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RESUMO

Este estudo pretendeu compreender a cultura da Turma 211 do Curso de Cozinha/PROEJA do
IFMA, para identificar se, na materializa¢éo da proposta do programa, ha inovacdo pedagogica.
Através da investigacdo dos padrdes culturais da turma e evidenciando as representacdes dos
sujeitos envolvidos no processo, buscou conhecer as contribui¢cbes do programa para a vida
pessoal e profissional dos educandos. Analisou as praticas pedagdgicas, situando-as em termos
de inovacdo ou continuo de praticas tradicionais, enfatizando o papel das identidades culturais
dos educandos no processo educativo. Pela natureza do estudo, trata-se de abordagem
metodologica de natureza qualitativa, de perspectiva etnogréfica. Desenvolveu-se através da
imersdo da investigadora no cotidiano da cultura estudada, utilizando varias formas de
recolhimento de dados, como, por exemplo, a observacdo participante e a entrevista, que
permitiram uma aproximacdo das realidades vivenciadas pelos sujeitos e suas representacoes,
que se tornaram importantes registros para o diario de campo, outro importante instrumento de
pesquisa utilizado. A investigacdo permitiu a compreensao de que o PROEJA ¢ para aqueles
sujeitos, professores e educandos, um valioso meio para garantir a escolaridade béasica para
milhares de jovens e adultos, que por diferentes motivos tiveram os estudos interrompidos, bem
como permite a tdo almejada inser¢cdo no mundo do trabalho, por ser integrada a formacéo
profissional. A execucdo do Programa, com base em suas concepcles e principios, entre as
quais se destaca a valorizagdo e envolvimento das experiéncias pessoais, educacionais e
profissionais que constituem as identidades do publico da EJA, permitiu o estabelecimento de
novos contextos de aprendizagem para a Turma, a nivel micro, rompendo com principios e
praticas do paradigma fabril que se estabeleceu nas instituicdes escolares, porém, na escola a
consolidacdo da inovacdo pedagogica ainda é um desafio.

Palavras — chave: PROEJA. Inovacao Pedagdgica. Etnografia. Aprendizagem. Identidades.
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ABSTRACT

This study intended understand and describe the culture of Class 211 of IFMA's Cooking
Course / PROEJA, to identify if, in the materialization of the program proposal, there is
pedagogical innovation. Through the investigation of the cultural patterns of the class and
highlighting the representations of the subjects involved in the process, it sought to know the
contributions of the program to the personal and professional life of the students. It analyzed
pedagogical practices, placing them in terms of innovation or continuity of traditional practices,
emphasizing the role of learners' cultural identities in the educational process. Due to the nature
of the study, it is a methodological approach of qualitative nature, of ethnographic perspective.
It was developed through the immersion of the researcher in the daily life of the studied culture,
using various forms of data collection, such as participant observation and interview, which
allowed an approximation of the realities experienced by the subjects and their representations,
which became important records for the field diary, another important research tool used. The
research allowed the understanding that PROEJA is for those subjects, teachers and learners, a
valuable means to guarantee the basic education for thousands of young people and adults, who
for different reasons had their studies interrupted, as well as allows the long desired insertion
in the world of work, as it was integrated into vocational training. The execution of the Program,
based on its conceptions and principles, among which stands out the valorization and
involvement of personal, educational and professional experiences that constitute the identities
of the public of the EJA, allowed the establishment of new learning contexts for the Class, at
the micro level, breaking with principles and practices of the factory paradigm that was
established in school institutions, but at school the consolidation of pedagogical innovation is
still a challenge.

Key words: PROEJA. Pedagogical Innovation. Ethnography. Learning.ldentities.
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RESUME

Cette étude visait a comprendre la culture de la classe 211 du cours de cuisine IFMA /PROEJA,
afin d'identifier si, dans la matérialisation de I' opposé du programme, il y a eu une innovation
pédagogique. En recherchant les modéles culturels de la classe et en soulignant les
représentations des sujets impliqués dans le processus, il a cherché a connaitre les contributions
du programme a la vie personnelle et professionnelle des étudiants. Le travail a analysé les
pratiques pedagogiques, en les placant en termes d'innovation ou de continuité des pratiques
traditionnelles, en soulignant le réle des identités culturelles des apprenants dans le processus
éducatif. En raison de la nature de 1’étude, il s’agit d’une approche méthodologique de nature
qualitative, d’ un point de vue ethnographique. Elle a été développée par 1’immersion du
chercheur dans la vie quotidienne de la culture étudiée, en utilisant diverses formes de collecte
de données, telles que 1’observation des participants et les entretiens, qui ont permis une
approximation des réalités vécues par les sujets et de leurs représentations, qui sont fait des
enregistrements importants pour le journal de terrain, un autre outil de recherche tres important
utilisé. La recherche a permis de comprendre que PROEJA est pour ces sujets, les enseignants
et les étudiants, un bon moyen d'assurer I' éducation de base pour des milliers de jeunes et
d' adultes qui, pour des raisons différentes, avaient ses études, et permet I' inclusion longtemps
cherché dans le mondedu travail, directement integrée & la formation
professionnelle . L'exécution du programme , basée sur ses conceptions et ses principes, parmi
lesquels se distingue la valorisation et la participation des expériences personnelles, éducatives
et professionnelles qui constituent l'identité du public de I'EJA, a permis la création de
nouveaux contextes d'apprentissage pour les utilisateurs, dans un niveau moindre, en rupture
avec les principes et les pratiques du paradigme de I' usine qui a été établi dans les institutions
scolaires, mais a I' école la consolidation de I'innovation pédagogique reste un défi.

Mots clés: PROEJA. Innovation pédagogique. Ethnographie. Apprentissage. Identités.
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RESUMEN

Este estudio se propuso comprender la cultura de la turma 211 del Curso de Cozinha/ PROEJA
del IFMA, para identificar si hay innovacion pedagdgica en la propuesta del programa. Através
de la investigacion de los patrones culturales del equipo y destacando las representaciones de
los sujetos envueltos en el proceso, busco conocer las contribuciones del programa para la vida
personal y profesional de los educandos. Analizé las practicas pedagogicas, ubicandolas en
términos de innovacion o continuacion de préacticas tradicionales, destacando el papel de las
identidades culturales de los educandos en el proceso educativo.Por la naturaliza de la
investigacion, se trata de un abordaje metodoldgico de naturaleza cualitativa de perspectiva
etnogréfica.Se desarroll6 a través de la inmersidn de la investigadora en el cotidiano de la
cultura estudiada, utilizando distintas formas de recoleccion de datos, como, por ejemplo, la
observacion participante y entrevista, que permitieron una aproximacion de las realidades
vividas por los sujetos y sus representaciones, que se tornaron importantes registros para el
diario de campo, otro importante instrumento de investigacion utilizado.La investigacion
permitio la compresion de que el PROEJA es para aquellos sujetos, profesores y educandos,
un, valeroso medio para garantizar la escolarizacién basica para miles de jévenes y adultos, que
por diferentes motivos tuvieron que desistir de estudiar, bien como permite una busqueda por
ingreso en el mercado laboral, por ser integrado a la formacion profesional.La ejecucién del
Programa, basado em sus concepciones y principios, entre las cuales se destacan y valoran el
envolvimiento de las experiencias personales, educacionales y profesionales que constituyan
las identidades del publico de la EJA, permitid el establecimiento de nuevos contextos de
aprendizaje para el equipo, a nivel micro, rompiendo con principios y précticas del paradigma
fabril que se establecio en las instituciones escolares, pero, en la escuelas la consolidacion de
la innovacién pedagdgica todavia es un desafio.

Palabras Clave: PROEJA. Innovacion pedagdgica. Etnografia. Aprendizaje. Identidades.
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INTRODUCAO

A realidade da educacdo de jovens e adultos (EJA), no Brasil, é constituida por uma
série de politicas insuficientes e sem continuidade, que resultaram em trajetorias marcadas pelas
desigualdades sociais e educacionais dos sujeitos que compdem o publico dessa modalidade;
os resultados deste fato refletem em atrasos nos campos social, econémico e politico do pais.

Compreende-se que ¢ essencial o estabelecimento de politicas publicas continuas para
a EJA, que contemplem em seu bojo a escolaridade com a profissionalizacéo, respeitando as
demandas sociais e culturais do seu publico. Pretendendo seguir esse principio, é que foi criado
pelo Governo Federal o Programa Nacional de Integracdo da Educagédo Profissional com a
Educacao Basica na Modalidade de Educacéo de Jovens e Adultos (PROEJA), no ano de 2005.

O nosso primeiro contato com as turmas do PROEJA aconteceu em fevereiro de 2011,
quando iniciamos nossas atividades docentes no Instituto Federal de Educagédo, Ciéncia e
Tecnologia do Maranhdo (IFMA). Na ocasido, assumimos a disciplina de Histéria em uma
turma do Curso de Cozinha/PROEJA, na cidade de Barreirinhas, interior do estado do
Maranh&o. De imediato, verificamos que os jovens e adultos, publico do Programa, eram muito
semelhantes aos demais educandos da EJA, com os quais vinhamos desenvolvendo atividades
desde 2006.

A turma era formada por jovens e adultos com uma faixa etaria bem variada, entre 18 e
70 anos de idade, que desenvolviam diferentes ocupac6es, a maioria era casado, muitos ja eram
pais e maes e, em geral, tinham baixo poder econdmico. Outro ponto comum, é que, por
diferentes motivos, todos tiveram que interromper os estudos na idade considerada regular.
Portanto, para essas pessoas 0 PROEJA surgia como uma grande oportunidade de concluirem
sua formacdo béasica e de adquirirem uma formacdo profissional, com o anseio de, assim,
alcancarem uma vida mais digna.

Desde 2011, temos, entdo, trabalhado na gestdo de diferentes turmas dos Cursos do
PROEJA no IFMA, o que nos tém despertado para diversas inquietacdes cientificas. Assim, ao
longo da nossa trajetoria académica no Doutoramento em Ciéncias da Educacdo, na
especialidade de Inovacdo Pedagdgica, na Universidade da Madeira, foi amadurecendo a ideia
de aprofundarmos os estudos sobre 0 PROEJA, que foram iniciados no &mbito do Mestrado em
Cultura e Sociedade, realizado na Universidade Federal do Maranh&o (UFMA) e concluido em
2012,



Portanto, a nossa experiéncia pessoal e profissional foi 0 que nos motivou para esta
investigacdo. O desenvolvimento da nossa pratica pedagdgica em diferentes turmas do
PROEJA, aliada ao nosso olhar de investigadora da EJA, suscitou-nos muitos questionamentos
de como o0 PROEJA poderia, realmente, contribuir para que esse enorme contingente de jovens
e adultos, aos quais foram negados os direitos de concluir a educacdo basica e de ter uma
formagéo profissional de qualidade, realizando, assim, a tdo esperada integracdo sociolaboral,
conforme destaca Moura (2006).

Além das dificuldades, que resultam dessa associacdo, é essencial considerar e envolver
as caracteristicas plurais e especificas da EJA, principalmente, porque seu publico é constituido
por educandos com diversas experiéncias sociais, laborais, educacionais e culturais, que
constituem suas identidades e que tornam ainda mais complexo o desenvolvimento das praticas
pedagdgicas no PROEJA.

De acordo com as concepgdes e principios do PROEJA (BRASIL, 2006a, 2006b),
quando os cursos do Programa sdo organizados considerando esses aspectos, mais amplos séo
0s seus alcances, contribuindo para a formacéo plena dos jovens e adultos. Nesse sentido, ha
uma grande necessidade de se analisar os contextos de aprendizagem existentes no ambito do
PROEJA, bem como se verificar se as praticas pedagdgicas que estdo sendo desenvolvidas
atendem aos anseios do seu publico frente as demandas da sociedade atual, o que justifica a
presente investigacdo e confirma a sua relevancia, para muito além dos nossos interesses
pessoais.

Os resultados da pesquisa que aqui apresentamos foram desenvolvidos no IFMA
Campus Sao Luis — Maracand, com a Turma 211 do Curso Técnico em Cozinha/PROEJA,
durante os anos letivos de 2017 e 2018. Em 2017, a Turma estava cursando o 1° ano do ensino
médio integrado a educacdo profissional, e em 2018, o0 2° ano. Seguiu uma orientacdo de
natureza etnogréafica, por estar em acordo com 0s objetivos da investigacao.

O campus do IFMA, escolhido para essa investigacdo, ndo ocorreu de forma aleatéria,
mas deu-se pelo fato de que o Campus S&o Luis — Maracana foi um dos primeiros campi a
oferecer turmas do PROEJA, o que Ihe concede certa experiéncia, uma vez que, desde 2008, o
Campus vem ofertando, anualmente, de forma regular, turmas de cursos do PROEJA. Além
desse aspecto, o0 Campus, desde o inicio, acolheu a proposta para a realizacdo da pesquisa,
colaborando em tudo que foi possivel ao longo da trajetdria de investigacéo.



Portanto, considera-se importante ressaltar a relevancia e pertinéncia de se investigar e
produzir conhecimento sobre a educagdo de jovens e adultos integrada a educacao profissional,
tendo como eixo orientador as praticas pedagdgicas vivenciadas por professores e educandos.

Apesar de o pais ter ampliado, nos ultimos anos, a oferta da EJA e da educacao
profissional, programas como o PROEJA e o Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico
e Emprego (PRONATEC) séo alguns exemplos dessa expansdo da oferta; as acOes voltadas
para essas modalidades continuam insuficientes. Logo, acredita-se que, todo o esforco voltado
a producéo de conhecimento que possa contribuir para melhorar esse cenario torna-se relevante.

Em um cenério de discussdes e agdes voltadas para o fortalecimento do sistema
educacional brasileiro, elemento essencial para o crescimento econémico do pais, e em resposta
as pressdes sociais, € que se pretende (re)inserir, no sistema educacional, os jovens e adultos
gue ndo tiveram acesso a educacdo e a formacdo profissional no periodo estabelecido pela
Legislacdo Nacional, com a criagdo do PROEJA.

O PROEJA é originario do Decreto n°® 5.478 de 24 de junho de 2005, no qual
inicialmente era denominado Programa de Integracdo da Educacdo Profissional ao Ensino
Médio na Modalidade EJA. O Decreto do qual o PROEJA foi estabelecido sofreu duras criticas
devido a algumas restri¢fes e lacunas que possuia; entre as quais estavam a limitacao da base
de acdo do Programa a Rede Federal de Educacdo Profissional e Tecnol6gica (RFEPT), além
da falta de aprofundamento dos seus principios epistemologicos.

Em respostas a essas criticas e com a intencdo de construir uma base mais sélida para
o Programa, inicialmente, constituiu-se um grupo de trabalho plural, formado por
representantes da Secretaria de Educacgdo Profissional e Tecnol6gica (SETEC), dos féruns da
EJA, dos Centros Federais de Educacdo, das Escolas Agrotécnicas Federais, das escolas
técnicas vinculadas as Universidades Federais e especialistas em EJA; com a funcédo de elaborar
um Documento Base (BRASIL, 2006b), com as concepcdes e principios do PROEJA, cujos
resultados apontaram para a necessidade de alteragdes significativas, que, inclusive,
impulsionaram a substitui¢do do préprio Decreto n°® 5.478/2005 pelo n° 5.840/2006 (MOURA
e PINHEIRO, 2010).

Com o Decreto n° 5.840/2006 houve alteracGes significativas no Programa, as quais
serdo analisadas posteriormente. Essas medidas foram essenciais, tendo em vista que a

implementacdo do PROEJA, de acordo com a proposta do Estado, busca avancar para além de



um Programa, uma vez que o objetivo é bem mais ambicioso e aponta para a perspectiva da
construcdo de uma politica publica do Estado brasileiro na area da EJA.

Assim, as concepcbes e principios do PROEJA, explicitas em seu Documento
Base(BRASIL, 2006a), estdo inscritos no marco da construcdo da busca por um projeto possivel
de sociedade igualitéria, através da possibilidade de uma formacgdo que integre a educacao
bésica a educacédo profissional na concepgdo de constituicdo integral do cidaddo, a qual deve
combinar, na sua préatica e nos seus fundamentos cientificos-tecnologicos e histéricos-sociais,
as categorias trabalho, ciéncia e cultura.

Esta concepgdo mais ampla da educacdo, permitindo-a que se estabeleca de forma
integral e integradora, deve ser oferecida de forma publica, gratuita e com qualidade, lembrando
que essa oferta deve acontecer tanto aos estudantes jovens egressos do ensino fundamental,
como para aqueles que ndo tiveram a oportunidade de acesso e permanéncia a escola na faixa
etaria dita como regular, ou seja, 0s jovens e adultos que compdem o publico da EJA (MOURA,
2006).

Quando a formacéo é assim pensada contribui para a integracdo social do educando, o
gue envolve, necessariamente, 0 mundo do trabalho sem, porém, restringir-se a ele, pois
compreende, também, a continuidade de estudos; assim, o objetivo € proporcionar “a formagao
de cidaddos-profissionais capazes de compreender a realidade social, econémica, politica,
cultural e do trabalho”, possibilitando sua acdo “ética e competente, técnica e politicamente”
(MOURA, 2006, p. 12).

Para tanto, compreende-se que, € essencial que o desenvolvimento das aces do
PROEJA estejam baseadas em principios epistemoldgicos que resultem em um campo tedrico
bem estabelecido e que respeitem as dimensdes sociais, econdmicas, culturais, cognitivas e
afetivas do jovem e do adulto em situacdo de aprendizagem escolar.

Considerando os aspectos analisados, entende-se que a EJA constitui um fenbmeno
particular do processo educacional brasileiro e podera apresentar-se como elemento
privilegiado para a analise das relagdes entre a pratica pedagdgica inovadora e a necessidade de
reconhecimento, respeito e didlogo com o0s saberes e as experiéncias dos educandos, aspectos
gue compdem as identidades do publico dessa modalidade.

Sendo assim, a presente proposta de estudo, ao analisar as praticas pedagogicas
desenvolvidas em uma determinada turma do Curso de Cozinha/PROEJA, busca estabelecer



conexdes entre as multiplas identidades dos sujeitos que compdem o publico da EJA e o
processo de aprendizagem mais eficaz e eficiente.

A reflexd@o buscara enfatizar, em particular, as possiveis vinculacfes entre as praticas e
representacdes sociais, culturais e educacionais existentes nessa relacdo, que devem ser
pensadas ndo enquanto elementos isolados e autossuficientes, mas como processos
dinamicamente interconectados, essenciais para que ocorra de fato uma incluséo nessa
sociedade tdo desigual e, ainda, para que os educandos do Programa tenham as condi¢es reais
para o efetivo exercicio da cidadania.

Nesse contexto, torna-se, ainda, essencial, analisar o papel das praticas pedagogicas do
IFMA Campus Sao Luis/Maracand, indagando-se sobre que funcdo social desempenha, se pde
em evidéncia os discursos reveladores das historias de vida e das marcas culturais dos sujeitos da
EJA, se percebe os fatores que dificultam e os que favorecem os processos de constru¢do do
conhecimento dos mesmos, se considera o papel hegemonico na transmisséo e distribuicdo da
informacdo e, entre outros pontos importantes, se articula as diferentes identidades dos jovens e
adultos que a buscam.

Tais reflexdes tornam relevante uma andlise das praticas pedagogicas desenvolvidas no
PROEJA, pretendendo identificar se ha inovagdo pedagdgica presente, posto que a mesma se
faz necessaria no processo de aprendizagem dos educandos da EJA, tendo em vista as
transformacfes ocorridas na sociedade nos Ultimos tempos, 0 que tem suscitado novas
exigéncias, ja ndo atendidas pelo paradigma tradicional da educacéo.

Destaca-se que, para que ocorra a inovacao, requer muito mais do que agoes isoladas e
pontuais, ao contréario, deve se consolidar como um referencial que conceda as praticas
pedagogicas romper com as antigas e ja insuficientes praticas da escola fabril, desencadeando
um caminho para uma real aprendizagem. Lembrando que, para Fino (2015, p. 2), a “inovagao
pedagdgica ndo € introduzida de fora, mas € um processo de dentro, que implica reflexao,
criatividade e sentido critico e autocritico”.

Nossa experiéncia como pesquisadora e educadora da EJA, desde 2004, nos possibilitou
verificar em vérias oportunidades que romper com as praticas pedagdgicas tradicionais e
estabelecer a¢Oes inovadoras, ndo é um caminho fécil para 0 PROEJA, embora, no entanto, ndo
seja algo impossivel. Apesar das inumeras dificuldades enfrentadas no trabalho com essa

modalidade, ja vivenciamos experiéncias que baseadas na criatividade, boa vontade e



conhecimento sobre as especificidades dos educandos, conseguiram possibilitar a0s mesmos
um aporte importante para a aprendizagem.

A busca por um trabalho que propicie melhores resultados nas turmas do PROEJA,
inclusive enfrentando um dos seus maiores problemas, a evasao, certamente passa pela selecéo
e contextualizagdo dos conteldos, a interdisciplinaridade e, principalmente, a compreensao e
envolvimento das multiplas diferencas e identidades dos educandos da EJA, que resultam de
um conjunto de crencas, valores, principios e, ainda, trazem consigo um leque de
conhecimentos oriundos da sua formacédo anterior, da sua pratica no trabalho e experiéncias
extratrabalho.

Esta proposta de pesquisa pretendeu colaborar para a compreenséo da cultura de uma
turma do Curso de Cozinha/PROEJA do IFMA, analisando se existiram praticas pedagogicas
inovadoras gue associavam 0s aspectos e caracteristicas que compdem as diferentes identidades
destes educandos. Para tanto, tentou-se levantar as representacdes de todos os evolvidos no
processo e a reflexdo das praticas pedagdgicas desenvolvidas com carater inovador ou que
apenas representaram o continuo das praticas tradicionais.

Realizou-se a pesquisa a partir da abordagem qualitativa, utilizando como método a
etnografia. A coleta de dados iniciou-se através da observacdo participante, que ocorreu de
forma regular durante o ano letivo de 2017, quando a turma estava no 1° ano do Curso de
Cozinha. J& no ano letivo de 2018, foram realizadas as entrevistas aos educandos da turma e a
alguns profissionais da instituicdo mais ligados ao processo investigado. Observamos ainda, 0s
espacos pedagogicos frequentados pelos educandos e analisamos diversos documentos
institucionais referentes ao cotidiano do Curso: Plano de Desenvolvimento Institucional
(PDI), Projeto Politico Institucional (PPI), Projeto Politico Pedagdgico (PPP), Regimento
Interno, o Plano de Curso de Educacéo Profissional Técnica de Nivel Médio em Cozinha na
modalidade de educacdo jovens e adultos — PROEJA e diversas legislacdes que normalizam o
funcionamento da Instituicdo, do Programa e do Curso.

O estudo encontra-se estruturado em duas partes. A Parte | diz respeito ao
enguadramento tedrico da pesquisa e esta organizado em trés capitulos. A Parte |1 compreende
os capitulos 4, 5 e 6 e corresponde & descri¢do do estudo.

Optou-se por iniciar a analise pela caracterizacdo da Inovacao Pedagogica, para tanto,
realizou-se um breve relato sobre a relacdo entre a génese da escola e as demandas do sistema

fabril da época; abordando, em seguida, os fendmenos que conduziram a inimeros



questionamentos sobre o papel da instituicdo escolar e os seus resultados. Ainda no primeiro
capitulo, refletiu-se sobre 0 momento em que as Tecnologias de Informacdo e Comunicacgao
(TIC) chegam as escolas com a promessa de romper com antigos paradigmas, para entéo
abordar a respeito do papel da Inovacdo Pedagdgica como um norte para atender as exigéncias
da educacéo no século XXI.

No segundo capitulo, intitulado Caminhos para a Aprendizagem, abordaram-se as
principais teorias e tedricos que contribuem para uma nova perspectiva da ciéncia da educacao,
enfatizando, também, seus papeis relevantes para a EJA. Neste sentido, iniciou-se ressaltando
algumas posicdes do construtivismo e suas implicagdes nas praticas pedagogicas atuais,
perpassando pelas importantes contribuicdes de Jean Piaget e Lev Vygotsky no campo do
desenvolvimento e aprendizagem do individuo. Ao enfatizarem o papel do sujeito como
protagonistas dos seus processos de aprendizagens, Paulo Freire e Ausubel sdo estudiosos
essenciais da fundamentacdo tedrica deste trabalho. Refletiu-se, também, sobre os estudos de
Seymour Papert e o Construcionismo, que apontam sobre a necessidade de novas abordagens
no campo da educacdo, como o papel do educando, do professor e da propria construcao da
aprendizagem, surgindo assim, como uma possivel via da inovacdo pedagdgica. No altimo
item, realizou-se uma breve analise acerca das contribui¢cBes dos estudos culturais para a
educacdo, destacando algumas categorias que sdo abordados nesse campo e que S&o
fundamentais para a reflex&o que se pretendeu realizar nesta investigacao.

O terceiro capitulo objetivou a compreensdo do PROEJA e 0s caminhos até sua
implantacdo. Iniciou-se apresentando um breve historico sobre a educacdo profissional do
Brasil, destacando seus objetivos de implantacdo e as principais mudancas ocorridas até o
presente momento. Em seguida, ressaltou-se uma sintese da trajetéria da EJA no Brasil,
abordando o percurso de acGes insuficientes e a constante necessidade de politicas efetivas,
para, por fim, apresentar o PROEJA como proposta de politica publica que integre a educacéo
bésica, a educagéo profissional e a EJA de forma a contribuir na formagao plena dos jovens e
adultos.

J& na Parte Il do estudo, realizou-se a descricdo do estudo empirico, na qual,
inicialmente, no quarto capitulo, abordou-se a metodologia da investigacao adotada, analisando
a importancia de cada um dos instrumentos de coleta de dados utilizados no percurso da

pesquisa, bem como o processo de analise das informacdes levantadas.



A intengdo do quinto capitulo, intitulado Para Conhecer o Contexto Estudado, é
apresentar a instituicdo em que foram realizadas as investigacOes, destacando seus aspectos
geograficos, historicos e culturais, bem como as especificidades do PROEJA no ambito
pesquisado e dos sujeitos envolvidos.

O sexto capitulo apresenta os resultados da analise das préticas pedagogicas
vivenciadas, sustentadas pelas visfes dos sujeitos protagonistas do processo; objetivando
identificar a existéncia da inovacao pedagdgica ou a permanéncia de praticas tradicionais.

Na sequéncia, apresentam-se as consideracfes finais que resumem as principais
conclusdes acerca da cultura pesquisada e, em seguida, apontam-se algumas recomendacdes.
Por fim, seguem-se 0s apéndices e anexos.

Espera-se que os resultados das observagdes e entrevistas realizadas possam contribuir
para a compreensao da cultura da turma em que ocorreu a investigacdo e ainda, apesar de trata-
se de um estudo de uma determinada cultura, possa colaborar no ambito dos estudos do
PROEJA.



PARTE | - ENQUADRAMENTO TEORICO



1 INOVACAO PEDAGOGICA: um novo paradigma para a educacio.

Ja € lugar comum os discursos sobre a crise que o sistema educacional vive na
atualidade, ha tempos a escola ja ndo atende as exigéncias da sociedade contemporanea, se €
que algum dia atendeu, enfrentando assim fortes criticas acerca do seu verdadeiro papel na
formacdo de criangas, jovens e adultos na atualidade. Muitos s&o 0s ecos que noticiam 0
distanciamento da escola do mundo real, e daquela que deveria ser uma de suas principais
missdes que é a formacdo integral do cidaddo para viver em sociedade.

No Brasil, em geral, sdo justamente situacfes contrarias a essa missao que se tém
evidenciado nas instituicGes de ensino: curriculos sobrecarregados de contetidos, muitas vezes,
desconectados da realidade dos educandos; metodologias desestimulantes, avaliacGes
classificatdrias, professores desvalorizados e/ou com formacéo inadequada, distanciamento ou
mau uso da tecnologia; esses, entre outros fatores, sdo uma realidade que tem contribuido
fortemente para os altos indices de evasdo, analfabetismo, reprovacao ou ainda a formagéo de
jovens e adultos sem as devidas competéncias para exercerem sua cidadania e ocuparem um
lugar adequado no mundo do trabalho.

N&o h& como negar que, nas Ultimas décadas, temos tido alguns avangos no sistema
educacional brasileiro, tanto no que se referem ao dito, as importantes legislagdes que tem
buscado regularizar e direcionar a educacao no pais; quanto ao feito, as tentativas de por em
pratica as referidas leis. No entanto, é evidente também, no que se refere a educacéo brasileira,
0s avancos podem ser melhor vistos em termos quantitativos, como por exemplo, o nimero de
brasileiros que atualmente tem acesso a educacdo sistematica, contudo, quando analisa-se 0s
aspectos qualitativos, constata-se uma outra realidade, que € aquela que, em geral, aponta para
o fato de parecer que a escola, principalmente a escola publica, ter parado no tempo, ndo sendo
capaz assim, como dito acima, de acolher as demandas da atualidade.

Para exemplificar essa situacéo, podem ser destacados alguns dados estatisticos sobre a
educacdo brasileira. Entre eles, o Censo Escolar da Educacdo Bésica/2016, divulgado em
fevereiro de 2017, que indica que o pais possui 186,1 mil escolas, das quais 82% séo publicas,
onde estdo matriculados 48,8 milhdes de alunos, sendo: 15,3 milhdes nos anos iniciais do ensino
fundamental; 12,2 milhdes nos anos finais do ensino fundamental e 8,1 milhGes no ensino
médio (BRASIL, 2016).
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Ao longo das ultimas décadas, 0 acesso as séries iniciais do ensino fundamental no
Brasil tem se ampliado, o nimero de matriculas nesse nivel aumentou consideravelmente, no
entanto, como os dados evidenciam, a permanéncia na escola, garantindo assim a continuidade
da formacdo bésica, ainda é um desafio, como fica claro ao compararmos 0s numeros de
matricula do ensino fundamental com as do ensino médio.

Apesar do maior nUmero de matriculas na educacdo bésica ser um aspecto positivo
alcancado pela educacdo brasileira nos ultimos anos, o levantamento feito pela Pesquisa
Nacional por Amostra de Domicilio (PNAD) em 2015, apontou que ainda existiam 2,8 milhdes
de criancas e adolescentes, 0 que representa 6,25% da populagéo entre 4 e 17 anos, fora da
escola. Logo, se percebe que os graves problemas que a educacao brasileira possui, devido aos
séculos de descaso com a mesma, nao serdo tdo facilmente resolvidos, apesar de estarem no
centro de inimeros discursos e estudos, que destacam a eminéncia e urgéncia de resolvé-los,
pois, s6 assim seria possivel amenizar as profundas desigualdades sociais que marcam este pais
(IBGE, 2016).

Mas, sera que essa realidade que permeia o universo escolar é desinteressada e sem
conexdo com os interesses politicos e econdmicos que ditam as regras atuais da sociedade? Ou,
ao contrério, a escola tem como funcéo atender essas demandas? Uma analise do seu papel

desde o seu surgimento é fundamental para essa compreensao.

1.1 A génese da escola e as demandas do sistema fabril

Ao olhar um pouco para o passado da escola, nota-se que, durante séculos, a escola
atendeu as exigéncias do paradigma fabril, fornecendo méo de obra minimamente capacitada
para acolher as demandas das fabricas e duramente pacificada para satisfazer os interesses da
burguesia industrial. E foi com o objetivo de responder a demanda da Revolucdo Industrial que
a escola foi sendo moldada, sem muito investimento financeiro, durante o século XIX. Para
Toffler (1970), o ensino de massa representou uma fantastica maquina criada pela civilizagédo
industrial para conseguir o tipo de adulto que o sistema precisava.

Essa realidade é ainda mais evidente quando se trata da trajetéria histérica da EJA, pois,
em geral, a criacdo de programas e politicas para o publico dessa modalidade de ensino, pelo

Estado brasileiro, acabava simplesmente os preparando minimamente para ocupar 0S postos
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menos favorecidos do mercado de trabalho, ou seja, a formagdo de uma mao-de-obra
rudimentar e barata.

A relacdo dos objetivos da educacdo formal com os interesses politicos e econdmicos é
algo que estd na propria origem da escola publica, apesar de essa ter sido suscitada por um
clamor resultante das revolugdes sociais, as quais possibilitaram as condicGes politicas para a
criacdo das primeiras instituigdes de ensino. A respeito dessas, Saviani (2001) lembra que as
mesmas foram organizadas a partir da inspiracéo no principio que defendia ser a Educagdo um
direito de todos e dever do Estado.

O direito de todos & educagdo decorria do tipo de sociedade correspondente aos
interesses da nova classe que se consolidava no poder: a burguesia. Tratava-se, pois,
de construir uma sociedade democrética, de consolidar a democracia burguesa. Para
superar a situacdo de opressdo do “Antigo Regime” [...]. SO assim seria possivel
transformar os suditos em cidaddos (SAVIANI, 2001, p. 5-6).

No entanto, a proposta da formacdo de uma escola cidadd, publica e gratuita,
reivindicada pelos Iluministas, acabou ndo sendo atendida em sua integralidade, j& que, 0s
interesses desse grupo tiveram que convergir com os interesses econdmicos e politicos da
burguesia. Sobre a origem da escola, Fino (2009, p. 261) destaca que 0s aspectos culturais que
a caracterizaram tem uma mesma génese, que “¢é a escola popular do turbilhdo da Revolucgdo
Francesa”, que aconteceu em uma época transformada pelos efeitos da industrializacdo, “que,
nos paises mais avangados, transferia milhdes de individuos da atividade agricola para as
grandes concentragdes industriais”.

Fino (2009, p. 262) recorda que, Antoine Caritat, 0 marqués de Condorcet, expds a
Assembleia Legislativa da Franca, em 1792, um relatério com as bases do que conhecemos
como escola publica. E o primeiro registro oficial que se tem sobre a defesa de uma escola que,
na visdo do marqués, deveria ser livre de qualquer autoridade politica, laica e gratuita para
assim garantir que todos os cidadaos a tivessem acesso, 0 que possibilitaria colocar em pratica
o principio da igualdade defendido pela Revolugdo Francesa. No documento, havia a exigéncia
do estabelecimento de “uma escola primaria ¢ de um mestre em todos os aglomerados
populacionais com, pelo menos, quatrocentos habitantes”, nessas escolas, deveria ser ensinado
o suficiente para que cada individuo pudesse responder pelos seus atos e exigir 0s seus direitos.

O curriculo dessas escolas primarias imaginava-o Condorcet simples e utilitario: ler e
escrever, 0 que pressupunha necessariamente, algumas nocdes de gramatica;

aritmética e métodos expeditos de avaliar, com o rigor possivel, as dimensdes de um
terreno ou medir um edificio; a descricdo elementar das producfes do pais;
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procedimentos de agricultura e de artesanato; as primeiras regras morais e as normas
de conduta delas derivadas; os principios da ordem social que podem ser assimilados
pelas criangas (FINO, 2009, p. 262).

Na anélise de Fino (2009), fica claro que a questdo da alfabetizacao era essencial e que
estava para além das questdes politicas e sociais. O que se tinha era a instalacdo em todo o
Ocidente de uma nova ordem econdmica, a industrial, que oportunizou novos cargos de trabalho
ligados ao funcionamento das fabricas e que conduziu a um novo modelo de urbanizacéo, o
grande movimento de éxodo rural, provocado pelo anseio de ocupar esses novos empregos,
inchava as cidades, as quais passaram a sofrer com varios problemas relacionados a esse
crescimento desplanejado.

Logo, a questdo da escolarizacdo passou a ser uma questdo econémica. E até a
burguesia, que antes era contraria a ideia, passou a aceitar a existéncia de uma escola oferecida
pelo Estado, posto que, os ganhos com a preparacdo de uma mao-de-obra para a economia
industrial seriam maiores que 0s gastos.

De acordo com Sousa e Fino (2015, p. 2), quando a escola surge, em plena expanséo e
consolidacdo da Revolucdo Industrial, “tinha por missdo dar resposta a necessidades
relacionadas com profundas alteracfes nas relacdes de produgdo emergentes [...]”, 0 que em
nada diminui a importancia social e econdmica da escola, j& que, havia uma demanda da nova
ordem politica, social e econdmica que precisava ser atendida.

Reportando-se a esta questdo, vale mencionar Pereira (2012, p. 35) que compreende que

Este modelo de educacdo, estruturado segundo o paradigma fabril, ensinava a escrita,
a leitura e aritmética basicas, para além de um pouco de Histéria e outras matérias.
Este era o curriculo “descoberto”, mas sob ele encontrava-se um curriculo invisivel
ou “encoberto”, muito mais fundamental, que consistia na pontualidade, obediéncia e
trabalho de rotina repetitivo.

Toffler (1970, p. 393), na obra Choque do Futuro, quando analisa a que reais interesses
a escola deveria atender quando foi implantada, destaca o seu papel como instrumento de
formagéo de massa para a civilizacéo industrial que entdo se formava, portanto, deveria ser

[...] um sistema educacional que, na sua propria estrutura, simulasse esse mundo novo.
Tal sistema ndo surgiu logo; ainda hoje conserva elementos retrégrados da sociedade
pré-industrial. No entanto, a ideia geral de reunir multidGes de estudantes (matéria-

prima) destinados a ser processados por professores (operéarios) huma escola central
(fabrica), foi uma demonstragdo de génio industrial.
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Desta forma, quando se teve o inicio da proliferagdo das escolas publicas, a sua funcéo
paradigmatica relacionada ao sistema fabril logo foi assumida. A alta burguesia industrial que
entdo se consolidava, concluiu que o investimento na educacdo de massas teria retornos
vantajosos, ja que possibilitaria, entre outros aspectos, o aumento da produtividade e a
pacificacdo da mao-de-obra. Conforme Fino (2015, p. 6), “que melhor lugar do que a escola
para treinar a pontualidade, o trabalho sincronizado, a obediéncia colectiva, a adaptagéo a
ambientes superpovoados, a par da alfabetizacao?”.

Assim,

As classes dirigentes tomaram consciéncia de que a grande maquina da escolaridade
era susceptivel de encaminhar os jovens em direcdo a uma sociedade adulta, onde a
estrutura de empregos, hierarquia e institui¢des sdo, em tudo, semelhantes a escola
(FINO, 2009, p. 264).

Necessitava-se, pois, de adaptar as pessoas a uma nova realidade que as institui¢oes ja
existentes nao seriam capazes de prepara-las, coube, entdo, as recém instituidas escolas, o papel
de simulacro das fabricas, onde vivenciariam tudo aquilo que representava o novo mundo do
trabalho, “[...] um mundo de fumo, barulho, maquinas, vida em ambientes superpovoados e
disciplina coletiva, a um mundo em que o tempo, em vez de regulado pelo ciclo sol-lua, seria
regido pelo apito da fabrica e pelo relégio” (TOFFLER, 1970, p. 393).

Além dessas utilidades primeiras, 0 ensino de massa que foi adotado nas instituicoes
escolares possibilitou outros beneficios para 0 mundo industrial, a partir do momento em que
foram organizadas em uma hierarquia administrativa. Sobre esses aspectos, Sousa e Fino (2015,
p. 3) destacam que:

[...] sdo precisamente o0s elementos mais criticados nesse sistema, como
arregimentacéo, a falta de individualismo, as normas rigidas de classe e de lugares e
o papel autoritario do professor, os que se revelaram mais eficazes em vista 0s
objetivos que presidiram ao langamento do ensino em massa.

E foi assim, com as bases bem fincadas nesses elementos, que as instituicdes de ensino
foram sendo moldadas e, de forma geral, ainda permanecem organizadas. Estabeleceu-se, entéo,
que a escola é o local privilegiado para a construcdo, ou melhor ainda, a aquisi¢cdo do
conhecimento. Sendo que, possibilitar a populagéo o desenvolvimento de um conhecimento
basico, era necessario para atender as demandas sociais, politicas e econdmicas de um

determinado local e periodo histérico.

14



Por consequéncia, o que se tem verificado é a permanéncia de padrBes outrora
estabelecidos pela escola tradicional, apesar da inadequagdo j& evidenciada por muitos
cientistas da educacdo. Conforme Pereira (2012, p. 36), entre as caracteristicas que se
prolongam, observa-se:

[...] menosprezo pela experiéncia ndo escolar dos alunos; dificuldades por parte dos
alunos na atribuicdo de sentido as tarefas escolares propostas; e ainda a tendéncia da
escola para ensinar solugdes, dar respostas, subestimando a capacidade de pesquisa e
de descoberta, que exige competéncias para equacionar problemas e imaginar
diferentes solugdes.

Da forma como a escola tem se mantido organizada, em sua maioria, acaba por
desconsiderar todos 0s demais espacos e tempos em que os educandos também possam adquirir
conhecimentos, desvalorizando assim a importancia de toda uma carga de saberes que se
constroem nas diferentes experiéncias vivenciadas pelos educandos fora da escola, e que
deveriam ser consideradas em todo o processo de ensino aprendizagem, como defendem, por
exemplo, Paulo Freire e Seymour Papert.

No Brasil, 0 processo de implantacdo das escolas publicas pelo Estado nédo foi diferente,
0s projetos politicos e econdémicos de desenvolvimento do pais também foram os que nortearam
0s interesses que conduziram a organizacao e instalacdo dessas primeiras escolas. A génese das
iniciativas estatais e a formac&o do sistema escolar brasileiro se dao a partir da segunda metade
do século X1X, em substituicdo ao sistema jesuitico, que teve importante atuacdao na formacao
dos filhos dos colonos no periodo colonial do Brasil. Segundo Cunha (2000a), em meados do
século XVIII, os religiosos possuiam, no Brasil, 17 colégios e seminarios que assumiam suas
préprias pedagogias, curriculos e modelos institucionais, condensados no Ratio Studiorum.

De acordo com Ribeiro (1998, p. 22), a orientagdo contida no Ratio era concentrada em
elementos da cultura europeia, 0 que destaca 0 desinteresse ou 0 entendimento da
“impossibilidade de ‘instruir’ também o indio”. O esfor¢o deveria ser conduzido ao que era
prioridade, a formacé&o dos filhos dos colonos, “os futuros sacerdotes em detrimento do leigo”.

Apesar da vinda dos jesuitas para o Brasil ter sido justificada pela necessidade de
catequizacdo e instrucdo de colonos e indigenas, na pratica ndo foi o que realmente aconteceu.
A instrucdo ficou restrita aos colonizadores e aos indigenas apenas a catequese, “[...] verifica-
se, desta maneira, que 0s colégios jesuiticos foram o instrumento de formagdo da elite colonial”

(RIBEIRO, 1998, p. 23).
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A catequese, do ponto de vista religioso, interessava a Companhia como fonte de
novos adeptos ao catolicismo, bastante abalado com o movimento de Reforma. Do
ponto de vista econdmico, interessava tanto a ela como ao colonizador, a medida que
tornava o indio mais ddcil e, portanto, mais facil de ser aproveitado como méo-de-
obra (RIBEIRO, 1998, p. 23-24).

Ribeiro (1998) ressalta que com a expulsdo da Companhia de Jesus do Brasil, em 1759,
o0 sistema educacional brasileiro foi praticamente desorganizado. O Estado, depois de certo
tempo, iniciou a organizacao de um sistema escolar; efetivando-se ap6s a vinda da familia real
portuguesa para o pais em 1808, quando algumas medidas no campo intelectual se fizeram
necessarias, como a criacdo de importantes 6rgaos e instituicdes no pais, entre 0s quais: a
Imprensa Régia (1808), a Biblioteca Publica (1810, aberta ao publico em 1814), o Museu
Nacional (1818). Além desses estabelecimentos, teve-se, em 1808, a circulagdo do primeiro
jornal no Brasil, A Gazeta do Rio, e em 1812, a circulagdo da primeira revista denominado As
Variagdes ou Ensaios de Literatura.

Quanto ao campo educacional, sdo criados cursos, que inauguram 0 ensino superior no
Brasil, como objetivo de preparacédo de profissionais mais diversificados. Para fins de formagéo
de oficiais e engenheiros civis e militares, foram criadas, em 1808, a Academia Real de Marinha
e, em 1810, a Academia Real Militar; em 1808, é criado o curso de cirurgia na Bahia e 0s cursos
de cirurgia e anatomia no Rio de Janeiro, em 1809, também no Rio de Janeiro é criado o curso
de medicina. Destaca-se que todos esses cursos foram criados, inicialmente, para atender a
formagcéo de oficiais do Exército e da Marinha, de acordo com Ribeiro (1998).

Ribeiro (1998) destacou ainda que, para a formacdo de técnicos em economia,
agricultura e industria foram criadas: a escola de serralheiros, oficiais de lima e espingardeiros
em Minas Gerais no ano de 1812; na Bahia sdo criados os cursos de economia (1808),
agricultura (1812), quimica (1817) e o de desenho técnico (1818) e no Rio de Janeiro o curso
de agricultura em 1814.

Durante o decorrer do periodo joanino, Cunha (2000a) enfatiza que o ensino das
primeiras letras, o chamado ensino primario, foi se desenvolvendo, porém, ndo com a
velocidade que se esperava, pois, apesar da Constituicdo de 1824 garantir a educagédo primaria
para todos, a permanéncia da escraviddo ndo tornava viavel a efetivacdo de tal direito.

Concomitante com a formacdo do sistema educacional brasileiro, o Estado buscava
efetivar um ensino separado do secundario e do superior, com objetivos especificos que

atendessem a demanda econdmica do pais, ou seja, “promover a formagao da forga de trabalho
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diretamente ligada a producao: os artifices para as oficinas, fabricas e arsenais” (MANFREDI,
2002, p. 75).

Ainda sobre o insuficiente sistema educacional brasileiro do periodo, Ribeiro (1998) ao
analisar a Lei de 15 de outubro de 1827, relativa ao ensino elementar que vigorou até 1946,
destaca que a mesma torna mais evidente a forma limitada como a organizacao educacional era
vista. A lei era o resultado de um projeto de Januério da Cunha Barbosa, de 1826, em que
apresentava os ideais da educacdo como dever do Estado, que deveria providenciar a criagdo
de escolas em todo o territorio, de diferentes graus. Porém, na pratica o que permaneceu foi
apenas a “[...] a ideia de distribuicdo racional por todo territrio nacional, mas apenas das
escolas de primeiras letras, o que equivale a uma limitagdo quanto ao grau (sé um) e quanto aos
objetivos de tal grau (primeiras letras)” (RIBEIRO, 1998, p. 46).

Quando se trata da Educacdo Profissional, Manfredi (2002, p. 75) destaca que, durante
esse periodo, as iniciativas eram, as vezes, das associacOes Civis €, outras vezes, das esferas
estatais. Bem como, em alguns casos, resultaram da juncdo de ambas, ou seja, da relacdo das
entidades e grupos da sociedade civil com o Estado, sendo que esse colaborava com a
transferéncia de recursos financeiros para aqueles, sendo que “[...] a Educacdo Profissional,
como preparacdo para os oficios manufatureiros, era ministrado nas academias militares
(Exeército e Marinha), em entidades filantropicas e nos liceus de artes ¢ oficios.”

Em seus estudos, Cunha (2005) e Manfredi (2002) destacam que, no Brasil, durante o
periodo colonial e imperial, o ensino de oficios ligados aos diferentes trabalhos manuais nao
era bem visto pela populacdo, em sua grande maioria, posto que em um pais em que a escraviddo
perdurou por mais de trés séculos, ndo é de se estranhar o menosprezo pelos trabalhos manuais,
ja que esses trabalhos estavam relacionados historicamente ao escravo.

Por consequéncia, muitas vezes, o Estado teve que adotar ndo so o sistema compulsério
de trabalho, mas também o de aprendizagem, destinando esse tipo de ensino aos mais pobres e
excluidos da sociedade. Tornou-se, pois, comum ensinar “[...] oficios a criancas e jovens que
ndo tivessem escolha. [...] enfim a quem ndo podia opor resisténcia a um ensino que preparava
para o ensino de ocupacdes socialmente definidas como proprias dos escravos” (CUNHA, 2005,
p. 23).

No entanto, havia alguns trabalhos manuais que ndo eram relacionados aos escravos e

que inclusive deviam ser mantidos distantes destes, uma espécie de “branqueamento” era
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defendido e para tanto se proibia inclusive que certas atividades fossem executadas por
escravos, como por exemplo, o de cirurgides.

Cunha (2000b, p. 3) faz uma reflexdo oportuna a esse respeito ao frisar que no periodo
do império, no Brasil, “[...] as instituicbes criadas, mantidas e administradas pelo Estado
voltavam-se, predominantemente, para a formacdo compulséria da forca de trabalho
manufatureira a partir dos miseraveis”, enquanto que, “[...] as iniciativas de particulares eram
destinadas, principalmente, ao aperfeicoamento dos trabalhadores livres, os que tinham
disposicdo favoravel para receber o ensino oferecido”. Porém, apesar das distingdes
compartilhavam das mesmas ideologias legitimadoras, as quais se prolongaram ao regime
republicano, as quais eram:

a) Imprimir a motivacéo para o trabalho;

b) Evitar o desenvolvimento de ideias contrarias a ordem politica, de modo a ndo se
repetirem no Brasil as agitaces que ocorriam na Europa;

c) Propiciar a instalacéo de fabricas que se beneficiariam da existéncia de uma oferta
de forga de trabalho qualificada, motivada e ordeira; e

d) Favorecer os préprios trabalhadores, que passariam a receber salarios mais
elevados, na medida dos ganhos de qualificagdo (CUNHA, 2000b, p. 4).

Observa-se que, tanto no campo ideoldgico quanto no politico, as referidas iniciativas
desempenhavam finalidades bem definidas, com o intuito principal de preparacdo de uma méo-
de-obra para atender determinadas demandas e o disciplinamento, que evitava contestacdes e
assegurava a estrutura ja estabelecida.

Saviani (2001), em uma reflexdo geral sobre a escola, recorda que quando Althusser
(1987) fez uma analise acerca da reproducdo das condi¢bes de producédo, relacionando a
reproducéo das forcas produtivas com as relacdes de producéo existentes, o estudioso definiu
os chamados Aparelhos Ideoldgicos do Estado (AIE), dos quais a escola faz parte. Assim,
corroborando com o que foi discutido por Althusser, Saviani (2001, p. 26) conclui que

Como aparelho ideolégico, a escola cumpre duas fungbes bésicas: contribuir para a
formacdo da forca de trabalho e para a inculcagdo da ideologia burguesa. Cumpre
assinalar, porém, que ndo se trata de duas funcdes separadas. Mas do que isso: todas
as praticas escolares, ainda que contenham elementos que implicam um saber objetivo
(e ndo poderia deixar, ja que sem isso a escola ndo contribuiria para a reproducao das
relacBes de producéo), sao préaticas de inculcacdo ideoldgica.

Percebe-se, assim, que a escola publica, incluindo a do Brasil, desde a sua génese, estava

diretamente relacionada aos interesses politicos e econdémicos da época. E ja apresentava
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elementos capazes de preparar um grande numero de pessoas para a formacao da nova classe
que entdo se consolidava, a classe operaria.

Por conseguinte, durante um bom tempo, até meados do seculo XX, a forma como foi
estruturado o sistema educacional atendeu aos interesses da sociedade industrial que controlou
o0 mundo capitalista nos ultimos séculos, ou seja, a preocupacdo era a formacdo da forca de
trabalho ligada diretamente a producdo. Visto que, como destacou Saviani (2005, p. 17), “ndo
é possivel, portanto, compreender radicalmente a historia da sociedade contemporanea e,
consequentemente, a historia da educacdo contemporanea sem se compreender 0 movimento
do capital”.

Todavia, esse constante movimento do capital tem suscitado novas demandas da
sociedade e, por resultado, também da escola. Fino (2017a, p. 4), destaca que nas ultimas
décadas do século XX, os paises mais desenvolvidos tinham suas riquezas ligadas diretamente
a sua producdo industrial, porém

[...] nos dltimos trinta anos, no entanto, temos vindo a assistir ao progressivo
desmantelamento de grandes concentra¢cBes industriais, antes consideradas
“estratégicas”, como as siderurgias, em paises dos mais desenvolvidos, e a
substituicdo da fabricacdo de artefactos tangiveis por uma crescente producdo de
conteudos, que contribuem cada vez mais para a riqueza nacional.

Assim, 0s sistemas produtivos e sociais que caracterizaram o periodo industrial vém se
alterando substancialmente e as fortes turbuléncias que balangaram o mundo na primeira
metade do século XX e que o dividiram na segunda metade, passaram a questionar fortemente

esse modelo de escola que permaneceu inalterado por décadas.

1.2 A escola questionada: os efeitos do Sputnik e do ENIAC

Sousa e Fino (2015, p. 5), analisaram que até quando se mantiveram inalterados e
incontestaveis os sistemas produtivo e social inerentes da sociedade industrial, pode-se afirmar
que a escola publica também ndo alterou “0S propositos, as rotinas e o prestigio, este dltimo
baseado num relacionamento reconhecidamente directo com o desenvolvimento social”, que
foram estabelecidos desde sua génese, assim, “essa estabilidade ter-se-& mantido, com
relativamente poucos sobressaltos, até meados do século XX [...]".

Todavia, 0 modelo de escola, criado para atender a formacdo de mao-de-obra para a

economia industrial, tornou-se ultrapassado. Ressalta-se, mais uma vez, que como se viu nao é
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algo recente a onda de desaprovacdo a forma como os sistemas de educagdo se encontram
organizados, ao contrario, as incessantes e efetivas criticas que vém resultando em algumas
importantes rupturas, foram intensificadas, principalmente, apos o término da Segunda Guerra
Mundial, quando o mundo se viu dividido em dois grandes blocos econdmicos, que
representavam o capitalismo e o socialismo, liderados pelos Estados Unidos e pela Unido
Soviética, respectivamente, e que estabeleceram uma grande disputa por poder que caracterizou
0 periodo conhecido como Guerra Fria.

Entre os varios embates estabelecidos entre esses dois blocos econdmicos, destaca-se a
corrida espacial, que estava arraigada de toda uma simbologia de poder, bem como relacionada
a possibilidade do uso de importantes conhecimentos tecnolégicos. Sobre esse assunto, Sousa
e Fino (2015, p. 6), destacam que:

A humanidade saiu da Il Grande Guerra dividida em dois grandes blocos politico-
militares e dotada de tecnologias de novo tipo, baseadas na informacdo e na
cibernética, que iriam originar grandes mudangas na sua maneira de encarar o mundo,
e a si propria, ao longo das décadas seguintes. A década de cinquenta, primeira do
apoOs-guerra, caracterizou-se por um substancial desenvolvimento dessas tecnologias

e, também, por uma paranoica corrida aos armamentos, que passava pela luta pela
supremacia na corrida espacial.

A lideranca desta disputa foi alcancada pela Unido Soviética, em 1957, quando
conseguiu lancar ao espago o primeiro satélite, o Sputnik 1. O feito soviético acabou gerando
uma verdadeira crise curricular nos Estados Unidos, que responsabilizou a forma como estavam
sendo desenvolvidos os curriculos de matematica e ciéncia, pelo seu atraso na producao de
conhecimento em relacdo aos soviéticos.

Essa prova surpreendente de superioridade tecnoldgica da Unido Soviética, na altura
em que se presumia a lideranca cientifica dos Estados Unidos, ndo s6 colocou em
causa os pressupostos de avaliacdo dos jovens estudantes americanos, como culminou
com a reformulacdo completa dos curriculos nacionais de matematica e ciéncias. E,
de entdo para ¢4, nunca mais a questdo do controlo (da aprendizagem) deixou de ser
absolutamente central no debate em redor dos sistemas escolares, podendo admitir-se
que os rankings dos nossos dias sdo herdeiros em linha directa desse acontecimento
(FINO, 20174, p. 2).

Os efeitos da construgdo e lancamento do Sputnik puderam entéo ser sentidos ndo sé no
campo politico, mas, acabaram por gerar ainda mais evidéncias de que o modelo de escola que
durante os dois ultimos séculos manteve-se praticamente inalterado, agora se encontrava

ultrapassado.
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Consequentemente, aumentaram, a partir de entdo, ndo s6 nos Estados Unidos, as
discussbes em torno da necessidade de mudancgas reais no sistema educacional vigente,
fortalecendo, naquele momento, a ideia de que a escola ja ndo atendia aos interesses da
sociedade da época e precisava mudar.

Os Estados Nacionais desenvolvidos, em geral, passaram a buscar uma maior qualidade
no processo de ensino aprendizagem em busca de uma outra educacdo, estimulada pela
competicdo estabelecida durante o periodo da Guerra Fria.

Sousa e Fino (2015) ressaltam que, apesar do sucesso do lancamento do satélite Sputnik
e dos efeitos sobre a confianca dos americanos no que se refere a qualidade da educacédo do
pais, o fato em se, ndo foi capaz de mobilizar mudancgas profundas, tanto no que se refere aos
objetivos principais, ou ainda na estrutura organizacional.

Vele mencionar que para Sousa e Fino (2015), as mudancas que ocorreram na formacao
dos professores das areas de matematica e ciéncias apesar de reais ndo foram capazes de
provocar grandes e significativas alteragOes, até passarem a ter um processo mais cuidadoso,
mas, em geral, manteve-se o ja conhecido e ultrapassado sistema de producdo de massa.

Apesar dos rompimentos ndo terem sido sentidos de imediato, é inegavel o aumento
consideravel das discussGes que apontavam o modelo do paradigma fabril como algo ja
insustentavel, tornando latente a necessidade de uma verdadeira revolu¢do no campo
educacional, caso quisesse vencer o enorme obstaculo ja existente entre a escola e os interesses
da sociedade contemporanea. Toffler (1970, p. 392), ao refletir sobre isso, chegou a destacar
que

As nossas escolas estdo voltadas para tras, para um sistema moribundo, em lugar de
se virarem para a frente, para a nova sociedade que desponta. Todas as suas energias
se concentram em instruir o Homem industrial, em preparar gente para sobreviver
num sistema que tem os dias contados. A fim de evitar o choque do futuro temos de
criar um sistema educacional superindustrial, e para isso temos de procurar 0s N0ssos
objetivos e métodos no futuro e ndo no passado.

Para gque este novo sistema educacional se estabelecesse, 0 autor indicou trés grandes
metas: modificar a estrutura organizacional do sistema educativo, revolucionar o seu curriculo
e fortalecer uma orientacao voltada para o futuro. Apesar dessas indicacdes terem sido feitas
em 1970, o que se verifica é que em pleno seculo XXI, esses objetivos ainda ndo foram

alcancados de forma plena.
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Outro importante acontecimento, embora ndo muito analisado, que colaborou para esses
questionamentos sobre as estaveis bases que regiam a escola, foi, de acordo com Ramalho
(2017), amontagem do primeiro Electronic Numerical Integrator and Computer (ENIAC), sigla
em inglés para Integrador e Calculador Numérico Eletronico, ocorrida em 1945, como resultado
de um processo iniciado em 1939. O ENIAC ocupava uma area de 140 metros quadrados,
pesava 27 toneladas e continha umas 19.000 valvulas eletrdnicas, para funcionar utiliza muita
energia, o suficiente para o uso de 1.300 lampadas de 100 watts.

Para Morimoto (2017), o ENIAC fez parte de um projeto que ambicionava quebrar 0s
cbdigos de comunicacado e desenvolver varios tipos de calculos de artilharia para colaborar com
as tropas dos Aliados nos combates ocorridos durante a Segunda Guerra Mundial, no entanto,
s0 foi finalizado no final da guerra e foi usado nos primeiros anos da Guerra Fria, contribuindo
para outros projetos como, por exemplo, o da construcdo da bomba de hidrogénio.

Reportando-se a esta questéo, vale mencionar que Fino (20173, p. 2) lembra que

Nesse Outono, doze anos antes do langamento do Sputnik, nasceu a tecnologia
fundadora da pés-modernidade, do mesmo modo que a maquina a vapor de Watt,
registada em 1769 e explorada a partir de 1786, tinha sido fundadora da modernidade.
Comparando o impacte posterior do ENIAC com o do Sputnik, facilmente
compreenderemos qual deles teve, de facto, maior importancia, e porqué.

A relevancia do ENIAC ¢, pois, inquestionavel, ja que significou o ponto inicial para a
era dos computadores digitais. E desde entdo os computadores foram adentrando a sociedade.
Inicialmente, restrito as grandes empresas €, com 0 passar dos anos, foram ficando cada vez
mais comuns nos demais espacos, incluindo as residéncias. Fino (2017a) ressalta que isso
ocorreu em uma velocidade frenética, principalmente em comparacdo com 0 compasso em que
aconteceram as rupturas do primeiro grande choque tecnolégico ocorrido em fins do século
XVIII.

Fino (2017a, p. 4), ao comparar os efeitos dos computadores na contemporaneidade,
com os efeitos da instalagdo das fabricas, a partir do século XVIII, destaca que essas “eram
apenas parte da paisagem”, enquanto que 0S computadores estdo presentes de tal forma na
sociedade que chega a “ser fastidioso enumerar onde e como”. Assim, as mudancas que a
sociedade tem vivenciado nos ultimos anos, tém tornado o planeta “subitamente muito pequeno
pela acgéo das tecnologias digitais, da globalizagdo, da pulverizagio das culturas locais”.

Apesar dos efeitos do Sputnik e do ENIAC, bem como de uma série de outros fatores

ocorridos nos campos politicos, econdmicos e culturais que tem alterado a sociedade
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contemporanea, verifica-se que nas instituicdes de ensino o paradigma fabril ainda dita as
normas. Contudo, no entender de Fino (2017a, p. 5) o futuro “passara cada vez menos pela
velha ordem industrial em refluxo, que se implantou a partir da aplicacdo pratica da maquina
de Watt e das evolucGes mecanicas que Ihe seguiram, e cada vez mais pela omnipresenca das
novas maquinas resultantes da evolu¢do do ENIAC”.

Corrobora-se com as palavras de Pereira (2016, p. 48), quando reflete que
“indubitavelmente a permanéncia do velho paradigma fabril na escola atual ndo serve as
necessidades atuais da sociedade, constituindo um sério entrave a uma mudanca de pensamento,
a mudanca da escola e das préaticas pedagdgicas”.

Conforme Pereira (2012, p. 43), uma nova sociedade deverd corresponder
obrigatoriamente um novo tipo de escola; assim, apesar de a escola ser uma instituicdo de
caracteristicas bem estaveis, enfrenta um importante desafio: “evoluir e adapta-se as novas
necessidades emergentes”. A realidade atual exige que a escola seja repensada em sua
completude, posto que, “a sua inadequagdo as novas condigdes sociais e a sua resisténcia a
mudanca nao mais serao aceitas”.

Esta escola, estruturada no século XIX, pensada para satisfazer os interesses do capital
e do trabalho, tem demonstrado sua incapacidade, no chamado mundo pds-moderno, de
responder as demandas complexas que agora se apresentam. As novas demandas séo efeitos,
por exemplo, dos movimentos sociais que marcaram as Ultimas décadas, do processo de
afirmacdo das identidades antes subjugadas, dos resultados da globalizacdo e evolucdo dos
meios de comunicacao, de acordo com Silva (1998).

Diante dessas novas demandas, a educagéo deveria, na visao de Moraes (1997, p. 50),
possibilitar as mudangas fundamentais para “o desenvolvimento harmonioso do ser humano”,
todavia, ao contrario disso, a educacdo da forma como continua sendo organizada e
desenvolvida continua apenas servindo para a homogeneizacdo da sociedade, de acordo com
modelos preestabelecidos, os quais “nos ensina a ndo questionar, a ndo expressar o pensamento
divergente, a aceitar passivamente a autoridade, a ter certeza das coisas”.

Fica evidente que a escola do presente continua ainda presa a um passado que ja foi
ultrapassado pelas outras esferas sociais, mas, que a mesma insistiu em ndo romper. A
persisténcia da permanéncia do paradigma tradicional como eixo norteador das acdes das
escolas, em geral, ha tempos tem se mostrado falho e insuficiente para abarcar o papel que,

verdadeiramente, deve exercer uma boa escola.
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Nessa assertiva, torna-se pertinente a sintese feita por Fino (2017b, p. 3) que alerta que
se chegou ao momento “em que o velho paradigma, exausto, pode dar lugar a um outro, capaz
de ir ao encontro de novas e indeterminadas necessidades de uma nova ordem pdés industrial
emergente”.

Para a EJA, esse rompimento com o antigo paradigma que sustentou as praticas
educacionais no mundo industrial, é ainda mais urgente, posto que os educandos desta
modalidade, em sua maioria, apresentam em suas trajetorias escolares, histérias marcantes de
fracassos e interrupcBes da escolaridade e ja ndo podem continuar sendo vitimizados pelos

processos desastrosos de ndo aprendizagem.

1.3 As TIC na escola: a resposta tédo esperada?

Entre as propostas de mudanca para a escola, alguns apostaram na introducéo das novas
tecnologias, principalmente, as de informagdo e comunicacéo, conhecidas como TIC?, como o
caminho para essa revolugdo no sistema educacional, visto que essas ja estdo presentes no dia
a dia da sociedade. Mas, sera que a insercdo das novas tecnologias da informacdo e
comunicacgdo é capaz de estabelecer um novo paradigma para a educagdo?

Para uma melhor discusséo, convém analisar, brevemente, o que significa paradigma.
Para a filosofia, o termo pode ser compreendido tanto no ponto de vista classico, por exemplo,
através dos estudos de Platdo, quanto a partir da visdo contemporanea, como a de Thomas Kuhn.

Para Platdo, de acordo com Marcondes (2007, p. 16), paradigma significa um modelo,
“um tipo exemplar, que se encontra em um mundo abstrato, e do qual existem instancias, como
copias imperfeitas, em nosso mundo concreto”. Esse entendimento é presente, nas teorias
platdnicas sobre Formas ou ldeias, presentes nos discursos das obras Republica e o Politico e
0 Timeu. Assim, apresenta um sentido ontologico muito forte, “designando aquilo que ¢ real,
0 ser enquanto causa, determinante do que existe no mundo concreto, dele derivado. Isso d& ao
paradigma um carater normativo, que sera importante na acep¢ao contemporanea”.

Plastino (2007, p. 33), também recorre a visao platénica para entender os significados

do termo paradigma, ressaltando a sua relagédo com o conceito de modelo e destacando, ainda,

As suas origens estdo ligadas aos avangos tecnoldgicos nas areas das telecomunicagdes, da electronica e dos
computadores, areas que convergem para tornar possivel a transmissdo e a digitalizagdo rapida e eficaz da grande
guantidade de informacéo disponivel (CORREIA, 2011, p. 209).

24



que o termo pode ser considerado, mas ndo exclusivamente, semelhante ao de ideia. “Esta
ultima, cuja raiz etimologica procede, em grego, do verbo ver, equivale a visdo. Porém, ndo se
trata apenas da visdo que alguém tem de algo, mas, sobretudo do aspecto oferecido pela coisa
vista”.

Tanto Marcondes quanto Plastino destacam que a visdo platonica sobre o termo
contribuiu para o entendimento mais recente sobre paradigma, defendida, por exemplo, por
Thomas Kuhn. O autor explora o vocabulo paradigma em seu livro A Estrutura das
Revolugdes Cientificas. Conforme Kuhn (1970, p. 218), o termo paradigma:

[...] de um lado indica toda a constelacdo de crencas, valores, técnicas, etc, partilhadas
pelos membros de uma comunidade determinada. De outro, denota um tipo de
elemento dessa constelacdo: as solugBes concretas de quebra-cabecas que,
empregadas como modelos ou exemplo, podem substituir regras explicitas como base
para a solucéo dos restantes quebra-cabecas da ciéncia normal.

Apesar do tempo e contexto separarem bastante as concepcdes de Platdo e Kuhn,
Marcondes (2007, p. 17) frisa que existem pontos comuns entre os dois sentidos, pois, “em
ambas encontramos o carater exemplar do paradigma e, portanto, sua fungdo normativa.”
Assim, o paradigma apresentou-se como necessario para a formacao do sujeito, da cultura e da
civilizacao.

No entanto, conforme Neves (2007), as transformacdes pelas quais a Ciéncia tem
passado ao longo dos tempos, revelaram que o conceito de paradigma deve ser associado ao
seu papel apenas como modelos balizadores, mas nunca como absolutos e inalteraveis, ao
contrario, devem ser vistos como provisorios e mutaveis.

Como jé foi discutido, durante quase dois séculos as institui¢ces de ensino tiveram suas
normas ditadas pelo paradigma tradicional que resguardava os interesses do sistema fabril.
Entretanto, como se destacou, a partir da segunda metade do século XX uma série de
acontecimentos abalou e modificou consideravelmente a sociedade, e, consequentemente, a
escola nédo teve como ndo ser atingida.

Para além da corrida espacial e tecnologica disputada pelos Estados Unidos e Uniéo
Soviética, durante a Guerra Fria, apresentadas nesta analise através do langamento do Sputnik
e da criacdo do ENIAC, que tiveram um significado singular para a educacdo; a sociedade viu-
se impactada por outros eventos que, de acordo com Garcia (1997, p. 61-62), os entdo modelos
explicativos do paradigma tradicional se tornaram insuficientes para entendé-los, pois, diversos

episddios apontam que outro momento se instala, salientando que a “queda do muro de Berlim,
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fracasso do socialismo real, fundamentalismo iraniano, AIDS, neonazismo, intolerancia
étnica... Imploséo dos grandes sistemas, dos modelos, dos blocos” sdo exemplos da chamada
“fragmentacdo a que se deu o nome de pds-moderno. Nome vago, que anuncia que algo foi
ultrapassado, que estamos em outro momento, embora ndo saibamos exatamente qual e o que
isso significa”.

Todos esses fatos, e ainda muitos outros, tém possibilitado inimeras modificacbes na
sociedade. Para Fino (2017b), cada vez mais, torna-se nitido que as escolas, da forma como,
em geral, permanecem estruturadas, ndo sao mais capazes de formar as pessoas, como ocorria
outrora, para atender os interesses e a vida em sociedade. A propria escola, consequentemente,
também estava mudando.

O numero de alunos tinha aumentado, dentro das escolas, até atingir cifras
imaginadas. O estatuto social dos professores, cujo nimero aumentava, tinha
comecado a diminuir em proporcdo inversa. Os alunos tinham deixado de ser aqueles
grupos homogéneos, todos provenientes da mesma vizinhanca. As escolas foram
adquirindo novas, mas menos nobres, fungdes, como a de serem armazens onde 0s
adolescentes esperavam, cada vez mais tempo, a sua vez de baterem a porta do
mercado de trabalho. E, para complicar ainda mais as coisas, as escolas deixaram de
ser suficientemente grandes para conter todo o conhecimento (ou sera informagéo?)
relevante no interior dos seus muros. Para ndo mencionar o fosso cultural entre a

sociedade e as escolas, crescendo inexoravelmente para 14 do ponto de ndo retorno
(FINO, 2017b, p. 3).

Com todas essas modificacdes, instalou-se uma grande crise no paradigma que
caracterizou a Ciéncia Moderna, posto que, mudavam o0s conceitos e as formas de ver o mundo,
0 que tornavam os modelos de explicagdo anteriores insatisfatorios. Para Santos (2006, p. 41)
essa crise resulta de uma multiplicidade de condicOes, distintas entre as “condigdes sociais e
condi¢des teodricas”.

A luz das consideragbes de Kuhn (1970), a crise de paradigmas é, justamente, o
contrario ao que denomina de ciéncia normal, quando a sociedade vive momentos de
estabilidade e existe um amplo consenso de determinados modelos teéricos explicativos. Para
0 autor, quando o paradigma ja ndo responde as demandas da ciéncia atual, surgem as
resisténcias, que questionam a teoria. O autor denomina essas resisténcias de “anomalias”, essas
por sua vez, geram crises, que podem incentivar o estabelecimento de novos paradigmas.

Como elucida Moraes (1997, p. 55), um paradigma rompe-se quando ha uma série de
questBes que ndo conseguem mais ser resolvidas atraves das concepc¢des de um determinado

campo tedrico. “Dentro do contexto tedrico vigente, as solugdes parecem impossiveis de ser
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alcancadas, e o referencial utilizado parece incapaz de solucionar os problemas mais
prementes’.

As crises podem, em geral, possibilitar novos e bons resultados, pois sdo nestes
momentos que a criatividade floresce, livres das amarras de um modelo rigido e na busca de
um novo destino, pode-se percorrer novas trilhas, uma multiplicidade delas, e viver novas
surpresas. Sousa (2017, p. 7) anui esse pensamento ao analisar que essa busca por novas
respostas, que marcam o inicio do século XXI, nos deixam diante de muitos dilemas, “dilemas
que, para além de serem fonte de angustia e desconforto, também séo desafios a imaginacao, a
criatividade e ao pensamento”.

Apesar de ndo existir um consenso entre os estudiosos acerca da terminologia, alguns
estudos (FINO 2015a; MORAES, 1997; SANTOS, 2006; SOUSA e FINO, 2015), ja abordam
a existéncia de um paradigma emergente ou novo paradigma no campo educacional, que
apontam novos modelos explicativos como alternativas para o paradigma que foi estabelecido
para responder a sociedade industrial.

Na conviccdo de Fino (2017b, p. 9), “o que parece evidente, todavia, ¢ que ndo sera,
certamente, a escola da modernidade a modelar a escola da pés-modernidade, como ndo foram
os modelos anteriores que modelaram a escola industrial”.

No entanto, convém destacar que, para que se possa considerar, de fato, o paradigma
fabril como ultrapassado, é necessario que se solidifiquem verdadeiras rupturas, grandes
transformacdes, mudancas significativas. Conforme Kuhn (1970), uma vez que novas teorias
sdo chamadas para resolver anomalias presentes na relacdo entre uma teoria existente e a
natureza, entdo a nova teoria bem sucedida deve permitir predicGes diferentes daquelas
derivadas de sua predecessora.

A chegada das TIC nas escolas fez com que alguns pensassem que essas seriam capazes
de romper com o paradigma tradicional e que conseguiriam atender todas as demandas atuais
da chamada pds-modernidade. Apesar dessa euforia e até mesmo supervalorizacdo da
tecnologia em alguns segmentos da educacdo, ¢ importante lembrar que “ndo ¢ o carater
instrumental o que traz a novidade; as pecas relevantes das novas tecnologias sdo as
possibilidades epistemologicas e perceptivas para construir novos conhecimentos” (GOMEZ,
2017, p. 3).

No parecer de Fino (2009, p. 276), a tecnologia até pode, de fato, ““[...] ser um auxiliar

poderoso, uma vez que ela pode ajudar a criar e testar ambientes diferentes, novas
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descentralizacGes e novas acessibilidades, novas maneiras de imaginar o didlogo inter-social
que conduz a cognigdo”, porém, também evidencia de que a simples adoc¢do da tecnologia pelas
escolas ndo gera rupturas com os antigos modelos, ao contrario, ‘“se incorporada
atabalhoadamente e a revelia de uma reflexdo esclarecida, ela pode redundar em novo
constrangimento [...]. Pode servir para dar continuidade a escola fabril por novos meios”.

De modo que, o simples fato da insercdo das TIC nas escolas, como foi questionado no
inicio da discussdo do subitem, ndo garante mudancas, pois, em geral, 0 processo de
curricularizacdo, entre outros fatores, que as tecnologias acabam sofrendo nos espacos escolares
modificam as contribui¢Ges inovadoras que poderiam dar ao processo de aprendizagem.

Conveém referir, no entanto, que, para além da modelag&o fabril, a escola nunca deixou
de incorporar boa parte das tecnologias da modernidade, e ndo apenas as relacionadas
directamente com a escrita, dependendo esse grau de incorporacdo apenas dos limites
orcamentais e da capacidade ou vontade dos professores na exploracdo da que estaria
disponivel. Também é dbvio que a escola publica do século XIX tinha menos
tecnologia incorporada que a do século XX, e que, no espaco de um século e meio,
muitas foram as inovagBes introduzidas na sequéncia do desenvolvimento
tecnoldgico, o que nédo significou que a incorporacdo de mais tecnologia redundasse
em alteracdo substancial no modo de funcionamento das escolas, que mantiveram
inalteravel o essencial dos seus pressupostos organizacionais (FINO, 20173, p. 5-6).

Como bem destacou o referido autor, a utilizagdo das TIC, na maior parte das escolas,
ndo trouxe significativas mudancas. Ndo foram, em geral, capazes de romper com a
fragmentacdo do conhecimento e da atividade pedagogica, como um todo. Apesar de terem se
apresentado para alguns como verdadeira ‘salvadora da patria’, expressdao que corresponde a
solucdo de todos os problemas. A chegada do radio, televisdo e computadores nas escolas, por
exemplo, tiveram seu uso restrito apenas, em sua maioria, como maquinas de ensinar, com a
missdao limitada de transmitir contetdos, dados e informacgdes, sem nenhum processo de
reflexdo e reconstrucdo do conhecimento, tendo seus potenciais menosprezados. Para Moraes
(1997, p. 53) um exemplo desse mau uso

[...] so os tipos de software que vém sendo utilizados pela maioria das escolas como
versdo computadorizada dos métodos tradicionais de ensino, tais como as categorias
tutoriais, exercicio-e-pratica (drill-and-practice), jogos e certos tipos de simulagdes.
Existem bons e maus programas nessas diferentes modalidades, mas, em sua maioria,
a qualidade pedagogica € considerada muito baixa. E a expressdo da velha roupagem
numa nova versdo computacional perpetuando o velho paradigma, otimizando o
péssimo.

As TIC, enquanto tecnologias inerentes a era pds-moderna, ndo poderdo contribuir
significativamente para a maioria das escolas atuais enquanto estiverem com suas bases de
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fundamentacdo todas ligadas a modernidade, ou seja, ainda estruturadas para atender as
exigéncias da sociedade industrial. Assim, a chegada das TIC nas escolas, para Sousa e Fino
(2017), sem as reflexdes necessarias, continuou a atender aos antigos objetivos de quando foram
criadas, no méximo com maior velocidade.

No Brasil, por exemplo, 0 processo de implantagdo das novas tecnologias na educagéo
aconteceu de forma a garantir os interesses do desenvolvimento capitalista e lucros
estabelecidos pelo Estado e pelos grandes empresarios, o que acabou conduzindo ao modelo
tecnicista da educacdo. Segundo Libaneo (1994, p. 290), o tecnicismo atua no aperfeicoamento
da ordem social vigente, o sistema capitalista; articulando-se com o sistema produtivo,
apoiando-se na tecnologia comportamental. Seu interesse imediato é o de produzir individuos
"competentes para o mercado de trabalho, transmitindo, eficientemente, informac@es precisas,
objetivas e rapidas".

Saviani (2001, p. 13) faz uma reflexdo oportuna a esse respeito ao enfatizar que na
pedagdgica tecnicista

[...] o elemento principal passa a ser a organizacao racional dos meios, ocupando o
professor e 0 aluno posicdo secundéria, relegados que sdo a condicdo de executores
de um processo cuja concepgdo, planejamento, coordenacéo e controle ficam a cargo
de especialistas supostamente habilitados, neutros, objetivos, imparciais. [...] na
pedagogia tecnicista dir-se-ia que é o processo que define o que o professor e alunos
devem fazer e, assim também, quando e como fardo (SAVIANI, 2001, p. 13).

Assim, no Brasil, a tentativa de incluir as TIC no meio educacional, em geral, acabou
se traduzindo “na defesa de um modelo tecnicista, preconizando o uso das tecnologias como
fator de modernizacdo da pratica pedagogica e solugdo de todos os problemas” (POCHO et al;
2003, p. 12).

Conforme as autoras, (POCHO, et al, 2003), no Brasil, quando se passou a defender a
utilizag&o das tecnologias na escola, de forma mais sistematizada, por volta dos anos de 1960 e
com maior for¢a na década de 1970, isso com base em fundamentos tedricos e ideoldgicos
externos, vieram as criticas e as resisténcias de muitos educadores, ja que esse uso estava
associado a uma visdo limitada de educacdo, dando destaque aos meios tecnolégicos na
educacdo sem uma profunda reflexdo sobre suas finalidades.

A partir dos anos de 1980, no Brasil, elaboram-se discussdes mais criticas sobre a
importancia das tecnologias no processo de aprendizagem, percebendo-a como uma importante

aliada para o desenvolvimento integral do educando, desde que utilizadas de forma
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contextualizada com as questdes sociais e as reais demandas dos mesmos, para tanto, “nao basta
utilizar tecnologia, é necessario inovar em termos de pratica pedagogica”. Assim, 0 grande
desafio para a escola na atualidade ¢ a elaboracdo de um projeto pedagdgico “que permita a
formagdo do cidaddo pleno”, pois nesse tipo de projeto, a tecnologia € um elemento que
presente, mas ndo de qualquer forma, ao contrario, estd atenta aos objetivos da proposta
pedagdgica da escola, “como uma das maneiras de proporcionar a professores e alunos uma
relacdo profunda com o conhecimento” (POCHO, et al, 2003, p. 12-13).

No entanto, conseguir com que esses debates saiam do campo tedrico e possam
contribuir de fato para o estabelecimento de novas praticas pedagdgicas que tenham um
significado de ruptura com o modelo tradicional, tem sido bem mais complexo. Nesse contexto,
cabe a contribuicdo de Fino (2017a, p. 7) ao lembra que:

[...] ainovacgdo néo reside na tecnologia propriamente dita, mas no que ela nos permite
fazer com o seu auxilio. A tecnologia s6 sera ferramenta de inovacdo pedagégica a
partir do momento em que permita fazer coisas diferentes, quando abrir portas para
territorios inesperados, que podem muito bem néo ter nada que ver, sequer, com 0
curriculo ou com a escola.

Exemplos do mau uso das TIC no Brasil, destacados por Pocho et al (2003) e Ferreira
(2017), foram os famosos Kits Tecnoldgicos (TV, video e antena parabolica), que no inicio dos
anos de 90 do século XX, chegaram as escolas, como parte de um projeto do Governo Federal
de tornar as escolas mais tecnoldgicas e modernas, no entanto, tais kits, em sua maioria,
chegaram as escolas sem condigdes de uso, por falta de infraestrutura adequada e formacéo dos
professores, assim acabaram com o passar dos anos, acumulando poeira e virando lixo
tecnoldgico.

No final da mesma década, foi a vez dos computadores, muitas escolas receberam, com
grandes expectativas, a instalacdo dos laboratérios de informéatica e mais uma vez, em sua
maioria, em vez de mudancas, ocorreu a decepcdo; esbarrou-se novamente na falta de
infraestrutura basica, como por exemplo, rede elétrica compativel e técnicos para a instalagdo
das maquinas, a auséncia de formacao aos professores para 0 uso adequado das tecnologias para
0 processo de aprendizagem, entre outras situacdes que variavam de escola para escola. Enfim,
em muitas escolas encontravam-se maquinas amontoadas e tornando-se obsoletas, em outros
laboratérios trancados com cadeados onde ninguém tinha acesso aos computadores, pois
ninguém estava preparado para utilizar, ou, ainda, com alguma sorte, os alunos utilizavam as

maquinas em um horario uma vez por semana para ter aula de informatica béasica.
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Entretanto, é importante destacar que apesar dessas experiéncias frustradas, em sua
maioria, sobre a insercao das TIC nas escolas publicas brasileiras, hd sim alguns casos pontuais
de sucesso, que podem servir de bons exemplos. Ao longo das ultimas décadas inUmeras acdes
foram tomadas com o objetivo de refletir sobre a importancia das TIC na educagdo, como as
realizadas pelas universidades publicas através da criacdo de nucleos de estudos, por exemplo,
0 Ndcleo Interdisciplinar de Informatica Aplicada a Educacdo (NIED), criado em 1983 pela
Universidade de Campinas (Unicamp) com apoio do MEC e, no mesmo periodo, o Laboratorio
de Estudos Cognitivos (LEC), criado na Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS),
ambos tinham como principio a ideia de que o computador é uma ferramenta de aprendizagem,
ndo uma méaquina de ensinar e desejam aplicar o projeto Logo no Brasil.

Em 1989, foi criado o Programa Nacional de Informética Educativa (Proninfe) e em
1997 o Programa Nacional de Informatica na Educacdo (Prolnfo), ambos coordenados pelo
Governo Federal, mas, operacionalizados pelos estados e municipios (NIC-Br, 2016).

Inicialmente, a finalidade do programa era promover o uso da tecnologia como
ferramenta de aprimoramento do ensino, centrando-se na instalagdo de laboratérios
de informética na escola. Em 2007, passou a se chamar Programa Nacional de
Tecnologia Educacional, também conhecido como Proinfo Integrado. Além de
distribuir equipamentos e promover o uso pedagégico das TIC nas redes publicas de
educacdo basica, o Prolnfo Integrado oferece formacdo para o uso didatico-
pedagogico das tecnologias na escola e contetidos e recurso multimidia por meio do
Portal do Professor, pela TV Escola e DVD Escola, pelo Dominio Publico e pelo
Banco Internacional de Objetos Educacionais. O programa ainda estd em vigor, sob
responsabilidade da Secretaria de Educacdo Béasica (SEB/MEC) (NIC-Br, 2016, p.
27).

Em 2007, foi criado pelo Governo Federal o programa Um Computador por Aluno
(UCA), coordenado pelo Prolnfo, junto com algumas iniciativas de estados e municipios, para
atender educandos de escolas publicas do ensino fundamental e médio. O principal objetivo do
projeto era fortalecer a presenca e uso das TIC nas escolas. Dando continuidade a esse objetivo,
em 2008, foi criado, também pelo governo federal, 0 Programa Banda Larga nas Escolas
(PBLE) e realizou-se, ainda, a distribuicdo de tabletes para professores no ambito do Prolnfo
Integrado (NIC-Br, 2016).

E importante destacar que nem todos os estados e municipios do Brasil conseguiram
implementar esses programas em sua plenitude, por diferentes motivos, mas, principalmente
devido as inumeras desigualdades regionais e sociais que marcam esse pais de dimensdes

continentais e com sérios problemas de gestdo publica, que integram a nossa historia.
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Conforme Ferreira (2017), as iniciativas do Estado brasileiro de implantagédo de
programas que objetivem a universalizagdo das TIC nas escolas publicas s&o muito importantes,
porém, ndo é suficiente equipar salas com computadores modernos e com acesso a internet,
sem, por exemplo, que os professores estejam devidamente preparados para assumirem o papel
de nortear a sua utilizacdo como um importante meio de aprendizagem. Pois, do contrario, o
que se mantem sdo, em sua maioria, situacoes desastrosas onde computadores estdo em salas
fechadas e os alunos ndo tém acesso a estes, como se destacou anteriormente.

Valente (1993, 1999), estudioso e entusiasta sobre o uso dos computadores na escola,
também compartilha desse pensamento acerca dos desafios que envolvem a complexa tarefa de
insercdo e uso das TIC nas escolas para que provoque rupturas que contribuam para que essa
consiga abandonar de vez o passado e comece a atuar no futuro, que ja é hoje.

Em face ao exposto, o autor (VALENTE, 1999, p. 2) conclui que:

[...] a implantacdo da informéatica, como auxiliar do processo de constru¢do do
conhecimento, implica em mudangas na escola que vao além da formacdo do
professor. E necessario que todos os segmentos da escola - alunos, professores,
administradores e comunidade de pais - estejam preparados e suportem as mudangas
educacionais necessarias para a formacéo de um novo profissional. Nesse sentido, a
informatica € um dos elementos que deverdo fazer parte da mudanca, porém essa
mudanga é muito mais profunda do que simplesmente montar laboratdrios de
computadores na escola e formar professores para a utilizagdo dos mesmos.

Ainda segundo Valente (1999, p. 8), para que, realmente, ocorram essas, tdo esperadas
e importantes, mudancas pedagdgicas € preciso repensar todas as dimensdes da escola. A sala
de aula tem que mudar, ndo h& mais espaco para as cadeiras enfileiradas e sempre na mesma
ordem, deve passar a ser um lugar onde se realizem trabalhos diversificados. Também ndo ha
mais lugar para o professor detentor de todo o conhecimento, ao contrario, deve exercer o papel
de “facilitador do processo de aprendizagem”. Quanto ao educando, esse deve deixar de “ser
passivo, de ser receptaculo das informacdes, para ser ativo aprendiz, construtor do seu
conhecimento”.

Em seu estudo, Internet: sala de estudo virtual, Correia (2011), compartilha do
pensamento dos autores ja citados, sobre o equivoco de alguns estudiosos e/ou profissionais da
educacéo, quando depositam sobre as tecnologias o papel de redentora de todas as mazelas e
atrasos da escola atual.Na perspectiva de Correia (2011, p. 45), a tecnologia pode oportunizar

grandes alteragdes e se estabelecer como uma grande aliada da inovagdo, isso se “permitir a
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ruptura, uma ruptura que transporta consigo um gquestionamento de uma institui¢do secular que tem
sobrevivido a tudo e se mantém hoje como sempre foi”.

Portanto, pode-se verificar que 0s maus usos das tecnologias na maioria das escolas ndo
diminuem a sua essencialidade nas mesmas, visto que, na sociedade contemporanea a
relevancia dos meios de comunicacgéo, assim como das tecnologias de informacéo, é crucial.
Sua presenca marcante na vida social e por consequéncia nas esferas culturais, comunicacionais
e educacionais ja é uma unanimidade.

E papel da escola, principalmente a piblica, incorporar as TIC no dia a dia das suas
praticas pedagogicas, tornando o seu uso algo mais amplo e acessivel, visto que, 0 acesso a
essas tecnologias ndo tem acontecido de forma igual para as diferentes regides e setores sociais.

Moran (2000, p. 1), ao analisar o papel das tecnologias na educacéo, referenda que ela
deve “colaborar para que professores e alunos — nas escolas e organiza¢des — transformem suas
vidas em processos permanentes de aprendizagem”, para tanto, ¢ importante que todos os tipos
de tecnologia estejam integrados: “as telematicas, as audiovisuais, as textuais, as orais,
musicais, ludicas e corporais” ao processo de aprendizagem a partir de uma “visdo inovadora”
de educacéo.

Dessa forma, consoante com o que prega Fino (2015) fica evidente que a simples
insercdo da tecnologia nas escolas ndo garante alteragdes importantes que conduzam a uma real
inovacdo no campo pedagdgico, para que essa inovacgao aconteca, € necessario que a mudanca
tenha uma natureza qualitativa e cultural, alterando, assim, a prépria cultura escolar.

S&o necessarias, que significativas rupturas na escola acontecam, ndo apenas mudancas
superficiais como tem acontecido sem que nada de sélido, duradouro ou eficaz tenha ocorrido.
Logo, um dos pontos iniciais € compreender em que de fato consiste a inovacdo pedagogica,

para entender e assumir que ela se faz necessaria e urgente.
1.4 A questdo da Inovacdo Pedagogica.

A disseminacdo das TIC, em especial do computador, na sociedade é indiscutivelmente
um divisor de dguas na contemporaneidade, ndo ha como negar que 0s seus usos transformaram

0 modo de viver atual. Estdo presentes nas mais diversas atividades humanas como: os avangos

nas telecomunicacdes, a automacgdo bancaria, os diversos usos do computador — em avides,
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carros, eletrodomesticos, cartdes inteligentes, etc - e 0 importante uso nas pesquisas cientificas,
entre outros.

No entender de Sousa (2017, p. 9), no campo educacional, as TIC tém possibilitado a
tomada de “consciéncia da inadequagdo cada vez maior dos saberes fragmentados e
compartimentados das diferentes disciplinas, face a realidades multidimensionais, globais e
transnacionais, dos nossos dias”.

Contudo, como analisado, para que as TIC possam colaborar para a instalacdo de um
novo paradigma para educacgéo, contribuindo para que a escola consiga realmente atender as
novas exigéncias sociais, é necessario que sejam utilizadas com todas as suas potencialidades
no processo de construcdo do conhecimento, atuando como peca fundamental na aprendizagem
dos educandos e ndo apenas como recurso de ensino, contribuindo entdo como um agente
propiciador para a inovacao pedagdgica.

Valente (1999, p. 29), considera que mudanca é a palavra que marca a
contemporaneidade. Ela esta presente em todos os setores da sociedade, por exemplo, “os meios
de producéo e de servico passam por profundas mudancas, caracterizadas como uma mudanca
de paradigma”. E, consequentemente, as alteracdes sdo sentidas em praticamente todos os
segmentos sociais, alterando as formas de pensar e 0s campos de atuacdo dos cidaddos. “Elas
demarcam a passagem para a sociedade do conhecimento, na qual fatores tradicionais de
producao como a matéria prima, o trabalho e o capital terdo um papel secundério”.

O conhecimento e, portanto, 0s seus processos de aquisi¢do assumirdo papel de
destaque, de primeiro plano. Essa valorizagdo do conhecimento demanda uma nova
postura dos profissionais em geral e, portanto, requer o repensar dos processos
educacionais, principalmente aqueles que estdo diretamente relacionados com a
formacéo de profissionais e com os processos de aprendizagem (VALENTE, 1999, p.
29).

Diante de tantas mudancas que tém atingido os campos politicos, econdmicos e sociais,
torna-se insustentavel que o velho paradigma fabril continue a ditar as formas com que se
realizam as agdes pedagogicas na escola ainda nos dias atuais. Sobre esta questdo Pereira (2016,
p. 48) pondera que essa situagdo esta se “constituindo um Sério entrave a uma mudanca de
pensamento, a mudanca da escola e das praticas pedagogicas”, pois, a negagdo da urgéncia
dessas mudangas s6 aumenta a distancia entre os interesses dos educandos e “a instituicao
escolar, a sociedade e o futuro do mundo globalizado e p6s-moderno”, o que para a mesma ¢

um gravissimo erro.
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Por isso, caso a escola continue seguindo os antigos ditames do paradigma fabril, em
que se mantem os padrdes rigidos de organizacdo, instrucdo e transmissao de contetdos, com
0 conhecimento centrado no professor e os educandos como simples assimiladores, sem o
direito a reflexdo; nunca sera capaz de atender as exigéncias do atual mundo globalizado,
marcado pelas incertezas, diferencas, mdultiplas identidades, multiculturalidade,
transdiciplinaridade, avancgos tecnoldgicos, para destacar algumas marcas destes novos tempos,
como apontam Pereira (2016), Sousa (2017) e Silva (1998).Desta maneira, faz-se urgente que
a escola passe por profundas mudancas que encaminhem para as tdo necessarias superacoes das
desigualdades sociais, conduzindo para que todos tenham as mesmas oportunidades para o
exercicio pleno da cidadania.

E evidente que para tanto, ndo serve qualquer tipo de transformac&o. Essas mudancas
devem ter um cunho qualitativo, o que sé acontecerd quando as praticas pedagodgicas
resultarem, efetivamente, de uma inovacao pedagdgica, o que envolve ainda, de acordo com
Fino (2010, p. 277) “[...] um posicionamento critico, explicito ou implicito, face as praticas
pedagdgicas tradicionais”.

Também ndo serd uma tarefa simples ou facil, afinal, trata-se de alterar por completo,
ou boa parte, de um modelo explicativo que por durante séculos tem conduzido as praticas
pedagogicas nas instituicdes escolares. A respeito dessa mudanca paradigmatica, Santos (2000,
p. 45) frisa que se trata de “[...] um ambiente de incertezas, de complexidade e de caos que se
repercute nas estruturas e nas praticas sociais, nas instituicdes e nas ideologias, nas
representacdes sociais e nas inteligibilidades, na vida vivida e na personalidade”.

Observou-se que, uma ruptura paradigmatica, ¢ algo muito mais complexo do que a
introducdo de simples ideias ou aparatos tecnoldgicos. Além disso, para que ela aconteca, tal
qual definida por Kuhn (1970), € necessario que se estabelecam novos contextos de
aprendizagem e que, nesta nova conjuntura, um novo protagonista ganhe destaque, o educando;
rompendo, portanto, com uma das principais caracteristicas da concepc¢do tradicional de
educacéo.

Essa concepcéo de educacao foi fortemente criticada pelo renomado educador brasileiro
Paulo Freire que, ao condenar o que ele denominou de educagdo bancéria, ratificou suas
criticas as préaticas pedagogicas excludentes, que tém sido caracteristica da educacao brasileira
ao longo da historia. Nesse modelo de educagéo, que caracteriza a escola pablica, em particular

a brasileira, o professor ¢ o “depositante do conteido”, o detentor de todo o conhecimento,
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enquanto que os alunos considerados “tabuas rasas”, sdo 0S que de forma passiva recebem os
“depositos”. Assim, “0 educador é o que diz a palavra; os educandos, 0s que a escutam
docilmente; o educador ¢ o que disciplina; os educandos, os disciplinados” (FREIRE, 2005, p.
68).

Freire, ao denunciar ao mundo as praticas perversas da educagdo bancaria, também
defendia a urgéncia de uma pedagogia libertadora. Obras de Freire, como Educagdo como
Pratica da Liberdade, de 1967, e Pedagogia do Oprimido, de 1970, por exemplo, abordam
como temas centrais 0s conceitos de desenvolvimento e revolugdo que caracterizavam o
pensamento de esquerda da época e sustentaram a base tedrica de estudos posteriores, no campo
da educacdo, que defendem um processo mais critico, reflexivo e atuante do educando na
aprendizagem.

Nessa perspectiva Freire (2005, p. 78) propGe que,

[...] a educacdo libertadora, problematizadora, ja ndo pode ser o ato de depositar, ou
de narrar, ou de transferir, ou de transmitir “conhecimentos” e valores aos educandos,
meros pacientes, & maneira da educacao “bancdria”, mas um ato cognoscente. ... O
antagonismo entre as duas concep¢des, uma, a “bancaria” [grifos do autor], que serve
a dominacdo; outra, a problematizadora, que serve & libertacdo, toma corpo
exatamente ai. Enquanto a primeira, necessariamente, mantém a contradi¢do
educador-educando, a segunda realiza a superagéo.

Freire, em seus estudos, desenvolveu analises que apontavam como um dos caminhos
para essa revolucdo educacional, a exigéncia de que o educando assuma o papel de agente
histérico nesse processo, passando entdo a configurar como construtor do conhecimento. Essa
nova postura, que deve ser assumida pelo educando no processo educacional, € um fator
primordial para a inovacao pedagdgica.

Para a EJA, a inovacdo pedagdgica, quando assume, em seu bojo de principios
fundamentais, a exigéncia de que os educandos protagonizem 0s Seus processos de
aprendizagem, apresenta-se entdo como uma importante aliada na consolidacdo de suas
necessidades basicas, pontuadas e defendidas ao longo dos embates sobre sua significativa
funcéo.

Acerca desse protagonismo dos educandos, no atual cenario educacional, segundo 0s
principios inovadores, Fino (2010, p. 278) lembra que ¢ indispensavel nessa proposta “centrar
toda a actividade no estudante, ao inves da pratica tradicional, que centrava todos o0s
procedimentos na actividade magistral do professor”.

O autor (FINO, 2015, p. 7) define que,
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[...] os contextos de aprendizagem que o presente requer sdo completamente diferentes
dos que eram adequados e se mantiveram adequados durante muitas décadas. Romper
com 0s contextos do passado e criar 0s contextos de que o futuro necessita, o que
implica uma redefinicdo do papel dos aprendizes e dos professores, €, no essencial, a
funcdo da inovacéo pedagdgica [...].

Nessa mesma linha de pensamento, Valente (1999) destaca como fundamental o
estabelecimento de diferentes acdes dos professores e educandos nesse processo de outras
interacbes pedagogicas desencadeadoras de novos contextos conducentes a Inovagdo
pedagogica, enquanto ruptura paradigmatica de préaticas ancestrais.

Sobre o papel dos professores, Valente (1999, p. 35) enfatiza que esse deve deixar de
ser 0 de “entregador da informagdo para ser o de facilitador, supervisor, consultor do aluno no
processo de resolver o seu problema”. Cabe ao professor ser um incentivador e desafiador do
educando em sua busca pelo conhecimento, considerando que esse ja chega a escola com
multiplos conhecimentos adquiridos fora desse espaco de educagdo formal. “Para tanto, o
professor devera conhecer os seus alunos, incentivando a reflexdo e a critica e permitindo que
eles passem a identificar os proprios problemas na sua formacao, buscando solucbes para o
mesmo”.

Este mesmo pensamento € compartilhado por Monteiro (2010, p. 40) ao defender que
os professores devem adotar uma nova postura frente a atual realidade, observando que “a
inovacdo pedagogica requer um novo olhar para a natureza do papel do professor como agente
na ruptura de paradigmas tradicionais”; para tanto ¢ preciso conceber “uma ‘nova natureza’
para o oficio de ‘ensinar’ diferente da arcaica e retrograda que acompanha o professor desde a
criacdo da escola publica”.

Quanto ao educando, Valente (1999, p. 36) aponta que esse deve ter sede pelo
conhecimento, buscando sempre aprimorar “suas ideias e habilidades”. “Portanto, deve ser
ativo: sair da passividade de quem so recebe, para se tornar ativo cacador da informacéo, de
problemas para resolver e de assuntos para pesquisar’.

[...] isso implica ser capaz de assumir responsabilidades, tomar decisGes e buscar
solucdes para problemas complexos que ndo foram pensados anteriormente e que ndo
podem ser atacados de forma fragmentada. Finalmente, ele deve desenvolver
habilidades, como ter autonomia, saber pensar, criar, aprender a aprender, de modo
que possa continuar o aprimoramento de suas idéias e a¢fes, sem estar vinculado a
um sistema educacional (VALENTE, op. cit).

Com tantas alteraces ocorridas nas Ultimas décadas, é fato que o educando néo deve

mais ocupar o lugar que ocupou no passado, bem como ndo Ihe € mais suficiente 0 mesmo
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processo de formacdo de outrora; os tempos sdo outros, a sociedade é outra, as relagdes de
producdo s@o outras, assim, consequentemente suas necessidades sdo outras, para tanto,
precisam desenvolver: “autonomia, criatividade, pensamento critico, capacidade de absorver
mudanga, lidar com o inesperado, aprender de forma permanente” (FINO, 2015, p. 6), entre
outras habilidades necessérias nos dias atuais.

E para elucidar melhor este aspecto destaca-se o pensamento de Moraes (1997, p. 84)
ao refletir que, a educacdo norteada pelo prisma de um novo paradigma podera, entre outros
fatores, possibilitar uma nova visdo do ser humano, concebida de forma sistémica, o que
permitird, por exemplo, que o educando passe a ser compreendido com um ativo aprendiz,
atuante em seu meio, construtor do seu conhecimento, “utilizando todo o seu lado criativo, o
seu talento, a sua intui¢do, o seu sentimento, as suas sensagoes € as suas emogdes”.

Concordando com esta tese, do educando como o “actor principal”, Fino (2010, p. 278)
diz que o diferencial nesses novos espacos de aprendizagens que devem surgir a luz dos
principios inovadores é que o educando deve ter “uma grande autonomia, ¢ onde o professor
assume um papel mais periférico, servindo de assistente, recurso, guia, agente metacognitivo,
muito mais do que transmissor”.

Particularmente, a escola brasileira, apesar dos significativos avancos das ultimas
décadas, ndo tem sido capaz de propiciar aos educandos uma formacao plena, digna e adequada,
contribuindo para a diminui¢do dos grandes indices de desigualdades sociais que caracterizam
a sociedade do pais. Vencido, em sua grande parte, o problema do acesso dos educandos a
escola, outras importantes areas continuam inadequadas e/ou insuficientes. Questfes na area do
curriculo, das metodologias, dos materiais educativos, da formacdo e valorizacdo dos
professores, da relacdo professor-aluno, da avaliacdo, da gestdo, do protagonismo dos
educandos, entre outros, urgem ser alteradas.

H4, assim, uma consoante certeza de que a escola, incluindo a brasileira, encontra-se
inadequada no que se refere ao seu papel de formacdo de cidaddos capazes de responder as
atuais demandas sociais. E é praticamente unanime entre os cientistas educacionais que a escola
deve assumir novas praticas pedagogicas que caminhem para a inovagao.

Frente ao eminente papel que a inovagao possui para a educagdo que busca respostas
para os conflitos contemporaneos, é fundamental refletirmos um pouco mais sobre esse

conceito. Considerando que, muitas vezes, o termo é usado de forma simpldria ou controversa.
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De acordo com o Dicionario Aurélio da Lingua Portuguesa (2014), a palavra inovagao
significa “introduzir novidades, renovar, inventar, criar”. Refletindo sobre os estudos realizados
acerca das variadas e complexas buscas para se estabelecer um conceito para a inovagdo no
campo educacional, identificou-se que ndo se trata de apenas uma subsuncdo de algo novo,
renovado, inventado ou criado. Conforme Pereira (2012), muitas vezes, o termo € utilizado de
forma simplodria e inadequada, podendo ser, em geral, compreendido com a insercéo de algo
diferente ou de alguma mudanca.

Fino (2015, p. 5) elucida bem o pensamento acima quando reflete que,

[...] ora, diferenca e mudanca sdo componentes importantes da inovacao, mas existem
diferengas e mudangas, nomeadamente de natureza quantitativa — mais tecnologia,
maior rapidez, mais eficiéncia — que ndo sdo propriamente inovagdo, cujo sentido é
bastante mais comprometido com critérios de natureza qualitativa e, mesmo de
natureza cultural, uma vez que a inovacao pedagdgica implica mudancgas nas culturas
escolares.

No tocante ao Brasil, a educacdo tem sido, em diferentes épocas, planejada e
desenvolvida a partir da implantacdo de muitas mudancas. Mudangas nos campos das
metodologias, das teorias, dos curriculos e das tecnologias; que em certos momentos até
apresentam-se como algo novo, mas, sem, de fato, gerarem uma ruptura.

A esse respeito, Monteiro (2010, p. 5) explica que essas tentativas de mudancas nédo
podem ser consideradas como inovacdo pedagdgica, embora algumas tenham assim sido
apresentadas, visto que, nas inimeras propostas de inser¢do de mudancas no setor educacional
brasileiro, o que se verificou ¢ que as mesmas “giram em torno de ‘novidades’ que ndo alteram
a natureza da educacdo, pois ainda é centrada na visao tradicionalista que [...] ‘preparar para o
mercado de trabalho’ herdada da Revolugdo Industrial”.

Lima, Martins e Silva Jr. (2017) fazem uma reflexdo oportuna quando enfatizam que,
em diversos momentos recentes da educacéo brasileira, o termo inovacao educacional tem sido
adotado com o discurso de solugdo dos problemas que a mesma possui, sendo utilizada para
validar projetos ja superados, ou ainda, para moldar praticas a um determinado padrdo, sem
considerar os contextos socioculturais de educandos e educadores.

Um bom exemplo dessas propostas de mudanca através da insercdo de algo novo nas
escolas foram as iniciativas dos diferentes programas criados pelo Estado brasileiro, alguns ja

aqui apresentados, com o objetivo de inserir e aplicar as novas tecnologias da informacéo e
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comunicacdo. Valente (1999, p. 8), ao realizar um levantamento historico sobre essas iniciativas

conclui que:
Embora a mudanca pedagégica tenha sido o objetivo de todas as a¢des dos projetos
de informéatica na educacdo, os resultados obtidos ndo foram suficientes para
sensibilizar ou alterar o sistema educacional como um todo. Os trabalhos realizados
nos centros do EDUCOM e nos outros centros de informética na educacao, tiveram o
mérito de elevar a nossa compreensdo do estado zero para o estado atual,
possibilitando-nos entender e discutir as grandes questdes da area. Mais ainda, temos
diversas experiéncias instaladas no Brasil que apresentam mudancas pedagdgicas
fortemente enraizadas e produzindo frutos. No entanto, essas idéias ndo se alastraram
e isso aconteceu, principalmente, pelo fato de termos subestimado as implicagdes das
mudancas pedagogicas propostas no sistema educacional como um todo: a mudanca

na organizacao da escola, na dindmica da sala de aula, no papel do professor e dos
alunos e na relacdo com o conhecimento.

A contribuicdo de Monteiro (2010, p. 18) ratifica esse pensamento quando escreve que
“¢ possivel, entdo, afirmar que no Brasil, nessa perspectiva ‘inovacdo pedagdgica’ enquanto
‘mudang¢a’, pode ser compreendida na educagdo como ‘ajustes’ ocorridos no contexto de
diferentes momentos historicos [...]”. Mudangas essas que, no entanto, ndo ‘“alteraram a
natureza do ensino tradicional e as praticas pedagdgicas vigentes ainda em escolas brasileiras”.

Para a autora (2010, p. 47), em relacdo a educacgdo no Brasil, a inovagdo pedagogica ao
longo dos anos tem ocorrido apenas através de “teorias, curriculos, leis, metodologias e
tecnologias”. Desta forma, observa-se que, em geral, quando limitada a esses campos, no
sentido apenas de inserir uma novidade, seja no uso de forma criativa ou adaptada, acabam
resultando apenas numa mudanca superficial, incapaz de consolida-se como um novo
paradigma.

Desse modo, no parecer de Cardoso (2017, p. 2), é preciso compreender que a inovacao
ndo é aquela transformacdo natural do sistema, ao contréario deve ser deliberado e consciente.
Assim como ndo é uma simples renovacdo, para que seja considerada de fato uma inovacao,
exige-se 0 rompimento com a situa¢do em vigor, mesmo que ndo seja completa e permanente.
“Inovar faz supor trazer a realidade educativa algo efectivamente "novo", ao invés de renovar
que implica fazer aparecer algo sob um aspecto novo, nao modificando o essencial.” Tao pouco,
inovacgdo ndo é o mesmo que reforma, assim, ndo deve ser confundida com algo imposto por
mais uma legislacdo que, na maioria das vezes, ndo nasce das discussoes do “chdo” da escola.

Nessa perspectiva, Correia (2011, p. 55) comenta que na area da educacéo, a inovagao
pode ser compreendida como uma nova abordagem ou questionamento, 0 uso de uma nova

ferramenta digital ou uma nova organizacdo do espaco, enfim o essencial € que provoque a
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alteracdo da pratica social do ensino e da aprendizagem. “Uma boa parte da importancia desta
visdo da inovacdo é que ela surge associada & mudanca da pratica social e a introducdo de
valores positivos em contexto especificos”.

Com referéncia a esse ponto de vista, Veiga et al. (2001) ressaltam que a inovacao
permite, em um contexto historico e social, um diadlogo com os saberes locais e os diferentes
sujeitos histéricos. Ao buscar romper com o dualismo, a inovagéo tenta superar dicotomias que
marcam a histéria do conhecimento, de modo que o conhecimento marcado pelo carater
inovador possa ser mais abrangente, possibilitando lugar para os atores que praticam e sofrem
a inovacdo, envolvendo seus saberes, seus desejos, suas necessidades, ou seja, um
conhecimento que permita uma relacdo do cientifico com o social. Os autores (VEIGA et al,
2001) destacam que, entretanto, inovar ndo é um processo simples e as propostas devem surgir
no interior das instituicbes e por aqueles que a comp&em, visto que, sdo 0s que conhecem suas
realidades, necessidades e potencialidades.

Fino (2010, p. 277) faz uma reflexdo oportuna a esse respeito quando destaca que a
inovacdo enquanto ruptura paradigmatica, no sentido que Kuhn (1970) adota, deve propor “um
salto, uma descontinuidade” em relagdo ao velho, mas, ainda presente, paradigma fabril. Sendo
que esse rompimento deve ser local, ou seja, “no espago, fisico ou virtual, onde se movem
aprendizes e professores, funcionando estes, deliberadamente, como agentes de mudanga”. A
inovacdo também possibilita, fundamentalmente, a criacdo de “contextos de aprendizagem”,
diferentes dos existentes comumente nas escolas atuais e que devem se estabelecer “como
alternativa a insisténcia nos contextos de ensino”.

Monteiro (2010), ao anuir com a analise de Fino a respeito da inovagdo enquanto ruptura
paradigmatica, enfatiza que essa envolve grandes mudancas das praticas pedagdgicas, as quais
englobam uma alteracdo nos papeis dos professores e educandos, que devem entdo atuarem
como protagonistas do processo de ensino e aprendizagem.

Logo, conforme a autora,

Devido as constantes transformacfes e a o surgimento de novas tendéncias e
exigéncias contemporaneas, a educacao requer inovagdo pedagdgica enquanto uma
ruptura com a prética arraigada em modelos tradicionalistas. [...] Tendo em vista que
a educagdo é um processo dialogico, formativo e transformativo ela supde ndo apenas
um contato, uma transmissdo e uma aquisicdo de conhecimentos, mas também
desenvolvimento de competéncias, habilidades, habitos, valores. A inovacao
pedagogica enquanto ruptura paradigmatica nas praticas pedagégicas pode promover
novos saberes, e ndo somente reproduzir o saber e as culturas na perspectiva de

rompimento com um sistema falido da educacéo tradicional (MONTEIRO, 2010, p.
7).
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Pode-se entdo compreender que, para muito além da insercéo de algo novo, como, por
exemplo, aparatos tecnoldgicos, ou mudancas, que muitas vezes ficam restritas ao campo
tedrico ou das intencgdes, deve-se entender que, de acordo com Fino (2010, p. 278), SO se tera
“Inovacdo pedagogica como ruptura de natureza cultural, se tivermos como fundo as culturas
escolas tradicionais. E abertura para a emergéncia de culturas novas, provavelmente estranhas
aos olhares conformados com a tradigdo”, e preciso também compreender que “0 caminho da
inovacédo raramente passa pelo consenso ou pelo senso comum, mas por saltos premeditados e
absolutamente assumidos em direcdo ao muitas vezes inesperado”.

A partir da concepcéo da Filosofia da Educacdo, Saviani (1995, p. 30) ao refletir sobre
a questdo da inovagao pedagodgica, afirma que “ha diferentes concepgoes, de inovagdo” e que
“mais do que inovar o ensino, € necessario colocar a educagdo a servigo da revolucao social”.
Concorda-se com a perspectiva de Saviani, por acreditar que, de fato, a verdadeira revolucéo
que a sociedade precisa, passa, principalmente, pela educagéo inovadora.

Cientes da polissemia do termo inovacéo e da sua atualidade e importancia nos estudos
educacionais, existem alguns pontos que devem ser considerados na busca do seu melhor
entendimento, por exemplo, corrobora-se com Fino (2010, p. 278-279) ao estabelecer que:

A educacdo institucionalizada preserva as praticas tradicionais, encontrando sempre
pretextos para impor a ortodoxia.

A inovacdo nao é o resultado da formagéo de professores, ainda que a (boa) formagéo
seja determinante.

A inovagdo pedagdgica ndo é induzida de fora, mas um processo de dentro, que
implica reflexdo, criatividade e sentido critico e autocritico.

A inovacdo pedagdgica, ainda que inspirada ou estimulada por ideias ou movimentos,
que extravasam do ambito local, € sempre uma op¢do individual e local.

A inovacdo pedagdgica dentro da escola envolve sempre o risco de esbarrar contra o
curriculo.

A inovacdo pedagogica, nestes dias de desenvolvimento exponencial da ciéncia ndo é
sin6nima de inovagédo pedagdgica.

Por mais que se tenha dificuldade em se estabelecer um conceito para inovacgéo e que se
tenha verificado a existéncia de uma polissemia deles, o estudo permitiu verificar que o
estabelecimento de préticas inovadoras nas escolas faz-se urgente, pois evidenciou-se que, a
maioria, das instituicdes ndo é capaz de atender aos anseios das familias, das necessidades
sociais e/ou das exigéncias do mundo do trabalho.

Cabe a escola ser um instrumento de luta e conquista de avancos sociais, oportunizando

a tdo sonhada dignidade e qualidade de vida. Para Tonucci (2015, p. 69) “a escola deveria

assumir como seu principal objetivo o de ajudar cada um de seus discipulos a descobrir qual €
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seu campo de exceléncia e a trabalhar para Ihe dar valor. Sobre essa exceléncia podera construir
seu futuro, seu trabalho, sua felicidade”.

A inovacao pedagdgica deve possibilitar um avanco para a educagédo, rompendo de vez
com o velho paradigma fabril, apresentando novos contextos de aprendizagem, completamente
diferentes dos ainda existentes nas escolas, colocando o educando no centro dos planejamentos,
das acdes e das avaliaces educacionais. Assim, “isso significa que a mudanca pedagdgica que
pretendemos, ndo é passivel de ser resolvida com uma solucdo méagica, com a compra de
equipamentos sofisticados. Essa mudanca é muito mais complicada e os desafios sdo enormes”
(VALENTE, 1999, p. 37).

Uma vez compreendido o papel da inovacdo pedagdgica como um novo paradigma,
portanto, capaz de ocasionar verdadeiras rupturas paradigmaticas, de acordo com Kuhn (1970);
norteando mudancas qualitativas nas praticas pedagogicas, conforme Fino (2010); em que
envolvam necessariamente todos os participantes diretos do processo, dando énfase ao
educando, que passard a ocupar o lugar de protagonista e estabelecendo, de fato, novos
ambientes de aprendizagem, como defendem Correia (2011), Fino (2010), Freire (2005),
Pereira (2012) e Valente (1999); havera entdo a possibilidade de acontecer a tdo aguardada e
necessaria substituicdo da escola fabril em que o professor era o Gnico detentor e transmissor
do conhecimento, 0 aluno a “tabua rasa”, passivo e receptor de conhecimento e as escolas locais
de reproducdes ideoldgicas de minorias dominantes através de seus ambientes de ensino
restritos, autoritarios e fechados.

E para a EJA, a inovacgdo pedagdgica é ainda mais urgente e necessaria, apresentando-
se como um fio de esperanca diante de uma realidade tdo marcada por lutas e fracassos, avancos
e retrocessos, em razédo de poder conduzir a um processo real de aprendizagem, que, finalmente,
consiga romper com as inUmeras experiéncias vazias de significado e de sentido que vém

marcando a trajetoria da modalidade no Brasil.
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2CAMINHOS PARA A APRENDIZAGEM.

Sabe-se que o0 objetivo maior da estrutura educacional é a aprendizagem e o
desenvolvimento do ser humano. As diferentes formas como esses complexos processos
acontecem tém sido alvo de estudos de diferentes cientistas que, ao longo de suas pesquisas,
tem concebido o desenvolvimento e a aprendizagem como principios fundamentais da natureza
humana relacionados com inimeros fatores. Existem, pois, multiplas explicacdes sobre como
homens e mulheres aprendem e se desenvolvem, muitas vezes, divergentes entre si. Contudo,
ja se estabeleceu um principio basico para que esses processos ocorram, a relagao entre o sujeito
e 0 objeto de conhecimento.

2.1 Construtivismo: entre a psicologia e a educacéo

A interacdo entre o sujeito e o objeto como principio fundamental no processo de
construcdo do conhecimento, passou a ser foco de interesse de muitos estudos em diferentes
areas da ciéncia, a partir do inicio do século XX. A abordagem construtivista?, baseada nesse
principio, ganhou destaque, posto que, procura “[...] explicar o comportamento humano em uma
perspectiva em que 0 sujeito e objeto interagem em um processo que resulta na construcgéo e
reconstrucdo de estruturas cognitivas” (ARGENTO, 2017, p. 1).

Desta forma a proposta do construtivismo € romper com os principios do paradigma
positivista, em que as escolas estdo organizadas para transmitir conteudos previamente
estabelecidos, para alunos sem nenhuma bagagem de conhecimentos, e onde cabem, entéo, aos
professores, detentores do saber, a fungdo de repassar os conteldos aos alunos.

Pelo contrario, uma abordagem construtivista da aprendizagem d& aos alunos a
oportunidade de uma experiéncia concreta e contextualmente significativa, através da
qual poderdo questionar e construir os seus préprios modelos, conceitos e estratégias.
A sala de aula é neste modelo, uma mini sociedade, uma comunidade de alunos
empenhados na atividade, no debate e na reflexdo. A hierarquia tradicional do

professor como detentor do conhecimento e do aluno como sujeito inculto que estuda
para aprender aquilo que o professor sabe, comeca a desvanecer-se a medida que 0s

20 construtivismo ndo é uma teoria, e sim uma referéncia explicativa, composta por diversas contribuicdes

tedricas, que auxilia os professores nas tomadas de decisdes durante o planejamento, aplicagdo e a avaliacdo do
ensino (SOLE; COLL, 2006, p. 9).
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professores assumem o papel de facilitadores e os alunos um maior dominio sobre as
suas ideias (PEREIRA, 2012, p. 62).

Torna-se evidente que a abordagem construtivista apresenta novas visoes da escola, dos
educandos, dos professores, assim como, da prépria aprendizagem, elementos essenciais da
teoria do conhecimento. Assim, de forma ampla, para o construtivismo a escola deve romper
de vez com a equivocada finalidade que insiste em adotar, desde o paradigma fabril, a de
“transmissao”, “[...] que consiste em fazer repetir, recitar, aprender, ensinar o que ja esta pronto,
em vez de agir, operar, criar, construir a partir da realidade vivida por alunos e professores, isto
¢, pela sociedade” (BECKER, 1992, p. 9).

E preciso, pois, que a escola assuma sua funcao politica critica, para que possa colaborar
para a formacao dos educandos, ndo uma formacdao restrita e vazia, mas, ao contrario, contribua
para a construcdo de saberes amplos e significativos, tornando-se, portanto, ambientes que
estimulem a aprendizagem e ndo que se restrinjam ao ensino.

Aos educandos cabe um papel ativo, totalmente ao contrario da ideia de um educando,
que chega a escola vazio e deve, de forma submissa, receber os conhecimentos que sdo impostos
de forma autoritéria e muitas vezes coerciva. Este pensamento é compartilhado por Munari
(2010) que compreende, na perspectiva do construtivismo, que o educando deve ser desafiado
a experimentar, e, assim, ser capaz de, forma autdnoma, construir o proprio conhecimento.

Sobre essa nova concepcdo do papel do educando no processo de construgdo do
conhecimento, defendido pelos construtivistas, Piaget (1949, p. 39), analisa a importancia da
postura autbnoma e livre que aqueles devem ter para que possam ser capazes de reconstruir por
si mesmo o que devem aprender; ratificando essa analise, ressalta que,

N&o se aprende a experimentar simplesmente vendo o professor experimentar, ou
dedicando-se a exercicios ja previamente organizados: sO se aprende a experimentar,
tateando, por si mesmo, trabalhando ativamente, ou seja, em liberdade e dispondo de
todo o tempo necessario.

Para que os educandos tenham essas oportunidades que promovam sua autonomia, o
professor deve assumir a funcdo de mediar a construcdo do conhecimento, e ainda, deve facilitar
e promover experiéncias que possibilitem essa construcédo; diferente da concepcdo tradicional
de educacdo em que o professor era quem possuia 0 monopolio do conhecimento e como tal,
deveria repassar seus saberes aos educandos, a quem cabia o dever apenas de reproduzir o que

foi ensinado dando as “respostas certas”.
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Argento (2017, p. 13), quando analisa o papel do professor sob o ponto de vista
construtivista, destaca que “sua tarefa pedagogica ¢ criar situagdes de aprendizagem que
facilitem a constru¢ao individual do conhecimento”, assim, como também deve mobilizar os
educandos “[...] para desenvolverem seus proprios processos de busca de novos desafios”.

Assim, na abordagem construtivista, além da escola, educandos e professores terem
funcdes divergentes da defendida pelo paradigma fabril, a propria aprendizagem também ¢é
compreendida a partir de um prisma diferente das concepc¢des anteriores, passando a ser
concebida como um processo individual a partir da interagdo com o meio.

Percebe-se que, considerando as contribui¢des da teoria construtivista para a educacao,
tém-se importantes mudancas de concepg¢des que compdem o cenario educacional e que ha
tempos ja ndo se sustentam. Sao inimeros os fatores que precisam ser modificados no ambiente
escolar tradicional para que se possa ter uma abordagem construtivista. A esse respeito, Argento
(2017, p. 12) destaca, por exemplo, que é necessario “[...] que o ambiente permita, e até obrigue,
uma interagdo muito grande do aprendiz com o objeto de estudo”, sendo que essa integracao
também deve ocorrer entre o objeto e a realidade do sujeito, possibilitando que esse seja
estimulado, desafiado, para que ao mesmo tempo permita “[...] que as novas situagdes criadas
possam ser adaptadas as estruturas cognitivas existentes, propiciando o seu desenvolvimento”.

Outro aspecto primordial nas teorias construtivistas, é a quebra de paradigmas que 0s
conceitos de Piaget trazem, é a troca do repasse da informagdo para a busca da
formacdo do aluno; é a nova ordem revolucionéria que retira o poder e autoridade do
mestre transformando-o de todo poderoso detentor do saber para um ‘educador —
educando’, segundo as palavras de Paulo Freire, e esta visdo deve permear todo um
‘ambiente construtivista’ (ARGENTO, 2017, p. 12).

Entre os diferentes estudiosos que contribuiram para a abordagem construtivista,
destacam-se, no presente estudo, Piaget, Vygotsky, Freire e Ausubel, pelas valiosas
contribuicbes para o campo educacional. Além da discussdo das ideias destes autores,
apresentamos também uma breve analise do Construcionismo e dos Estudos Culturais, que

dialogam com os principios da concepg¢éo construtivista.

2.2 Reflexdes sobre o construtivismo piagetiano.

Para a abordagem construtivista, que tem como seu principal representante o suigo Jean

Piaget (1896-1980), o desenvolvimento humano esta relacionado ao interacionismo, teoria
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psicoldgica que estabelece que o comportamento humano é uma construcdo da relagdo do
organismo com 0 meio, sendo que na relagdo homem e mundo ndo existe énfase em nenhum
dos focos, mas na interacéo entre eles.

Piaget ndo era um educador por formacéo, porém, de acordo com Munari (2010), havia
aceitado o compromisso politico académico de enfrentar os desafios relacionados aos
problemas da educagdo. Como resultado desse compromisso, elaborou importantes estudos que
contribuiram e ainda hoje contribuem para o referido objetivo.

No Brasil, as ideias de Piaget comecaram a ser divulgadas no final dos anos de 1920,
trazidas por educadores estrangeiros, que aqui socializavam seus trabalhos através de cursos ou
palestras. Entre esse periodo e os anos da década de 1940, as concepcdes piagetianas sdo
incorporadas aos movimentos escolanovistas, que buscavam dar énfase a atividade e o interesse
dos educandos, bem como o trabalho em equipe. Assim, nas décadas seguintes, 1950 e 1960,
intensificaram-se a divulgacao da obra de Piaget no pais, conforme destaca VVasconcelos (1997).

A partir desse periodo, e principalmente na década de 1970, a educac&o brasileira passou
a ser influenciada e conduzida, em geral, pelo tecnicismo, com a influéncia do Behaviorismo.
“A chamada Tecnologia Educacional entdo em voga defendia a ideia de que o ensino deve ser
objetivo, operacionalizado e regido por principios de racionalidade, eficiéncia e produtividade”
(CHAKUR, 2015, p. 28). A autora destaca ainda que, o construtivismo de Piaget, nesse periodo
passa a conviver com as criticas socioldgicas as pedagogias escolanovista e tecnicista e ao
“psicologismo” na educagao.

Percebe-se, pois, que, desde o inicio do século passado, os trabalhos de Piaget passaram
a ser conhecidos entre os educadores brasileiros, e ao longo dessas décadas vem influenciando
e motivando pesquisas no campo da educacao, legislacdes educacionais, concepcoes e praticas
pedagdgicas. Porém, em alguns momentos, a interpretacdo e o uso das ideias de Piaget foram
equivocados e/ou modificados, como destacam alguns estudiosos, dentre eles, Vasconcelos
(1997) e Chakur (2015).

Na sua vasta producdo, a maior preocupacdo de Piaget foi com a génese do
conhecimento. Mostrou o ser humano em um processo ativo de continua interagdo com 0 meio
social, buscando compreender quais 0s mecanismos mentais que sdo usados nas diferentes
etapas da vida para entender o mundo.

Piaget era formado em Biologia e era também um grande estudioso da Psicologia, isso

possibilitou que ele reunisse conhecimentos das duas areas para formular sua teoria sobre o
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desenvolvimento do conhecimento nos seres humanos, a Epistemologia Genética. Para Piaget
(Apud MUNARI, 2010, p. 131), “O que se propde a epistemologia genética €, pois, por a
descoberto as raizes das diversas variedades de conhecimento, desde as suas formas mais
elementares, e seguir sua evolucdo até os niveis seguintes, até, inclusive, o pensamento
cientifico”.

Nessa assertiva, torna-se pertinente a sintese feita por Argento (2017, p. 1) ao concluir
que,

[...] para Piaget o comportamento dos seres vivos ndo é inato, nem resultado de
condicionamentos. Para ele 0 comportamento é construido numa interagdo entre o
meio e o individuo. Esta teoria epistemoldgica (epistemo = conhecimento; e logia =
estudo) é caracterizada como uma visao interacionista do desenvolvimento.

Os trabalhos de Piaget, em geral, preocupavam-se com a constru¢cdo de uma
epistemologia genética capaz de mostrar como o conhecimento se desenvolve, iniciando a partir
das estruturas mentais rudimentares do recém-nascido até o pensamento légico-formal do
adulto. Buscou explicar como e em fungéo de qué essas estruturas iniciais se modificam, dando
lugar a outras cada vez mais complexas.

Para a abordagem construtivista de Piaget, a nocao de desenvolvimento do ser humano
acontece por fases que se inter-relacionam e se sucedem até que atinjam estagios de inteligéncia
caracterizados por maior mobilidade e estabilidade. Assim, considera-se o individuo como um
sistema aberto, em reestruturagBes sucessivas, em busca de um estigio final de
desenvolvimento que, na verdade, nunca sera alcancado por completo.

Piaget (1970), ao analisar o processo de desenvolvimento da inteligéncia humana, partiu
do pressuposto de que o individuo herda uma série de estruturas bioldgicas (sensoriais e
neuroldgicas) que vdo amadurecendo em contato com o meio ambiente, o que predispdem o
surgimento de certas estruturas mentais. Portanto, concluiu Piaget, que o ser humano ndo herda
inteligéncia, mas um organismo que vai amadurecer em contato com o meio, o que formara as
estruturas cognitivas que ampliardo a possibilidade do sujeito de interpretacdo da realidade.

Nesse sentido, Piaget elabora um importante conceito para sua teoria, o de processo de
equilibracdo progressiva, que diz respeito ao mecanismo atraves do qual as estruturas mentais,
gradualmente, se reorganizam e se ampliam, tendo em vista superar situacdes desafiadoras
alcancando maior coeréncia e flexibilidade. Ou seja, o ser humano vive em busca de equilibrio.

Para Piaget, o desenvolvimento mental acontece a partir dos processos de adaptacao,

assimilacdo e acomodacdo. A adaptacdo é a mudanga por meio da interacdo. Ela é continua. A
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adaptacdo envolve dois momentos: 1) Assimilagdo —ocorre quando ha aplicagdo de experiéncias

anteriores as novas situacfes; 2) Acomodacdo é quando acontece a — reorganizagdo e a

modificacdo das situacdes. A adaptacdo € o equilibrio entre assimilacdo e acomodacéo, assim,

quando a capacidade do individuo de interpretacdo e atuacao na realidade ¢ ampliada, 0 mesmo

esta se desenvolvendo, de acordo com Piaget (1970; 1999).

Resumindo, é possivel afirmar que

[...] a adaptacdo intelectual, como qualquer outra, é uma equilibracdo progressiva
entre um mecanismo assimilador e uma acomodacdo complementar. O espirito sé se
pode considerar adaptado a uma realidade quando ha uma acomodacdo perfeita, isto
¢, quando nada nesta realidade modifica os esquemas do sujeito. Mas ndo ha
adaptacdo se a nova realidade impde atitudes motoras ou mentais contrarias as que
tinham sido adaptadas no contato com outros dados anteriores: sé ha adaptacdo
quando existe coeréncia, assimilacdo (PIAGET, 1970, p. 20).

Os estudos de Piaget compreendem que a inteligéncia, a aprendizagem e a construcdo
do conhecimento estdo inter-relacionadas e séo interdependentes. A inteligéncia é altamente
adaptativa, e refere-se ao desenvolvimento mental, em sua organizagdo progressiva. A
aprendizagem refere-se a assimilacdo de dados novos aos esquemas mentais anteriores. A
construcdo do conhecimento, por sua vez € ativa, envolve assimilacdo e acomodacdo e vem da
acao.

A inteligéncia € uma construcao, uma elaboracgdo propria de cada individuo. Para Piaget
(1970; 1999) é uma estrutura de adaptacdo do organismo a novas situacfes, que implicam na
elaboracdo de novos mecanismos que possibilitem ao ser humano compreender a realidade e a
relacionar-se com ela, desenvolvendo-se intelectualmente a partir de estimulos e experiéncias
praticas ofertadas pelos ambientes que o cercam.

Desta forma, cada um constrdi o seu conhecimento, principio da nocdo construtivista
interacionista. No construtivismo, as estruturas mentais sdo construidas ao longo do
desenvolvimento e no interacionismo, ha uma interacdo entre o individuo e o meio. O
desenvolvimento mental, que corresponde ao desenvolvimento cognitivo, afetivo e social € uma
construgdo continua.

Os estudos de Piaget analisam que o ser humano, durante o seu crescimento, passa por
estagios sucessivos de desenvolvimento mental, sendo que, cada estagio possui estruturas
diferentes. Os estagios sdo: sensdério motor (do nascimento até os dois anos de idade), pré-
operatorio (dos dois anos até os sete anos), operatorio concreto (dos sete anos aos onze anos) e
operatorio formal (dos onze até a idade adulta).
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O primeiro estagio, sensorio motor, periodo que antecede o aparecimento da fala, é
subdivido em trés fases; a primeira caracteriza-se pela presenca dos reflexos e mecanismos
hereditarios; a segunda (dos trés meses aos seis meses) € 0 momento do desenvolvimento dos
primeiros habitos motores e da organizacao das percepcdes e a terceira fase (dos sete meses aos
dois anos), inicia-se o desenvolvimento da inteligéncia pratica e surgimento dos sentimentos
interindividuais.

A fase pré-operatoria é caracterizada por um momento de aprendizagem instrumental
basica, a fungdo semidtica® desenvolve-se e possibilita o surgimento da linguagem. Possui dois
periodos, o primeiro (dos dois aos quatro anos), quando a crianga consegue: representar um
objeto, interiorizar uma acéo, utilizar signos de linguagem e imitacao, realizar representacoes
gréficas, inventar jogos e historia de faz-de-conta. Uma importante caracteristica desse periodo
é 0 egocentrismo. Ja o segundo periodo (dos gquatro aos sete anos), tem como caracteristica o
raciocinio intuitivo que é o mecanismo de interiorizacéo das percepges, assim: a crianca fixa-
se no que V&, atribui vida aos objetos, é submissa as vontades do adulto, neste momento que
surge o respeito.

O periodo operatério se divide em dois subperiodos: o primeiro denominado de
operacdes concretas (dos sete aos onze anos) e o segundo chamado de operagdes formais (dos
doze anos a fase adulta). Dois conceitos sdo fundamentais a compreensdo do que acontece
nessas fases, sdo eles: a operacdo cognitiva, que é o ato do pensamento; e a reversibilidade, que
a4 a capacidade de fazer e desfazer uma acao.

Pereira (2012, p. 70-71) ao analisar os sistemas de estagio de desenvolvimento mental
elaborados por Piaget, conclui que se trata de um “processo sequencial”, logo ndao ha como
chegar a um estagio superior sem passar pelos anteriores. No campo da educagédo “[...] permite
situar o aluno de acordo com o seu estagio de desenvolvimento e nivel de competéncia, e ainda
aferir o0 que é capaz ou incapaz de fazer e de aprender”.

Compreende-se que a crianca € diferente do adulto, estruturalmente, mas, igual
funcionalmente, logo, a sequéncia dos estagios de desenvolvimento é fixa, porém, cada crianca
passa por eles em idade propria, ndo ha correspondéncia regular entre idade cronoldgica e nivel
de desenvolvimento mental. Nesse processo, o autor estabeleceu que alguns fatores interferem,

dentre eles: maturagdo, ambiente fisico, ambiente social e processo de equilibragdo progressiva.

3Funcéo semiotica: capacidade que o individuo tem de gerar imagens mentais de objetos ou acdes, e através dela
chegar a representacdo (da agdo ou do objeto) (ARGENTO, 2017, p.2).
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Ressalta-se que, para Piaget, as novas estruturas que vao surgindo, nos diferentes
estagios de desenvolvimento ndo desaparecem. Segundo o autor (PIAGET, 1999, p. 79), “[...]
0 essencial dessas construcdes sucessivas permanece no decorrer dos estagios ulteriores, como
subestruturas sobre as quais se edificam as novas caracteristicas”. Assim, 0 adulto apresentara
elementos adquiridos nas fases anteriores.

Baseados nessa compreensdo pode-se entender que, para Piaget, a aprendizagem
significa um processo de construcdo ativa do individuo, no qual esse constroi seu proprio
conhecimento em diferentes estagios, tal qual ocorre no desenvolvimento. Para ocorrer a
aprendizagem, é preciso que o sujeito seja exposto a uma situacao de desequilibrio mental, isso
o levara a elaboracdo de novas estruturas mentais que permitam a ampliacdo da interpretacédo
da realidade.

Levando esse conhecimento para o campo do processo educacional, compreende-se a
importancia de oportunizar aos educandos situacdes desequilibradoras e desafiadoras, exigindo
assim, a busca de novos esquemas mentais para o dominio da nova situacdo proposta através
do processo de acomodacao. Todavia, tais situacdes, devem levar em conta o aspecto moral e
o intelectual, j& que, de acordo com Piaget (1999, p. 69)

N4o se pode formar personalidades autbnomas no dominio moral se por outro lado o
individuo é submetido a um constrangimento intelectual de tal ordem que tenha de se
limitar a aprender por imposicéo sem descobrir por si mesmo a verdade: se é passivo
intelectualmente, ndo conseguiria ser livre moralmente. Reciprocamente, porém, se a
sua moral consiste exclusivamente em uma submissdo a autoridade adulta, e se 0s
nicos relacionamentos sociais que constituem a vida da classe sdo os que ligam cada
aluno individualmente a um mestre que detém todos os poderes, ele também nao
conseguiria ser ativo intelectualmente.

O papel da educacdo é possibilitar o desenvolvimento intelectual autbnomo do
educando, tornando-o capaz de construir o seu préprio conhecimento. Para tanto, cabe a escola
organizar-se para que o educando desenvolva o seu intelecto, a partir de acdes. No entender de
Piaget, o pensamento desenvolve-se a partir de acdes, que compreendem a base do pensamento,
nucleo da teoria de Piaget.

Considerando esses aspectos, cabe ao professor oportunizar, aos seus educandos,
situacdes de desequilibrios, orientando-os, sem, contudo, oferecer-lhes solucdes, pois a busca
por respostas deve ser papel dos educandos. Cabe ao professor incentivar a autonomia e

considerar a harmonia dos aspectos intelectuais e morais no processo de aprendizagem.
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Assim, compreende-se, pois, que, para a abordagem construtivista, baseada nos estudos
de Piaget, quanto maior for as situacdes de desequilibrio provocadas para o educando, assim
como as possibilidades de elaboracao de solugdes autbnomas, maior serd a possibilidade de
desenvolvimento e aprendizagem do mesmo. Lembrando gue, na visdo de Piaget (1999, p. 93),
“[...] tudo o que se ensina a crianga a impede de inventar ou de descobrir.”.

Muitas dessas concepgdes do construtivismo piagetiano também podem ser e sdo usadas
na educacéo de jovens e adultos. Munari (2010), estudioso dos trabalhos de Jean Piaget e das
suas contribuicdes para a educacao, ressalta a validade de alguns principios das concepcdes
piagetianas também para a educacdo de adultos, destacando as palavras do proprio Piaget,
quando explica, por exemplo, que o uso dos métodos ativos ndo se restringe a educacdo de
criancas.

Pelo contrério, os métodos ativos, que recorrem ao trabalho ao mesmo tempo
espontdneo e orientado por perguntas planejadas, ao trabalho em que o aluno
redescobre ou reconstroi as verdades em lugar de recebé-las ja feitas, sdo igualmente
necessarios tanto para o adulto quanto para a crianca... Cabe recordar, de fato, que
cada vez que o adulto aborda problemas novos, o desenvolvimento de suas reagdes
assemelha-se a evolucdo das reacdes no processo do desenvolvimento mental
(PIAGET, 1965, p. 43. Apud MUNARI, 2010).

Ferreiro é também uma importante autora construtivista, que destaca a validade dos
estudos de Piaget para a educacdo em todos os niveis. Na obra Atualidade de Piaget (2001, p.
93), a autora ressalta que nos diferentes niveis de desenvolvimento, “[...] do lactente ao adulto,
da crianca pré-escolar ao homem de ciéncia, os instrumentos de aquisicdo de conhecimento —
que garantem a continuidade funcional — sdo os mesmos [assimilagdo e acomodacio]”.

Scachetti e Camilo (2016) no texto Construtivismo na Prética, destacam as
contribuicdes da abordagem construtivista para a EJA, relatando os trabalhos desenvolvidos na
sala da EJA do ultimo ano do Ensino Fundamental do Colégio Santa Cruz, de Sdo Paulo, na
disciplina de Historia. Os educandos da turma tinham idade acima de 18 anos, sendo que alguns
ja passaram dos 60 anos. Uma das professoras da turma, Sylvia Xavier, afirma que o
desenvolvimento das atividades acontece sob a abordagem construtivista.

Para a professora,

Ser um educador com essa inspiracdo implica um trabalho forte de planejamento e
entendimento dos alunos para propor atividades que os fagam aprender considerando

guem s&o e 0 que ja compreendem. Isso ndo tem necessariamente a ver com guantos
anos tém (XAVIER, Apud SCACHETTI; CAMILO, 2016, p. 1).
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Em face ao exposto, pode-se concluir que, realmente, as inimeras concepgdes que
constituem a abordagem construtivista, como os papeis do educando, do professor e da prépria
aprendizagem podem e devem fundamentar as praticas pedagogicas da educacédo de jovens e

adultos.

2.3 Compreensdes sobre a Teoria Socio-Historica de Vygotsky.

O psicologo bielo-russo Lev Vygotsky* (1896-1934) viveu apenas 38 anos, porém, em
seu curto tempo de vida apresentou uma extensa producéo cientifica, sendo considerado um
dos maiores psicologos do século XX, embora nunca tenha recebido educagdo formal em
Psicologia. Os seus estudos possuem um legado de extrema atualidade, com importantes
contribuicdes para as areas da psicologia do desenvolvimento e da educacéo.

Em 1914, Vygotsky iniciou o curso de Medicina na Universidade de Moscou e,
paralelamente, estudou Direito e, em seguida, Filosofia e Historia. Ao longo de sua formacéo,
dedicou-se ao conhecimento das Ciéncias Humanas, com énfase nos estudos: da lingua e
linguistica, da estética e literatura, da filosofia e historia.

Ivic (2010), ao comparar Piaget com Vygotsky, constata a existéncia de diferentes
inspiracGes para os estudos dos teoricos, provavelmente relacionadas as suas divergentes
trajetorias de formacdo. Piaget, desde a adolescéncia orientou-se para as Ciéncias Bioldgicas,
enquanto Vygtsky, como se destacou, dedicou-se as Ciéncias Humanas. Esses percursos de
formacdo divergentes, talvez, justifiquem os paradigmas que orientam os seus estudos sobre a
psicologia do desenvolvimento.

Analisando essa perspectiva, 0 autor destaca, por exemplo, que o estudo de Piaget “[...]
acentua 0s aspectos estruturais e as leis essencialmente universais (de origem bioldgica) do
desenvolvimento, enquanto o de Vygotsky insiste nos aportes da cultura, na interagéo social e
na dimensao historica do desenvolvimento mental” (IVIC, 2010, p. 13).

Assim, com essa inspiracdo das ciéncias humanas e com o trabalho que passou a

desenvolver no Instituto de Psicologia, na cidade de Moscou, onde se instalou em 1924,

4Lev Semionovich Vygotsky nasceu em Orsha, pequena cidade perto de Minsk, a capital da Bielor(ssia, regido
entdo dominada pela Russia (e que sd se tornou independente em 1991, com a desintegracéo da Unido Soviética,
adotando o nome de Belarus).
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Vygotsky, auxiliado por seus colaboradores, cria sua teoria historico-cultural dos fendmenos
psicologicos.

No Brasil, os estudos de Vygotsky influenciaram profissionais nas areas da Psicologia,
Letras e Educacdo em periodos diferentes e de formas diversas. De acordo com Freitas (1994),
podem-se destacar trés periodos principais na introducéo do pensamento do estudioso no pais:
a chegada das ideias de Vygotsky no final da década de 1970; o inicio da difusdo dos seus
estudos, na década de 1980 e o empenho maior para 0 uso mais acertado dos seus conceitos a
partir do ano de 1990.

O primeiro momento foi marcado por estudos isolados da teoria historico-cultural. Em
geral, como resultado do contato que alguns estudiosos brasileiros tiveram com as obras de
Vygotsky fora do pais, principalmente quando faziam cursos de pds-graduacao no exterior.

Ja, durante a década de 1980° da-se uma disseminagio das ideias de Vygotsky no Brasil,
principalmente, através da formacao dos grupos de estudos sobre o autor que se formaram em
algumas universidades, como por exemplo, os grupos formados na Universidade de Campinas
(Unicamp), na Pontificia Universidade Catélica (PUC) de Sao Paulo, na PUC do Rio de Janeiro
e na Universidade de Sao Paulo (USP). A partir desse momento, a perspectiva histérico-cultural
terd uma maior influéncia entre os pesquisadores brasileiros, conforme destacaram Freitas
(1994) e, Freitas e Sousa (2009).

No terceiro momento, 0s conceitos estabelecidos por Vygotsky passam a ser melhor
apropriados pelos pesquisadores no Brasil. Nesse periodo, observa-se que muitos professores
que tinham tido contato com os estudos do autor e buscaram fazer uso de seus postulados em
suas praticas, acabaram sendo provocados, por suas vivéncias no trabalho a “[...] caminharem
para um encontro mais profundo e duradouro com o pensamento de Vygotsky”’; assim a teoria
historico-cultural passa a fundamentar as pesquisas e praticas de muitos professores, “[...]
construindo com suas pesquisas e estudos uma visao propria do autor” (FREITAS e SOUSA,
2009, p. 134).

Atualmente, no Brasil, as leituras das obras de Vygotsky sdo obrigatorias no meio

académico e j& sdo consolidadas como referenciais de extrema influéncia nas areas de educacgao

5 Nesse periodo, podemos registrar o surgimento das primeiras tradugdes de livros de Vygotsky publicados no
Brasil a partir de versdes em inglés, tais como: A formacéao Social da Mente, publicado em S&o Paulo pela editora
Martins Fontes, em 1984; Pensamento e Linguagem, publicado em 1987 pela mesma editora; [...] Estes livros
foram fundamentais para o inicio da difuséo das ideias do autor entre nds e se constituiram em um marco da leitura
do pensamento de Vygotsky pelos pesquisadores brasileiros (FREITAS; SOUSA, 2009, p. 134).
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e psicologia do desenvolvimento e da aprendizagem, entre outras areas do conhecimento.
Embora, em alguns momentos, tenha sido compreendida de forma parcial ou equivocada,
principalmente, devido as traducGes de suas obras que ndo conseguiam, em sua totalidade, ser
fiéis aos estudos do teorico.

Naquelas areas do conhecimento, a grande contribuicdo de Vygotsky € na discussdo que
compreende que a construcdo do conhecimento humano acontece pelas e nas relagdes sociais,
e a aprendizagem que surge nessas relacdes contribui para o desenvolvimento mental. Assim,
rejeitando tanto as teorias inatistas, que estabelecia que o homem ja carregava desde o
nascimento as caracteristicas que desenvolveria ao longo da vida, quanto as empiristas e
comportamentais, que percebiam o homem apenas como produto dos estimulos externos,
Vygotsky estabelece uma teoria histérico-cultural.

Para Vygotsky (1984), somente as funcdes psicoldgicas elementares se caracterizam
como reflexos, ja 0s processos psicologicos mais complexos - as chamadas funcbes
psicologicas superiores que diferenciam os homens dos outros animais - sé se formam e se
desenvolvem pelo aprendizado a partir das interacdes sociais. Sua ideia central gira em torno
da determinacdo de fatores sociais, da dimenséo historica, do suporte cultural para a formacéo
e desenvolvimento dos processos psiquicos superiores (PPS), ou seja, atribui um papel
preponderante as relacdes sociais nesse processo.

Para o tedrico, as funcBes psicoldgicas superiores se desenvolvem permanentemente ao
longo da vida do individuo, através da interacdo com uma determinada cultura, em certo
momento historico. Pereira (2012, p. 74), compreende que, para Vygotsky, “o ambiente e 0s
individuos interagem e encontram-se vinculados por uma relacdo dialética que os torna
independentes, admitindo que os processos sociais mais elevados tém origem na cultura e na
atividade social”.

Vygotsky concluiu que a relacdo do individuo com o mundo ndo é uma relacdo direta.
Para o teorico, essa ¢ uma relagdo mediada por instrumentos e signos, que auxiliam as
atividades humanas.

Sobre o papel desses mediadores, o tedrico destaca que

[...] a invencdo e o uso de signos como meios auxiliares para solucionar um dado
problema psicolégico (lembrar, comparar coisas, relatar, escolher, etc.), é analoga a
invencdo e ao uso de instrumentos, sé que agora no campo psicoldgico. O signo age

como um instrumento da atividade psicoldgica de maneira analoga ao papel de um
instrumento no trabalho (VYGOTSKY, 1984, p. 59-60).
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Assim, compreender o significado do conceito de mediagdo torna-se essencial para o
estudo de Vygotsky sobre o desenvolvimento humano e da consciéncia, posto que,
resumidamente, significa a relacdo do homem com o mundo que o rodeia e com 0s outros seres
humanos. Para o autor, segundo Freitas e Sousa (2009, p. 125), o conceito de mediagdo “[...]
explicita o fato de que o0 homem n&o tem um acesso direto aos objetos do conhecimento, mas
um acesso, por assim dizer sempre mediado, que € possibilitado por sistemas semidticos,
destacando-se ai o papel da linguagem®”.

Para Vygotsky (2000), a linguagem surge com um sistema integrado de signos que se
constroem culturalmente, constituindo num fator muito importante para a evolugdo do
pensamento, assim que, internamente, converte-se em estrutura basica do pensamento. Desta
forma, o individuo apropria-se das mediacdes, que sdo elaboradas socialmente e ativamente, e
produz novas mediacoes.

Para Vygotsky, o processo de desenvolvimento perpassa por duas fases importantes,
primeiro pelo nivel social e depois pelo nivel individual, quando ocorre o processo de
internalizacdo. Para o tedrico (VYGOTSKY, 1984, p. 65), a “[...] internalizagdo das atividades
socialmente enraizadas constitui o aspecto caracteristico da psicologia humana”. O
desenvolvimento do individuo esté relacionado ao processo de interiorizacdo dos saberes que
sdo construidos socialmente, em um determinado tempo histérico e compartilhado por uma
cultura.

E através do processo de internalizacdo, que determinados padrdes cognitivos
elaborados em contexto social e usados em um processo interpessoal se tornam intrapessoal,
por meio da mediacdo. Portanto, a construgdo do conhecimento é produto das mediagdes.

Fino (1999, p. 4), quando analisa o conceito da mediacéo, ressalta que de acordo com o
postulado de Vygotsky, “[...] os fenomenos intrapsicologicos comegavam por ser, previamente,
interpsicoldgicos, abrindo caminho a uma consideracéo do individuo psicologico, ndo como ser
isolado, mas profundamente enraizado socialmente”, sendo assim, compreende-se que a
“autorregulacao ¢ precedida por uma regulagdo exterior”.

Assim, o procedimento de tornar algo interpessoal em algo intrapessoal ocorre a partir

da importante contribuicdo dos signos, sendo que esses se constroem e passam a Sser

®A linguagem é, para Vygotsky, um instrumento chave criado pelo Homem para organizar o pensamento. O autor
considera que a aquisi¢do da linguagem representa 0 momento mais importante do desenvolvimento cognitivo
(PEREIRA, 2012, p. 81).
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compartilhados ao longo da histdria dos seres humanos pelos membros de um grupo social,
possibilitando a comunicacgéo e a interagdo social.

Para compreender a formacdo da consciéncia na crianca deve-se compreender o
processo de mediacdo que possibilita a passagem do mundo externo para 0 mundo interno,
através da interagdo da crianga com o seu meio, mediada pelos signos linguisticos. E importante
destacar, que essa acao ocorre de forma dindmica, em um processo em que cada individuo é
ativo, interagindo com o mundo cultural e 0 mundo pessoal de cada um.

Essa compreensdo de Vygotsky sobre o desenvolvimento destaca a importancia do
aprendizado. O teorico entende que ha uma trajetéria de desenvolvimento, que é, em parte,
estabelecida pela maturagdo do organismo individual, prépria da espécie humana, contudo, é o
aprendizado que desperta os processos internos de desenvolvimento, que ocorre devido a
interacdo do individuo com certo ambiente cultural. Afinal, “[...] o aprendizado é um aspecto
necessario e universal do processo das funcdes psicolégicas superiores culturalmente
organizadas e especificamente humanas” (VYGOTSKY, 1984, p. 101).

A concepcdo de Vygotsky sobre a aprendizagem fortalece o papel do contexto
sociocultural e histérico para o desenvolvimento do individuo, uma vez que, para ele, ndo ha
desenvolvimento pleno sem uma interagdo com o ambiente e 0s seres de sua espécie.
Analisando a importancia dessa relagdo com o outro, o tedrico estabelece um conceito muito
importante para a sua teoria, 0 de zona de desenvolvimento proximal (ZDP), que é o
postulado do autor de maior uso no campo educacional.

Vygotsky (1984) estabeleceu que o ser humano possui uma area de potencial
desenvolvimento cognitivo, a ZDP, que consiste na distancia entre o nivel de desenvolvimento
real, sua capacidade particular de resolver problemas, e o nivel de desenvolvimento potencial,
verificado a partir da sua capacidade de resolugdo com apoio de outros.

Na ZDP ocorre o desenvolvimento das

[...] funcdes que ainda ndo amadureceram, mas que estdo em processo de maturacéo,
fungBes que amadurecerdo, mas que estdo presentemente em estado embrionario.
Estas fungdes poderiam ser chamadas de “brotos” ou “flores” do desenvolvimento, ao
invés de “frutos” do desenvolvimento (VYGOTSKY, 1984, p. 113).

Considerando o exposto acima, compreende-se que a ZDP consiste na trajetdria que o
individuo deve percorrer para desenvolver suas fungdes sociais superiores. E uma area em
constante acdo, um percurso que conduz a aprendizagem, despertando 0s processos de

desenvolvimento.
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Nessa perspectiva, Fino (2018, p. 6) quando analisou o processo de desenvolvimento
para Vygotsky, concluiu que para o teodrico, “[...] o desenvolvimento actual caracteriza
retrospectivamente o desenvolvimento, a ZDP caracteriza o desenvolvimento mental
prospectivamente”, assim, ela estabelece, para psicologos e educadores, “[...] uma ferramenta
através da qual pode ser compreendido o curso interno do desenvolvimento”, e para, além disso,
a utilizagao desse conceito “[...] pode permitir a tomada em consideragao dos ciclos e processos
de maturacdo que ja estdo completos, além dos que estdo em estado de formacgao”.

Desta forma, convém ressaltar que a existéncia desta area de potencial desenvolvimento
implica, para o contexto da aprendizagem, a necessidade de incentivar a criacdo de inimeros
meios que possibilitem uma variedade de atividades que personalizem o programa de
aprendizagem dos individuos.

No contexto da ZDP, para Vygotsky (1984), professores e educandos trabalham de
forma colaborativa, atuando positivamente na resolucao das dificuldades que forem surgindo e
compartilhando conhecimentos e responsabilidades. Logo, a concepcao vygotskyana estabelece
para o educando um papel no processo de aprendizagem diferente daquele estabelecido pelo
ensino tradicional, em que esse era apenas um ser vazio de conhecimento, que deveria ser entdo
receptor dos saberes depositados pelo professor.

Por sua vez, a escola tem um papel muito importante no processo de formacdo do
individuo, pois é essencial que conheca o nivel de desenvolvimento real dos educandos e
organize préaticas pedagogicas direcionadas para 0s estagios de desenvolvimento ainda nao
alcancados por esses. Para o tedrico, é papel da escola ser o elo entre os conhecimentos
espontaneos, gerados nas experiéncias dos educandos, com os saberes cientificos. E na escola
que as aprendizagens se tornam intencionais e organizadas, portanto, sistematizadas.

Compreende-se que, de acordo com Vygotsky, a construcdo do conhecimento se faz
sempre de forma mediada, via linguagem, por isso, trata-se de uma construcdo social. Para
Freitas e Sousa (2009), na educacao formal, ao professor cabe intervir no desenvolvimento
potencial do educando, para que esse alcance o seu desenvolvimento real, ou seja, consiga
resolver os problemas de forma independente.

Para as autoras (FREITAS e SOUSA, 2009, p. 129), os estudos de Vygotsky conduzem
a compreensao que o0 ensino mais adequado ¢ aquele que tem “uma orienta¢do prospectiva”,
portanto, direcionada ao que o educando ainda nao ¢é capaz de realizar sozinho. Essa orientagdo

deve acontecer de forma interativa, “o professor, atuando como um mediador”, realizando suas
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acOes para o desenvolvimento potencial do educando, assim, “construindo com ele
conhecimentos cientificos, de modo que sua aprendizagem resulte em desenvolvimento”.

Vale ressaltar a propria citacdo de Vygotsky (1984, p. 117) ao afirmar que “[...] um
aspecto essencial do aprendizado € o fato de ele criar a zona de desenvolvimento proximal; ou
seja, 0 aprendizado desperta varios processos internos de desenvolvimento”.

Considerando as concepcdes de Vygotsky sobre o desenvolvimento e a aprendizagem
do individuo, aqui analisadas, entre outras, fica evidente o porqué da sua importante relevancia
para o campo educacional. Tendo como referencial o ambiente cultural onde o individuo nasce
e se desenvolve, a abordagem vygotskyana define que a construcdo do conhecimento acontece
através da interacdo do sujeito historicamente situado com o seu meio social e cultural. Assim,
a educacdo deve, com base nessa concepcao, compreender que o individuo é um ser ativo no
seu processo de aprendizagem, interagindo no meio social, onde € transformado e também
transforma (VYGOTSKY, 1984).

No que se refere a EJA, foco de interesse do presente estudo, o teérico também tem sido
constantemente referendado na elaboracdo de estudos epistemoldgicos da area como no
desenvolvimento de praticas com o seu publico. As concepcdes teoricas de Vygotsky ao
ressaltarem a importancia das acdes mediadas e da interacdo social, assim como o papel da
linguagem e da cultura nesse contexto para a construcgao do conhecimento, podem fundamentar
o trabalho na EJA, pois apesar de seus estudos destacaram a aprendizagem das criangas, essas
concepcdes, entre outros conceitos, podem e devem ser associadas a aprendizagem em todas as
fases da vida do individuo.

Autores como Machado (2006), Gadotti (2008), Moura e Pinheiro (2010),
compreendem que as praticas pedagogicas desenvolvidas no ambito da modalidade EJA devem
contemplar acbes nas quais fique evidente que os seus educandos possuem uma trajetoria
cultural ampla e que as experiéncias vividas nos diversos espacos de sociabilidade contribuiram
para a formacédo de muitos saberes, os quais ndo podem ser desconsiderados.

Nesse contexto, entende-se a importancia de um diagndstico acerca de quem séo 0s
sujeitos que compdem o publico da EJA, seu contexto histérico, social e cultural, ja que
conhecer 0s aspectos que constituem a identidade do educando serd essencial para o0s
professores, pois, assim, eles podem reconhecer e valorizar o saberes desses educandos, assim
como o potencial da sua capacidade de aprendizagem, disponibilizando meios para que possam

estabelecer uma relacdo entre os saberes ja existentes e 0 conhecimento novo que pode ser
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elaborado na instituicdo de ensino, conseguindo, dessa forma, articular seus saberes para que,
de forma autdnoma, resolva os problemas do seu cotidiano.

Compreendendo que a EJA é uma modalidade de ensino destinada a um publico
possuidor de inumeros saberes acumulados, considera-se que os estudos de Vygotsky, como
dito, podem contribuir para o fazer pedagdgico no ambito da modalidade. Uma importante
contribuicdo esta relacionada ao seu postulado sobre a existéncia dos diferentes niveis de
desenvolvimento. No caso da EJA, pode-se entender que a Zona de Desenvolvimento Real se
refere as identidades e as trajetdrias dos seus educandos, ou seja, seus saberes ja elaborados, e
a Zona de Desenvolvimento Potencial como os saberes cientificos que podem ser construidos
com apoio nas instituices de ensino. A ZDP é o elo entre os niveis de desenvolvimento real e
potencial, logo, é nesse nivel que as praticas pedagdgicas desenvolvidas no ambito da EJA
devem dialogar com as identidades e trajetdrias dos seus educandos para que sejam capazes de
possibilitar o real desenvolvimento, de acordo com os estudos de Tania Moura (2018) e Dutra
(2010).

Considerando essa concepcao, como estabeleceu o tedrico (VYGOTSKY, 1984), cabe
ao professor conhecer o processo de desenvolvimento individual de cada educando, o que o
possibilitara adotar e adequar os recursos e as metodologias a fim de que a mediagéo possibilite
uma aprendizagem real. Para a EJA esse € um aspecto muito importante, ja que, o fato dos
educandos dessa modalidade possuirem, de acordo com Machado (2006), formas cognitivas e
de aprendizagem diversas, 0 processo pedagogico é mais complexo.

Dentro desta esfera de conhecimento, a educacao,

[...] deve compreender que os sujeitos tém histdria, participam de lutas sociais, tém
nomes e rostos, géneros, racas, etnias e geracdes diferenciadas. O que significa que a
educacdo precisa levar em conta as pessoas e 0s conhecimentos que estas possuem
(BRASIL, 2006b, p.17).

As préaticas pedagdgicas no ambito desta modalidade de ensino devem sempre
considerar que o seu publico, devido aos aspectos particulares que constituem suas identidades,
possuem uma gama de conhecimentos, denominados por Vygotsky (1987) de espontaneos ou
cotidianos, que sdo fundamentais para que os educandos consigam, com auxilio da mediac&o,
construir novos saberes, 0s saberes sistematizados pela sociedade e validados culturalmente, ou
seja, os chamados conhecimentos cientificos. Sendo que, isso s6 acontece, para Vygotsky
(1987), quando o individuo de posse desse conhecimento torna-se capaz de resolver os

problemas do seu cotidiano.
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2.4 Paulo Freire: por uma Educagéo Libertadora.

Paulo Freire (1921 - 1997) € o0 mais célebre pesquisador brasileiro, com reconhecimento
e atuacdo internacional, por suas importantes contribuicdes no campo da educacdo. Nascido em
Recife, capital do estado de Pernambuco, formou-se em Direito na Universidade do Recife,
atual Universidade Federal de Pernambuco (UFPE), no entanto, nunca exerceu a profisséo,
optou por dedicar-se ao magistério, atuando inicialmente como professor de Lingua Portuguesa.
Em 2012, foi declarado Patrono da Educacéo Brasileira, através da Lei n® 12.612.

Nasceu em uma familia de classe média, porém, ainda na infancia conviveu com a
pobreza e chegou a passar fome, situacdo relacionada a grande crise econémica que 0 mundo
viveu, relacionada a grande depressao de 1929, e, mais tarde, com a morte de seu pai, quando
Freire tinha apenas 13 anos de idade, a situacdo de sua familia piorou. A convivéncia com a
pobreza colaborou para a sensibilizagdo com a situagdo dos mais pobres e, tempos depois, na
elaboracédo do seu importante método de ensino e aprendizagem.

No ano de 1947, Freire assumiu a direcdo do Departamento de Educacédo e Cultura do
Servico Social de Pernambuco, iniciando suas atividades com os pobres analfabetos. A
observacao da cultura dos educandos, em especial 0 uso de sua linguagem, e analisando o papel
elitista da escola brasileira, formaram-se suas ideias pedagdgicas. Em 1960, participou do
lancamento do Movimento da Cultura Popular (MCP) do Recife. Em 1963, coordenou um
programa de alfabetizacdo, na cidade de Angicos, no estado do Rio Grande do Norte (RN), que
resultou na alfabetizacdo de 300 pessoas em 45 dias. O sucesso e a repercussao do método de
alfabetizacdo utilizado no programa levaram Freire ao cargo de coordenador do Programa
Nacional de Alfabetizagdo, promovido pelo Ministério da Educacéo.

A partir deste programa, num primeiro momento,

[...] divulgou-se que o governo do estado realizava uma campanha de educagdo com
um novo método, que alfabetizava jovens e adultos em quarenta horas. Depois,
percebeu-se que o método era muito mais do que isso. Assistia-se aos ensaios iniciais
de uma prética educativa que levaria seu autor a atuar e a fazer-se conhecido em
muitas partes do mundo (BEISIEGEL, 2010, p. 14).

A proposta de Freire ia muito além da alfabetizacdo, porque o objetivo era estimular e
promover a insercdo do adulto iletrado no seu contexto social, politico e cultural, ou seja, na
sua realidade, despertando-o para a cidadania plena, assim como a transformacdo da sua

realidade social. Assim, ao desenvolver a leitura da palavra, o educando alcancaria a leitura do
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mundo. Defendia, pois, a necessidade de homens e mulheres primeiro dominassem a leitura da
palavra, e s6 depois conseguirem interpretar a sua realidade, para, em seguida, tornarem-se
capazes de modifica-la.

No entanto, no ano seguinte, 1964, Freire teve suas atividades suspensas, de forma
surpreendente, com o Golpe Civil Militar. Considerado um inimigo do novo governo, Freire
passou 70 dias na prisdo, depois seguiu para breve exilio na Bolivia, partindo depois para o
Chile, acompanhando outros refugiados, onde permaneceu até abril de 1969. No Chile,
trabalhou no Instituto de pesquisa e treinamento em reforma agraria, no Escritdrio especial para
a Educacdo de Adultos e lecionou na Universidade Catolica de Santiago.

Foi, ainda no Chile, no ano de 1968, que Freire escreveu sua mais importante obra,
Pedagogia do Oprimido, publicada em diversas linguas como o espanhol, o inglés e até o
hebraico. Foi convidado para lecionar nos Estados Unidos, na Suica e para elaborar planos de
alfabetizacdo em diversos paises africanos. Voltou ao Brasil em 1980, um ano apds a lei de
anistia, dedicando-se a vida universitaria. A vida politica também foi intensa, filiou-se ao
Partido dos Trabalhadores (PT) e foi Secretario Municipal de Educacéo da cidade de Sao Paulo,
entre os anos de 1989 e 1991. Paulo Freire recebeu 29 titulos de Doutor Honoris Causa em
universidades da Europa e América. Em 2 de maio de 1997, morreu de um ataque cardiaco, em
Sao Paulo, devido a complicacGes em uma operacdo de desobstrucdo de artérias.

A trajetdria de Freire, seja em suas experiéncias educacionais, seja em sua producao
académica, é de extrema relevancia, o que resultou em seu reconhecimento mundial como autor
de uma inegavel contribuicdo para as questBes educacionais. Questdes essas que podem ser
adequadas para os diversos niveis, modalidades e graus de ensino.

Feire (2009, p. 44) defendia uma préxis baseada em uma ac&o transformadora, contraria
a qualquer tipo de doutrinacéo e alienacdo, pois, para ele, toda “educagdo é um ato politico”.
“Educacao que desvestida da roupagem alienada e alienante, seja uma for¢a de mudanca e de
libertagdo™. Os principios que se repetem e sustentam a teoria freireana sdo o dialogo, a
problematizacdo, a consciéncia critica, a esperanca, a autonomia e a emancipa¢do humana.

Os escritos do autor sobre o processo de aprendizagem evidenciam a importancia de
uma educacao critica e emancipadora, em que educador e educando possam ser sujeitos ativos
do processo educacional. Condenou uma pratica comum no Brasil, a que chamou de “educacao

bancaria”, propondo como alternativa uma educacdo problematizadora.
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Na obra Pedagogia do Oprimido, Freire apresenta a concepgao “bancaria” de educagao
como sendo aquela onde ocorre a imposi¢do do conhecimento pelo professor sobre o educando,
ja que o professor € o possuidor dos ditos conhecimentos, o que permite sua acdo de depdsito
aos educandos. A convicgdo, para esse tipo de concepcéo, € de que “quanto mais va ‘enchendo’
os recipientes com seus ‘depositos’, tanto melhor educador serd. Quanto mais se deixem
docilmente ‘encher’, tanto melhores educandos serdo” (FREIRE, 2005, p. 66).

Na visdo de Freire, essa pratica deve ser totalmente abolida das escolas por estar a
servico da desumanizacéo e da opressdo, opondo-se a uma educacao que promova a libertagéo.
O autor destaca que a “vocagdo ontoldgica” dos homens ¢ humanizar-se, sendo assim cabe ao
“educador humanista, revolucionario”, ao identificar a sua pratica com a dos educandos,
“orientar-se no sentido da humanizag¢ao” (FREIRE, 2005, p. 71).

Faz-se necessario enfatizar o pensamento de Freire sobre o processo de humanizacao,
em que, acreditava que o caminho para tal, estava diretamente relacionado a uma acgéo
consciente, ou seja, deveria passar, necessariamente, pela liberdade de escolha, pela
responsabilidade na tomada de decisdes.

A partir desse desafio, em oposicdo a educacdo bancéria, Freire propde a educacdo
problematizadora, que deve ser realizada com principios que orientem a uma “pratica da
liberdade”, para tanto, deve ocorrer a superacao da contradicdo entre educador e educando, o
que s6 ocorre via dialogo. “Desta maneira, o educador ja ndo ¢ o que apenas educa, mas o que,
enquanto educa, ¢ educado, em dialogo com o educando que, ao ser educado, também educa”.
Desta forma, tornam-se sujeitos do processo (FREIRE, 2005, p. 79).

Petroni e Souza (2009, p. 355) compreendem que, para Freire, o didlogo, ao permitir a
comunicacgéo entre 0s sujeitos, possibilita aos educandos e educadores que “se aproximem e
expressem suas opinides, estabelecendo, assim, uma relacdo bidirecional, em que ambos 0s
sujeitos possam aprender e ensinar, promovendo o desenvolvimento da consciéncia critica”.

Com essa perspectiva Freire (1996, p. 23) esclarece que,

[...] é nesse sentido que ensinar ndo é transferir conhecimento [...]. Ndo ha docéncia
sem discéncia, as duas se explicam e seus sujeitos apesar das diferengas que os
conotam, ndo se reduzem a condi¢do de objeto um do outro. Quem ensina aprende ao
ensinar e quem aprende ensina ao aprender.

Quando acontecem as relagbes dialdgicas na escola é que, na visdo de Freire, ha a

possibilidade de o sujeito sair da fase de transicdo de uma consciéncia ingénua para a formacao
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de uma consciéncia critica sobre si e sobre a realidade que o cerca, tornando-se capaz de realizar
intervencgdes nessa realidade.

A educacdo problematizadora deve possuir um carater autenticamente reflexivo,
proporcionando um “desvelamento da realidade”, proporcionando a emersao das consciéncias
e resultando na sua insercdo critica na realidade. Freire (2005, p. 80) argumentava que 0S
educandos deveriam ser problematizados, “como seres no mundo ¢ com o mundo”, assim, se
sentirdo desafiados e quanto mais desafiados forem, maior sera a resposta que dardo ao desafio.
A educacdo como pratica da liberdade ndo deve conceber o homem como um ser passivo,
apartado do seu contexto e dos seus pares, ao contrario, admite 0 homem como um sujeito ativo,
com uma histéria, uma cultura, ou seja, com suas relacbes com o0 mundo.

Freire (2009) preconiza em seus trabalhos que a educacdo quando ocorre sem
vinculacdo com o cotidiano da sociedade, sem contemplar a realidade na qual esta inserida, e,
ainda, quando o educando nédo possui a oportunidade do fazer, o processo educativo acaba por
impossibilitar o desenvolvimento no brasileiro do real e tdo importante senso critico,
indispensavel para nossa democracia. E nesse contexto, Freire (1996, p. 26) salienta o papel do
“educador democratico”, como aquele que tem um papel fundamental no processo educacional,
o qual “ndo pode negar-se 0 dever de, na sua pratica docente, reforcar a capacidade critica do
educando, sua curiosidade, sua insubmissao”.

O autor condena a concepgéo que compreende a realidade como algo parado, passivo e
compartimentado, desconsiderando completamente toda a experiéncia ja vivida pelo educando.
Nesse tipo de educacao, o educador surge como o detentor Unico do conhecimento, com o papel
de “encher” os educandos com o seu contetido, que passivamente o recebe e de forma mecénica
os memoriza (FREIRE, 2005).

Para Freire, a aprendizagem dos educandos ndo poderia se dar a partir de um simples e
vazio processo de memorizacdo de contedos, ao contrario, defendia que todo o processo
deveria se fundamentar nas experiéncias e conhecimentos ja vividos e adquiridos por eles, de
tal forma que todos os objetivos, metodologias e instrumentos utilizados buscassem,
essencialmente, adequar-se as especificidades do seu publico; assim, por exemplo, enquanto
Ivo viu a uva em Santa Catarina, José de Ribamar deveria ver a jugara no Maranhéo.

Nosso papel ndo é falar ao povo sobre a nossa visao do mundo, ou tentar impd6-la a
ele, mas dialogar com ele sobre a sua e a nossa. Temos de estar convencidos de que a

sua visdo do mundo, que se manifesta nas vérias formas de sua acdo, reflete a sua
situagdo no mundo, em que se constitui. A acdo educativa e politica ndo podem
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prescindir do conhecimento critico dessa situagao, sob pena de se fazer “bancéaria” ou
de pregar no deserto (FREIRE, 2005, p. 100).

Desta forma, o autor defende que o processo de escolarizagdo dos educandos deveria
partir do que ele denominava “leitura de mundo”, sendo organizada com base na identidade
cultural do educando, alicer¢cada no chamado “universo vocabular” dos mesmos e, ainda,
problematizando a sua realidade. Ou seja, o educando deveria estar no centro das préaticas
pedagdgicas.

Reportando-se a relevancia de Freire para a educacao brasileira, Gadotti (2014, p. 19)
destaca que,

[...] Paulo Freire deu importantes contribuicbes ao processo de producdo de
conhecimento, as quais deveriam ser levadas em conta numa nova politica de
Educacéo de Jovens e Adultos. Sem ter a pretensdo de esgotar o tema, gostaria de
apontar, entre tantas contribui¢des, 0s seguintes principios: teorizar a pratica para
transforma-la; reconhecer a legitimidade do saber popular e da pesquisa participante;
harmonizar e interconectar o formal e o n&o formal; combinar trabalho intelectual com
trabalho manual, reflexdo e agdo, conscientizagdo, didlogo e transformago. (grifo do
autor).

No entanto, os estudos de Freire, assim como 0s de outros autores da época, revelavam
que essa ndo era a realidade da educacao brasileira. Uma das principais criticas de Freire era
que, no Brasil, as préaticas educativas ndo estavam acontecendo de forma efetiva e eficaz, ndo
respeitavam a participacao livre e critica dos educandos, pois para ele era urgente uma mudanca
na concepcdo de educacdo adotada, recomendava que a mesma deveria ser concebida como
“pratica da liberdade”, para tanto, era essencial, assumir a educa¢do como principio da
liberdade, exigia-se aceitar a necessidade de se combater a opressao. Freire (2009, p. 104), ao
analisar a educacéo a partir do seu processo de massifica¢do, chegou a questionar

[...] como aprender a discutir e a debater como uma educacéo que imp&e? Ditamos
ideias. N&o trocamos ideias. Discursamos aulas. N&o debatemos ou discutimos temas.
Trabalhamos sobre o educando. Néo trabalhamos com ele. Impomos-lhe uma ordem
a que ele ndo adere, mas se acomoda. Ndo lhes propiciamos meios para 0 pensar
auténtico, porque recebendo as formulas que lhes damos, simplesmente as guarda.

N4o as incorpora porque a incorporagdo € o resultado de busca de algo que exige, de
quem o tenta, esforco de recriacdo e de procura. Exige reinvencéo.

O autor afirmava, entdo, que a educacéo ndo deveria continuar a percorrer esse caminho,
era urgente romper com essas praticas que contribuiram para a permanéncia de sentimentos e
acles antidemocraticas, que marcaram a historia da formacdo de nosso pais. A mudanca,

certamente, passava pelo lugar que o educando ocupava nesse processo, isto &, esse,
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obrigatoriamente, deveria passar a protagonizar as praticas pedagdgicas, assumindo seu
importante papel politico na educagao, pois, “[...] a liberdade, que ¢ uma conquista, € ndo uma
doagdo, exige uma permanente busca” (FREIRE, 2005, p. 36).

Desta forma, cabe a educacao desenvolver nos educandos uma consciéncia critica sobre
sua propria realidade, bem como a do pais como um todo, levando-0s ao engajamento nos
acontecimentos histéricos e sociais que afetam o seu entorno. O oprimido, como Freire
chamava os educandos vitimas dessa educacdo dominante, s6 alcancariam sua liberdade a partir
do processo de humanizacdo, que s6 acontece por meio da educacdo. Assim, por exemplo, ao
alcancar a leitura de mundo através da palavra, o educando seria capaz de reconhecer e de
valorizar a sua prépria cultura, pois, para Freire (2009, p. 44), a educagdo ao ser “desvestida da
roupagem alienada e alienante” tornar-Se-ia uma “forca de mudanca e de libertacao”.

A concepcdo de educacdo defendida por Freire (2005; 2009; 1996) s6 cumpriria sua
funcdo quando possibilitasse ao oprimido romper com o processo de alienacdo e manipulacéo
promovido pela educacdo opressora, consequentemente, concedendo-lhe autonomia para a
construcdo de uma consciéncia critica, alcancando uma humanizacdo ampla e real, assim
teremos o que o autor denominou de educagao como pratica da liberdade. Para tanto, destaca-
se novamente o papel do educador nesse processo, pois como evidenciou Freire (2005, p. 55),
“ninguém liberta ninguém — ninguém se liberta sozinho — os homens se libertam em
comunhao”.

De acordo com o retromencionado fica evidente o carater politico da educacdo que
Freire defendia. Para ele a educacéo era um ato politico por exceléncia. Essa configuracdo dada
pelo autor a educacao passou a ser um dos principios basicos da EJA, estudiosos e educadores
da educacdo de jovens e adultos, como Arroyo (2007), Gadotti e Romé&o (2008), Haddad (1991),
Machado (2006) e Moura (2007), defendiam e defendem que os aspectos politicos, sociais e
culturais sdo os condutores das praticas pedagogicas nos diferentes sistemas de ensino que
pretendiam atender o seu publico, como ja se discutiu no presente estudo e como ainda

pretende-se analisar.

2.5 Ausubel e a Teoria da Aprendizagem Significativa.

David Ausubel (1918 - 2008), norte-americano, graduou-se em Psicologia e Medicina,

doutorou-se em Psicologia do Desenvolvimento na Universidade de Columbia. Boa parte dos
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seus estudos foi dedicada ao desenvolvimento de uma visdo cognitiva’ a Psicologia
Educacional.

Em 1963, na obra The Psychology of Meaningful Verbal Learning® Ausubel
apresentou, pela primeira vez, sua teoria cognitiva de aprendizagem significativa em oposi¢édo
a uma aprendizagem por memorizagdo. Argumentando que a aquisicdo e a retencdo dos
conhecimentos em especial verbais, “sdao o produto de um processo activo, integrador e
interactivo entre o material de instrucdo (matérias) e as ideias relevantes da estrutura cognitiva
do aprendiz, com as quais as novas ideias estdo relacionadas de formas particulares”
(AUSUBEL, 2003, p. XI).

Portanto, a aprendizagem significativa ocorre quando um novo conhecimento se
estabelece a partir da interacdo com algum conhecimento importante que ja exista na estrutura
cognitiva do educando, assim, o0 novo conhecimento adquire novos significados, bem como o
conhecimento prévio torna-se mais amplo. Essa relacdo é caracterizada pela substantividade e
ndo arbitrariedade.

A substantividade significa que é assumida pela estrutura cognitiva e a substancia das
novas ideias, podendo ser expressa com signos diversos, semelhantes em termos de
significados; logo, a aprendizagem significativa ndo depende do uso de restritos signos. Ja, a
ndo arbitrariedade quer dizer que a interagcdo ndo acontece com qualquer eventual conhecimento
prévio, mas sim com os especificamente relevantes, os denominados, por Ausubel (2003, p. 3),
de subsuncores ou ideia-ancora.

[...] a aprendizagem significativa envolve uma interac¢do selectiva entre o novo
material de aprendizagem e as ideias preexistentes na estrutura cognitiva, [...]. Por
exemplo, no processo de subsuncéo, as ideias subordinantes preexistentes fornecem
ancoragem & aprendizagem significativa de novas informacoes.

No entender de Moreira (1997), na teoria de Ausubel, para que ocorra a aprendizagem
significativa é essencial o relacionamento ndo arbitrario e substantivo das ideias relevantes ja
existentes na estrutura cognitiva do sujeito com a nova informagdo. Como resultados dessa
interacd0 surgem 0s novos conhecimentos potencialmente significativos, pois 0s

conhecimentos ja existentes servem de base para aquisicdo e retencdo dos novos

’Por estrutura cognitiva entende-se aqui 0 corpo de conhecimentos claro, estavel e organizado que o sujeito ja
possui em uma certa area. Esta estrutura é, a0 mesmo tempo, produto da aprendizagem significativa e a variavel
que mais influi na aprendizagem significativa (MOREIRA, 2016, p. 31).

8 A pedagogia da aprendizagem verbal significativa.
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conhecimentos quando estes se ancoram nos conhecimentos relevantes (subsuncgores)
preexistentes.

Além destes aspectos, Ausubel (2003) estabelece duas condicGes que precisam ser
satisfeitas para a ocorréncia da aprendizagem significativa: 1) predisposicdo positiva do aluno,
ou seja, ele precisa querer aprender, estar motivado e se manter interessado em aprender; 2) O
material a ser aprendido deve ser potencialmente significativo para o aluno, assim, pouco
adianta o aluno querer aprender, se ele ndo dispde de condi¢des objetivas estimuladoras para
que a aprendizagem ocorra. A aprendizagem significativa é o oposto da aprendizagem mecanica
ou por memorizagao, que ocorre quando o novo conteido ndo interage com qualquer subsungor
adequado e ja existente na estrutura cognitiva do educando.

Em geral, a aprendizagem mecanica é comum entre 0s educandos, 0 seu uso permite dar
respostas literais ao que lhes foi ensinado pelo professor, e que, na maioria das vezes, &,
justamente, o que o professor quer receber. Essa postura mecénica contribui para o
fortalecimento do sentimento de incapacidade que muitos educandos possuem, pois devido a
prépria trajetoria escolar, muitas vezes marcada por fracassos e interrup¢des, desenvolvem a
ideia de que ndo serdo capazes de construir um conhecimento significativo. Essa realidade é
ainda mais grave na EJA, posto que, para o publico dessa modalidade o problema de falta de
autoestima é ainda mais marcante.

Na aprendizagem mecanica, o contedo esté relacionado com a estrutura cognitiva de
forma arbitréria, logo, ndo produz consigo a aquisicdo de significados. Nesse tipo de
aprendizagem, a retencdo na memdaria é breve e mais vulneravel a interferéncia do material que
foi aprendido anteriormente. Porém, é importante destacar que ndo existe dicotomia entre a
aprendizagem mecanica e a aprendizagem significativa, ao contrario, ha um continuo entre elas.

Faz-se mister elucidar que para Ausubel (2003, p. 4) é a “[...] capacidade de relagdo
basicamente diferente com a estrutura cognitiva (arbitraria e literal versus ndo arbitraria e nao
literal) que justifica a diferenca fundamental entre os processos de aprendizagem por
memorizagdo e significativa”. No caso da aprendizagem por memorizagao, a relagdo acontece
de forma arbitraria e literal, o que a torna altamente vulneravel as interferéncias de experiéncias
anteriores.

Ja a aprendizagem significativa, € um processo ativo, para ocorrer € necessario que
aconteca uma andlise cognitiva para a identificacdo da existéncia de conhecimentos prévios

adequados para 0 novo conhecimento com potencial; em seguida, devera acontecer a interacdo
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entre esses conhecimentos, quando ocorre “[...] apreensdo de semelhangas e de diferencas e
resolucdo de contradicGes reais ou aparentes entre conceitos e proposicdes novos e ja
enraizados”; e, assim, acontece a reconstrucdo de um novo conhecimento, modificando o pré-
existente e tornando-se proprio do educando, bem como do seu vocabulario (AUSUBEL, 2003,
p. 6).

Quando se trata da aprendizagem por recepc¢éo significativa, Ausubel (2003) determina
trés tipos: a representacional, a conceitual e a proporcional.

Na aprendizagem representacional, o educando relaciona os significados dos simbolos
arbitrarios com os seus referentes, assim, compreende que “[...] tudo tem um nome ¢ que este
significa aquilo que o proprio referente significa para determinado aprendiz” (AUSUBEL,
2003, p. 1).

Ja a aprendizagem conceitual pode acontecer de duas formas: 1) formacdo de
conceitos, préprios das criangcas jovens, ocorre através das experiéncias diretas, quando
acontece a formulacédo de hipoteses e as generalizacOes; 2) assimilacao de conceitos incide nas
criancas em idade escolar, nos jovens e nos adultos, pois conforme as criangas vao adquirindo
novos conhecimentos tornam-se capazes de realizar novas combinac6es de conceitos.

O terceiro tipo, a aprendizagem proporcional, acontece quando o educando consegue
dar significado a novos conhecimentos na forma de uma proposigéo. Moreira (2017, p. 16) faz
uma reflexdo oportuna a esse respeito ao dizer que “[...] as aprendizagens representacional e
conceitual sdo pré-requisitos para a proposicional, mas o significado de uma proposic¢ao nédo €
a soma dos significados dos conceitos e palavras nela envolvidos”.

A aprendizagem proporcional pode acontecer de forma subordinada (de subsung&o),
subordinante ou combinatdria. A aprendizagem subordinada acontece quando uma proposicao
significativa de um determinado conhecimento se relaciona com proposi¢des relevantes da
estrutura cognitiva dos educandos.

A aprendizagem proposicional subordinante ocorre quando uma nova proposicao se
pode relacionar ou com ideias subordinadas especificas da estrutura cognitiva
existente, ou com um vasto conjunto de ideias antecedentes geralmente relevantes da
estrutura cognitiva, que se podem subsumir de igual modo (AUSUBEL, 2003, p. 3).

Por fim, na aprendizagem proposicional combinatdria, ndo existe um relacionamento
com ideias especificas da estrutura cognitiva, todavia, “[...] pode relacionar-se a uma
combinacédo de contetdos geralmente relevantes, bem como a outros menos relevantes, em tal

estrutura” (AUSUBEL, 2003, p. 3).
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O tedrico destaca, ainda, que a aprendizagem significativa ndo forma ligagdes simples
com os saberes ja existentes na estrutura cognitiva, pelo contréario, quando ocorrer uma nova
aprendizagem significativa ira acontecer uma modificacdo tanto dos novos conhecimentos,
quanto da ideia relevante da estrutura cognitiva com que interagiu.

No universo do texto, pode-se perceber que um processo fundamental da aprendizagem
significativa é a interacdo entre 0s conhecimentos prévios e 0os conhecimentos novos, sendo
esse relacionamento ndo literal e ndo arbitrario. Nesse processo, 0s novos conhecimentos
possuem significado, para os educandos e 0s conhecimentos pre-existentes passam a ter novos
significados ou uma maior estabilidade cognitiva. Portanto, para ocorrer a aprendizagem
significativa € necessario que o educando esteja disposto a aprender e que o material tenha um
significado logico.

Abreu (2017) destaca que Ausubel e sua teoria da aprendizagem significativa inspiraram
e contribuiram, diretamente, para a elaboracdo de alguns documentos oficiais a respeito da
questdo da educacédo no Brasil. Em importantes documentos da legislacéo da educacéo nacional
podem ser identificados diversos aspectos da teoria de Ausubel, assim como em principios
presentes nos Parametros Curriculares Nacionais (PCN), apresentando outras formas de
abordagem do contetdo, colocando o educando no papel de protagonista do processo e
enfatizando o papel do professor como mediador.

A prdpria Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, N° 9394/1996, apresenta, em
alguns pontos, aspectos que podem ser associados com os estudos de Ausubel. Observa-se logo
em seu 1° Artigo, ao estabelecer que “A educacdo abrange os processos formativos que se
desenvolvem na vida familiar, na convivéncia humana, o trabalho, nas institui¢cdes de ensino e
pesquisa, Nos movimentos sociais e organizacdes da sociedade civil e nas manifestacdes
culturais”, evidenciando, assim, um dos principios do tedrico que diz respeito a valorizagdo das
experiéncias do educando e dos conhecimentos ja construidos. J& no Art. 13°, foi estabelecida
uma das responsabilidades dos docentes a de “zelar pela aprendizagem dos alunos”, ou seja, 0
educando precisa de estimulo para aprender, para tanto o conteudo escolar deve apresentar um
potencial significativo, na visdo de Ausubel, conforme analisou Abreu (2017).

Além da LDB, os PCN também apresentam pressupostos que se relacionam as ideias da
teoria da aprendizagem significativa de Ausubel, quando defende a valorizacdo dos

conhecimentos pre-existentes dos educandos como resultado de sua cultura, experiéncia de vida
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e observagdes, assim como o sobre o papel do professor como estimulador no processo de
ensino-aprendizagem.

Na educacdo de jovens e adultos, as concepcbes de Ausubel sobre a aprendizagem
ecoam de forma muito significativa. O que pode ser observado a partir do que é estabelecido
nas diretrizes legais da modalidade (BRASIL, 1996; BRASIL, 2000; BRASIL, 2006; BRASIL
2006b), assim como nos estudos referentes aos processos de ensino e aprendizagem do seu
publico, como, por exemplo, os estudos de Arroyo (2007), Barcelos (2010), Di Pierro (2008),
Gadotti e Roméo (2008) e Machado (2006). Essa realidade pode ser percebida, para citar uma,
na importancia que essas leis e estudos estabelecem aos conhecimentos prévios dos educandos,
0s quais devem estar presentes no processo de ensino e aprendizagem na EJA, principio basico
da teoria de Ausubel sobre a aprendizagem cognitiva.

Semelhante importancia é dada para o pressuposto referente a relevancia da selecéo de
contetdos significativos, que possam potencializar a construcao de novos conhecimentos.

Ausubel (2003, p. 56), evidenciou que a aprendizagem significativa,

[...] como processo pressupde, por sua vez, que os aprendizes empreguem quer um
mecanismo de aprendizagem significativa, quer que o material que apreendem seja

potencialmente significativo para os mesmos, ou seja, passivel de se relacionar com
as ideias relevantes ancoradas nas estruturas cognitivas dos mesmos. (grifos do autor).

Se para as criancas esse é um fator imprescindivel para a ocorréncia da aprendizagem
significativa, para jovens e adultos, que ja possuem uma bagagem de experiéncias escolares,
culturais e sociais ainda maiores, a dimensdo dos materiais significativos é ainda de maior
magnitude, para que consigam realizar a interacdo das novas ideias com o ja esta estabelecido
nas suas estruturas cognitivas.

Quando analisa os pressupostos para 0 processo de ensino aprendizagem da EJA,
Machado (2006, p. 47) destaca que,

[...] A experiéncia escolar precisa ganhar significancia, partir de problemas cotidianos
e se orientar por mediacOes pedagdgicas estimulantes, tais como contelido e materiais
didaticos que promovam a contextualizagdo no processo ensino-aprendizagem e, que
permitam exercer as faculdades de atribuir ou captar os sentidos e os significados dos
enunciados ou dos conteddos curriculares, mediante o relacionamento destes com 0s
eventos, coisas ou pressupostos, que estdo em suas origens ou nas suas aplicacfes
praticas, tendo em vista tornar o processo de conhecimento ou de ensino-
aprendizagem significativo, interessante e expressivo para professores e alunos.
Explorar, com efeito, o potencial educativo da relacdo entre educacdo profissional e
educacdo geral e basica.

71



A reflexdo de Machado (2006), também realizada em outros estudos sobre a EJA,
exemplifica e reforca o dialogo entre a modalidade e a teoria da aprendizagem significativa de
Ausubel. Quando a autora enfatiza a necessidade do estabelecimento de experiéncias escolares
com significancia para que ocorra a aprendizagem em jovens e adultos, que, por sua vez, deve
acontecer a partir de mediacOes pedagdgicas estimuladoras, como fundamento essencial para
uma aprendizagem significativa, interessante e expressiva, verifica-se a influéncia dos estudos
de Ausubel.

A reflexdo sobre esses fatos permite reconhecer a importancia dos pressupostos de
Ausubel para o contexto educativo atual, pois, apesar de, no cotidiano, as praticas educativas
ainda ndo terem conseguido romper definitivamente com os principios da educacdo tradicional,

o discurso oficial, em geral, é cognitivista/construtivista/significativo.

2.6 Papert: o Construcionismo como um caminho para a inovacgao pedagdgica

Seymour Papert (1928 — 2016) viveu boa parte da sua infancia e juventude na Africa do
Sul, onde, em 1949, graduou-se em Filosofia, na Witwaterstrand University, trés anos depois
na mesma universidade alcancou o primeiro PhD em Matematica. J& na Inglaterra, na
Universidade de Cambridge, em 1959, fez o seu segundo doutoramento em Matematica. Entre
1958 e 1963, viveu na cidade de Genebra, onde trabalhou pessoalmente com Jean Piaget,
pesquisando sobre o desenvolvimento da crianca e a relacdo com a matematica. Em 1964,
iniciou suas atividades no Massachusetts Institute of Technology (MIT)®. Papert é um dos
maiores visionarios no campo do uso da tecnologia na educacéo, de acordo com Campos (2008)
e Ponte (1997).

A partir de suas experiéncias, pesquisas e estudos de autores como Piaget, Vygotsky,
Dewey, Montessori, Freire, entre outros, Papert elaborou uma teoria educacional ou de
aprendizagem chamada Construcionismo, a qual procura examinar mais de perto a ideia de
construgdo mental. O objetivo do teorico era,

[...] criar um ambiente no qual todas as criangas — seja qual for sua cultura, género ou

personalidade — poderiam aprender algebra, geometria, ortografia e Histéria de
maneiras mais semelhantes a aprendizagem informal da crianca pequena pré-escolar

SEm MIT, Papert foi professor de matematica aplicada, diretor do Laboratério de Inteligéncia Artificial e
desenvolveu inimeras pesquisas nos campos da tecnologia e aprendizagem.
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ou da crianca excepcional do que ao processo educacional seguido nas escolas
(PAPERT, 1994, p. 19).

O Construcionismo é uma teoria inspirada, em parte, na teoria epistemologica de Jean
Piaget, € uma reformulacédo pessoal de Papert do Construtivismo. O estudo da teoria elaborada
por Piaget permitiu a Papert realizar conexdes entre seus conhecimentos como matematico e
pesquisador da area tecnoldgica, com o estudo acerca da génese da inteligéncia humana, tema
da pesquisa de Piaget. Este Gltimo autor considerava a analise do desenvolvimento da
inteligéncia das criangcas como o melhor modo de compreender a origem da inteligéncia
humana. Piaget (1970) defendia que a aprendizagem deve ocorrer a partir da propria construcéo
mental do educando, apoiada em suas proprias constru¢des de mundo.

A teoria epistemoldgica de Piaget revolucionou a maneira de conceber o
desenvolvimento humano e contribuiu na construcao de novas teorias educacionais, na medida
em que o0 sujeito passa a ser visto como capaz de construir o conhecimento na interagdo com o
meio fisico e social.

Assim, os estudos de Piaget (1970, p. 336), permitiram que ele elaborasse um
entendimento que concebe a inteligéncia “[...] como desenvolvimento de uma atividade
assimiladora cujas leis funcionais sdo dadas a partir da vida orgénica e cujas sucessivas
estruturas que Ihe servem de 6rgdos sdo elaboradas por interacdo dela propria com 0 meio
exterior”.

Essa concepgdo de inteligéncia, como analisado, tem fundamentando teoricamente
muitas investigacGes no campo educacional em busca de novas praticas pedagdgicas embasadas
no Construtivismo.

Na concepcdo de Papert (1994), o Construcionismo seria uma extensdo do
Construtivismo. Para o Construtivismo, o conhecimento, segundo Papert (1990, p. 10), ndo
deve ser transmitido, e sim construido, por sua vez, esse processo de construcdo e reconstrucao
deve ser pessoal, o que ndo significa que deve ser feito sozinho, pois, “[...] todos precisam da
ajuda de outras pessoas e do apoio de um ambiente material, de uma cultura e sociedade. Mas
ainda assim, o conhecimento deve ser construido - e € isso que Piaget quis dizer com o termo
construtivismo”.

Ja o Construcionismo, por sua vez, também estd relacionado com o sentido de
construcdo, sendo que, na proposta de Papert (1990; 1994; 1997) os esquemas ou estruturas

cognitivas seriam construidos de forma mais prdspera, apoiados em algo concreto, 0 que
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poderia ser desde um complexo programa de computador, a um poema ou mesmo um simples
castelo de areia na praia, por exemplo.

E importante que o produto, resultado do processo de aprendizagem, seja exibido,
externalizado e, assim, discutido e analisado. Para Papert (1994, p. 133), 0 processo de
aprendizagem apresentara concep¢des diferentes e, consequentemente, mais produtivas,
quando ocorrer uma inversdo epistemoldgica para formas mais concretas do conhecimento,
assim, destaca que “especificamente, a meu ver, precisamos de uma metodologia que nos
permitira permanecer perto de situagdes concretas”.

Assim, para os construcionistas, o conhecimento é construido activamente num
ambiente social através da construcdo e reconstrucdo de entidades tangiveis e
partilhaveis, cuja construcdo ajuda os estudantes a fazer construgdes paralelas na sua
mente [...]. Os artefactos culturais ajudam os individuos a concretizar o abstracto e 0s
artefactos construidos pelos proprios individuos ajuda-os a expressar e a dar forma as
suas ideias, ou seja, a construir o conhecimento em vez de recebé-lo (CORREIA,
2011, p. 82).

De acordo com os principios do Construcionismo, o processo de construgdo do
conhecimento ndo pode acontecer de forma passiva e isolada, posto que, pelo contrério, a
construcdo de produtos concretos pelos educandos sao resultados das suas construcdes mentais,
as quais envolvem seus contextos sociais e culturais, e possuem uma importancia pessoal para
0s mesmos. Desta forma, quando o educando consegue relacionar o contexto cultural, do qual
faz parte, para, a partir do plano das ideais, elaborar um conhecimento de forma concreta, e
assim ser capaz de verbalizar, analisar e construir novos conhecimentos, estard ativamente
protagonizando seu processo de aprendizagem.

Para Papert (1997, p. 78) um dos pontos mais relevantes desse processo de construcéo
de conhecimento do educando, a partir da elaboracdo de um produto concreto e de interesse
pessoal, é o fato de que eles passam a desenvolver “a percepgao do seu eu e de controlo”, o que
permitird, por exemplo, que comecem ‘“a aprender o que significa controlar a sua propria
atividade intelectual”.

Outro ponto de convergéncia entre o Construtivismo e o Construcionismo refere-se ao
papel ativo que o sujeito possui no processo de aprendizagem. Sobre esse aspecto, Sousa e Fino
(2015, p. 10), destacam que o construtivismo aponta o sujeito “[...] como construtor ativo e
argumenta contra modelos passivos de aprendizagem; um ponto de vista construcionista avanca
um pouco mais, ao enfatizar as construgdes particulares do individuo, que sdo externas e
partilhadas”.
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Acredita-se que tanto o Construtivismo, quanto o Construcionismo podem e devem ser
teorias educacionais utilizadas para fundamentar as praticas pedagdgicas da EJA, pois ja
existem indmeras experiéncias que demonstraram, assim como suas legislacfes especificas
apontam, a importancia dos sujeitos que compdem o publico da modalidade estarem no centro
das acOes desenvolvidas, a partir dos quais todos os planejamentos e agdes devem estar focadas,
bem como a essencialidade de atividades concretas de aprendizagem para 0S mesmos.

Nas palavras de Papert (1994, p. 125), “o Construcionismo ¢ gerado sobre a suposi¢ao
de que as criangas fardo melhor descobrindo (“pescando’) por si mesmas o conhecimento
especifico de que precisam”, defendendo, ainda, que a aprendizagem ocorrera quando o
educando estiver verdadeiramente envolvido em construir um produto de significado pessoal
gue possa ser visto. Pois, compreende que “o tipo de conhecimento que as criangas mais
precisam ¢ o que lhes ajudaré a obter mais conhecimento”.

Observando tal pensamento e relacionando-o a alguns estudos sobre a educacédo de
jovens e adultos, compreende-se que esse pressuposto é ainda mais evidente para a EJA, visto
que, para jovens e adultos uma aprendizagem sem significado, logo sem utilidade préatica, ndo
tem sentido.

No entender de Sousa e Fino (2015) o processo de constru¢do do conhecimento, para
Papert, esta relacionado a uma aprendizagem situada, inerente ao contexto em que decorre, ou
seja, 0 produto final elaborado pelo educando precisa ser experimentado, testado pelos outros
individuos e pela sociedade em geral.

Nesse contexto, para Papert, o papel do professor na visdo tradicional, devia ser revisto,
pois cabe a esse profissional o dever de estimular e possibilitar meios que permitam aos
educandos a construgéo do conhecimento, lembrando que o Construcionismo,

[...] ndo coloca em divida o valor da instrugdo como tal. 1sso seria tolo [...]. A atitude
construcionista no ensino nao €, em absoluto, dispensavel por ser minimalista —a meta

é ensinar de forma a produzir a maior aprendizagem a partir do minimo de ensino
(PAPERT, 1994, p. 124-125).

O que néo quer dizer que,

[...] o professor ndo seja uma parte importante do processo de aprendizagem. Aquele
professor é, naturalmente, a pessoa mais importante I4. Mas reconhecer a importancia
do professor é muito diferente de reduzir o aprendizado ao lado passivo de ser
ensinado. Esta é a clivagem fundamental entre as teorias da educacéo:
empoderamento do individuo versus instrucdo e ser ensinado (PAPERT, 1990, p. 3).
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Outra concepcdo defendida pelo Construcionismo, é que tdo importante quanto
aprender, é a necessidade de se oferecer meios para possibilitar a aprendizagem. Na analogia
feita por Papert (1994), assim como ¢é importante o conhecimento sobre pescar, € imprescindivel
ter boas varas de pesca, ressaltado o papel dos computadores'® para o Construcionismo.

Papert (1990, p. 1) acreditava que o uso do computador modificaria o aprendizado, a
educacdo e a vida das criangas, € que o impacto seria muito profundo, “[...] ndo apenas sobre a
natureza das proprias escolas, mas sobre toda a sociedade humana”, sendo que a forma como o
computador for utilizado no processo de aprendizagem “desempenhard um papel determinante
na maneira como a tecnologia e a cultura maior evoluem na proxima geragao”.

Neste sentido, Papert, na busca por meios que priorizassem a relagdo do estudante com
0 objeto e potencializassem sua capacidade de aprendizagem, liderou um grupo de
pesquisadores, na década de 1960, que desenvolveram a linguagem Logo de programacéo, a
qual permite ao estudante usar a mateméatica como um meio para criar figuras, animacdes,
jogos, simulagBes no computador. Sobre aquela linguagem de programacgéo, Sousa e Fino
(2015, p. 7) ressaltam que “convém relembrar que a importancia do Logo radica no fato de ndo
ser apenas uma ferramenta informatica, uma mera linguagem de programacdo, mas todo um
projeto pedagogico de utilizagao de computadores na educagao”.

Para Papert, 0 uso que o computador teve para o estudo da matematica, a partir da
linguagem Logo, poderia ter sido ampliado para todas as areas de conhecimento. Concluindo
que, utilizado pela educacdo de forma adequada, na méo dos educandos, o computador poderia
ser uma importante ferramenta de aprendizagem.

Nessa mesma linha de pensamento, Campos (2008) complementa que a proposta da
linguagem L.ogo tinha como principio um novo uso do computador para a educacgdo, em vez de
uma mera maquina de instrucdo, deveria assumir o papel de facilitador da aprendizagem,
possibilitando que o educando torne-se sujeito ativo do processo de construcdo do
conhecimento, pois no comando do computador, com as intencGes e ideias bem definidas e
orientadas, assume a responsabilidade sobre sua propria aprendizagem .

Além disso, a proposta do uso da linguagem LOGO concebia a idéia de que o

individuo ndo precisava ser especialista em programacao para utilizar a linguagem,
pois ela foi criada com o intuito de que qualquer pessoa com um minimo de iniciagdo

19 No final da década de 60, quando trabalhava em pesquisas sobre a Inteligéncia Artificial, o professor comegou
a defender o uso da informatica na sala de aula (PEREIRA, 2012, p. 103).
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pudesse manused-la. Assim, mesmo criancas poderiam utiliza-la para sua
aprendizagem (CAMPQOS, 2008, p. 81).

No Brasil, 0 uso do Logo representou uma das primeiras atividades relacionadas ao uso
do computador na educacéo. Papert e Minsky!! estiveram no Brasil, em 1975, com o objetivo
de divulgar e disseminar o uso da linguagem Logo. Inicialmente, as atividades com o uso do
Logo aconteceram com os filhos de professores da Unicamp, em 1976. De acordo com Valente
(1999), inspirados nesse trabalho foi criado, em 1983, na Unicamp, o grupo de pesquisa
NIED??, que desenvolveu projetos e estudos sobre o uso do computador na educagéo, assim,
como o uso da prépria linguagem Logo.

Convem ressaltar que, como ja foi discutido, a simples insercdo dos computadores,
assim como outras TIC na escola, ndo é suficiente para que aconteca a inovagdo pedagdgica.
Papert (1994, p. 26), ao refletir sobre essas mudangas que devem ocorrer N0 Processo

educacional, fez a seguinte reflexao:

Acredito que se queremos ter novas formas de aprendizagem precisamos de um tipo
muito diferente de teoria de aprendizagem. As teorias que foram desenvolvidas por
psicélogos educacionais e por psicologos académicos em geral correspondem a um
tipo especifico de aprendizagem, o tipo da Escola. Enquanto estes estilos de pensar
sobre a aprendizagem permanecerem dominantes, sera muito dificil fazer um desvio
sério da forma tradicional da Escola.

Papert procurou reforcar a concepcdo que defende que ndo sdo suficientes pequenas
mudancas na escola, como a insercdo de novos recursos, outros materiais didaticos, mais
discursos de mudancgas ou mesmo novas tecnologias, para que ocorram, de fato, novas formas
de aprendizagem. S&o necessarias, transformacGes muito mais amplas, que consigam,
realmente, romper com o paradigma tradicional que ainda resiste nas escolas e que dificultam
que reais mudancas acontecam, apesar de tantas teorias anteriores apresentarem essa proposta.

Refletindo sobre isso, Papert (1999, p. 2) destaca que,

[...] quando falamos de computadores na educacdo, ndo devemos pensar em uma
maquina que tenha um efeito. Deveriamos estar falando sobre a oportunidade que nos
foi oferecida, por meio dessa presenca no computador, de repensar o0 que € aprender,
de repensar a educacéo.

"Marvin Lee Minsky (1927 - 2016) foi um cientista cognitivo norte-americano. Era pesquisador do MIT, Doutor
em Matematica e um dos principais nomes da Inteligéncia Artificial.
12 NIED - Nucleo de Informatica Aplicada a Educagéo.
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Percebe-se que a teoria de aprendizagem proposta por Papert, o Construcionismo, pode
proporcionar uma ruptura com o paradigma tradicional da educacéo, surgindo como um norte
que pode ser seguido pela escola, atualmente perdida no que se refere a sua funcéo de atender
as demandas sociais atuais.

A esse respeito, a proposta de um novo paradigma educacional vem se impondo, a partir
das contribuicdes das teorias educacionais apoiadas nas concepg¢des historico-cultural,
construtivistas e construcionistas, como um importante aporte para profundas analises sobre o
processo de construgdo do conhecimento e 0s papeéis de professores e educandos, apresentando
em seu bojo importantes contribui¢des para a organizagdo de novos contextos que conduzam a
aprendizagem.

Acredita-se que no campo da educacdo de jovens e adultos essa realidade ndo seja
diferente e as concepgoes citadas acima podem ser utilizadas para fundamentar e conduzir
praticas pedagdgicas que possibilitem, de fato, importantes rupturas que possibilitem novos e
significativos processos de aprendizagem para os educandos da modalidade, capazes de

fundamentarem uma verdadeira inovacao pedagdgica.

2.7 Estudos Culturais: por uma relacédo entre aprendizagens e identidades.

Os Estudos Culturais®™ tiveram diversos pontos de partida, mas, sempre tendo como
base 0s pontos de vista politico e tedrico, isso objetivando a construcdo de um projeto politico,
bem como de um novo campo de estudos. Para Escosteguy (2010) na perspectiva politica, 0s
Estudos Culturais podem ser entendidos com o mesmo sentido de “corre¢do politica”, sendo
identificados com a prépria politica cultural dos movimentos sociais da época em que surgiram.
Ja, no campo teodrico, refletem a grande insatisfacdo com os entraves de algumas disciplinas,
sendo que na busca pela superacdo dos limites que essas possuem, propdem a
interdisciplinaridade.

Os Estudos Culturais,

130 campo dos Estudos Culturais surge, de forma organizada, através do Centre for Contemporary Cultural Studies
(CCCS), diante da alteracdo dos valores tradicionais da classe operaria da Inglaterra do p6s-guerra. Inspirado na
sua pesquisa, The Uses of Literacy (1957), Richard Hoggart funda em 1964 o Centro. Ele surge ligado ao English
Department da Universidade de Birmingham, constituindo-se num centro de pesquisa de pés-graduacdo da mesma
instituicdo. As relacGes entre a cultura contemporanea e a sociedade, isto €, suas formas culturais, instituicles e
praticas culturais, assim como suas relages com a sociedade e as mudancas sociais, vao compor o eixo principal
de observacéo do CCCS. (ESCOSTEGUY, 2010, p. 138).
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[...] constituem um campo interdisciplinar, onde certas preocupacdes e métodos
convergem; a utilidade dessa convergéncia é que ela nos propicia entender fenémenos
e relagbes que ndo sdo acessiveis através das disciplinas existentes. N&o é, contudo,
um campo unificado (TURNER, 1990, apud SILVA, 2010, p.138).

Entende-se entdo que, a area ndo representa uma nova disciplina, porém, surge da
insatisfacdo com algumas disciplinas, ou ainda, com a incapacidade que essas possuem de
criticar e refletir sobre algumas categorias, sendo, pois necessario que diversas disciplinas se
intercruzem e dialoguem para que seja possivel o estudo de aspectos culturais da sociedade
contemporanea.

Entre os varios aspectos que compreendem os objetos de estudo de interesse dos Estudos
Culturais, Silva (2010), de forma sintética, destaca as questdes que se situam em torno da
relacdo entre cultura, significacdo, poder e identidade. Compreendendo que a cultura é um
espaco de producao de significados, no qual os diferentes grupos sociais, situados em posicdes
de poder diversos, travam lutas para impor seus significados a sociedade como um todo.

A educacdo, por exemplo, para os tedricos dos Estudos Culturais, gera um espacgo
narrativo privilegiado para alguns educandos, enquanto e a0 mesmo tempo, para outros, produz
um local que fortalece a desigualdade e a subordinacdo, ou seja:

Corporificando formas dominantes de capital cultural, a escolariza¢éo frequentemente
funciona para afirmar as histérias eurocéntricas e patriarcais, as identidades sociais e
as experiéncias culturais dos/das estudantes de classe média, a0 mesmo tempo que
marginaliza ou apaga as vozes, as experiéncias e as memdrias culturais dos/as assim
chamados/as estudantes da “minoria” (GIROUX , 2011, p. 84).

A critica que os pesquisadores que se fundamentam nos Estudos Culturais fazem a esse
papel da educacdo, que exclui, manipula e subordina, € a mesma que sustenta as discussdes
deste estudo, uma vez que se entende que ndo ha mais espaco para tal exclusdo e silenciamento.
Na viséo de Giroux (2011, p. 86), por exemplo, “os/as educadores/as nao poderdo ignorar as
dificeis questdes do multiculturalismo, da raca, da identidade, do poder, do conhecimento, da
ética e do trabalho que, na verdade, as escolas ja estdo tendo que enfrentar”.

Diversos autores pertencentes ao campo dos Estudos Culturais como Moreira (2003),
Fleuri (2003), Silva (2009; 2010 e 2011), Barcelos (2010), Giroux (2011) entre outros, tém
defendido o respeito a diversidade cultural na escola, ja que as teorias desenvolvidas nesse
campo “[...] enfatizam o direito a diferenga, o que significa dizer o direito ao respeito como
individuo, no sentido identitario, como homem, mulher, negro, jovem, idoso, indio, como
excluido, sem-terra, desempregado [...]” (COELHO; EITERER, 2007, p. 180). Ou seja, nessa
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concepcdo €, justamente, as diferencas em relagdo ao outro que irdo marcar a sua identidade,
que devem conduzir as a¢des no campo educacional, especificamente no da EJA.

Desenvolver préaticas pedagogicas na EJA que concebam sua efetivacdo de modo a
envolver todas essas caracteristicas identitarias, bem como outras especificas de cada realidade,
é uma das diretrizes fundamentais para que ocorram aprendizagens significativas para os seus
educandos, conforme é estabelecido, por exemplo, em diretrizes do PROEJA; como quando
destaca que o trabalho com a EJA exige que sejam investigadas:

[...] as reais necessidades de aprendizagem dos sujeitos alunos; como
produzem/produziram os conhecimentos que portam, suas légicas, estratégias e taticas
de resolver situagOes e enfrentar desafios; como articular os conhecimentos prévios
produzidos no seu mundo aqueles disseminados pela cultura escolar; como interagir,
como sujeitos de conhecimento, com o0s sujeitos professores, nessa relacdo de
maultiplos aprendizados; de investigar, também, o papel do sujeito professor de EJA,

suas praticas pedagdgicas, seus modos proprios de reinventar a didatica cotidiana,
desafiando-0 a novas buscas e conquistas (BRASIL, 2006b, p. 35-36).

Em vista disso, nota-se que as diretrizes do PROEJA possuem suas bases teoricas
elaboradas para a uma pratica pedagdgica sustentada no respeito as identidades dos educados
da EJA. No entanto, o que se pode ressaltar, de modo geral, € que os caminhos da EJA foram
marcados, fortemente, pelo ndo respeito as diferencas que configuram as identidades dos
estudantes dessa modalidade, o que ja ndo se sustenta.

Para Sousa e Fino (2015b, p. 1) a identidade é, antes de tudo,

[...] uma questédo do foro pessoal, que sé ganha significado no confronto que o sujeito
tem consigo proprio e com o “outro”, no seio de uma estrutura social onde os poderes
se encontram desigualmente distribuidos. O sujeito constrdi a sua identidade pessoal
a partir ndo so da relagéo consigo proprio, no conflito entre imagens de si (presentes,
passadas e idealmente projectadas), como a partir da relacdo que ele estabelece com
0 outro, no reconhecimento desse outro e da diferenca entre ambos Este entendimento
mais amplo em torno da categoria identidade, relacionando-a com as questdes de
diferenca, alteridade, subjetividade, multiculturalismo, entre outros, tornou-se
possivel, especialmente, devido as contribui¢des dos Estudos Culturais.
Ratifica-se, pois, que, nas ultimas décadas, a questdo da identidade tornou-se um dos
principais temas de anélise, tanto na esfera politica, quanto na socioldgica. Varios fendmenos
contribuiram para a rediscussdo dessa categoria. Vieira (2009), por exemplo, destaca que
questdes de natureza econbmica, politica, cultural e até filosofica permitiram colocar em
evidéncia o tema nos estudos contemporaneos.
Em tempos pds-modernos, ou, ainda, da modernidade tardia, os Estudos Culturais
destacam-se no contexto das analises acerca da formagéo e desenvolvimento das sociedades
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que passaram a ser objeto de estudo de varios pesquisadores, nesse ambito foi dada maior énfase
a questdo da construcdo das identidades culturais que configuram os diferentes povos e/ou
individuos.

A categoria em questdo tem gerado varias analises e inumeras controvérsias, que
merecem ser discutidas e analisadas com énfase e teoricamente sustentadas nos diversos estudos
que travam esses embates. Nessa perspectiva, Hall (2006, p. 8) compreende que,

[...] o préprio conceito com o qual estamos lidando, “identidade”, é demasiadamente
complexo, muito pouco desenvolvido e muito pouco compreendido na ciéncia social
contemporanea para ser definitivamente posto a prova. Como ocorre com muitos
outros fendmenos sociais, € impossivel oferecer afirmacfes conclusivas ou fazer
julgamentos seguros sobre as alegacdes e proposicdes tedricas que estdo sendo
apresentadas.

As discussBes em torno das andlises a respeito da identidade intensificaram-se pelo fato
de que a concepgdo moderna que se tinha do homem centrado em torno de uma identidade
“pura”, “local”, “fixa” e “imutdvel” ja ndo atende ao contexto atual, se ¢ que em algum
momento atendeu.

Entende-se que a categoria identidade tem estreitas relagdes com outras importantes
categorias que também fazem parte das discussdes que caracterizam as transformacbes do
mundo contemporaneo, como, por exemplo, o de globalizacédo e o de hibridacao cultural.

Nos dias atuais, os efeitos da globalizacdo tornam-se cada vez mais intensos, faz-se
necessario recolocar o problema da identidade em outra dimensédo, na qual a renovagdo dos
pardmetros até entdo utilizados torna-se uma exigéncia.

Entre os varios fendmenos que tem influenciado esse processo, modificando o0s
discursos culturais, destaca-se o papel da globalizacao, pois tem causado efeitos diferenciadores
no interior das culturas ou entre as mesmas, ocasionados, principalmente, pela quase total
extingdo das fronteiras nacionais, 0 que tem possibilitado o contato com outras linguas,
costumes diferentes, religies diversas, tradi¢fes variadas, ou seja, uma maior ligacdo com os
aspectos culturais que caracterizam outras sociedades.

O processo globalizador tem possibilitado fazer com que esses tragos culturais que
marcam e distinguem um grupo social do outro, ja ndo sejam mais locais e restritos, alterando
assim o que, de forma quase que mitoldgica, os Estados esperavam que a mobilizacdo em torno

das culturas nacionais conseguiria estabelecer uma identidade unificadora.
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Essa persegui¢do em torno de uma identidade nacional configurou por longos anos a
trajetéria da historia da humanidade, mas, na contemporaneidade, vem sendo alterada
profundamente por varios motivos, entre os quais se destaca: a globalizacdo. Para Bauman
(2005, p. 34), essas transformacg6es aconteceram justamente pelo significado que a globalizacéo
possui nos dias atuais, evidenciando que “[...] o Estado ndo tem mais o poder ou o desejo de
manter uma unido sélida e inabalavel com a nacdo. Flertes extraconjugais e até casos de
adultério sdo a0 mesmo tempo inevitaveis e toleraveis, muitas vezes avida e entusiasticamente
obtidos”.

O incentivo ao adultério, ao qual o autor faz certa analogia, pode ser evidenciado na
politica de criacdo de blocos econdmicos, como MERCOSUL, NAFTA e Unido Europeia, por
exemplo; que, entre outros principios, defende o estabelecimento de um mercado livre, mas que
influenciam outras areas, além da econdémica, como a prépria cultura, como se destacou

Em vista disso, entende-se que no mundo no qual as fronteiras estdo em constantes
processos de alargamento, possibilitando, assim, o convivio e as trocas culturais, ndo ha como
esperar a manutencdo de identidades puras, fixas e imutaveis. Hall (2006, p. 62) faz uma
reflexdo adequada a esse respeito ao dizer que considera um verdadeiro mito, para 0 mundo
moderno, conceber a identidade cultural com esse propo6sito unificador, destaca que a Europa,
por exemplo, ndo possui “qualquer nacdo que seja composta de apenas um Unico povo, uma
unica cultura ou etnia”.

A situacdo da Europa, segundo Hall (2006), em nada se diferencia dos demais
continentes. Como é o caso da América e Africa, que tiveram, em todo o seu periodo colonial,
a “convivéncia” ou, ainda, a imposi¢do da cultura dos seus colonizadores. Desencadeando, ao
longo desse processo, a fusdo dos tragos culturais dos povos nativos dessas regides fossem 0s
dos invasores de suas terras e, ainda, com o0s de outras sociedades que mais tarde também se
fixaram nos ditos continentes, constituindo, assim, as caracteristicas culturais que marcam as
novas sociedades que se formaram nessas regides.

O caso da sociedade brasileira € um bom exemplo desse processo, a sua formacéo tem
como base diferentes povos, entre eles, inicialmente, o indio, os nativos da terra; o portugués
colonizador e o africano trazido para o trabalho escravo; em seguida, destacam-se, ainda, 0s
italianos, os alemées, 0s japoneses e tantos outros povos que vieram para o Brasil durante todo
0 seu periodo colonial, imperial e que ainda hoje continuam a se estabelecer na regido

contribuindo, diretamente, para a formacdo desse povo de cultura miscigenada que é o
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brasileiro. Sendo assim, concorda-se com Hall (2006, p. 62) ao concluir que “as nagdes
modernas sdo, todas, hibridos culturais”.

A vista disso, compreende-se que o atual vinculo existente entre o local e o global,
transformado em consequéncia da quase total dissipacao das fronteiras nacionais e intensificado
pelos avangos tecnoldgicos, sendo esses alguns dos efeitos da politica global, ja ndo ha como
pensar a identidade a partir do viés centralizado e unificado, ao contrario, as trocas culturais
que acontecem ao longo das varias experiéncias que o individuo e/ou povos vao vivenciando
tem ocasionado o processo denominado de hibridismo cultural e é o que tem configurado o
processo de construcdo das diferentes identidades.

Nesse contexto, cabe a contribuicdo de Canclini (2008, p. 19) ao dizer que a hibridagédo
consiste em “[...] processos socioculturais nos quais estruturas ou praticas discretas, que existem
de forma separada, se combinam para gerar novas estruturas, objetos e praticas”; enfatizando,
ainda, que essas “estruturas ou praticas discretas” a que se refere também ndo podem ser
consideradas puras, uma vez que ja resultam de hibridacgdes.

Destaca-se, entretanto, que esse processo de trocas culturais responsaveis pela formacéo
das nacdes hibridas néo € algo recente. Nem mesmo a abertura das fronteiras pelo dito processo
de globalizacdo é algo novo. A histéria da humanidade é marcada pelos desbravamentos e
conquistas de espacos e povos, como pode ser notado desde o periodo Pré-historico,
perpassando pelas Conquistas Romanas e as Grandes Navegacdes. Os deslocamentos e as
migracdes tém constituido mais a regra que a exce¢do da historia da humanidade.

Na contemporaneidade, os efeitos da globalizacdo, principalmente, através dos avancos
tecnoldgicos e midiaticos, tém tornado mais intenso o contato com a diversidade cultural da
humanidade. Sobre essa questdo Sousa (2015, p. 1) acentua que

[...] as aceleradas transformacdes tecnoldgicas decorrentes de uma acumulagdo de
conhecimentos sem precedentes, tém vindo a consolidar, pela via da comunicacéo, a
construcdo de uma nova ordem politica, social e econémica, em termos de uma Global
Village, onde as fronteiras geograficas se tornam mais ténues.

Como efeito desse processo de enfraquecimento ou transformacdes das fronteiras
geogréficas e culturais, bem como a formacéao dessa aldeia global, tem-se presenciado assim o
deslocamento das identidades nacionais e/ou identidades locais. Reportando-se a essa questao,
Hall (2006, p.73) destaca que

[...] o efeito geral desses processos globais tem sido o de enfraquecer ou solapar
formas nacionais de identidade cultural [..] existem evidéncias de um afrouxamento
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de fortes identificacdes com a cultura nacional, e um reforcamento de outros lacos e
lealdades culturais, “acima” e “abaixo” do nivel do estado-nacéo.

Como consequéncia desse processo ter se tornado generalizado e, até mesmo,
obrigatorio, de forma natural esta tensdo entre a globalizacao e a diversidade, acaba refletindo
no campo educacional. O paradigma tradicional que tem norteado as a¢0es nas escolas tem sido
constantemente questionado e a exigéncia por mudangas reais sdo constantes e urgentes.
Conforme elucida Sousa (2002), em tempos atuais, época de rupturas e que outros paradigmas
se estabelecem, elaboram-se novos conceitos de totalidade, resultados da globalizagéo, que néo
h& mais como serem ignorados pelas institui¢fes de ensino.

Sobre o assunto Hall (2006) destaca trés impactos importantes do processo de
globalizacdo as identidades culturais: a desintegracdo das identidades nacionais, 0 que esta
relacionado a homogeneizagdo cultural causada pela politica global; o reforco de algumas
identidades locais e nacionais como forma de resisténcia aos efeitos da globalizacéo e; ainda a
mutacdo das identidades nacionais e locais (novas identidades — hibridas — estdo tomando o seu
lugar).

Do supracitado, o terceiro aspecto, o processo de hibridagéo, tem sido um dos pontos de
inimeras reflexdes, devido, principalmente, a constancia com que tem marcado os fenémenos
culturais na contemporaneidade. O fendmeno da hibridacdo cultural ndo chega a ser uma
unanimidade entre os tedricos; ndo ha como restringir o termo a uma boa ou ma palavra. Tais
distingdes sdo naturais, na visdo de Canclini (2008, p. 19), visto que “seu profuso emprego
favorece que Ihe sejam atribuidos significados discordantes” e é, justamente, essa diversidade
de discursos existentes sobre o tema, que enriquecem os diferentes estudos.

Os processos de hibridacdo cultural possuem um papel fundamental para a construcao
das identidades dos sujeitos contemporéneos. Baseado na ideia de que 0 sujeito era,
anteriormente, entendido “como tendo uma identidade unificada e estavel estd se tornando
fragmentado; composto ndo de uma Unica, mas de varias identidades, algumas vezes
contraditorias ou ndo-resolvidas”, assim entende-se que “a identidade plenamente unificada,
completa, segura e coerente ¢ uma fantasia” (HALL, 2006, p. 12-13).

Com essa perspectiva, Hall (2006) esclarece que os processos de hibridacdo,
intensificados pela globalizacdo, tém um efeito contestador e deslocador das identidades
centradas e fechadas de uma cultura nacional e/ou local, alterando as identidades fixas e

tornando-as mais plurais.
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Contribuindo com essa discussao, Canclini (2008, p. 31) alerta para o cuidado que se
deve ter nas andlises acerca dos processos de construgdo das identidades hibridas, ja que jamais
se deve considerar essa fusdo sem as suas contradi¢bes, quando se reflete sobre os efeitos
recentes da globalizacdo, deve-se ter em mente que esses “ndo sO integram e geram
mesticagens; também segregam, produzem novas desigualdades e estimulam reagdes
diferenciadoras”.

Bhabha (2007, p. 20), ao discutir acerca dos locais da cultura na contemporaneidade,
faz referéncia aos novos espacos e/ou situacoes criados pela globalizacdo, denominados por ele
de “entre lugares”, alertando para o fato de ser nesse espago que se “fornece o terreno para a
elaboracdo de estratégias de subjetivacdo — singular ou coletiva — que d&o inicio a novos signos
de identidade e postos inovadores de colaboragéo e contestacéo, no ato de definir a propria ideia
de sociedade”.

Diante de esses argumentos observa-se que diversos tedricos, como Bauman (2005),
Hall (2006), Bhabha (2007) e Canclini (2008) ja concentram suas andlises a partir do viés de
que os processos globalizantes, desencadeantes dos os fendmenos da hibridacdo, que marcam
os tracos culturais construtores das diversas identidades dos diferentes individuos, s&o,
atualmente, fatos que jamais devem ser desconsiderados.

Autores como Bauman (2005) e Hall (2006), no ambito do que seria uma criagao
identitaria, contribuem para compreender como essas identidades, antes tidas como fixas,
passam hoje por um processo de trocas culturais resultantes da globalizacdo. Entende-se ainda,
gue a categoria identidade situa-se como algo constantemente influenciada pelo processo de
hibridacdo cultural, fenbmeno caracteristico da cultura contemporanea; cultura esta que ja ndo
pode mais ser tida como pura, ja que sofre toda sorte de influéncia, seja local ou global, como
destacam Bhabha (2007) e Canclini (2008) em seus estudos sobre cultura.

Com base no que foi apresentado, convém ressaltar que a questdo da identidade é
compreendida no presente estudo a partir do carater mutavel e hibrido que possui na
contemporaneidade. Essa perspectiva dos Estudos Culturais acerca do entendimento da
categoria identidade é essencial para a analise que se pretende realizar a respeito das praticas
pedagdgicas desenvolvidas no Curso de Cozinha do PROEJA do IFMA - Campus Maracana.

Essas transformacdes culturais que caracterizam a constituicdo das diferentes
identidades de homens e mulheres contemporaneos também atingem os jovens e adultos,

publico do PROEJA, que por sua vez, devido a diversidade e multiplicidade de experiéncias

85



adquiridas dentro e fora da escola, possuem multiplas identidades que podem enriquecer, bem
como facilitar o processo de aprendizagem.

Acerca dessa questdo, Di Pierro (2005, p. 1121) evidenciou que

[...] nos anos mais recentes, a emergéncia de movimentos que reivindicam o
reconhecimento politico e cultural de identidades sociais singulares (mulheres,
negros, jovens, indigenas, sem terra), ao lado da difusdo do pensamento de autores
orientados ao interculturalismo e/ou vinculados ao “paradigma da identidade”,
favoreceu o reconhecimento da diversidade dos sujeitos da educacdo de jovens e
adultos.

Os principios dos estudos culturais no campo da educacdo de jovens e adultos
fortalecem a concepcao de que é cada vez mais urgente e necessario ouvir e dar voz ao educando
da modalidade, posto que ao especificar o seu publico na sua propria nomenclatura, deixa-se
claro ndo se tratar apenas de estudantes, ou qualquer outra categoria que os generalize. Ao
contrario, sdo “sujeitos que estao situados num determinado tempo de vida, possuindo assim
especificidades proprias”, o que quer dizer que, esses jovens e adultos, “que pelo lugar que
ocupam nos tempos de vida, possuem realidades especificas e assim apresentam demandas e
necessidades também especificas” (DAYRELL, 2007, p. 54).

Sabe-se que devido ao seu proprio percurso de vida, experiéncias pessoais, interpessoais
e, muitas vezes, profissionais, os educandos dessa modalidade apresentam uma diversidade de
conhecimentos prévios e cada qual possui um repertério distinto. E € a partir destes
conhecimentos que se inicia 0 contato com o novo conteldo, atribuindo-lhe significado e
sentido, que sdo os fundamentos para a construg@o de novos significados.

Nesse sentido, o processo de aprendizagem no PROEJA deve ser estimulado a partir de
praticas pedagogicas que considerem e realcem as identidades dos educandos, porém, convém
destacar, que tal perspectiva ndo deve se restringir ao que esta prescrito, mas, principalmente,
ao que é vivido.

A concepcdo de identidade que contempla os excluidos, dando-lhes voz e
transformando-os em tema de estudo das analises contemporaneas s6 ganhou esse espaco,
principalmente, devido as discussfes dos atuais Estudos Culturais. Em suas reflexdes, tais
estudos passaram a abarcar visdes amplas e modificadas de diversas categorias relacionadas as
questdes culturais; apresentando como grande diferencial, o fato de ndo fazer distin¢do entre
“alta” e “baixa” cultura; assim, suas criticas ndo consideram estranha nenhuma temaética que

diga respeito a qualquer artefato que possa ser considerado cultural.
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Nesse aspecto, as diretrizes do PROEJA esclarecem que é essencial a proposta do
programa estar atenta “[...] as especificidades dos sujeitos da EJA, inclusive suas
especificidades geracionais. Por isso, € essencial conhecer esses sujeitos; ouvir e considerar
suas historias e seus saberes bem como suas condigdes concretas de existéncia” (BRASIL,
2006b, p. 43).

No entanto, a trajetoria historica da EJA, em geral, tem sido marcada, fortemente, pelo
ndo respeito as diferencas que configuram as identidades dos estudantes dessa modalidade. Tal
evidéncia pode ser exemplificada quando se analisa diversas politicas, programas e acdes que
foram sendo elaborados para a EJA no Brasil; que, em muitos casos, tanto em seus
planejamentos quanto em suas execugdes apenas faziam pequenas adaptacdes do pensado e
utilizado para a educacdo das criancas.

Lembra-se, contudo, que ja é lugar comum no campo da EJA, discursos que defendem
a essencialidade dos saberes prévios dos estudantes serem considerados nas praticas
pedagogicas, a exemplo, Coelho e Eiterer (2007, p. 171)destacam a relevancia “[...]de levar em
conta os conhecimentos construidos a partir da experiéncia vivida que configura a cultura do
educando, particularmente em se tratando de alunos jovens e adultos, que ja acumularam
importantes vivéncias”.

Nessa mesma linha de raciocinio, Gadotti (2008, p. 33-34) comenta que

[...] ndo se trata de negar o acesso a Cultura geral elaborada, [...]. Trata-se de nao
matar a cultura primeira do aluno. Trata-se de incorporar uma abordagem do
ensino/aprendizagem que se baseia em valores e crencas democraticas e procura
fortalecer o pluralismo cultural num mundo cada vez mais interdependente. Por isso
que a educacdo de adultos deve ser sempre uma educagdo multicultural, uma
educacdo que desenvolve o conhecimento e a integragdo na diversidade cultural. E
uma educacao para a compreensao mutua, contra a exclusao por motivos de raga, sexo,
cultura ou outras formas de discriminagdo. A filosofia primeira, na qual o educador
de jovens e adultos precisa ser formado, ¢ a filosofia do didlogo. E o pluralismo é
também uma filosofia do diélogo. (grifos do autor).

Dessa forma, consoante com o apresentado, considera-se essencial na busca da
compreensdo do processo de aprendizagem dos educandos da EJA, analisar préaticas
pedagdgicas que permitam, efetivamente, que as identidades dos jovens e adultos, que ndo
tiveram acesso e/ou a oportunidade de permanéncia na escola em idade que Ihes eram de direito,

sejam o ponto de partida e de constante referéncia do processo educativo.
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3 ATE O PROEJA: um percurso de desafios e possibilidades.

O direito a educacdo é reconhecido no artigo 26 da Declaracdo Universal dos Direitos
Humanos, um dos documentos bésicos da Organizacdo das Nagdes Unidas (ONU), assinado
em 1948, garantindo assim a todos o “desenvolvimento pleno da personalidade humana” e
fortalecendo o “respeito aos direitos e liberdades fundamentais”.

No Brasil, percorrendo caminho semelhante, a atual Constituicdo, outorgada em 1988,
em seu Art. 6, garante a educagdo como um dos direitos sociais. E em seu Capitulo 11, Secéo
I, dedicado a educacdo, estabelece no Art. 205 que

“a educacdo, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera promovida e

incentivada com a colaboracdo da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da
pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o trabalho”

(BRASIL, 1988).

Em seguida, em seu Art. 206, que trata dos principios em que devem se basear 0 ensino,
destaca em seu inciso I a “igualdade de condi¢des para o acesso ¢ permanéncia na escola”
(BRASIL, 1988).

Considerando o supracitado, nota-se que no aspecto legal a educacdo € apresentada
como um bem essencial da humanidade, permitindo assim que criancas, jovens, adultos e idosos
possam ter seus direitos assegurados. Sendo papel do Estado e da familia, com o auxilio de
todos o0s segmentos da sociedade, promové-la e incentiva-la, para que, integralmente
desenvolvidos, homens e mulheres possam exercer plenamente a cidadania e tenham completas
condicdes de sobrevivéncia de forma digna a partir do seu trabalho.

Como apresentado no primeiro capitulo, a escola foi a instituicdo criada como o espaco
onde o Estado deveria exercer o seu papel legal de oferecer a sociedade a educacgdo
sistematizada, de modo a executar os principios estabelecidos pelas normas. Observa-se, no
entanto, que, ainda hoje, a escola atual enfrenta varias dificuldades em alcancar as suas metas,
se é que em algum periodo as concretizou de forma absoluta. Apesar de a escola ter sido bem
util para atender os anseios politicos e econdmicos do passado, de acordo com os principios do
paradigma fabril, de forma geral, na contemporaneidade, ficou bem claro que a mesma ja néo
estd sendo capaz de realizar o esperado pela sociedade e estabelecido pelas legislacdes.

O que se percebe é que ainda estamos distantes de cumprir, de forma integral, o que esta

assegurado nos diferentes documentos que foram criados para estabelecer os direitos da
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sociedade como um todo, como é o caso da Declaracdo Universal dos Direitos Humanos e da
Constituicdo Federal Brasileira, especificamente.

No caso do Brasil, em particular, apesar dos avancos nos aspectos quantitativos, ainda
ndo se conseguiu a universalizacdo da Educacdo Basica, mesmo com a Lei n°® 12.796, de 04 de
abril de 2013 que estabeleceu a sua obrigatoriedade dos 4 aos 17 anos de idade, alterando o
texto original da atual Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo, instituida pela Lei n°® 9.394, de
20 de dezembro de 1996, que garantia a obrigatoriedade apenas no ensino fundamental; pois
como se destacou o grande numero de criangas e jovens fora da escola, em torno de 2,8 milhdes,
de acordo com o levantamento da PNAD, apontam essa deficiéncia (IBGE, 2016).

Torna-se ainda mais critica a situacdo da garantia do direito a educacdo para todos,
guando se analisa a questdo da permanéncia na escola e a devida continuidade na formacao. Ao
realizar uma analise dos Gltimos anos no Brasil acerca do processo de universalizacdo da
educacdo bésica (educacgdo infantil, ensino fundamental e ensino médio), verifica-se essa
dificuldade. Em relacdo ao ensino fundamental, por exemplo, os dados apontam que houve uma
aproximacdo da universalizacao, ja que em 2015, a taxa de frequéncia escolar bruta das crianc¢as
de 6 a 14 anos de idade atingiu 98,6%. Ja, em relacdo a insercéo dos jovens de 15 a 17 anos de
idade na escola, os avangos foram bem mais lentos; a proporgdo desses que frequentavam a
escola em 2015 era de 85,0%, um aumento de apenas 3,4 pontos percentuais em relacdo ao ano
de 2005, quando o total chegava a 81,6%, evidenciando a dificuldade de garantia do direito a
educacdo basica obrigatdria para esse grupo que deveria estar frequentando o ensino médio
(IBGE, 2016).

Desse total de jovens que frequentavam a escola em 2015, apenas 59,1% representavam
a taxa de frequéncia liquida, que é a que indica a proporcao de pessoas que frequentam a escola
no nivel de ensino adequado a sua faixa etaria, conforme organizacdo do sistema educacional
brasileiro. Esse grave problema do atraso escolar também € observado entre os jovens de 15 a
17 anos que estavam fora da escola. Em 2015, no Brasil, cerca de 1,6 milhdo desses jovens
estavam fora da escola, um percentual de 15,0% dos brasileiros nessa faixa etaria, sendo que
entre os jovens que haviam evadido a escola sem concluir a Educacdo Baésica, 61,4% a
abandonaram antes de concluir o ensino fundamental, 22,1 % concluiram o ensino fundamental,
16,4% abandonaram a escola sem concluir o ensino médio. Assim, verifica-se que a maioria
desses jovens que estava fora da escola sequer possuia formacéo para ingressar no ensino medio
(IBGE, 2016).
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Por consequéncia, percebe-se que a situacdo € mais grave entre os adultos. Por exemplo,
entre os jovens de 19 anos, apenas 57% concluiram o ensino médio, o que significa que 1,478
milhdo de pessoas nessa idade ndo concluiram os estudos basicos. Entre os brasileiros de 25
anos ou mais, 52% tém apenas o ensino fundamental completo, ou seja, mais da metade da
populacdo nessa faixa etaria ndo conseguiu acessar ou concluir o ensino médio. E apenas um
pouco mais de um quarto dessa populacéo, 26,4%, conseguiu estudar mais trés anos e concluir
0 ensino médio (IBGE, 2016).

Os poucos dados, entre os muitos indicadores da situacdo da educacéo brasileira atual,
aqui apresentados, sdo apenas para ilustrar a grande divida histérica que o pais tem com sua
populacdo em relacdo ao direito basico da educacédo publica, gratuita e de qualidade para todos,
como determina as leis do Estado brasileiro. Os graves problemas de acesso, permanéncia e
conclusdo da Educacdo Basica tém marcado a historia da educacdo no Brasil, justificando a
importéncia do fortalecimento de politicas publicas de qualidade para a educacdo de jovens e
adultos, visto que é muito grande o numero de pessoas que ndo conseguiram concluir sua
formacdo na idade prépria, para um pais que planeja seu crescimento e fortalecimento
econémico, politico e social.

A modalidade de ensino da Educacio Basica'* destinada aqueles que ndo tiveram acesso
ou continuidade de estudos em idade prépria, de acordo com a Lei n°. 9.394/96, que estabelece
as Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional (LDB), a EJA tem assumido a missdo de melhorar
0s baixos indices de escolaridade adulta no Brasil.

Ressalta-se que um importante caminho para o fortalecimento desta modalidade é a sua
integracdo com a educacdo profissional, visto que, para os educandos jovens e adultos, o sentido
da escolaridade esta associado a possibilidade de inser¢do no mundo do trabalho, o que
significaria, em geral, uma provavel vida mais digna. Para além desse aspecto, essa possivel
associacdo, permitiria uma formacdo mais humana, ja que

[...] a formagdo integrada sugere tornar integro, inteiro, o ser humano dividido pela
divisdo social do trabalho entre a acdo de executar e a acdo de pensar, dirigir ou
planejar. Trata-se de superar a reducdo da preparagdo para o trabalho ao seu aspecto
operacional, simplificado, escoimado dos conhecimentos que estdo na sua génese

cientifico-tecnolégica e na sua apropriacdo histérico-social. Como formagédo humana,
0 que se busca é garantir ao adolescente, ao jovem e ao adulto trabalhador o direito a

14A EJA é uma modalidade, e ndo um nivel de ensino. Dessa forma, a EJA faz parte do universo da educacédo
basica que, segundo o inciso I, no capitulo I, do titulo V da LDB 9394/96 (Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional), é formada pela educacéo infantil, pelo ensino fundamental e, por Ultimo, pelo ensino médio.

90



uma formacdo completa para a leitura do mundo e para a atuacdo como cidadao
pertencente a um pais, integrado dignamente a sua sociedade politica (CIAVATTA,
2005, p. 2-3).

A integracdo da formacao profissional com a formacéo geral, ndo tem sido uma pratica
de facil execugdo. Apesar de algumas tentativas do Estado brasileiro de tentar implantar essa
formagé@o mais completa, como se pretende analisar. No entanto, independente de definigdes,
posicionamentos ou percursos que a educacao profissional e a EJA possuam, o imprescindivel
é entender que os educadores e educadoras, educandos - jovens e adultos - sujeitos protagonistas
deste processo, encontram-se no centro de uma questdo muito mais complexa do que somente
modalidades de ensino. “Estdo imersos em uma dinamica social ¢ cultural ampla que se
desenvolve em meio a lutas, tensbes, organizacGes, praticas e movimentos sociais [...]”
(SOARES; GIOVANETTI; GOMES, 2007, p. 7).

Diante disso, os itens seguintes do texto propdem apresentar uma breve analise dos
percursos historicos da educacédo profissional e da EJA no Brasil, com o intuito de identificar

as trajetorias que percorreram até o momento.

3.1 Breve historico da educacéo profissional no Brasil.

A atual configuracdo da educacao profissional brasileira, bem como o papel que vem
exercendo na formacéo de milhares de jovens e adultos no Brasil, ao longo dos anos, é resultado
de uma trajetoria de lutas, avancos e retrocessos. Especialistas, sociedade civil e estudiosos da
area tém buscado garantir o direito a uma formacdo profissional de qualidade para todos 0s
brasileiros; apesar das dificuldades para se vencer uma das principais marcas da modalidade, a
dualidade. Como consequéncia dessa caracteristica histérica, a educacdo profissional tem

proporcionando uma formacao diferenciada para os pobres deste pais.

3.1.1 A formacéo dos trabalhadores no Brasil escravocrata: para os desprovidos, o trabalho.

No Brasil, antes da chegada dos colonizadores, os diferentes povos nativos que ja
ocupavam todas as regides do pais, apesar de possuirem habitos culturais diversos, tipicos de
cada tribo, em geral, construiam suas aprendizagens a partir das praticas que desenvolviam no
dia a dia, que eram compartilhadas com os mais jovens, assim 0s conhecimentos eram passados

de geracdo para geragdo. Os saberes da caga, da pesca, do plantio, da colheita, da producéo
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artesanal, do preparo de alimentos e de tudo mais que fazia e faz parte da socializacdo dos povos
nativos do Brasil era transmitido nos fazeres do cotidiano, por isso
[...] é possivel afirmar que esses povos foram os primeiros educadores de artes e
oficios para as areas de tecelagem, de ceramica, para adornos e artefatos de guerra,
para a construcdo de casas e, obviamente, para as varias técnicas de cultivo da terra e
para a producdo de medicamentos (MANFREDI, 2002, p. 67).

De acordo com Fonseca (1961) e Manfredi (2002), com o inicio da colonizacdo do
Brasil, o cultivo da cana de acucar foi o primeiro produto que conduziu a sua economia, atraves
da implantacéo do sistema de plantation e de majoritaria mao de obra escrava, embora sempre
tenham existido trabalhadores livres desde a implantacdo da col6nia, esses eram uma minoria.
A base da agroindUstria agucareira acontecia nos engenhos e eram nesses mesmaos espacos que
aconteciam a aprendizagem dos oficios, pois houve a preocupagdo com a preparacdo minima
da mdo de obra que pudesse iniciar a exploracdo da colénia. Para atender as demandas do
engenho, acontecia a transmissdo de conhecimentos tedricos e praticos no proprio espaco em
que se executavam as tarefas.

Em vista disso, os primeiros aprendizes de oficios foram os escravizados, indigenas e
africanos, o que levou “0 povo de nossa terra a ver aquela forma de ensino como destinada
somente a elementos das mais baixas categorias sociais” (FONSECA, 1961, p. 68). J& que, o
trabalho manual passou a ser associado a escravidao, como se analisou. Acerca disso, Cunha
(2000b, p. 90) exemplifica ressaltando que

[...] Desde o inicio da colonizacdo do Brasil, as relacdes escravistas de produgdo
afastaram a forca de trabalho livre do artesanato e da manufatura. O emprego de
escravos como carpinteiros, ferreiros, pedreiros, tecelbes, etc., afugentava o0s
trabalhadores livres dessas atividades, empenhados todos em se diferenciar do
escravo, o que era da maior importancia diante de senhores/empregadores, que viam
todos os trabalhadores como coisa sua.

Conforme o processo de colonizagéo ia se desenvolvendo, com a forca do trabalho
escravo, aumentava a desvalorizagdo dos trabalhos manuais, assim como de qualquer outra
atividade que fosse desenvolvida de forma compulsdria. Os trabalhadores livres se esforcavam
para desempenharem atividades que marcassem a diferenca entre eles e os escravizados, na
busca por uma diferenca social desses; bem como dos mesticos livres, que também, em geral,
desempenhavam funcdes que ndo eram valorizadas. Ao analisarem a obra de Fonseca (1961) e
0 seu ponto de vista sobre como eram considerados inferiores os trabalhos manuais no Brasil

colonial e imperial, Ciavatta e Silveira (2010, p. 61), fazem uma relagdo sobre como essa Vviséo
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dos trabalhos manuais acabou marcando a propria composicdo da sociedade brasileira

escravocrata, ao ressaltarem que
[...] Desse preconceito basico decorre a composicdo das classes sociais que formam a
sociedade brasileira colonial e imperial. Sdo os senhores de engenho, os artifices, 0s
escravos, 0s portugueses brancos, funcionarios do governo, os asilados (6rféos,
criancas abandonadas), a classe aristocratica e letrada, avessa a toda atividade pratica
e manual; os liberais imbuidos das ideias da Revolugdo Francesa, mas conservadores
na educacdo dos oficios.

Nesta sociedade, marcada por tantas diferencas sociais, em que 0s chamados trabalhos
“pesados”, que dependiam de um maior esforco fisico, assim como as demais atividades
manuais, passaram a ser relegadas aos escravos e aos pobres, o que resultou em um grande
preconceito com esses trabalhadores, ainda nos dias de hoje. E, consequentemente, a educacao
também sera marcada por essas diferencas sociais, posto que, o acesso a educagdo, que era uma
grande dificuldade, o que em alguns termos ainda é, também ocorria de forma diferenciada,
para uns a possibilidade de uma formacao secundéria e para outros a aprendizagem de oficios,
uma dualidade se estabelecia. Tal pratica marcou a educacéo profissional no pais, que passou a
ser vista como o destino daqueles que sdo desafortunados.

Com a descoberta e posterior intensa exploracdo do ouro na regido de Minas Gerais, 0
cenario econdmico e social brasileiro ira passou por muitas mudancas, embora a economia
acucareira ainda tenha predominado por um periodo de mais de um século depois da descoberta
de uma das primeiras minas, em Catagua, no ano de 1560.

A partir de 1693, a mineragdo se intensificou, ocorreu a chamada “corrida do ouro” e
milhares de colonos com seus escravos se deslocaram para as regides onde se concentravam as
minas, no desejo de enriquecimento rapido. Esses acontecimentos acabaram alterando também
0 ensino e a aprendizagem de oficios, ja que, outras habilidades, diferentes das utilizadas nas
fazendas de cana-de-agUcar, passaram a Ser necessarias.

Ao longo do periodo da exploragdo de ouro, inimeras plantacées foram abandonadas
pelos seus proprietarios que junto com seus escravos passaram a ocupar as regides das minas,
onde varias vilas e cidades foram surgindo em regides antes desocupadas. E nesses espacos
outras necessidades precisavam ser atendidas, como as de “Homens experimentados” que
pudessem “[...] ensinar aos aventureiros a melhor maneira de examinar o metal e lavrar as minas
[...]” (FONSECA, 1961, p. 79).
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Para atender algumas das necessidades advindas com a mineracdo, bem como aos
interesses da Coroa Portuguesa, foram criadas as Casas de Fundicdo e de Moeda®®. Para que
essas funcionassem foram necessarios a preparacao e o trabalho de funcionarios especializados,
assim, houve a necessidade do ensino das tarefas que eram executadas nesses estabelecimentos,
0 que ocorria no proprio local onde futuramente iriam trabalhar, tal qual acontecia nos
engenhos, s6 que a grande diferenca estava no fato de que o ensino era restrito aos filhos de
homens brancos empregados da propria Casa.

Além dessa diferenca marcante de para quem era destinada a aprendizagem dos
conhecimentos referentes ao funcionamento das Casas de Fundicdo e de Moeda, outro grande
diferencial foi a criagdo das bancas examinadoras para, através de exames, avaliar as
habilidades dos aprendizes adquiridas em um periodo de cinco a seis anos e apenas 0S
aprovados recebiam uma certidao de aprovacao e passariam a compor o quadro de funcionarios
da Coroa, com seus devidos salérios.(FONSECA 1961; GARCIA 2017)

Cunha (2005, p. 27), ao analisar o ensino de oficios artesanais e manufatureiros no Brasil
colonial e imperial, evidenciou que tanto o desenvolvimento da economia da agroindustria
acucareira, quanto o fortalecimento do extrativismo com a descoberta de jazidas de ouro na
regido de Minas Gerais, impulsionaram o estabelecimento de importantes ndcleos urbanos que
“[...] abrigavam a burocracia do Estado metropolitano e as atividades de comércio e servigos™.
O mercado consumidor que se formou nessas areas urbanas impulsionou o fortalecimento de
outros profissionais especializados, como os “[...] sapateiros, ferreiros, carpinteiros, pedreiros,
entre outros”.

Para que ocorresse a formacédo profissional de trabalhadores para exercerem esses e
outros oficios, foram instalados os colégios religiosos, principalmente os jesuitas, nos principais
centros urbanos, locais de formacao para artesdos e outros trabalhadores, na época colonial do
Brasil (CUNHA, 2005; MANFREDI, 2002).

A vinda da familia real portuguesa para o Brasil em 1808, passando a categoria de sede
do reino, trouxe importantes mudancas para a colénia em diversas areas, como a da cultura e

da educacdo. Entre as medidas importantes tomadas por D. Jodo VI, estéo a abertura dos portos

15As casas de fundi¢io foram criadas pelo “Primeiro regimento das terras minerais”, de 15 de agosto de 1603, com
a finalidade de fundir todo o ouro e prata extraidos das minas, incluindo nesse processo a coleta do quinto
(CAMARGO, 2017). A Casa da Moeda foi instalada no Brasil pela carta de lei de 8 de mar¢o de 1694, com a
finalidade de cunhar moedas para circular na colénia (GONCALVES, 1989).
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as nagbes amigas e o inicio da industrializacdo, rompendo de vez com as praticas do Pacto
Colonial'®. Em meio a essas mudangas, formou-se o Estado Nacional e o sistema educacional
brasileiro que, de acordo com Cunha (2005), permaneceu com a mesma estrutura por mais de
um século.

Conforme Cunha (2000b) e Garcia (2017), acompanhando a intencdo de iniciar no
Brasil a instalagdo de uma producdo industrial, D. Jodo VI cria o Colégio das Fabricas, em
1809, que é considerado o primeiro estabelecimento de educacao profissional criado pelo poder
publico e tinha como principal objetivo atender a educacdo de artistas e de aprendizes oOrfaos,
vindos de Portugal, mobilizados com as possiveis oportunidades que o “novo mundo” poderia
possibilitar com o inicio da implantacdo das fabricas no pais.

Em 1819, foi autorizada a instalacdo do Seminario dos Orf4os, na Bahia, onde outrora
funcionava um seminario jesuitico, local que passou a recolher 6rfaos e a ensinar um oficio.
Essa préatica espalhou-se por todos os orfanatos que se instalaram no pais, por mais de um
século. Desse modo, passou-se a associar o ensino profissional com aquele que deveria ser
destinado aos carentes, aos pobres e aos necessitados. Para Moura (2007, p. 2), a origem da
educacdo profissional, no Brasil, ocorre “[...] dentro de uma perspectiva assistencialista [...], ou
seja, de atender aqueles que ndo tinham condicBGes sociais satisfatdrias, para que nao
continuassem a praticar acfes que estavam na contra-ordem dos bons costumes”.

A independéncia do Brasil, em 1822, dando inicio ao periodo imperial, e a consequente
formacdo de uma Assembleia Constituinte em 1823, ndo trouxeram grandes mudancas a
formacdo dos trabalhadores, pois, a pratica de reservar aos mais pobres, sem op¢oes e sem
oportunidades a formacédo de oficios permanecia.

Ainda no século XIX, surgem algumas organizacgdes civis com o objetivo de amparar
orfaos e desvalidos, preparando-os para o trabalho industrial através do ensino de artes e oficios,
devido ao aumento da producao manufatureira no Brasil. Essas organiza¢6es funcionavam com
recursos provenientes das cotas que eram pagas por seus socios, aliadas as doages. Como
muitos desses socios eram membros do proprio Estado, essas sociedades também utilizavam
dinheiro publico em suas receitas. Os liceus de artes e oficios, que tiveram importante papel na

formacdo de profissionais, nesse periodo, foram criados e mantidos por essas sociedades. No

16 De acordo com Prado Jr (1945), basicamente, 0 pacto consistia na obrigacdo da coldnia de ofertar produtos de
géneros tropicais a Metrdpole por preco baixo, enquanto que toda a manufatura consumida na Coldnia deveria ser
exclusivamente adquirida da Metropole.
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Rio de Janeiro, em 1858, instalou-se o primeiro Liceu; em seguida foram criados o de Salvador,
em 1872 e o de Recife, em 1880 (MANFREDI, 2002; MOURA, 2007).

Cunha (2000b) frisa que outra iniciativa deste periodo foi a instalacdo das Casas de
Educandos Artifices, no periodo de 1840 e 1856, em dez capitais brasileiras. Esses
estabelecimentos adotaram 0 mesmo modelo de ensino e aprendizagem que era desenvolvido
nos ambitos militares, seguindo padrdes de hierarquia e de disciplina j& existentes. A primeira
delas foi instalada na capital do Para, Belém, porém o mais importante destes estabelecimentos
foi inaugurado tempos depois, em 1875, no Rio de Janeiro, com o nome de Asilo dos Meninos
Desvalidos. Essas Casas eram destinadas aos meninos muito pobres, na faixa etaria de 6 a 12
aos, que ndo tinham condigdes de frequentar as escolas comuns.

A respeito desses espacos, Cunha (2000b, p. 91) explica que 0s meninos eram

[...] encaminhados pela autoridade policial a esse asilo, onde recebiam instrucéo
priméria, seguida de disciplinas especiais (&lgebra elementar, geometria plana e
mecénica aplicada as artes; escultura e desenho; musica vocal e instrumental) e
aprendiam um dos seguintes oficios: tipografia, encadernacao, alfaiataria, carpintaria,
marcenaria, tornearia, entalhe, funilaria, ferraria, serralheria, courearia ou sapataria.
Concluida a aprendizagem, o artifice permanecia mais trés anos no asilo, trabalhando

nas oficinas, com o duplo fim de pagar sua aprendizagem e formar um peculio, que
Ihe era entregue ao fim do triénio.

Observa-se, a partir do que foi evidenciado acerca da formacdo dos trabalhadores do
Brasil no periodo colonial, bem como no periodo imperial, que a educacédo profissional nesses
periodos, em geral, esteve pautada em uma aprendizagem compulséria daqueles que
desprovidos de melhores oportunidades, os chamados desvalidos e miseraveis, tinham, no
trabalho pesado, a Unica forma de sobrevivéncia. Sendo este um dos importantes motivos que

acabou por desvaloriza-la, caracterizando-a como coisa de escravo e de pobre.

3.1.2 A implantacdo da Republica: permanéncia da antiga dualidade.

Com a abolicdo da escraviddo no Brasil, em 1888, e a proclamagéo da Republica, no
ano seguinte, as expectativas eram de grandes mudangas na sociedade brasileira, no entanto,
essas transformacdes ndo foram assim t&do impactantes e muito menos, tdo imediatas, visto que,
0 pais continuava com sua economia predominantemente baseada no sistema agrario-
exportador, com predominio da producdo cafeeira, que tinha parte dos lucros investida na

instalacdo de fabricas do pais.
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Apesar da aposta no processo de industrializa¢do do pais, ter sido iniciada em décadas
anteriores, esse ainda ndo era um setor econdmico t&o expressivo. Em 1889, o pais contava com
636 fabricas, que empregavam, aproximadamente, 54 mil trabalhadores, sendo a populacéo,
naquele periodo, de 14 milhdes de habitantes, assim, a maioria da mao de obra continuava no
setor agrério (MEC, 2015).

A industrializacdo e a urbanizacdo que estavam em pleno processo de acelerada
expansdo no pais com a chegada da Republica, evidentemente colocavam o Brasil no rumo de
uma nova fase econdémica. Como consequéncia, tém-se a expansdo das cidades e o crescimento
da populacdo urbana, alteracbes que exigiam novas demandas, como, por exemplo,
infraestrutura e prestacdo de servicos, que conduziram a necessidade de outros profissionais
para atuarem nos novos setores de trabalhos que surgiam.

A formacdo desses novos profissionais resultou em mudancgas tanto no campo da
educacdo basica, quanto na educagdo profissional. Logo, “durante o periodo da chamada
Primeira Republica, que vai da proclamacdo da Republica até os anos 30, o sistema educacional
escolar e a Educacdo Profissional ganharam nova configuracdo” (MANFREDI, 2002, p. 79).

Moura (2007) esclarece que, os poucos estabelecimentos de formacdo de oficios,
oferecidos de forma compulsoria aos miseraveis, foram sendo substituidos por redes de escolas,
tanto de iniciativas estaduais e federais, quanto de 6rgaos e instituicdes ligadas a sociedade
civil.

Nesse sentido, 0 Decreto N° 722, de 30 de janeiro de 1892, criou o primeiro Instituto de
Educacao Profissional, que incorporou o antigo Asilo de Meninos Desvalidos e a Casa de Sao
José, instituicdo também assistencial criada pelo poder publico. De acordo com Cunha
(2000b),0s menores de 14 anos foram proibidos de frequentar as instituices de aprendizagem
e passaram a serem encaminhados para o acolhimento em instituicGes proprias. JA 0s maiores
de 14 anos, deveriam frequentar a formacéo de varios oficios, até estarem aptos a escolher qual
delas queriam especializar-se.

Em 1906, a responsabilidade pelo ensino profissional passou a ser atribuido ao
Ministério da Agricultura, Industria e Comércio com o objetivo de estabelecer politicas
educacionais que possibilitassem a formag&o de profissionais nestes trés campos da economia.
Um exemplo de atuacdo nesta area foi a criacdo por Nilo Peganha, através do Decreto N° 787,
de 11 de setembro de 1906, na época Presidente do estado do Rio de Janeiro (cargo atualmente

intitulado governador), de cinco escolas profissionais no estado.
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Além desse feito, outros se destacam nesse periodo, assim

[...JO ano de 1906 foi marcado pela consolidacdo do ensino técnico-industrial no
Brasil pelas seguintes acdes:

Realizacdo do “Congresso de Instrugcdo” que apresentou ao Congresso Nacional um
projeto de promocdo do ensino pratico industrial, agricola e comercial [...] O projeto
previa a criacdo de campos e oficinas escolares onde os alunos dos ginasios seriam
habilitados, como aprendizes, no manuseio de instrumentos de trabalho.

A Comissdo de Financas do Senado aumentou a dotagdo orcamentaria para os Estados
instituirem escolas técnicas e profissionais elementares sendo criada, na Estrada de
Ferro Central do Brasil, a Escola Pratica de Aprendizes das Oficinas do Engenho de
Dentro, no Rio de Janeiro.

Declaracdo do Presidente da Republica, Afonso Pena, em seu discurso de posse, no
dia 15 de novembro de 1906: “A criagdo e multiplicagdo de institutos de ensino
técnico e profissional muito podem contribuir também para o progresso das industrias,
proporcionando lhes mestres e operarios instruidos e habeis” (MEC, 2015, p. 2).

Em julho de 1909, o Presidente Afonso Pena falece e Nilo Peganha assume o cargo,
dando continuidade as intencdes do presidente anterior. Nilo Pecanha cria, atraves do Decreto
N° 7.566 de 23 de setembro de 1909, dezenove (19) “Escolas de Aprendizes Artifices”, em
diferentes estados brasileiros, inicialmente, ligadas ao Ministério dos Negdcios da Agricultura,
IndUstria e Comércio. Essas escolas foram criadas para ofertar o ensino profissional, primario
e gratuito. Esse decreto é considerado o marco da criacdo da Rede Federal de Educacédo
Profissional. E importante ressaltar que essas medidas estavam relacionadas aos desafios de
ordem econdmica e politica que o pais vivia naquele periodo.

Ao analisar esse periodo, Manfredi (2002, p. 82-83), ressalta que, devido ao
desenvolvimento industrial capitalista que o pais vivia, o papel dos trabalhadores logo ganhou
destaque, pois esses passaram a Se organizarem, promovendo inumeras reivindicacoes,
inclusive através de movimentos grevistas. Buscando solucdes para as reivindicacdes sociais e
politicas da época, a classe dirigente entendeu o ensino profissional como uma solugdo para a
expansdo das ditas “ideias exoticas das liderangas anarco-sindicalistas”, que se espalhavam
entre os operarios das fabricas no Brasil, que naquela época, eram, em sua maioria, imigrantes
europeus. As escolas criadas por Nilo Pecanha, por exemplo, instaladas em todas as capitais
brasileiras, com exce¢do do Rio Grande do Sul, “constituiam eficiente mecanismos de
‘presenca’ e de barganha politica do Governo Federal, nos Estados, junto as oligarquias locais”.

Destaca-se que, nesse periodo, nem todas as capitais brasileiras apresentavam um
parque industrial desenvolvido que pudesse absolver os profissionais que entdo se formavam
nessas escolas, o que, mais uma vez, evidencia que para além dos interesses educacionais,

outros objetivos impulsionaram a criagdo das mesmas.
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J& em 1927, foi sancionado o Projeto de Fidélis Reis, que previa o oferecimento
obrigatorio do ensino profissional no pais, no entanto, apesar da lei ter sido aprovada néo foi
executada, pois o Tesouro Nacional ndo tinha condi¢des econdmicas de concretizar tal proposta
naquele periodo. Em 14 de novembro de 1930, foi criado o Ministério da Educacdo e Saude
Publica, no qual foi estruturado a Inspetoria do Ensino Profissional Técnico, que passou a ser
responsavel pelas Escolas de Aprendizes Artifices. Em 1934, essa Inspetoria foi transformada
em Superintendéncia do Ensino Profissional.

A estruturacdo do sistema educacional brasileiro, nessas primeiras décadas do periodo
republicano, ndo conseguiu romper com uma de suas principais caracteristicas, que foi a
dualidade. Conforme Kuenzer (2007), a dualidade pode ser observada na forma como era
estruturada os niveis de ensino no inicio dos anos 30 do século XX. Até 1932, a educacao basica
era dividida em curso primario e ginasial. O curso primario era ofertado com 4 anos de duracéo.
Havia a possibilidade de avanco para o curso ginasial, que tinha 6 anos de duracdo, sendo
necessario um periodo de adaptagdo, sendo 2 anos para o0 curso normal e 3 anos para 0 Curso
técnico comercial, geralmente, frequentado por aqueles que tinham como objetivo 0 ensino
superior. Para as classes populares, em geral, era ofertado um curso primario, organizado em
duas opc0es, rural e profissional, ambos também com duragdo de 4 anos. Ao curso rural era
sucedido obrigatoriamente o curso basico agricola, e ao curso profissional o curso
complementar, todos com duracgdo de 2 anos.

A delimitacdo da trajetoria escolar que cada grupo social iria seguir era bem evidente,
assim a separacdo era bem clara entre os que ocupariam os cargos de cunho intelectual dos que
exerceriam as fungdes instrumentais. O que se tornou um aspecto importante “em uma
sociedade cujo desenvolvimento das forcas produtivas delimitava claramente a divisao social e
técnica do trabalho” (KUENZER, 2007, p. 12).

Em 1932, estabeleceu-se a Reforma Francisco Campos, que ndo trouxe alteracdes
profundas na estruturagdo do ensino. Criou 0s cursos complementares, que correspondeu mais
tarde ao 2° ciclo secundario. Esses cursos eram ofertados nos proprios estabelecimentos de nivel
superior, somente para aqueles que concluiram a 52 série do curso ginasial.

J& em 1937, foi outorgada uma nova Constituicdo brasileira. Essa possuia um item que
tratava do papel do Estado, das empresas e dos sindicatos econdmicos na formacéo profissional

das “classes menos favorecidas”, no art. n°® 129 foi estabelecido que
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[...] O ensino pré-vocacional e profissional destinado as classes menos favorecidas é,
em matéria de educacdo, o primeiro dever do Estado. Cumpre-Ihe dar execucgdo a esse
dever, fundando institutos de ensino profissional e subsidiando os de iniciativa dos
Estados, dos Municipios e dos individuos ou associagdes particulares e profissionais.
E dever das industrias e dos sindicatos econdmicos criar, na esfera de sua
especialidade, escolas de aprendizes, destinadas aos filhos de seus operarios ou de
seus associados (BRASIL, 1937).

Para Moura (2007, p. 8), este artigo representa a distincdo feita para a oferta da
educacdo, ou seja, tratava-se de ofertar “escolas pobres para os pobres e destinavam-se a
preparar os filhos dos operarios ou de seus associados para os oficios, cujos cursos deveriam
ser desenvolvidos com a colabora¢do dos sindicatos ¢ das industrias”.

O fato € que essa demanda que deveria ser atendida, de acordo com a Constituicao de
1937, foi motivada pelo impulso que processo de industrializagdo’ do pais ganhou a partir de
1930, exigindo uma mao de obra especializada para o trabalho nas industrias e o comércio. Era,
pois, necessario que o Estado efetivasse medidas que pudessem atender essas demandas, assim
uma série de leis foram criadas no &mbito educacional. Um delas foi assinada em13 de janeiro
de 1937, a Lei 378 que transformava as Escolas de Aprendizes e Artifices em Liceus
Profissionais, destinados ao ensino profissional de todos 0s ramos e graus; essa mesma Lei
determinou uma nova nomenclatura do 6rgéo responsavel pela educacdo, que passou a ser
chamado de Ministério da Educacdo e Saude.

Kuenzer (2007) destaca que, em 1941, passaram a vigorar uma série de Leis Organicas
conhecidas como a “Reforma Capanema”. Essas leis reformularam a estruturagdo do ensino no
pais. Os chamados cursos complementares foram substituidos pelos cursos médios de 2° ciclo
(denominados atualmente de ensino médio), na época chamados de cursos colegiais, que eram
de dois tipos: cientifico e classico, ambos com 3 anos de duracgéo e voltados para 0 acesso ao
ensino superior. Desta forma, a educacéo brasileira denominada como regular, foi dividida em
dois niveis, a educagdo bésica e a superior.

Ja os cursos profissionalizantes eram ofertados através dos cursos normal, industrial

técnico, comercial técnico e agrotécnico, e também passaram a corresponder ao mesmo nivel

7Esse fortalecimento da industria nacional é potencializado pela 22 Grande Guerra Mundial, pois no periodo pré-
bélico e durante o conflito as grandes economias envolvidas — paises centrais da Europa, Estados Unidos e Japao
- concentraram todo seu esforgo produtivo na indistria bélica, abrindo espago para que as economias emergentes
avangassem em seus processos de industrializacdo, no que ficou conhecido como o modelo de substituicdo de
importaces. (MOURA, 2007, p. 8).
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dos cursos do 2° ciclo ou colegial, porém, ndo possibilitavam o acesso ao nivel superior. No
entanto, nesse periodo, houve uma primeira tentativa de articulacdo entre o ensino regular e o
profissionalizante, através dos chamados exames de adaptacdo, desta forma, passou a existir
uma possibilidade de acesso ao ensino superior para 0s concluintes dos cursos secundarios
profissionalizantes (KUENZER, 2007; MOURA, 2007).

Apesar desses avangos, Kuenzer (2007) reafirma a existéncia de uma dualidade na
estruturacdo da educacdo brasileira, que pode ser exemplificada através do processo de acesso
ao ensino superior, que se dava a partir do dominio dos conteudos gerais, das letras, das ciéncias
e das humanidades. Esses conhecimentos eram os abordados nos cursos colegiais e
compreendidos como 0s necessarios para aqueles que ocupariam os cargos de dirigentes da
nacdo. Evidentemente que, aos concluintes dos cursos profissionalizantes, o dominio de tais
conteddos, tornava-se uma ardua misséo, ja que nao faziam parte de seu curriculo.

Para a autora (KUENZER, 2007), essa légica dualista foi marcante na educacao
brasileira nesse periodo, e tinha como principal objetivo atender a demanda da diviséo social e
técnica do trabalho; que se complementou com a criacdo do Servico Nacional de Aprendizagem
Industrial (SENAI), em 1942, e do Servi¢o Nacional de Aprendizagem Comercial (SENAC),
em 1946, ambos de iniciativas privadas, com objetivo de atender as demandas de formacdo de
mao de obra especializadas para a industria e 0 comércio, respectivamente.

A instalacdo dessas institui¢fes, juntamente com as demais que vao compor o chamado
Sistema “S™'®, nas décadas seguintes, “revelam a op¢io governamental de repassar a iniciativa
privada a tarefa de preparar “méao-de-obra” para o mundo produtivo” (MOURA, 2007, p. 9).

Outra importante medida desse periodo foi a aprovacdo do Decreto n° 4.127, de 25 de
fevereiro de 1942, que transforma as Escolas de Aprendizes e Artifices em Escolas Técnicas e
Industriais, passando a oferecer a formacéao profissional em nivel equivalente ao do secundario.
No ano de 1959, as Escolas Industriais e Técnicas sdo transformadas em autarquias e passam a
ser denominadas Escolas Técnicas Federais, periodo que as instituicbes ganham autonomia
didatica e de gestéo.

8De acordo com Manfredi (2002), constituem o Sistema “S”: SENAI — Servigo Nacional de Aprendizagem
Industrial, SESI — Servigo Social da IndUstria, SENAC — Servigo Nacional de Aprendizagem Comercial, SESC —
Servigo Social do Comércio, SENAT — Servico Nacional de Aprendizagem dos Transportes, SEST — Servico
Social dos Transportes, SENAR — Servico Nacional de Aprendizagem Rural, SESCOOP — Servigo Social das
Cooperativas de Prestagdo de servico e SEBRAE - Servigo Brasileiro de Apoio as Micro e Pequenas Empresas.
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Destaca-se que, a partir de 1942, inicia-se, formalmente, o processo de vinculagéo do
ensino profissional & estrutura do ensino do pais como um todo, que ganha for¢a com a Lei n°
1.891, de 12 de marco de 1953, que ficou conhecida como a Lei da Equivaléncia dos cursos de
grau médio. A partir de entdo, os formandos dos cursos técnicos ficavam autorizados a ingressar
no ensino superior em area equivalente a da sua formacéo.

Outro marco importante para a educacdo profissional no Brasil foi a aprovacdo da
primeira LDB, em 1961, que, de forma completa, estabeleceu a articulacéo entre o 2° ciclo e 0s
cursos profissionalizantes, com a finalidade de acesso ao ensino superior. E importante destacar
que esta aprovacdo aconteceu em um contexto de muitas disputas politicas e econdmicas,
principalmente ligadas aos diferentes modelos de desenvolvimento que se tentava estabelecer
no pais, que, em geral, estavam divididos entre os setores populistas, que reivindicavam maior
participacdo popular nas politicas publicas e do outro lado, 0s setores mais hegemoénicos que
representavam os grupos que historicamente controlavam a politica do pais.

De acordo com Kuenser (2007) e Moura (2007), a Lei 4.024/61 que fixa as bases da
educacdo nacional, certamente possibilitou um avanco para a democratiza¢ao do ensino no pais,
embora, ndo tenha conseguido definitivamente romper com a dualidade estrutural da educacgéo
brasileira, poiso curriculo para aqueles que objetivavam 0 acesso ao ensino superior era
diferente do que era oferecido aos estudantes de cursos profissionalizantes, assim, esses
acabavam tendo uma formacdo que privilegiava as demandas do mundo do trabalho, néo
preparando-os tdo bem quanto aqueles para a selecdo de acesso ao ensino superior.

Pouco tempo depois, o pais viveu profundas alterac@es advindas do Golpe Civil Militar
de 1964, que deu inicio ao periodo da Ditadura. O campo educacional também sentiu os efeitos
dessas mudancas politicas, uma vez que buscando articular os interesses do capital internacional
aos da elite politica nacional, a escolaridade dos brasileiros passou a ser objeto de grande
atencdo, pois se torna o elemento basilar para 0 modelo de desenvolvimento econdmico
nacional que se adotou.

Nesse cenario, 0 ensino profissionalizante era visto como importante alternativa, pois,
mais do que qualificar méo de obra para 0 mercado de trabalho, atuava como alivio da pressao
da populagéo por vagas nas universidades. E essa finalidade dos cursos profissionais serd muito
bem vista pelos governos militares, que compreendiam ainda que “[...] a ampliagdo do acesso
a universidade pela populagéo representava o risco de se agravar 0 movimento de contestacdo
ao regime politico” (TAVARES, 2017, p. 6).
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Assim, no intuito de atender aos interesses do poder politico da época, em 1970, foi
criado pelo Ministério da Educagdo e Cultura (MEC) um grupo de trabalho com nove membros,
para elaborar um relatorio sobre a atualizacdo e expansao do ensino fundamental e do colegial.

Logo depois do grupo apresentar o relatério ao Ministro da Educacéo, coronel Jarbas
Passarinho, o Conselho Federal de Educacéo fez pequenas alteracdes antes de ser encaminhado
para o Congresso Nacional ja como anteprojeto de lei para que fosse avaliado por uma comissao
mista de deputados e senadores. Como projeto de lei, foi aprovado pela Camara sem alteracdes,
sendo assim, dispensado de aprovacao pelo Senado. Em seguida, foi sancionada pelo Presidente
general Emilio Médici a Lei n® 5.692/71, sem nenhum veto.

A Lein®5.692, foi uma tentativa de organizar os ensinos de 1° e 2° grau, antes chamados
de priméario e de grau médio (ginasio e colegial). A partir de 1971 o 1° grau passou a
corresponder ao primario e ginasial, com duracdo de 8 anos; e 0 2° grau correspondia ao
colegial, com duracéo de 3 anos.

Outra medida importante dessa lei foi a determinacdo da obrigatoriedade da
profissionalizacdo universal dos estudantes no ensino de 2° grau, que tinha como meta formar
técnicos sob o regime da urgéncia. Para Moura (2007), uma série de fatores justificou essa
medida, entre elas, o fato de que o governo militar contava com forte apoio popular e para
manté-lo era necessario atender as demandas das classes populares por maior escolarizacdo, ja
que o ensino superior ndo tinha condi¢cdes de absolver toda essa populacdo, Além disso, 0
modelo de desenvolvimento adotado para o pais baseado no fortalecimento da industrializacao,
patrocinado pelo endividamento externo, conduziu o pais ao chamado “milagre econémico” e
exigia méo de obra qualificada.

A profissionalizacdo a nivel secundério tornou-se uma importante alternativa para
atender tantos as demandas de escolarizacdo da populacdo, quanto os interesses econémicos
das industrias por trabalhadores preparados para executar as tarefas nesses ambientes.

Surgiram varios problemas, dentre ele, destaca-se a falta de condigBes materiais para
concretizar o que a Lei havia determinado, pois, em geral, as escolas ndo conseguiram adequar-
se a obrigatoriedade da oferta dos cursos profissionalizantes. Com exce¢do das escolas que
antes desta Lei ja ofereciam cursos técnicos, que passaram a exercer suas fungdes com maior
qualidade, foi o caso das Escolas Tecnicas Federais (ETFs) e das Escolas Agrotécnicas Federais
(EAFs). Enquanto que a grande maioria ndo conseguia atender com qualidade nem o ensino

propedéutico nem o profissional.
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Desta forma, ndo demorou para que o ministro da educacéo percebesse que a politica
educacional referente ao 2° grau ndo tinha como realizar-se integralmente, além de constituir
uma fonte geradora de tensdes. De acordo com Moura (2007) em pouco tempo a Lei 5.692
sofreu sucessivas flexibilizacdes; primeiro foi aprovado o Parecer n°® 76/1975, do Conselho
Federal de Educacdo, em seguida a Lei n°7.044/1982, que foram instituidos com o objetivo de
facultar a obrigatoriedade da profissionalizagdo em todo o ensino de 2°grau.

Nesse processo,

[...] a profissionalizagdo obrigatoria vai desvanecendo-se, de modo que ao final dos
anos 1980 e primeira metade dos anos 1990, quando, apés a promulgacdo da
Constituicéo Federal de 1988, ocorre no Congresso Nacional o processo que culmina
com a entrada em vigor de uma nova LDB, a Lei n® 9.394/1996, j& quase ndo ha mais
2° grau profissionalizante no pais, exceto nas ETFs, EAFs e alguns poucos sistemas
estaduais de ensino (MOURA, 2007, p. 14).

Com o processo de redemocratizacdo do Brasil, ap6s o fim do regime militar, ocorrido
em 1985, teve o0 inicio de vérias disputas ideologicas em torno dos caminhos que o pais deveria
tomar e do modelo de sociedade que deveria seguir. Para Moura (2007), no campo educacional
0s debates giravam em torno de duas concepg¢des opostas, de um lado os que defendiam uma
educacdo publica, gratuita e laica para todos e de outro os que almejavam uma educagdo com
menor participacdo do Estado, ja que esse, segundo os defensores desta proposta, gastava
altissimas receitas com o setor e ndo conseguia oferecer uma educacéo de qualidade.

Com a promulgacdo da Constituicdo, em 1988, foi garantida a responsabilidade do
Estado pelo financiamento da educacdo em todos os niveis, embora ndo assegurado 0 uso dos
recursos publicos exclusivamente para as escolas publicas. Assim, pela primeira vez, uma
Constituicdo garantiu o dever do Estado com a educacdo em todos os niveis, pois, aléem da
obrigatoriedade do ensino fundamental, como previsto no artigo 208°, assegurava ainda “a
progressiva extensdo da obrigatoriedade e gratuidade ao ensino médio e 0 acesso aos niveis
mais elevados de ensino, da pesquisa e da criagdo artistica, segundo a capacidade de cada um”.

Dando continuidade as mudancgas desse periodo e em resposta aos interesses politicos e

econdmicos da época, em 1996 foi aprovada a atual LDB, que no campo da educacdo

190 artigo 208 da CF sofreu algumas alteracdes. Em 1996, a Emenda Constitucional n° 14, altera o texto em relacéo
ao ensino médio, a redagdo muda para: “progressiva universaliza¢do do ensino médio gratuito”. E em 2009, através
da Emenda Constitucional n°® 59, o seu texto novamente é alterado, tornando dever do Estado a “educagio basica
obrigatdria dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete) anos de idade, assegurada inclusive sua oferta gratuita para todos os
que nao tiveram acesso na idade propria”
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profissional, juntamente com o Decreto Federal 2.208 de 1997 instituiram a base para
importantes reformas.

Na segunda metade dos anos 90 do século passado, varios projetos de reformulagdes
tanto do ensino médio quanto do ensino profissionalizante entraram em debate, representando
os diferentes interesses dos segmentos sociais, politicos e econdémicos. Em geral, as demandas
do modelo politico econémico neoliberal que caracterizaram os governos do Presidente
Fernando Henrique Cardoso, entre 1995 e 2002, foram atendidas e expressas nas varias
legislacBes educacionais que entraram em vigor na época, no intuito de reformular a educagéo
nacional.

Para a educagdo profissional as perspectivas desses governos resultaram na
consolidacdo mais uma vez da separacdo do ensino médio, através do que foi estabelecido na
nova LDB. Para Moura (2007, p. 15), a Lei 9394/96 “[...] ¢ minimalista e ambiguo em geral e,
em particular, no que se refere a essa relagdo — ensino médio e educagio profissional”. Esse
posicionamento se justifica na forma como os temas foram apresentados na Lei, quando trata o
ensino médio na secdo IV do Capitulo Il destinado a educacdo bésica, ja a educacao

profissional, no Capitulo 11, em quatro pequenos artigos.

Art. 39. A educacdo profissional, integrada as diferentes formas de educagéo, ao
trabalho, a ciéncia e a tecnologia, conduz ao permanente desenvolvimento de aptiddes
para a vida produtiva.
Paragrafo Gnico. O aluno matriculado ou egresso do ensino fundamental, médio e
superior, bem como o trabalhador em geral, jovem ou adulto, contara com a
possibilidade de acesso a educacdo profissional.
Art. 40. A educacéo profissional serd desenvolvida em articulagdo com o ensino
regular ou por diferentes estratégias de educacdo continuada, em institui¢des
especializadas ou no ambiente de trabalho.
Art. 41. O conhecimento adquirido na educacao profissional, inclusive no trabalho,
podera ser objeto de avaliacéo, reconhecimento e certificacéo para prosseguimento ou
concluséo de estudos.
Paragrafo Gnico. Os diplomas de cursos de educagdo profissional de nivel médio,
quando registrados terdo validade nacional.
Art. 42. As escolas técnicas e profissionais, além dos seus cursos regulares, oferecerdo
cursos especiais, abertos a comunidade, condicionada a matricula a capacidade de
aproveitamento e ndo necessariamente ao nivel de escolaridade (BRASIL, 1996).

(grifo nosso).

A dualidade que tem caracterizada a educacéo brasileira ficou ainda mais evidente na
consolidacdo da nova LDB, posto que, de acordo com essa legislacdo, a educacéo brasileira
passou a ser organizada em dois niveis, a educacéo basica e a educacdo superior, no entanto a

educacao profissional foi estruturada separada desses dois niveis.
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Para Kuenzer (2007, p. 98), tal separacdo representa um grande retrocesso para a
educacdo profissional, pois “articulagdo ndo significa integracdo, nem assegura equivaléncia”;
ao contrério, de acordo, com Manfredi (2002, p. 135), ela significa a base de dois principios
distintos: “o sistema regular com uma perspectiva de preparagdo para a continuidade dos
estudos em nivel universitario, e o sistema profissional ancorado a 16gica do mercado”.

A esse respeito, Moura (2007) reflete que com a aprovacao da Lei 9394/96 a educagéo
profissional, ao ser denominada de modalidade, o que ndo €, passa a ser vista apenas como um
apéndice. O que para Ramos (2014) representa um grande retrocesso a uma proposta mais
avancada de educacdo basica e tecnoldgica, impondo uma base legal focalizada e fragmentada.

Desse processo de regulamentacéo, destaca-se o Decreto 2.208 de 17 de abril de 1997,
que regulamentou o paragrafo 2° do artigo 36 e os artigos 39 a 42 da LDB. Estabeleceu-se entéo,
no 3° artigo desse Decreto, que a educacdo profissional estava organizada em trés niveis, que
foram definidos como:

I - béasico: destinado a qualificagdo, requalificacdo e reprofissionalizagdo de
trabalhadores, independente de escolaridade prévia;

Il - técnico: destinado a proporcionar habilitagdo profissional a alunos matriculados
ou egressos do ensino médio, devendo ser ministrado na forma estabelecida por este
Decreto;

Il - tecnoldgico: correspondente a cursos de nivel superior na area tecnolodgica,
destinados a egressos do ensino médio e técnico (BRASIL, 1997).

No artigo 5° determinou-se que o nivel técnico deveria ter organizacao curricular
prépria e independente do ensino médio e poderia ser oferecida na forma concomitante ou
sequencial®® a este. Com isto, estabeleceu-se, definitivamente, a separagdo curricular entre o
ensino médio e a educacao profissional.

Para implementacdo do Decreto, foi criado o Programa de Expansdo da Educacédo
Profissional (PROEP), com o objetivo de financiar obras e equipamentos, com recursos de
empréstimos realizados junto ao Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID), assumindo
0 compromisso de consolidar as premissas da politica neoliberal.

Dessa forma, a func¢do do PROEP era

[...] reestruturar a Rede desde o ponto de vista de suas ofertas educacionais, da gestao
e das relagbes empresariais e comunitarias na perspectiva de torna-la competitiva no

20Na forma Concomitante ao ensino médio [...] o estudante pode fazer a0 mesmo tempo o ensino médio e o curso
técnico, mas com matriculas e curriculos distintos, podendo os dois cursos serem feitos na mesma instituigdo
(concomitancia interna) ou em diferentes instituicdes (concomitancia externa). A outra forma é a Subsequente,
destinada a quem ja concluiu o ensino médio e, portanto, a educacao basica (MOURA, 2007, p. 17).
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mercado educacional e, dessa forma, caminhar na direcdo do aumento da capacidade
de autofinanciamento. Assim, o Estado gradativamente se eximiria do seu
financiamento. Dessa forma, mediante projeto, as instituicbes federais de educacéao
tecnoldgica (IFETs) receberam aporte de recursos, via PROEP, com o objetivo de
reestruturarem-se a fim de assumir a nova funcéo, ou seja, a de buscar arrecadagéo a
partir da prestagdo de servigos a comunidade na perspectiva de aumentar suas
possibilidades de autofinanciamento (MOURA, 2007, p. 17).

Com a implementacdo do Programa, conforme as IFETS recebiam 0s recursos, seus
orcamentos iam reduzindo, posto a duracdo era de 5 anos. Ao concluirem o Programa, as
instituicOes deveriam ter estabelecido outras fontes de recursos, independentes do poder
publico. Lembrando que, conforme Ramos (2014), um ponto muito importante que as
instituicdes deveriam estar atentas, era que um dos critérios de ilegibilidade dos projetos ao
final da sua execucéo, era a extin¢do do ensino médio nas IFETS.

As reformas da educacdo profissional, proposta especificamente pelo Decreto 2.208/97
e o PROEP, enfrentaram durissimas criticas de diferentes setores, entre eles alguns
congressistas, pesquisadores da area, parte dos servidores e estudantes dos IFETs. Posto que,
representavam um grande atraso em relacdo as discussfes que defendiam a existéncia de uma
proposta educacional que permitisse o desenvolvimento integral e igual para todos os
educandos.

Em meio a essas complexas e polémicas transformacgdes da educacdo profissional no
Brasil, retoma-se o processo de transformacdo das ETF em Centros Federais de Educacéo
Tecnologica (CEFET), iniciado em 1978, com transformacao das Escolas Técnicas Federais de
Minas Gerais, do Parana e Celso Suckow da Fonseca em CEFET’s. Assim, em 1994 a Lei n°
8.948, de 8 de dezembro dispbe sobre a instituicdo do Sistema Nacional de Educacéo
Tecnoldgica, transformando, gradativamente, as ETF’s e as EAF’s em CEFET’s.

De acordo com Ramos (2014, p. 36), esse processo foi efeito de uma mobilizacdo que
acreditava que

[...] A criacdo do Sistema Nacional de Educagdo Tecnologica tenderia a unificar e
fortalecer essa rede de ensino, enquanto a transformacdo das Escolas Técnicas
Federais em CEFET's pretendia evitar seu sucateamento, por dificultar tentativas de
estadualizagdo (transferéncia para os sistemas estaduais), senaizacdo (transferéncia
para SENAI) ou privatizacdo (transferéncia para o mercado). Isto se vinculava,

especialmente, a implantagdo do ensino superior, que condicionaria sua permanéncia
no sistema federal de ensino.

No entanto, o processo de transforma¢do das ETF’s em CEFETs, ndo foi efetivada

completamente em 1994, devido a inexisténcia de uma regulamentagcdo. O que aconteceu
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através do Decreto n° 2.406/1997, que estabeleceu, entre outros pontos, que esse processo de
transformacdo aconteceria mediante decreto especifico para cada Centro, devidamente
aprovado pelo MEC.

3.1.3 Um partido popular no poder: finalmente, outra concepcédo para a educacao profissional?

Com o inicio de um novo governo, em 2003, os debates em torno das criticas as reformas
da educacdo profissional realizadas nos anos finais da década de 1990 fortalecem,
principalmente em torno das determinacgdes do Decreto n° 2.208/97 que determinou a separa¢ao
entre ensino médio e educagéo profissional.

O governo do presidente Luis Inacio Lula da Silva e a sua proposta de governo
democratico popular, apesar de ndo ter conseguido efetivar o que estd estabelecido na
Constituicdo de 1988, no campo da educacdo profissional, foi inegavel o seu papel para o
estabelecimento de importantes mudangas. Duas ac¢Ges foram foco deste governo: a revogagéo
do Decreto n°® 2.208/97, “restabelecendo a possibilidade de integragdo curricular dos ensinos
médio e técnico, de acordo com o que dispGe a LDB” e o redirecionamento dos recursos do
PROEP para as institui¢cdes publicas (RAMOS, 2014, p. 69).

O MEC, no governo do presidente Luis Indcio Lula da Silva, especialmente a Secretaria
de Educacdo Média e Tecnoldgica (SEMTEC), propds a reconstrucéo de politicas publicas para
a educagdo profissional e tecnologica, “resgatando as contribui¢des académicas geradas nas
ultimas décadas, as experiéncias institucionais e de grupos comunitarios, explorando os espagos
legislativos e corrigindo as distor¢des havidas durante esse percurso” (MEC/SEMTEC, 2003,
p. 6).

A proposta principal era a elaboracdo de uma politica mais ampla de ensino médio e
profissional, “[...] a ser construida pelo didlogo com a sociedade civil e politica, reconhecendo-
se a disputa entre diferentes interesses e pautando-se pela transparéncia nas discussdes e nas
decisoes” (RAMOS, 2014, p. 69-70).A concretizacdo desse didlogo foi realizada através da
organizacao de dois seminarios promovidos pela SEMTEC que teve como objetivo principal
debater amplamente o ensino médio e a educacdo profissional.

O primeiro evento foi o Seminario Nacional Ensino Médio: Construcéo Politica que
aconteceu em Brasilia no periodo de 04 a 06 de junho de 2003, com foco em torno do

balizamento da concepcdo de ensino médio, de conhecimento, de trabalho e de cultura. O
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segundo evento foi o Semindrio Nacional de Educacdo Profissional: Concepcdes,
Experiéncias, Problemas e Propostas que ocorreu no periodo de 16 a 18 de junho de 2003 e,
a partir das discussdes realizadas, elaborou-se o documento “Proposta de Politicas Publicas para
a Educacao Profissional e Tecnoldgica” (MEC/SEMTEC, 2003). A partir desse resultado,
iniciou-se a elaboragdo de uma proposta que pudesse substituir o Decreto 2.208/97. Diferentes
segmentos da sociedade participaram das discussdes que resultaram em quatro versoes de novas
propostas para o ensino médio e educagdo profissional. Em geral, “o que se pretendia era a
(re)construcdo de principios e fundamentos da formacéo dos trabalhadores para uma concepc¢éo
emancipatdria dessa classe” (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2005, p. 1090).

Finalmente, no dia 23 de julho de 2004 foi aprovado o Decreto n° 5.154, objetivando
restabelecer principios que articulassem a educacgdo profissional com a educacdo bésica. O
desejo maior dos defensores dessa nova proposta era que esses principios pudessem ultrapassar
a questdo legal e que, assim, a sociedade civil incorporasse a importancia de uma educagéo
capaz de integrar a educacdo basica e profissional, 0 que ocasionaria um novo rumo para a
formacéo do trabalhados no Brasil. No entanto, conforme Ramos (2014), ao contrario, pouco
tempo depois, 0 que ocorreu foram novas medidas, do proprio MEC, que fortaleceram a
fragmentacéo.

Apenas trés dias depois da averbagdo do Decreto n° 5.154, foi lancado o Programa
Escola de Fébrica que tinha suas acgBes planejadas unicamente para o campo da
profissionalizacdo. O projeto era uma parceria entre a Unido, as empresas e as industrias do
pais, com o objetivo de qualificar jovens profissionais, de baixa renda na faixa etaria de 16 a
24 anos, matriculados na educacdo basica. As unidades gestoras, que poderiam ser ONGs,
instituicdes publicas ou privadas, ficaram responsaveis pela elaboracdo do curriculo, pela
orientacdo técnico-pedagogica e certificacdo. As empresas deveriam oferecer a infraestrutura
fisica, os instrutores, a alimentacdo, o uniforme e o transporte para os alunos. Para 0 MEC,
ficou a responsabilidade de supervisionar os cursos que tinham uma carga horaria de 600 horas
e financiar uma bolsa para os alunos, na época, no valor de R$ 150,00. O programa foi extinto
em 10 de junho de 2008 pela Lei N° 11.692.

No mesmo periodo, foi criado o Programa Nacional de Inclusdo de Jovens (ProJovem),
através da Lei n°11.129/2005, destinado a jovens entre 18 e 24 anos, que ndo concluiram o
ensino fundamental, mas haviam concluido até quarta série do ensino fundamental | e que néo

tivessem vinculo empregaticio. O objetivo do programa era a elevacdo da escolaridade, tendo
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como fim a conclusdo do ensino fundamental, a qualificacdo profissional e o desenvolvimento
de a¢Bes comunitarias. De acordo com Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005), inicialmente 0s
cursos eram organizados em 5 horas diarias, por um periodo de 12 meses, totalizando 1.600
horas e os alunos matriculados recebiam uma bolsa no valor de R$ 100,00 (cem reais).

Em 2008, o programa foi reestruturado por meio da Lei n°® 11.692. Passou a unificar
acbes como o Empreendedorismo Juvenil, Escola de Fabrica e Juventude Cidadd e a ser
desenvolvido por meio das modalidades: Projovem Adolescente — Servi¢co Socioeducativo,
Projovem Urbano, Projovem Campo — Saberes da Terra e Projovem Trabalhador.

Para Frigotto, Ciavatta e Ramos (2014), os dois programas, Escola de Fabrica e o
Projovem, foram criados para estudantes das escolas publicas e de baixa renda, no sentido de
possibilitar uma profissionalizacdo, sem, no entanto, integra-los a outras politicas publicas que
possibilitassem um desenvolvimento amplo desses estudantes.

Desta forma, essas primeiras medidas evidenciaram que apesar de legalmente o novo
governo ter apontado que pretendia romper com a dualidade que marcou a trajetoria da
educacdo brasileira, diferenciando a educacéo que era ofertada para os diferentes segmentos da
sociedade, como evidenciou, inicialmente, com a aprovacdo do Decreto n® 5.154/2004, mais
uma vez, néo se efetivou.

Ainda em 2005, foi lancado o Programa de Integracdo da Educacgdo Profissional ao
Ensino Médio na Modalidade de Educacdo de Jovens e adultos (PROEJA), que sofreu
importantes mudancgas, que serdo discutidas.

Ao analisar os primeiros anos do governo do Presidente Lula, Ramos (2014) considera
que, naquela primeira fase, ficou evidente que ndo era prioridade a politica de integracdo. 1sso
foi percebido, por exemplo, nas diferentes concepcdes que as equipes das secretarias ligadas ao
MEC possuiam. A situacdo da educacdo profissional ficou ainda mais dificil quando, ainda em
2004, o MEC foi reestruturado e as politicas do ensino médio ficaram a cargo da Secretaria de
Educacdo Bésica (SEB), enquanto que as politicas da educacdo profissional ficaram com a
Secretaria de Educacéo Profissional e Tecnologica (SETEC).

Essa situacdo vai sofrer algumas mudancas no segundo governo do Presidente Lula.
Nesse periodo, importantes politicas foram instituidas no ambito da educacéo profissional e do
ensino médio, que possibilitaram uma maior coeréncia com a concepcao da integracdo e com

“[...] a construcdo tedrico-pratica de uma educacao tecnologica que [...] [correspondesse] a
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preparacdo das pessoas para a compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnoldgicos, socio-
historicos e culturais da produ¢ao moderna” (RAMOS, 2014, p. 77-78).

Entre os pontos fundamentais para esse novo momento da educacao profissional, estava:
a) a publicacdo do sitio da SETEC o Documento Base da Educacdo Profissional Técnica de
Nivel Médio Integrada ao Ensino Médio, cujo objetivo era orientar os sistemas de ensino no
desenvolvimento dessa politica, baseada na integracdo entre trabalho, ciéncia e cultura; b) a
promulgacéo da Lei n° 11.741/2008, que possibilitou a incorporacdo de termos do Decreto n°
5.154/2004, pois assim alterou-se os dispositivos da LDB 9394/96, permitindo redimensionar,
institucionalizar e integrar as acfes da educacdo profissional com o ensino médio, com a
educacao de jovens e adultos e com a tecnoldgica; c) a politica de expansédo da rede federal de
educacdo tecnologica, que aconteceu no numero de unidades, bem como nas suas finalidades.
Essa ampliacdo se concretizou através da Lei n® 11.892, de 29 de dezembro de 2008, que
instituiu a Rede Federal de Educacao Profissional e Tecnologia (RFEPT) e criou os Institutos
Federais de Educacgéo, Ciéncia e Tecnologia (IFET), a partir dos diversos CEFETs e ETF’s.
(RAMOS, 2014).

Desta forma, ampliaram-se também suas funcdes, passando a ofertar além da educacéo
béasica e profissional, o ensino superior, e com 0 compromisso de desenvolverem pesquisa e de
produzirem ciéncia e tecnologia. Em vista disso, os Institutos Federais sdo instituices de
educacdo superior, basica e profissional, e ainda, pluricurriculares e multicampi (BRASIL,
2008).

Otranto (2011, p. 11), ao analisar a politica de educacdo profissional do governo Lula,
destaca que, em dezembro de 2008, “[...] foram criados 38 Institutos Federais de Educacéo,
Ciéncia e Tecnologia (IFET), a partir da adesdo de 75 institui¢des, dentre as 102 que poderiam
optar. Os Institutos Federais foram compostos por todas as Escolas Agrotécnicas, 31 dos 33
CEFETs e 8 das 32 Escolas Vinculadas”.

Considerando a ousadia da proposta, ainda segundo o autor (OTRANTO, 2011, p. 11),

[...] os resultados podem ser considerados altamente positivos para o governo federal.
Acreditamos, porém, que foram muitas as varidveis que garantiram a grande adeséo,
que vao desde o receio das escolas de serem preteridas na divisdo dos recursos
orcamentarios e ndo terem condi¢des de crescimento fora do modelo dos IF, até o fato
dos administradores dos Institutos terem os titulos de reitores e pro-reitores e a

quantidade significativa de cargos comissionados criados para atender a nova
estrutura.
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De acordo, com a legislacdo, os Institutos Federais devem promover a integracéo e a
verticalizacdo da educacdo bésica a educacdo profissional e educacéo superior, tornando-se
centros de exceléncia na oferta de ciéncias, em geral, e de ciéncias aplicadas, em particular.
Tendo, assim, como um de seus fins, qualificar-se como referéncia no apoio a oferta de ensino
de ciéncias nas institui¢bes publicas de ensino (BRASIL, 2008).

Em geral, as escolas da educacao profissional ndo estavam preparadas para executarem
todas as funcdes de uma universidade, pois além dos deveres em relacdo ao ensino médio
técnico, na formaregular e na modalidade EJA, passaram a ofertar graduacao, licenciatura, pos-
graduacéo, e, obrigatoriamente, deveriam desenvolver agdes no campo da pesquisa e extenséo.
Assim, entre 0s varios pontos que deviam passar por significativas mudancas para o
desenvolvimento de tais atividades, estava a questdo da estrutura fisica e humana. Outro ponto
de dificuldade inicial foi a diversidade que passou a constituir cada Instituto Federal, composto
por iniimeros campi?!, constituidos pelas antigas instituicdes, que possuiam tradi¢des, tempo de
existéncia e areas de atuacdo distintos.

Apesar das dificuldades no periodo de implantacdo da RFEPT, e das ainda hoje
existentes, é inquestiondvel a importancia desse acontecimento para a historia da Educacao
Profissional e Tecnoldgica do Brasil. Entre os aspectos que contribuiram para a consolidacdo
das instituicdes que compdem a Rede, ressalta-se o grande aumento da oferta de matriculas, a
interiorizacdo da rede e a criacdo de instituicdes em estados e municipios que antes nunca
tinham sido favorecidos.

A expansdo que ocorreu no periodo de 2003 a 2016 foi a maior de sua historia, pois
concretizou a construcdo de mais de 500 novas unidades, assim, como resultado do plano de
expansdo da educagdo profissional lancado pelo Presidente Lula, atualmente, existem 644
campi em funcionamento, distribuidos em 568 municipios. Anteriormente, do periodo que se
instituiu a Rede Federal, 1909, até o ano de 2002, foram construidas 140 escolas técnicas no
pais, que estavam presentes em 119 municipios brasileiros (BRASIL, 2017).

Consequentemente, a oferta de matriculas aumentou consideravelmente, passando de

160 mil matriculas, aproximadamente, para 1.097.473 matriculas da educacgdo profissional

2LA palavra “campi” também pode ser usada como “campus”. Desde o ano passado, o plural da palavra “campus”
pode ser escrita de duas formas: com acento circunflexo “campus” ou em sua forma tradicional (latim) “campi”.
A mudanca foi adotada pela Assessoria de Comunicagdo do Ministério da Educacdo (MEC), em seu manual de
redacdo, a fim de facilitar o uso da lingua materna e incentivar sua valorizacdo a partir de um estudo realizado pela
Universidade de Brasilia (UnB) (EQUIPE UFMA, 2017).
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bésica em 2016, apds as trés fases da expansdo da Rede Federal; o que inquestionavelmente,
corresponde a um ponto muito importante para a educagdo no pais, bem como para seu
desenvolvimento soberano (BRASIL, 2016).

Para contribuir para tal meta, apenas aumentar o numero de unidades de ensino no
Brasil, assim como a significativa ampliacdo das vagas na educacdo profissional néo era
suficiente, pois existiam outros desafios bem maiores. Para Pacheco e Morigi (2012, p. 19),era
necessario construir uma visdo bem mais ampla de educacédo profissional e do trabalho, que
ultrapassasse “[...] o sentido da subordinacdo as restritas necessidades do mercado, [...]
contribuindo para o fortalecimento da cidadania dos trabalhadores e democratizagdo do
conhecimento em todos 0s campos e formas”; para tanto, era necessario que a EPT se articulasse
com outras politicas, como “os programas de trabalho, emprego, renda, inclusdo e
desenvolvimento social”.

J& em 2007, foi criado o Programa Brasil Profissionalizado, instituido pelo Decreto n°
6.302. O Programa como foco nos sistemas estaduais tinha como objetivo apoia-los na
implantacdo da educacdo profissional integrada ao ensino médio. O Programa repassa 0S
recursos para os estados atraves de Termos de Compromissos, financiando a construcéo,
reforma e modernizacdo de escolas técnicas, a estruturacdo de laboratdrios, financiamento de
recursos pedagogicos e de formacdo e qualificacdo dos profissionais da educacdo (BRASIL,
2007).

Considera-se importante, todavia, refletir que para que essas novas institui¢des, assim
como as proprias redes estaduais, pudessem contribuir para esse processo de formacao integral,
em que escolarizacdo e profissionalizacdo fossem atendidas, fez-se necesséario que 0s cursos
ofertados por essas instituicdes tivessem uma concepgdo “[...] na perspectiva da educagio
tecnolodgica vinculada aos principios cientificos da producéo social” e conseguisse romper com
a “[...] ideologia de formar para o mercado de trabalho” (RAMOS, 2014, p. 80).

Essas transformacfes, por compreenderem questdes estruturais e de concepgdes
especificas, desencadearam profundos e complexos desafios que ndo seriam de facil solucéo.
Assim, mesmo com a eleicdo de uma sucessora, as propostas desse governo enfrentaram
dificuldades em consolidar-se.

A Presidente Dilma Rousseff, primeira mulher a ocupar esse cargo no Brasil, enfrentou
muitas expectativas e diversas demandas, foi figura de destaque no governo anterior, ocupando

cargos importantes, entre eles o de Ministra-Chefe da Casa Civel.
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No ponto de vista de Lima (2012, p. 496), sdo inegaveis 0s avangos sociais ocorridos
durante o Governo Lula, quando aconteceu uma “[...] consideravel geragdo de emprego, ganho
real no salario minimo e inédita mobilidade social”, apesar desses importantes progressos, esse
governo nao conseguiu a tao planejada “[...] reestruturagcdo do aparelho do Estado brasileiro™.
Por consequéncia, o governo Dilma enfrentou situacfes diversas, ja que, por um lado contou a
seu favor com a popularidade do governo anterior e por outro, sentiu a pressao para consolidasse
e efetivar alguns dos avancos iniciados no governo anterior.

No que se refere a educacdo profissional, a pressdo ocorreu para a continuidade das
politicas de avangos que tiveram como marco inicial a aprovacdo do Decreto n® 5.154/04 e
como acao de maior destaque a politica de expansdo da RFEP. Com essa pretenséo a presidente
aprovou o Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico (Pronatec), em 26 de outubro de
2011, através da Lei n°® 12.531 tendo como objetivo, “[...] expandir, interiorizar e democratizar
a oferta de educacdo profissional tecnologica no pais”, a intengdo oficial era que o Programa
possibilitasse a ampliagdo das “[...] oportunidades educacionais ¢ de formacdo profissional
qualificada aos jovens, trabalhadores e beneficidrios de programas de transferéncia de renda”
(BRASIL, 2017b, p. 1).

Assim, em seu artigo 4°, propdem acoes que incluem:

I — Ampliac&o de vagas e expanséo da rede federal;
Il — Fomento a ampliacéo de vagas e a expansdo das redes estaduais;
I11 — Incentivo & ampliacdo de vagas e da rede do Sistema S;
IV — Oferta de bolsa-formacao para estudantes e trabalhadores;
V — Financiamento da educacéo profissional e tecnoldgica;
VI — Fomento a expansao da oferta de educacdo profissional técnica de nivel médio
por ensino a distancia;
VIl — Apoio técnico (BRASIL, 2011).

Todavia, apesar de objetivos tdo relevantes, o Pronatec tem recebido inUmeras criticas
desde gue foi instituido. Na concepcdo de Lima (2012, p. 497), o Programa distanciou a gestdo
da Presidente Dilma da estratégia “[...] de reestruturacdo do Estado na direcdo da consolidagéo
do direito a EP de qualidade social para os jovens brasileiros, durante a escolarizac¢éo no nivel
médio”.

O autor (LIMA, 2012, p. 502-503), considera preocupante a forma que o Programa foi
estruturado, bem como sua efetivacao, destacando que

[...] Ao demonstrar enorme abrangéncia de acdes e aplicacdo de recursos, ndo faz

distingdo setorial (setores produtivos) ou institucional (publico e privado, instituicdes
A, B ou C); entre aquilo que tem sido o papel fundamental da rede publica federal (a
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educagdo profissional técnica) ¢ o que tem sido o campo privilegiado da rede ‘privada’
do Sistema S (os cursos e programas de formac&o inicial e continuada ou qualificacéo
profissional). Embora sinalize que atendera prioritariamente estudantes do EM da rede
publica, do EJA, trabalhadores, beneficiarios dos programas sociais com vistas a dar
énfase aos portadores de deficiéncia e aos programas realizados nas regides norte e
nordeste, ndo da exclusividade a rede federal que esta em franca expansdo e necessita
de mais recursos, deixando em aberto como se daré a destinacéo desse dinheiro.

Essa tem sido de fato, a preocupacdo de muitos estudiosos e profissionais da educagédo
profissional no Brasil, como Frigotto (2013) e Saldanha (2012), que analisam que o Pronatec,
entre outros fatores, ndo promove a continuidade e valoriza¢do da concepcao progressista de
integracdo entre ensino meédio e educagdo profissional, com a continua expansdo da RFEP, e
ainda, concede uma expressiva fragmentacdo de recursos através das parcerias com o setor
privado, o que poderia promover o enfraquecimento do sentido republicano democratico do
direito a educacdo basica, publica, gratuita, universal e laica.

Na visdo de Frigotto (2013, p. 1-2), historicamente foram, justamente, o0s
representantes desses grupos privados que impediram ou modificaram as propostas, gestadas
nos debates com a sociedade, para uma educacdo de qualidade para todos, que promovesse
a formacdo de cidadaos plenos. Para a educacéo profissional, o exercicio da cidadania sé é
possivel em articulagdo com a educacdo basica, superando, definitivamente, a dualidade
estrutural “que separa a formacao geral da especifica, a formagdo técnica da politica, loégica
dominante no Brasil, da Colonia aos dias atuais”.

Analisando essa perspectiva, Lima Filho (2015) ressalta que essa relagdo com o setor
privado é efeito de uma subordinacdo as politicas econémicas neoliberais e o Pronatec, foi
criado para implementa-las; tornando-se um articulador de outros programas da rede federal,
assim como atua na articulacdo com as redes estaduais e municipais e com o setor privado.
Portanto, programas como o Brasil Profissionalizado e o PROEJA, bem como a propria
expansdo da RFEP séo, diretamente, afetados, posto que, devem ofertar, obrigatoriamente,
o0 Pronatec, que desvia o foco e as a¢fes da integracdo da educacdo profissional a educacao
bésica.

No ponto de vista de Saldanha (2012), apesar de o Pronatec ter sido criado com as
bases em um discurso de valorizacdo da educacao profissional publica, sua efetivacdo tem
se realizado, predominantemente, na forma concomitante ao ensino medio e com forte
parceria do setor privado, o que tem prejudicado a transferéncia de recursos para a RFEP,

que ja era insuficiente.
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Outra acdo importante do governo Dilma foi a elaboragdo de novas Diretrizes
Curriculares para o Ensino Médio e Profissional, através das Resolugdes n° 2, de 30 de
janeiro de 2012, e a n°, de 20 de setembro de 2012, respectivamente. Segundo o Conselho
Nacional de Educacdo (CNE) e a Camara de Educacédo Basica (CEB), as diversas mudancas
legais decorrentes do Decreto n° 5.154/2004, com destaque para a Lei n® 11.741/2008,
possibilitaram novas condicGes para a integracdo da educagdo profissional com o ensino
médio, o que exigia a elaboracdo de novas diretrizes.

Em referéncia a essa legislacdo, Lima (2012) frisou que, em geral, as novas diretrizes
para 0 ensino médio apresentam muitos aspectos interessantes e positivos, destaca, por
exemplo, a funcdo que é definida para essa etapa de ensino, consolidando o que esta previsto
na atual LDB; assim como a organizacdo curricular, determinada no artigo 7°, que reitera a
base nacional comum e a parte diversificada, as quais devem ser organizadas de forma
integrada, considerando as diversidades e caracteristicas locais e regionais.

No entanto, o autor (LIMA, 2012, p. 507) ressalta que ainda no capitulo I, quando
sdo apresentadas as formas de oferta e organizacdo de ensino, no artigo 14°, apesar de prever
que o ensino médio ¢ um “conjunto orgénico, sequencial e articulado”, permite a0 mesmo
“organizar-se [...] no formato de séries anuais, periodos, semestrais, ciclos, modulos,
alternancia, com base na idade, na competéncia [...]".

Desta forma, Lima (2012) compreende, que a educagdo profissional, apesar dos
importantes avancos nos ultimos anos, continua sofrendo fortes ameacas e caracteriza o
Pronatec como uma politica “privatizante e mercantil”, e considera, ainda que, as elaboragdes
das novas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio e para a Educacdo
Profissional ndo conseguiram romper com essa caracteristica, pois a preocupa¢do do Governo
Dilma, assim como ocorrido com alguns de seus antecessores, centrava-se na exigéncia da
formacdo de profissionais para 0 mercado, sem, contudo, respeitar o direito a educacgdo
profissional integrada a educacgdo basica, o que respeitaria o principio da formacdo humana
completa.

Aparentemente, a educacao teria um papel especial no segundo mandato da presidente
Dilma. Durante as campanhas para reeleicdo em 2014, essa foi uma das principais bandeiras,
como é comum entre as estratégias eleitorais. Em seu discurso de posse a presidente reforgou
essa intencdo ao apresentar o slogan “Patria Educadora” como lema do segundo mandato. No

entanto, o ano de 2015 foi muito conturbado, tanto no setor politico quanto no econdmico e a
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educacéo ndo escapou das consequéncias. O MEC foi comandado por 4 ministros ao longo do
ano e sofreu um corte de quase R$ 11 bilhGes no orcamento autorizado para o ano.

Em 2016, os problemas se agravaram, porque, economicamente o pais vivia uma de
suas maiores crises, que, consequentemente, refletiam na politica, e o impeachment ja era um
discurso forte entre os opositores do governo Dilma. Com dificuldades de cumprir as metas
fiscais, 0 governo determinou novos cortes orcamentarios, assim, 0 MEC perdeu mais R$ 4,27
bilhGes, no més de marcgo. Desta forma, a situacdo do governo ficou ainda mais critica, que
passou a enfrentar inimeras greves e manifestaces contrarias a essas medidas, bem como, aos
escandalos de corrupcédo que se tornavam publicos.

A crise politica do Brasil em 2016 teve seu &pice em 31 de agosto com o impeachment
da presidente Dilma. O crime imputado a presidente foi o de responsabilidade, previsto no
artigo 85 da Constituicdo Federal; os juristas alegaram que a entdo presidente havia cometido
crime de responsabilidade pela pratica das chamadas “pedaladas fiscais” e pela edigdo de
decretos de abertura de crédito sem autoriza¢do do Congresso.

Com o fim do julgamento do impeachment, o ex-vice-presidente Michel Temer tomou
posse de forma definitiva da Presidéncia da Republica. O pais continuou a enfrentar os mesmos
problemas do governo anterior, as graves crises politicas e econdmicas permaneceram com sua
posse, além de enfrentar uma das maiores rejeicfes que um presidente do Brasil ja teve, de
acordo, com avaliagcdo do grupo Euroasia, especializado em andlise de risco para investidores,
o0 presidente ostentou o indice de maior rejeicdo do mundo, com apenas 7% de aprovacdo do
seu governo, em 2017 (O GLOBO, 2017).

Apesar de em seu discurso de posse, poucas horas depois do julgamento do
impeachment, o atual presidente ter apresentado a inten¢do de “colocar o pais de volta aos
trilhos”, resolver os problemas politicos e econdmicos do pais tornou-se um enorme desafio.
Em 2017, os ajustes fiscais foram ainda muito necessarios e, nesse cenario, a educagdo acabou
por sofrer um novo corte em seu orcamento, uma reducéo de R$ 4,3 bilhdes, 12% a menos do
total previsto para 0 MEC no ano.

No campo da educacdo, profissional o governo do Presidente Temer, ainda em 2016,
lancou 0 MedioTec, segundo o MEC (BRASIL, 2017c), trata-se de uma agdo para aprimorar a
oferta de cursos técnicos concomitantes para o estudante regularmente matriculado no ensino
médio regular na rede publica, propde o fortalecimento de uma formacéo profissional especifica

para o publico e com parceria dos setores produtivos, econdmicos e sociais. As a¢des devem
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ser executadas em parceria com a RFEPT, além das instituicdes privadas de ensino técnico de
nivel médio. De acordo com o MEC, um dos objetivos da acdo é inserir 0 estudante no mundo
do trabalho e renda.

Na opinido de Dante Moura, em entrevista para Raquel Junia (2017) sobre o MedioTec,
a acdo proposta pelo Governo Temer apresentou pouca novidade, exceto por uma diferenca
importante, o aprofundamento da parceria privada, pois, “[...]ndo se elimina o Pronatec, mas se
cria, dentro dele, uma nova marca que ndo tem nenhuma diferenca do ponto de vista das ofertas
educacionais. A diferenca é que vai haver um incentivo mais forte ao financiamento privado da
oferta publica de educagdo”.

Compreende-se que, apesar do projeto apresentar uma proposta de formagdo que
possibilite o futuro sucesso profissional de jovens brasileiros, a forma como esta proposto sua
efetivacdo, acredita-se que esse nao sera um objetivo de facil alcance, pois algumas dificuldades
ja se apresentam, como, por exemplo, o fato de priorizarem o chamado as institui¢Ges privadas
para efetivacdo do MedioTec, sinalizam que a formacdo humana integral ndo serd uma
prioridade, diante dos interesses de mercado. No entanto, s6 uma analise futura podera
determinar os saldos do projeto.

Como se observou a educacéo profissional esta fundamentada numa histdria de politicas
publicas voltadas para as “classes desprovidas”, que, porém, principalmente, devido as medidas
realizadas nas Gltimas décadas, tem tido alguns avangos importantes.

Entende-se que a educacao profissional deve ser estruturada de forma que possibilite a
sua acdo como parte integrante de um projeto de desenvolvimento nacional que busca
consolidar-se como soberano, sustentavel e inclusivo; através da qualificacdo profissional
integrada a escolarizacao, capaz de atender as novas configura¢cdes do mundo do trabalho, bem
como a elevacdo da escolaridade dos trabalhadores.

Todavia, observou-se que todo o esforco pela efetivacdo de uma educacédo profissional
integrada a educacdo basica, objetivando a formacdo humana ampla, tem sofrido severos
ataques, como os cortes de orcamento para a educacao e a instituicdo de programas que buscam

revitalizar a antiga dualidade que marcou a trajetdria histdrica da educagéo profissional.

3.2 Sintese da trajetoria histérica da EJA no Brasil
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Para compreender a atualidade dos aspectos que se pretende abordar ao longo desse
estudo, é necessario rever, sucintamente, a trajetoria percorrida pela educacdo de jovens e

adultos nos diferentes momentos da historia da educacdo brasileira.

3.2.1 Do periodo colonial a primeira metade do século XX: acdes efémeras e, muitas vezes,

ausentes.

No Brasil, somente no inicio do século XX, a EJA passou a possuir uma organizacdo
sistematizada, bem como a integrar o sistema formal de ensino, pois, até entdo ndo existia uma
preocupacdo do Estado em estender o direito a uma educagdo de qualidade a todos. O que esta
relacionado ao percurso histérico da economia do pais, ao relembrar que por apresentar, desde
0 inicio de sua colonizacgdo, uma atividade econémica baseada na producao agraria latifundiéria,
ou seja, concentrada nas maos de uma restrita oligarquia rural e sustentada pela mao-de-obra
escrava, 0 Brasil ndo apresentou durante todo o seu periodo colonial, e mesmo imperial, 0
interesse em ampliar a escolarizacdo da populacdo brasileira.

Assim, durante os primeiros séculos do Brasil colonial, a educacao de adultos no pais
ficou a cargo das iniciativas dos religiosos catolicos, principalmente os da Companhia de Jesus,
que chegaram ao Brasil em 1549. “Da cidade de Salvador, hoje capital do Estado da Bahia,
onde chegaram, os jesuitas se espalharam rapidamente pelas varias regides do Brasil, primeiro
para o sul e depois para o norte” (GADOTTI, 2015, p. 2).

Além da catequese, 0s jesuitas, também eram responsaveis pela preparacdo de uma mao-
de-obra minimamente qualificada para ocupar os oficios necessarios ao funcionamento da
colbnia, como se apresentou no capitulo anterior. E importante destacar que, apesar da
mobilizacdo desses religiosos no campo educacional do Brasil, durante o periodo colonial, ter
sido intensa, ndo ha indicios nem registros de educacdo e ou alfabetizacdo de mulheres,
independente de qual grupo social pertenciam, nesse periodo (GALVAQO; SOARES, 2004).

A influéncia dos jesuitas na educacéo brasileira se estende até 1759, quando foram
expulsos de todo o reino portugués, incluindo o Brasil, sob a acusagdo de “obscurantismo
cultural e envolvimento politico”. Nesse periodo, o Primeiro-ministro de Portugal era o
Marqués de Pombal, que por defender ideias do despotismo esclarecido, “[...] empreendeu
reformas no campo educacional com uma incipiente luta pela escola publica” (GADOTTI,
2015, p. 2).
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Conforme o levantamento de Di Pierro e Haddad (2000), com a expulsdo dos jesuitas e
a consequente desorganizagdo do sistema de ensino no Brasil, somente no periodo imperial
teremos informacdes sobre as acdes na area da educacédo de adultos.

Ja no periodo imperial, na primeira Constituicdo Federal de 1824, foi garantido o direito
a “uma instru¢do primaria e gratuita para todos os cidaddos”, o que, no entanto, como se
analisou, ndo se concretizou, mas, acabou servindo de inspiracdo para as Constituicdes
posteriores. Assim, apesar de no aspecto legal estar previsto que a educacao deveria ser para
todos, na pratica, a educacdo era inacessivel para quase todos.

Acerca desse periodo, Gadotti (2015, p. 2), ressalta que:

Pela Constituicdo do Império, decretada em 1824, competia as Assembleias
Legislativas das Provincias (hoje, Estados), o direito de legislar sobre instrucdo
plblica. Apesar da Constituicdo do Império defender o principio da instrucéo
priméria gratuita para todos os cidaddos, o ensino fundamental permaneceu no
completo abandono [...] (grifo do autor).

Para Di Pierro e Haddad (2000, p. 109), essa delegacdo para as Provincias foi um dos
fatores responsaveis por agravar a “[...] distdncia entre o proclamado e o realizado” por essa
Constituicdo, visto que, acabou por reservar para aquelas, que possuiam poucos recursos
financeiros, a responsabilidade de educar os mais pobres, enquanto que ao governo imperial
coube os direitos sobre a educacdo das elites. Outro fator que agravou a ndo concretizacdo dos
dispositivos legais da primeira Constituicdo do Brasil, foi o fato de que, nesse periodo, somente
uma pequena minoria da populacédo era considerada cidadd, ou seja, 0s que pertenciam a elite
econdmica “a qual se admitia administrar a educagdo primaria como direito, do qual ficavam
excluidos negros, indigenas e grande parte das mulheres”. Desta forma, “[...] o pouco que foi
realizado deveu-se aos esforcos de algumas Provincias, tanto no ensino de jovens e adultos
como na educagao de criancas e adolescentes”.

Segundo Di Pierro (2008), este grave problema no campo educacional do Brasil, ficou
evidente quando os resultados do primeiro censo foram divulgados em 1872, apontando que
82,3% da populagéo com mais de cinco anos de idade era analfabeta. Demonstrado que 0 acesso
a educacéo escolarizada era um luxo inacessivel para a maioria do povo brasileiro, o que retrata
a pouca atengdo que foi dada a educacdo durante séculos no Brasil.

O interesse do governo imperial era propiciar aos jovens e adultos das camadas
denominadas “inferiores da sociedade”, uma instrugdo para a chamada civiliza¢ao desse grupo,

especialmente aos que residiam na area urbana. Para possibilitar essa instru¢cdo ocorria uma

120



selecdo cuidadosa dos conteudos que seriam trabalhados com esses jovens e adultos, que era
diferente dos trabalhados com as criancas e também havia uma diferenca em relacéo ao género
(homens/mulher). Para os adultos, havia o estudo de parte da Constituicdo e das principais leis
do Império, da Guarda Nacional e do Codigo Penal. Para as mulheres, quando aconteciam essas
aulas, eram em poucas turmas e separadas dos homens; eram acrescentadas aulas sobre prendas
domeésticas, nocdes de higiene, calculos de contabilidade doméstica e deveres das mulheres na
familia, conforme ressaltaram Galvao e Soares (2004).

O advento da Republica no pais, em 1889, trouxe consigo muitas promessas e
esperancas de mudancas para a sociedade, porém, elas ndo aconteceram de imediato. De forma
geral, a nova forma de governo ndo garantiu alteracfes significativas para as politicas
educacionais, semelhante ao que aconteceu em outras areas.

Analisando a Constituicdo de 1981, primeiro marco legal da Republica brasileira, Di
Pierro e Haddad (2000, p. 109), destacaram que

[...] consagrou uma concepcéo de federalismo em que a responsabilidade publica pelo
ensino basico foi descentralizada nas Provincias e Municipios. A Unido reservou-se o
papel de “animador” dessas atividades, assumindo uma presenga maior no ensino
secundario e superior. Mais uma vez garantiu-se a formagéo das elites em detrimento
de uma educagdo para as amplas camadas sociais marginalizadas, quando novamente
as decisOes relativas a oferta de ensino elementar ficaram dependentes da fragilidade
financeira das Provincias e dos interesses das oligarquias regionais que as
controlavam politicamente.

Além de mais uma vez a Unido demonstrar pouco compromisso com a educacgdo
elementar da populacéo, a Constituicdo republicana proibiu o voto de analfabetos nas eleicdes,
excluindo, desta forma, a maioria da populagdo adulta da participacdo na politica do pais, visto
que, até 1920, a taxa de analfabetismo no Brasil, ainda, era de cerca de 80% (DI PIERRO,
2008).

A partir da década de 1930, quando o pais comeca a sentir com maior intensidade as
mudangas trazidas pela estruturacdo do Estado brasileiro, fortalecidas pela expansdo do
processo de industrializacdo e a urbanizagéo, € que se passou a organizar um sistema publico
de educacdo elementar. Reforcavam-se as exigéncias do novo mercado econémico que se
formava, com a necessidade de mao-de-obra mais qualificada, pelo menos preparada o
suficiente para o trabalho nas indudstrias que entdo se expandiam. Por isso, 0 que se desejava
era apenas instrumentalizar a enorme populacéo brasileira analfabeta com os rudimentos da

leitura e escrita.
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Por outro lado, alguns grupos ja assinalavam a importancia da educagdo para a
preparacdo da populagdo para as responsabilidades da cidadania. Nesse cenario, destaca-se
outro importante acontecimento deste periodo, a organizagdo do “Manifesto dos Pioneiros da
Escola Nova, em 1932, que defendia o ensino fundamental publico, laico, gratuito e obrigatdrio.
Para eles, “o principio da laicidade colocaria 0 ambiente escolar acima das disputas religiosas
e do dogmatismo sectario, respeitando a integridade da personalidade do educador” (CUNHA,
1981, p. 16). Esses principios foram consagrados na Constituicdo de 1934, em um capitulo
especifico sobre a educacéo.

Finalmente, no final da década de 1940, a educagdo de adultos firmou-se como um
“problema de politica nacional”. No entanto, no periodo anterior, foram sendo criadas as bases
para que isso acontecesse, ja que a Constituicdo de 1934 estabeleceu a criacdo de um Plano
Nacional de Educacdo, que incluia nas normas o ensino primario integral gratuito e de
frequéncia obrigatdria. “Esse ensino deveria ser extensivo aos adultos”. Assim, “pela primeira
vez a educacdo de jovens e adultos era reconhecida e recebia um tratamento particular” (DI
PIERRO; HADDAD, 2000, p. 110).

Essas iniciativas do Estado brasileiro sdo uma resposta as inUmeras pressdes sobre as
muitas necessidades da populacdo em relagdo ao exercicio da sua cidadania, principalmente
entre a massa urbana, que aumentava consideravelmente nesse periodo e exigia melhores
condigOes de vida. Foi nesse contexto que aconteceu, nos anos de 1940, uma maior extensao
do ensino elementar aos adultos, com a disseminacdo de campanhas de alfabetizacao pelo pais.
Ja a partir de 1945, apos a Era Vargas, no chamado periodo de redemocratizacdo do Estado
brasileiro, “[...] a educacdo de adultos ganhou destaque dentro da preocupacao geral com a
universalizagdo da educagio elementar” (RIBEIRO, 1998, p. 19).

Foi um momento de muita discussdo em torno da importancia da EJA, que acabou por
conduzir a criacao das primeiras politicas publicas nacionais destinadas a instrucdo dos jovens
e adultos. Em 1947, se estruturou o Servico de Educacdo de Adultos do Ministério da Educacéo
e teve inicio a Campanha de Educacéo de Adolescentes e Adultos (CEAA). Outras duas outras
campanhas foram criadas, porém tiveram poucos resultados efetivos: a Campanha Nacional de
Educacéo Rural, em 1952, e a Campanha Nacional de Erradicacdo do Analfabetismo, em 1958.
Essas campanhas se desenvolveram a partir de inimeras criticas; educadores e pesquisadores

da EJA alertavam para “o carater superficial do aprendizado que se efetivava num curto periodo
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de tempo e a inadequacdo dos programas, modelos e materiais pedagdgicos, que nao

consideravam as especificidades do adulto e a diversidade regional” (DI PIERRO, 2008, p. 25).
Os esforcos empreendidos durante as décadas de 1940 e 1950 fizeram cair os indices
de analfabetismo das pessoas acima de cinco anos de idade para 46,7% no ano de
1960. Os niveis de escolarizacdo da populacdo brasileira permaneciam, no entanto,
em patamares reduzidos quando comparadas a média dos paises do primeiro mundo
e mesmo de varios dos vizinhos latino-americanos (DI PIERRO; HADDAD, 2000, p.
111).

Em geral, as politicas educacionais daquele periodo histérico concebiam o
analfabetismo ainda como causa e ndo como efeito da situacdo politica, econdmica, social e
cultural vigente no pais e a visdo que se tinha do analfabeto era a de um ser incapaz e marginal.
E importante destacar que, durante esse periodo, a educacdo de adultos era vista,
prioritariamente, como educacgdo de base, isto é, a maior parte das a¢cdes para o seu publico
acontecia a partir de acdes comunitarias.

Como elucida Paiva (1973) a educagdo de adultos, no Brasil, até o periodo em que
ocorreu a Segunda Guerra Mundial, era integrada a educacdo chamada popular, ou seja, uma
educacao para o0 povo, com o principio de difundir o ensino elementar. Ap6s a Segunda Grande
Guerra, assim como ocorreu em outros paises, a educacao de adultos passa a ser compreendida
como independente da educacdo popular, em geral, relacionadas aos objetivos politicos
populistas.

No entanto, mesmo com as importantes iniciativas no campo da EJA e dos estudos entdo
realizados. Até meados de 1950 a educacdo de adultos continuava enfrentando sérios
problemas, que marcavam praticamente todas as acdes do Estado para o publico dessa
modalidade, como: inexisténcia de materiais didaticos préprios; falta de uma metodologia
adequada; sistema de avaliacdo repleto de falhas e, de forma mais ampla, auséncia de um
curriculo que fosse constituido, estabelecido e posto em pratica a partir do respeito as dimensdes
sociais, culturais, econdmicas, bioldgicas, cognitivas e afetivas dos educandos da EJA.

Cientes de que esses impasses ainda ndo foram vencidos em sua integralidade e que
esses mesmos problemas, se ndo todos, mas boa parte deles continua a acompanhar a EJA, ndo
h&, porém, como néo destacar as importantes contribui¢des que ocorreram no final dos anos 50

e inicio dos anos 60 do século XX no campo da EJA.

3.2.2 Segunda Metade do Século XX: avancos, freios e recomecos.
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Durante a segunda metade do século XX, o Brasil encontrava-se em grande
efervescéncia politica, econémica e social e é nesse cenario que a educagdo tem grandes
avancos, particularmente com base nas experiéncias de Paulo Freire no campo da alfabetizacédo
de adultos, principalmente na regido Nordeste do pais.

A respeito desse periodo, Di Pierro (2008, p. 26) ressalta que

[...] No inicio dos anos 60, a alfabetizacdo de adultos compds as estratégias de
ampliagdo das bases eleitorais e de sustentacdo politica das reformas que o governo
pretendia realizar. A efervescéncia politico-social do periodo compfs o cenario
propicio a experimentacdo de novas préticas de alfabetizacdo e animacédo
sociocultural desenvolvidas pelos movimentos de educagdo e cultura popular, que em
sua maioria adotaram a filosofia e 0 método de alfabetizagdo proposto por Paulo
Freire.

Paulo Freire, a partir de seus estudos e experiéncias, contribuiu para uma nova visao do
processo pedagdgico de ensino e aprendizagem de jovens e adultos. Para Freire, existe uma
relacdo entre a problematica educacional e a problematica social e, influenciado pelos seus
estudos, muitos pesquisadores passaram também a compreender o analfabetismo, assim como
a baixa escolaridade, mais do que nunca, como efeito da situacdo de pobreza gerada pela
estrutura social de exclusdo, rompendo com o pensamento dominante, de até entdo, que o
colocava como a causa da pobreza e da marginalizacgéo.

Os estudos de Paulo Freire foram fundamentais para a elaboragdo de um dos principais
principios da EJA, o de que todo processo de ensino aprendizagem de jovens e adultos ndo
escolarizados na idade estabelecida como apropriada, aconteca sob a Gtica das suas realidades
individual e coletiva. De modo que, € fundamental que qualquer politica publica que seja criada
para atender aos anseios dessa modalidade de ensino, seja iniciada a partir de um diagndstico
eficiente do perfil de seus educandos, pois o levantamento de sua realidade social, cultural,
familiar, profissional, entre outras que dizem respeito as experiéncias e aspectos que constituem
suas identidades, € o que deve ser utilizado como fundamento basico de todos os seus
pressupostos tedricos e metodoldgicos, em todo o processo educacional.

Destaca-se que, em 1958, realizou-se o 1l Congresso Nacional de Educacéo de Adultos,
0 evento foi um importante espaco de discussao sobre a urgéncia de politicas publicas nacionais
para 0 combate ao analfabetismo e aumento da escolaridade de adultos no pais. O Congresso

contou com a participacdo de Paulo Freire que, juntamente com outros estudiosos da EJA,
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comecaram a difundir a necessidade de um programa permanente de educagéo de adultos que
deveria se articular as chamadas reformas de base do governo do presidente Jodo Goulart.

Assim, o Congresso marcava

[...] o inicio de um novo periodo na educacdo de adultos no Brasil, aquele que se
caracterizou pela intensa busca de maior eficiéncia metodologica e por inovac6es
importantes neste terreno, pela reintroducéo da reflexdo sobre o social no pensamento
pedagdgico brasileiro e pelos esforgos realizados pelos mais diversos grupos em favor
da educacdo da populacdo adulta para a participacdo na vida politica da Nacéo
(PAIVA, 1973, p. 210).

A pressdo para que 0 governo estabelecesse urgentemente préaticas educacionais capazes
de diminuir os dados negativos da educacdo no pais foi fortalecida apos a realizacdo da Il
Conferéncia Internacional sobre Educacdo de Adultos, realizada em Montreal, em 1963. A
Conferéncia tornou-se um marco para a EJA, quando confirmou como sendo dois 0s seus
principais enfoques: a educagdo de adultos entendida com uma continuidade da educagéo
formal, logo, como educacdo permanente; bem como, ser percebida como educacéo de base ou
comunitaria (GADOTT]I, 2008).

Destaca-se, nesse momento, a organizacdo em todo o pais de diversos programas
referentes a educacdo de adultos que contavam com a participacdo de intelectuais,
trabalhadores, estudantes e catélicos, com destaque para: o0 Movimento de Educacdo de Base
(MEB), ligado a Conferéncia Nacional dos Bispos do Brasil (CNBB); os Centros Populares de
Cultura (CPCs), organizados pela Unido Nacional dos Estudantes (UNE); a Campanha De Pé
no Chdo Também se Aprende a Ler, da Secretaria Municipal de Natal; os Movimentos de
Cultura Popular, o que acabou por entrelacar a EJA a a¢des politicas dos grupos populares e o
Programa Nacional de Alfabetizacdo, do MEC, que contou a participacdo de Paulo Freire.

Conforme Di Pierro e Haddad (2000, p. 113), essas iniciativas, em geral, fortaleceram-
se “[...] no movimento de democratizagdo de oportunidades de escolarizagdo basica dos adultos,
[...] representavam a luta politica dos grupos que disputavam o aparelho do Estado em suas
varias instancias por legitimagao de ideais via pratica educacional”.

Ja Strelhow (2017, p. 6), ressalta que esses movimentos, inspirados nas discussdes da
época, tiveram uma contribuicdo muito importante para alfabetizacao de adultos, pois, diferente
da maioria das iniciativas anteriores “esses movimentos, procuravam reconhecer e valorizar o
saber e a cultura popular, considerando assim, a pessoa ndo alfabetizada uma produtora de

conhecimento”.
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No entanto, essas a¢des, assim como os ideais freireanos, foram sufocadas pela politica
estabelecida no pais com o Golpe Militar em 1964, que deu um freio a todos os tipos de ideais
democraticos que se encontravam, entdo, em pleno desenvolvimento no Brasil.

Refletindo sobre 0 Golpe Militar de 1964, Di Pierro e Haddad (2000, p. 113) destacaram
que

[...] produziu uma ruptura politica em funcdo da qual os movimentos de educacéo e
cultura populares foram reprimidos, seus dirigentes, perseguidos, seus ideais,
censurados. O Programa Nacional de Alfabetizacao foi interrompido e desmantelado,
seus dirigentes, presos e 0s materiais apreendidos. A Secretaria Municipal de
Educacdo de Natal foi ocupada, os trabalhos da Campanha “De Pé no Chdo” foram
interrompidos e suas principais liderancas foram presas. A atua¢do do Movimento de
Educacdo de Base da CNBB foi sendo tolhida ndo s6 pelos érgéos de repressao, mas

também pela prépria hierarquia catolica, transformando-se na década de 1970 muito
mais em um instrumento de evangeliza¢do do que propriamente de educagdo popular.

Devido a forte repressdo que atingiram os movimentos de educacdo popular, Paulo
Freire foi acusado de subverséo e acabou sendo preso por 72 dias, depois partindo em exilio,
“onde escreveu as primeiras obras que o tornariam conhecido em todo o mundo” (DI PIERRO,
2008, p. 26).

Como resultado, teve-se 0 aumento consideravel da demanda pela educacéo de jovens
e adultos em todo o pais. Como tentativa de resposta ao problema, o Governo Militar criou, em
1967, o Movimento Brasileiro de Alfabetizagdo (MOBRAL) programa difundido por todo o
pais através de uma articulacdo com todas as esferas do governo, funcionando até 1985.

Sob a denominagdo de “educagio popular”, entretanto, diversas praticas educativas
de reconstituicdo e reafirmacdo dos interesses populares inspiradas pelo mesmo
ideario das experiéncias anteriores persistiram sendo desenvolvidas de modo disperso
e quase que clandestino no ambito da sociedade civil. Algumas delas tiveram
previsivel vida curta; outras subsistiram durante o periodo autoritario (DI PIERRO;
HADDAD, 2000, p. 114).

J& em relacdo as iniciativas oficiais, Di Pierro (2008, p. 28), analisa que “durante a
ditadura militar, a educacdo de jovens e adultos, promovida pelo governo, colaborou na
manutencdo da coesao social e na legitimacao do regime autoritario, nutrindo o mito de uma
sociedade democratica em um regime de excecao”.

Um dos maiores exemplos desse pensamento da autora foi o MOBRAL, desenvolvido
com um forte cunho nacionalista com o objetivo de ampliar a base de legitimidade do Governo,
buscou atenuar as pressdes dos setores tanto populares quanto académicos para solugdo dos

graves problemas educacionais do pais. Tinha, ainda, como foco a qualificacdo de uma méo de
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obra pelo menos com uma escolaridade minima, capaz de atender a perspectiva de um novo
momento econdmico que se estabelecia no pais no final dos anos de 1960 e inicio de 1970.

O fato é que a escolarizacdo de jovens e adultos deveria continuar como um foco
especial do Estado, visto que representava um importante canal de mediacdo com a sociedade.
O Governo Militar ndo tinha como conciliar junto a sociedade brasileira e & comunidade
internacional o ideal de desenvolvimento que defendia para o pais com a persisténcia dos baixos
indices de escolaridade na maioria da populacédo (DI PIERRO; HADDAD, 2000).

Todavia, Strelhow (2017, p. 7) considera que com 0 MOBRAL “a alfabetizagdo ficou
restrita a apreensdo da habilidade de ler e escrever, sem haver a compreensdo contextualizada
dos signos”. E, pior ainda, retomou a ideia “[...] de que as pessoas que ndo eram alfabetizadas
eram responsaveis por sua situacdo de analfabetismo e pela situacao de subdesenvolvimento do

Brasil”.

O volume de recursos investido no MOBRAL ndo chegou a render os resultados
esperados, sendo considerado um desperdicio e um programa ineficiente por
planejadores e educadores, e os intelectuais o tinham como uma forma de cooptacdo
aligeirada. Foi até mesmo acusado de adulteracdo de dados estatisticos. Longe de
tomar como principio o exercicio do pensamento critico, tais acbes implicavam uma
concepcdo benfazeja do desenvolvimento para os “carentes” (BRASIL, 2000, p. 50).

Outra acdo do Governo Militar foi o estabelecimento das diretrizes e bases do ensino de
1° e 2° graus desse periodo, através da lei n° 5.692, outorgada em 11 de agosto de 1971. A
mesma ndo teve como objetivo fazer a inclusdo dos milhdes de brasileiros excluidos do sistema
de educacdo, ao contrario, criou uma espécie de paliativo, ao prever os denominados cursos e
exames supletivos.

O Ensino Supletivo?? teve seus fundamentos e caracteristicas explicitados em dois
documentos: o Parecer do Conselho Federal de Educacdo N° 6999 de 28 de junho de 1971, que
se referia especificamente ao Ensino Supletivo; e outro elaborado por um grupo de trabalho e
encaminhado ao ministro da educagdo em 1972, denominado Politica para o Ensino Supletivo.
Ambos tiveram como relator Vanir Chagas (DI PIERRO; HADDAD, 2000).

Trés principios ou “idéias-forca” foram estabelecidos por esses documentos que
conformam as caracteristicas do Ensino Supletivo. O primeiro foi a definicdo do
Ensino Supletivo como um subsistema integrado, independente do Ensino Regular,
porém com este intimamente relacionado, compondo o Sistema Nacional de Educacéao
e Cultura. O segundo principio foi o de colocar o Ensino Supletivo, assim como toda
a reforma educacional do regime militar, voltado para o esfor¢o do desenvolvimento

2250bre 0 Ensino Supletivo no periodo militar veja a Tese de Doutorado de Haddad (1991)
127



nacional, seja “integrando pela alfabetizagdo a mao-de-obra marginalizada”, seja
formando a for¢a de trabalho. A terceira “idéia-for¢a” foi a de que o Ensino Supletivo
deveria ter uma doutrina e uma metodologia apropriadas aos “grandes numeros
caracteristicos desta linha de escolarizagdo” (DI PIERRO; HADDAD, 2000, p. 170).

Desta forma, ficou ainda mais evidente que o Ensino Supletivo tinha como principal
preocupacéo responder as exigéncias de médo de obra para atender o projeto de desenvolvimento
nacional, sendo assim, ndo possuia nenhuma relagdo com os principios que nortearam as
experiéncias anteriores ligadas aos movimentos de cultura popular, que defendiam a
importancia da realidade de cada grupo social ser considerada no planejamento e execucéo de
acOes para jovens e adultos.

Nos Ultimos anos de 1970 e nos primeiros de 1980 expandiram-se por todo o pais
diversos movimentos populares que passaram a participar intensamente dos protestos contra a
Ditadura Militar e pelo processo de redemocratizacdo do Brasil. Nesse cenario, as experiéncias
com a educacdo de adultos que eram baseadas nos principios freireanos e que se inseriram na
corrente conhecida como educagdo popular, estavam sendo resgatadas e fortalecidas, sem
controle governamental. “Comunidades eclesiais de base, associagdes de moradores,
organizacdo de trabalhadores urbanos e rurais e outros agrupamentos”, retomaram o
desenvolvimento de a¢bes educativas que englobavam a alfabetizacdo de jovens e adultos (DI
PIERRO, 2008, p. 29).

3.2.3 Da Redemocratizacdo ao inicio de um novo século: novas propostas para antigos

problemas.

Com o fim do Regime Militar, na segunda metade da década de 1980, o fortalecimento
dos movimentos sociais e a volta ao processo de redemocratiza¢do nacional possibilitaram
muitas mudancas que marcaram a historia da sociedade brasileira. Transformacdes essas que
atingiram os diferentes campos - politico, econémico, cultural e social — e, consequentemente,
esses efeitos foram atingidos no campo educacional, por exemplo, nesse periodo, as pequenas
experiéncias foram ampliadas, construindo canais de troca de experiéncia, reflexdo e
articulacdo no campo da educacdo de adultos e os movimentos que resistiram passaram a
ampliar suas agdes para o campo da pos-alfabetizacéo.

Ainda como efeito deste novo cenario democréatico que se configurava, foi promulgada

a Constitui¢ao Federal de 1988, “atendendo aos reclamos da sociedade”, entre outros feitos,
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restabeleceu aos analfabetos o direito ao voto, em caréter facultativo e “[...] concedeu aos jovens
e adultos o direito ao ensino fundamental pablico e gratuito; e comprometeu 0s governos com
a superacdo do analfabetismo e a provisdo do ensino elementar para todos” (DI PIERRO, 2008,
p. 29).

Dando continuidade ao que foi estabelecido na Constituicdo de 1988, estados e
municipios estabeleceram suas leis que buscaram materializar o reconhecimento social dos
direitos de jovens e adultos ao ensino fundamental. No entanto, o periodo de reorganizacao da
democracia, no pais para a educacao de jovens e adultos, foi marcado por inimeras contradi¢des
entre 0 que era previsto no plano legal e o que de fato foi concretizado, j& que, a auséncia de
politicas publicas para esse publico continuava persistindo (DI PIERRO; HADDAD, 2000).

Quanto a0 MOBRAL, apesar de alguns municipios e estados terem tentado o
reconfigurar, o programa ja estava desacreditado e sua imagem estava diretamente associada
ao Regime Militar, concebido, em geral, como um programa domesticador e ineficiente, assim,
acabou por ser extinto em 1985.

Para substitui-lo, foi criada a Fundacdo Nacional para Educacdo de Adultos - Educar,
que estava vinculada especificamente ao Ministério da Educacdo, uma nova instituicdo de
organizacdo e fomento dos programas de educacdo de jovens e adultos, que acabou por
apresentar uma nova roupagem para a EJA, pois

[...] Apesar de ter herdado do MOBRAL funcionarios, estruturas burocraticas,
concepgoes e praticas politico pedagogicas, a Fundagdo Educar incorporou muitas das
inovagOes sugeridas pela Comissdo que em principios de 1986 formulou suas
diretrizes politico-pedagogicas. O paralelismo anteriormente existente foi rompido
por meio da subordinacdo da Fundacdo Educar a Secretaria de Ensino de 1o e 20
Graus do MEC. A Educar assumiu a responsabilidade de articular, em conjunto, o
subsistema de ensino supletivo, a politica nacional de educacdo de jovens e adultos,
cabendo-lhe fomentar o atendimento nas séries iniciais do ensino de lo grau,
promover a formac&o e o aperfeicoamento dos educadores, produzir material didatico,
supervisionar e avaliar as atividades (DI PIERRO; HADDAD, 2000, p. 120).

O grande diferencial da Fundacdo Educar foi o fato de ter se transformado em um 6rgao
de fomento e apoio técnico das a¢bes dos estados e municipios, diferente do Mobral que era
responsavel pela execucdo. Apesar de possuir objetivos mais democraticos e uma agdo mais
descentralizada que sua antecessora, a Fundacao Educar, no entanto, ndo possuia 0s mesmos
recursos financeiros, logo, também ndo conseguiu grandes feitos.

No ano de 1990, o entdo presidente Fernando Collor de Melo extingue a Fundacéo

Educar, atraves da medida provisoria n® 251, de marco de 1990, como parte de uma politica de
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“enxugamento” da maquina administrativa, que objetivava os ajustes das contas publicas e
controle da inflacdo, contrariando 0s anseios populares esses cortes atingiram 0 campo
educacional. Em seguida, 0 MEC estabelece o Plano Nacional de Alfabetizacdo e Cidadania
(PNAC), que, entretanto, teve uma duragdo muito breve e nao transpds, em geral, 0 universo
das intenc¢des, foi extinto logo no ano seguinte, sem nenhuma satisfacdo a populagao.

A exting¢do da Fundacao Educar e do PNAC estabeleceu uma grande lacuna no que tange
as politicas educacionais para a EJA, inicia-se, a partir de entdo, um grande siléncio do poder
publico federal em relacdo as politicas publicas para o0 campo da educacéo de jovens e adultos.
Essa situacdo forgou estados e municipios, além de organizacdes da sociedade civil, a
assumirem a responsabilidade pela oferta de programas que contemplasse a educacdo de
adultos.

Entre os movimentos organizados nesse periodo, pode-se destacar o Movimento de
Alfabetizacdo (MOVA), criado em 1990, em S&o Paulo, no governo de Luiza Erundina. O
projeto acabou repercutindo em outros estados do pais e foi um bom exemplo da parceria entre
Estado e sociedade civil, é 16gico que ocorreram momentos de tensdes, mas, em geral, obteve
bons resultados. O MOVA — SP buscou o pluralismo metodolégico, porém uma marca foi a
sintetizacdo de seus principios politico-pedagdgicos resumidos na concepgdo libertadora de
educacéo.

Segundo Gadotti (2008b, p. 93), essa sintese buscava evidenciar

[...] o papel da educac@o na constru¢do de um novo projeto historico, a nossa teoria
do conhecimento, que parte da pratica concreta na construcdo do saber, o educando
como sujeito do conhecimento e a compreenséo da alfabetizacdo ndo apenas como um
processo légico, intelectual, mas também profundamente afetivo e social (grifo do
autor).

Evidencia-se que o movimento procurou preservar em seus projetos pedagdgicos os
principios de Paulo Freire, que defendia uma educacdo capaz de formar cidaddos com
autonomia. Contudo, apesar do esforco de seus idealizadores de transformar o projeto em uma
politica publica e assim tivesse continuidade para além de projeto de uma administracéo
passageira, isso ndo aconteceu e no governo seguinte, em 1993, o projeto foi extinto.

Ratifica-se, desta forma, uma das principais marcas da educacao de jovens e adultos no
Brasil: a descontinuidade das politicas publicas. Observou-se, entdo que 0s inUmeros programas
e projetos criados no campo da EJA nédo conseguiram atender ao que foi estabelecido na

Constituicao Federal de 1988 acerca do direito de todos a educacéo.
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Em 1994, Fernando Henrique Cardoso foi eleito para presidente da Republica e reeleito
em 1998. O entdo presidente implementou uma reforma politico-institucional da educacéo
publica que compreendeu varias medidas, entre elas a promulgacdo da nova LDB. (DI PIERRO;
HADDAD, 2000).

A aprovacao, em 1996, da atual LDB, que regulamenta e orienta a educacéo brasileira,
foi um importante marco para a EJA. A atual LDB teve como relator o Senador Darcy Ribeiro
e é a partir dela que a EJA passa a ser concebida como modalidade de ensino diferenciada do
ensino regular. Porém, apesar de apresentar alguns avangos, a LDB foi alvo de fortes criticas.

Para Di Pierro e Haddad (2000, p. 121):

A nova LDB 9.394, aprovada pelo Congresso em fins de 1996, [...] ndo tomou por
base o projeto que fora objeto de negocia¢des ao longo dos oito anos de tramitacdo da
matéria e, portanto, desprezou parcela dos acordos e consensos estabelecidos
anteriormente. A secdo dedicada a educacdo bésica de jovens e adultos resultou curta
e pouco inovadora.

A esse respeito, Soares (2002, p. 12) destaca que a LDB 9394/96, apesar de ter sido uma
“colcha de retalhos”, uma vez que tentou conciliar interesses de naturezas governistas,
privatistas e, ainda, publicistas; incorporou avangos conceituais importantes da EJA nos seus
arts. 37 e 38, pois, com a mudanca conceitual de ensino supletivo para educacado de jovens e
adultos, possibilitou um alargamento de sentido que vai muito além da atualizacdo vocabular
ao adotar a expressdo educagdo no local de ensino, uma vez que “enquanto o termo “ensino” se
restringe a mera instrucao, o termo “educa¢do” € muito mais amplo, compreendendo os diversos
processos de formagao”.

Assim, na integra os referidos capitulos destacam:

Art. 37. A educacdo de jovens e adultos serd destinada aqueles que ndo tiveram acesso
ou continuidade de estudos no ensino fundamental e médio na idade propria.

§ 1° Os sistemas de ensino assegurardo gratuitamente aos jovens e aos adultos, que
ndo puderam efetuar os estudos na idade regular, oportunidades educacionais
apropriadas, consideradas as caracteristicas do alunado, seus interesses, condi¢@es de
vida e de trabalho, mediante cursos e exames.

§ 2° O Poder Publico viabilizara e estimulara o acesso e a permanéncia do trabalhador
na escola, mediante ac¢Oes integradas e complementares entre si.

§ 32 A educacdo de jovens e adultos deverd articular-se, preferencialmente, com a
educacao profissional, na forma do regulamento.
Art. 38. Os sistemas de ensino manterdo cursos e exames supletivos, que
compreenderdo a base nacional comum do curriculo, habilitando ao prosseguimento
de estudos em caréter regular.

§ 1° Os exames a que se refere este artigo realizar-se-&o:

I — no nivel de conclusdo do ensino fundamental, para os maiores de quinze anos;

Il — no nivel de conclusdo do ensino médio, para os maiores de dezoito anos.
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§ 2° Os conhecimentos e habilidades adquiridos pelos educandos por meios informais
serdo aferidos e reconhecidos mediante exames (BRASIL, 1996).

No entender de Romao (2008, p. 50), apesar de incorporar a expressdo “Educacdo de
Jovens e Adultos” no titulo da Secdo IV, do Capitulo II, que trata “Da Educacdo Basica” e
refere-se & modalidade, a LDB ndo incorpora a palavra “trabalhadores”, que era uma
reivindicacdo dos demais projetos e discussdes da época que proclamavam por uma nova lei de
diretrizes para a educacao durante o processo de redemocratizacéo. Além dessa situacéo, o autor
ressalta outros pontos, que a seu ver, tornaram a lei muito limitada em relacéo a EJA.

[...] Primeiramente, a importancia que o Senador antropélogo da a educacéo de jovens
e adultos pode ser medida no nimero de artigos (curtos) que consagra ao assunto:
apenas dois. Um deles (32) se limita a uma conceituacdo genérica de educagdo de
jovens e adultos e o outro (33) é consagrado inteiramente aos exames. Em segundo
lugar, mantém o carater “supletivo” deste tipo de ensino, preservando os exames
previstos na lei anterior e, simplesmente, ndo toca nos encargos e responsabilidades
do sistema produtivo para com esse subsistema do ensino (ROMAOQ, 2008, p. 50).

De realmente novo, comparando com as leis anteriores, o que a LDB de 1996 apresenta
em relacdo a educacdo de jovens e adultos, é o fato de acabar com a diferenca entre os
subsistemas de ensino regular e supletivo, pois, a partir de entdo, a EJA passou a integrar
organicamente a Educacdo Basica. Assim, a possibilidade de flexibilizacdo da organizacdo do
ensino e de aceleracdo dos estudos passaram a ser permitidos em todo o ensino basico e nédo
exclusivamente na EJA, como era anteriormente (DI PIERRO; HADDAD, 2000).

No geral, 0 que se observou acerca desse momento da Historia da Educagéo Brasileira
é que a EJA, para muito além de uma questdo legal e de nomenclaturas, primava por uma
reformulacdo pedagdgica bem mais ampla, pois caso contrario, mais uma vez, as mudancas
ficariam restritas apenas a questao retorica.

Buscando dar continuidades as reformas politicas, sociais e educacionais € criada, no
ano de 1995, a chamada “Comunidade Solidaria” que € uma espécie de gestdo das politicas
sociais focadas no combate a pobreza. Encabecada pelo Governo Federal, contava com a
participacdo de estados, municipios, representantes da sociedade civil membros das
universidades, empresas e ONGs. Entre seus focos de atuacdo estava o combate ao
analfabetismo.

Ja em 1997, o governo de Fernando Henrique Cardoso elabora o Plano Nacional de
Educacéo, conforme estava previsto na préopria Constituicdo de 1988 e na LDB de 1996. Em
relacdo a EJA, depois de muitas discussdes, inclusive com organizagdes da sociedade civil, o
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Plano apresentava trés objetivos principais: “resgatar a divida social representada pelo
analfabetismo, erradicando-o; treinar o imenso contingente de jovens e adultos para a insergéo
no mercado de trabalho; e criar oportunidades de educagdo permanente” (DI PIERRO;
HADDAD, 2000, p. 122).

No que se refere a meta de extin¢do do analfabetismo, criou-se, em 1997, o projeto
denominado Alfabetizacdo Solidaria, que tinha como objetivo tornar-se uma politica que
possibilitasse a organizacdo e otimizacdo dos recursos disponiveis para as atividades de
erradicacdo do analfabetismo no Brasil, todavia, acabou por se caracterizar como uma
perspectiva assistencialista, repleta de descontinuidade e ineficiéncia. Os criticos chegavam a
comparar a proposta de alfabetizagdo criada em 1997, com as j& experimentadas e ineficientes
desenvolvidas em 1940.

Silva (2014, p. 64) analisa que os principios das politicas educacionais do governo do
Presidente Fernando Henrique Cardoso ndo correspondiam “[...] aos interesses de educadores
que, desde a redemocratizagdo do pais, reivindicavam por transformacgdes educacionais
favoraveis a classe trabalhadora”.

Outro importante acontecimento que contribuiu diretamente para o fortalecimento da
EJA foi a realizagéo da V Conferéncia Internacional de Educagéo de Adultos (CONFINTEA),
em 1997, em Hamburgo, na Alemanha. A Conferéncia teve como tema: “Educacao de Adultos,
a chave para o século XXI”. O seu principal marco tedrico foi a concep¢do de formacgdo ao
longo da vida. No mesmo evento foram organizadas também a Declaracdo de Hamburgo e a
Agenda para o Futuro, documentos que passaram a se tornar referéncias para diversas
legislacOes e agdes voltadas para a EJA em todo o mundo.

No Brasil, a Conferéncia permitiu uma aproximacédo dos diferentes segmentos com
acOes ligadas a EJA espalhadas pelo pais, culminando na organizacdo de um movimento
nacional de continuidade ao evento, que se concretizou através da organizacdo dos féruns
estaduais de EJA e no ambito nacional, da realizacdo anual do Encontro Nacional de Educagéo
de Jovens e Adultos (ENEJA).

A realizagdo dos foruns estaduais da EJA teve um papel muito importante para o
estabelecimento de discussdes em torno dos obstaculos e potencialidades da EJA. Por sua vez,
0s ENEJAs fortaleceram a importancia da modalidade para o avanco da educagao no pais, 0
que exigiu do Estado a¢Oes nesse campo através de algumas politicas educacionais. Entre essas,

destaca-se a aprovacdo, em maio de 2000 pela Cémara de Educacdo Basica, do Parecer
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11/2000% que regulamenta as Diretrizes Curriculares Nacionais para a EJA, que teve como

relator Carlos Roberto Jamil Cury, pesquisador da &rea de educacdo e membro do CNE, que

ndo teve como desconhecer toda essa mobilizacdo (SOARES, 2002).
A Céamara de Educacdo Basica prop0s trés audiéncias publicas durante o primeiro
semestre de 2000 para expor e discutir as Diretrizes para a EJA. A primeira audiéncia
foi em Fortaleza [...] A segunda foi em Curitiba [...] A terceira, e Gltima, foi em
Brasilia [...]. Além das audiéncias “oficiais”, o relator aceitou o convite para participar
de dois foruns estaduais de EJA. Esteve no forum de Minas Gerais e no Férum do Rio
de Janeiro [...]. Foi um periodo de quase um ano entre a indicacdo de Cury como
relator das Diretrizes Curriculares para a EJA e a apresentacdo no Plenario do CNE
(SOARES, 2002, p. 11).

Observa-se que, apesar de significantes, as oportunidades para discusséo das propostas
das Diretrizes foram reduzidas, considerando o tamanho do pais e a importancia histérica do
debate; no entanto, foram relevantes, principalmente pelo fato de que muitas contribuicdes,
elaboradas durante esses momentos, foram incorporadas no documento (SOARES, 2002).

O Parecer constitui-se em um importante documento ao possibilitar o entendimento das
particularidades que compdem os aspectos da escolarizacdo dos jovens e adultos. Destaca-se,
nesse documento, o estabelecimento das funcdes da EJA, que sdo: a funcdo reparadora, que
se refere a restauracdo de um direito negado; a funcéo equalizadora, que busca garantir a
redistribuicdo de a¢les para permitir uma maior igualdade que possibilite que todos tenham a
mesma oportunidade e a fungdo qualificadora, que defende e incentiva as necessidades de
atualizacdo e de aprendizagens continuas.

Quando foi eleito para Presidente do Brasil um politico do Partido dos Trabalhadores
(PT), muitos educadores, além de uma grande parcela da populagdo, acreditavam que a
educacdo no Brasil viveria um momento Unico de mudangas, em que 0S interesses e as
necessidades daquelas que historicamente foram excluidos das politicas educacionais passariam
a ser atendidas, como € o caso do publico da EJA (SAVIANI, 2011).

No entanto, apesar de apresentar alguns avancos significativos na area da educacao, 0s
14 anos de governo no PT?* ndo conseguiram, em geral, desenvolver politicas que

conseguissem transformacoes estruturais completas no campo educacional (SILVA, 2014).

2Uma andlise especifica do Parecer 11/2000 foi realizada por Ledncio Soares (2002).

240 governo do Presidente Luis Inacio Lula da Silva teve dois mandatos, correspondendo a oito anos de duragéo.
Ja o governo da Presidente Dilma Rousseff, apesar de ter sido reeleita, ndo concluiu o segundo mandato.
Encerrando seu governo em 31 de agosto de 2016, apds processo de impeachment.
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Tentando buscar superar as distor¢cdes que marcam a Histdria da Educacao no Brasil foi
criado, no ano de 2003, o Programa Brasil Alfabetizado (PBA). O programa é instalado em
meio a discursos de sanar essa grande falha das politicas educacionais para jovens e adultos do
pais, 0 da descontinuidade. Assim, a pretensao é se estabelecer como uma politica publica e ir
além da etapa de alfabetizacdo, passando a contemplar a continuidade da escolarizagdo dos
recém-alfabetizados.

O Programa surgiu na entdo Secretaria Extraordinaria de Erradicacdo do Analfabetismo
(SEEA). Jaem 2004, apds uma reestruturacdo que ocorreu na organizacdo do MEC, o Programa
passou a ser ligada a Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade
(SECAD), a qual passou a responder pelo Departamento de Educagdo de Jovens e Adultos
(DEJA), que possui a Coordenacdo-Geral de Alfabetizacdo, responsavel direta pela gestdo do
programa.

As acdes do PBA realizam-se a partir da parceria com quatro setores: estados,
municipios, organiza¢@es ndo governamentais (ONGS) e institui¢des de ensino superiores (IES)
e estdo estruturadas a partir de cinco grandes focos: gestdo participativa, descentralizacdo e
controle social, preocupacdo com a continuidade da alfabetizacédo, transversalidade da
EJA e prioridade na avaliagdo. “Esse desenho ndo é original, assemelha-se a outros
programas e campanhas similares que o Brasil conheceu na segunda metade do século XX”.
(DI PIERRO, 2008, p. 79). O Brasil Alfabetizado, também foi criticado em algumas de suas
perspectivas e acabou sofrendo algumas alteracGes logo nos seus primeiros cinco anos de
existéncia, por exemplo:

[...] o periodo de alfabetizagéo foi ampliado de seis para oito meses; foram previstos
repasses financeiros para merenda, transporte, aquisicao de livros didaticos e 6culos;
a prioridade na destinacao das verbas foi redirecionada das organizac¢des sociais para
as redes publicas de ensino; a avaliagcdo do programa tornou-se sistematica e rotineira;
foram desenvolvidos subprogramas destinados a quilombolas e pescadores; entre
outras medidas (DI PIERRO, 2008, p. 79).

Apesar de também apresentar falhas, o PBA alcangou, em seus primeiros anos de
implantacdo, numeros significativos referentes ao acesso a essa primeira etapa de escolarizagdo
de milhares de jovens e adultos em algumas regides do pais. No ano de 2008, por exemplo, s0
no Maranhdo foram incluidos 136 municipios ao grupo atendido pelo Programa, os quais
apresentavam uma taxa de analfabetismo superior a 35%, atendendo assim 66.124 jovens e

adultos em todo o estado. No ano de 2010 foram atendidos 1.928 municipios em todo o pais,
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que apresentam taxa de analfabetismo igual ou superior a 25%, sendo que, desse total, 90%
localizavam-se na regido Nordeste (BRASIL, 2016).

Todavia, 0 Programa nédo tem tido a mesma atencdo nos ultimos anos. De acordo com
dados do portal do MEC, o Plano Plurianual 2016/2019 tem como meta alcancar 1,5 milhdo de
alfabetizandos por ciclo, no entanto, o atendimento no Brasil Alfabetizado vem diminuindo
desde 2013, quando abriu vagas para 1.113.450 educandos. Ja em 2014, o nuUmero caiu para
718.961 e em 2015, cujo ciclo foi executado em 2016, foram matriculados no programa apenas
168 mil educandos, o que demonstra uma grande queda no numero de matriculas (BRASIL,
2016).

O que demonstra que o programa estd longe de conseguir resolver o problema do
analfabetismo no Brasil, posto que, de acordo, com o levantamento do PNAD divulgados em
2016, apesar de uma reducdo do percentual de analfabetos no pais de 11,1%, em 2005, para 8%
em 2015, na faixa etaria de 15 anos de idade ou mais, 0 nimero de pessoas ndo alfabetizadas
no Brasil ainda é de 12,9 milhdes (IBGE, 2016).

Frigotto (2011, p. 245), quando realiza um balanco da primeira década do século XXI,
destaca que o “[...] Estado, em vez de alargar o fundo publico na perspectiva do atendimento a
politicas publicas de carater universal, fragmenta as acGes em politicas focais que amenizam os
efeitos, sem alterar substancialmente as suas determinagdes”.

Educadores, pesquisadores da area e sociedade civil organizada fazem criticas fortes a
essa realidade que ainda persiste no Brasil, apontam a dificuldade de melhorias no campo da
educacdo como um dos principais entraves para o desenvolvimento socioecondmico do pais.
Historicamente, as trajetdrias tém evidenciado que ndo existe desenvolvimento econémico se
ndo houver a associagcdo com o desenvolvimento social e cultural.

Nesse sentido, destaca-se a analise de Romao (2008, p. 48) ao dizer que “[...] ndo ha
como negar a relevancia da educacao basica universalizada para a construcdo democratica de e
um projeto de Nagdo desenvolvida, competitiva no concerto internacional e com equidade
interna”. Assim, se faz urgente que o Brasil se torne uma nacdo que consiga, finalmente,
permitir com que “[...] todos os cidaddos participem, consciente e responsavelmente, nos seus
processos de decisdo politica; contribuam, de modo eficiente e eficaz, para seus respectivos
sistemas produtivos e usufruam, equitativamente, do produto social”.

O atual panorama da educacao brasileira e mundial € reconhecidamente um meio de

busca de formacdo de um novo cidaddo, que devera ser capaz de atender essas multiplas
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exigéncias sociais e profissionais que se estabelecem e se modificam rapidamente. No entanto,
apesar dessa batalha ja travada no mundo do trabalho ser inevitavel, muitos ainda sdo os ndo
preparados para enfrenta-la, pois, nessa luta pela sobrevivéncia, ha milhdes de brasileiros que
ndo tiveram sua cidadania adquirida, como apontam os dados destacados.

De acordo com os dados levantados pelo ultimo Censo, em 2010, a realidade no estado
do Maranhdo néo é diferente, ao contrario, é ainda pior, pois, segundo esse levantamento, o
estado chegou ao final da primeira década do século XXI com 6,4% de analfabetos com idade
entre 10 e 14 anos e 19,1% de pessoas com mais de 15 anos de idade nédo alfabetizadas, o que
demonstra que a taxa de analfabetismo do estado é uma das piores da regido Nordeste, onde
estdo a maioria das pessoas que ndo dominam a leitura e a escrita, uma vez que a média da
regido € de 4,7% entre criancas de 10 e 14 anos e de 18,7% para pessoas acima de 15 anos
(IBGE, 2010).

E como uma bola de neve, os problemas educacionais brasileiros se estendem aos
demais niveis de ensino. O que se evidencia quando se observa, por exemplo, que a média de
anos de estudos dos brasileiros com 25 anos ou mais € de apenas 7,9 anos; situacdo que se
reflete na escolaridade dos brasileiros, posto que, mais da metade populacdo de 25 ou mais,
52%, tem apenas o0 ensino fundamental completo; cerca de um quarto, 26,4%, conseguem
estudar mais trés e concluir o ensino médio; e apenas 13,5%, nessa faixa etaria, possuem o
ensino superior. Assim, como tem se analisado, apesar de alguns importantes avangos, as
caracteristicas educacionais brasileiras ainda possuem grandes desafios a serem enfrentados
(IBGE, 2016).

No Maranhdo, também h& uma grande dificuldade da populacdo em conseguir dar
continuidade aos estudos. O que pode ser verificado pela quantidade de matriculas nos
diferentes niveis de ensino. Por exemplo, o nimero de matriculas no ensino fundamental, em
2016, foi de 1.24.432, enquanto que no ensino médio o numero foi de apenas 319.302
matriculas (IBGE, 2016).

A necessidade de vencer essas barreiras que impedem maiores avangos no campo
educacional brasileiro justifica o fortalecimento de politicas publicas que sejam capazes de
atender as demandas dos educandos da EJA, ja que, é para essa modalidade de ensino que
muitos brasileiros recorrem com o objetivo de garantir um direito basico que é a educacao,
conforme previsto em nossa Constituicdo. Em 2016, o nimero de matriculas na EJA foi
3.422.127 educandos, sendo 1.325.678, no Nordeste e 142.992 no Maranhéo (IBGE, 2016).
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Diante desta realidade de baixa escolaridade, a dificuldade enfrentada pelos brasileiros
em inserir-se no mundo do trabalho torna-se ainda maior; o que resulta em uma sobrevivéncia,
muitas vezes, sem nenhuma dignidade, considerando que o trabalho é uma das condi¢cbes
primordiais para uma vida digna. Com objetivo de sanar esse problema é que, ao longo da
historia, educadores e especialistas lutaram por politicas educacionais voltadas para a EJA, as
quais tivessem como um de seus principios a integracdo da escolarizacdo com a
profissionalizacdo. A luta tem sido em defesa da integracdo sociolaboral desse enorme
contingente de brasileiros que foram cerceados dos seus direitos de concluir a educacéo basica
e, ainda, de ter 0 acesso a uma formacao profissional de qualidade.

Nesse cenario de discussdes e acles voltadas para o fortalecimento do sistema
educacional brasileiro, buscando melhores indices educacionais e a universalizacdo da
educacdo basica, como estabelecido no ano 2000 através do Plano Nacional de Educacgéo
(PNE), atendendo, evidentemente, também aos interesses politicos e econdmicos da época; €
que se pretende (re) inserir, no sistema educacional, os jovens e adultos que ndo conseguiram
concluir a sua formacdo educacional basica, bem como aqueles que ndo possuem uma formacéo
profissional; através da criacdo do Programa Nacional de Integracdo da Educacdo
Profissional com a Educacdo Béasica na Modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos
(PROEJA), que visa oferecer oportunidades educacionais que integrem, na modalidade
educacdo de jovens e adultos, o ensino médio a educacdo profissional técnica de nivel médio
ou o ensino fundamental a formacao inicial e continuada de trabalhadores.

Assim, como o proprio nome do Programa evidencia, entende-se que, inicialmente, ha
um grande diferencial, o ensino integrado; sendo o desafio maior desse, a missao de tornar esse
discurso uma agdo de qualidade, diminuindo assim a distancia enorme existente entre as
intencdes e 0s gestos, que, infelizmente, marcam a trajetoria da EJA no Brasil e que 0o PROEJA
busca romper.

Ao objetivar atender essa grande demanda de jovens e adultos carentes de uma
escolarizagdo que Ihes possibilitem uma sobrevivéncia mais digna, o que comprovadamente
perpassa pela educacao basica de qualidade integrada a profissionalizacdo, compreende-se que,
de fato sdo muitos os desafios e percursos, que merecem analises dos diversos aspectos que 0

envolvem.

3.3 SOBRE O PROEJA: implantacéo, concepcdes e base legal.
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O Programa Nacional de Integracdo da Educagéo Profissional com a Educagdo Basica
na Modalidade de Educacéo de Jovens e Adultos (PROEJA) foi revisto e ampliado atraves do
Decreto n° 5.840 de 13 de julho de 2006. Essa legislacdo revogou o Decreto n° 5.478 de 24 de
junho de 2005, do qual o Programa € originario e no qual inicialmente era denominado
Programa de Integragdo da Educacg&o Profissional ao Ensino Médio na Modalidade EJA.

O PROEJA foi criado com grandes desafios, entre 0os quais se destaca a pretensao de
reverter esse quadro de descontinuidades, de fracassos e de auséncias que marcam a educacao
basica de jovens e adultos. Além disso, a urgéncia em atender as pressdes sociais a necessidade
de politicas publicas perenes a essa modalidade de ensino, que integrem a educagdo basica a
uma formacdo profissional, contribuindo para a integracdo socioecondmica de jovens e adultos
(BRASIL, 2006b).

A instituicdo do Programa PROEJA surpreendeu e inovou por se tratar de uma politica
publica de duplo objetivo, ou seja, promogéo de escolarizacdo de jovens e adultos e
formacdo profissional. Percebe-se, portanto, a intengdo de dar novo significado a
Educacdo de Jovens e Adultos, modalidade educacional que sempre padeceu ao longo
da histéria da educacdo do Brasil. Padeceu por ter sido sempre vista como mecanismo
de educacdo compensatoria, sem o status de, muitas vezes, integrar a Educacdo Basica
(NASCIMENTO; FUENTES; FERREIRA, 2014, p. 14).

Ainda sobre o Programa, Nascimento, Fuentes e Ferreira (2014) ressaltaram que diante
de objetivos tdo pretensiosos, 0 PROEJA tem grandes desafios, ja que, o trabalho com os
educandos que compdem a modalidade de ensino atendida pelo Programa s6 pode acontecer a
partir do envolvimento das experiéncias sociais e com o mundo do trabalho.

J& na perspectiva de Pommer e Bevilaqua (2014, p. 8), o grande diferencial do programa,
comparado com algumas politicas anteriores voltadas para a EJA e a educacdo profissional,
“[...] é a integracdo de contetdos que implicam os fundamentos das ciéncias técnica e
tecnoldgica, bem como a vinculagdo da escola a0 mundo do trabalho”. Para as autoras,
anteriormente, essas modalidades de ensino sempre foram pensadas em separado, “[...] e,
principalmente, com a exclusdo dos fundamentos das ciéncias humanas e da natureza”.

Todavia, apesar da proposta diferenciada, o Decreto n° 5.478, que implantou o
PROEJA, apresentava em seu bojo algumas limitacdes que dificultavam a expansdo do
Programa. Na realidade, trata-se de uma sequéncia de equivocos. O erro iniciou com a
promulgacéo da Portaria N° 2.080/2005 — MEC, que determinava que todas as instituicoes
federais de educacdo tecnoldgica oferecessem, a partir de 2006, cursos técnicos integrados ao
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ensino médio na modalidade EJA. No entanto, essa propria determinacédo a invalidava, ja que,
de acordo com a lei, uma portaria ndo pode contradizer um decreto, que tem maior hierarquia
legal. Sendo que, em 2004, estabeleceu-se 0 Decreto N° 5.224, que tratava da organizacdo dos
antigos CEFET’s, determinando, em seu primeiro artigo, que os CEFET’s, criados mediante
transformagdo das ETF’s ¢ EAF’s, “[...] constituem-Se em autarquias federais, vinculadas ao
Ministério da Educacdo, detentoras de autonomia participativa, financeira, didatico-pedagogica
e disciplinar” (BRASIL, 2004).

Por conseguinte, a Portaria N° 2.080/2005 ndo apresentava legalidade. A referida
portaria, alvo de diversas criticas e questionamentos sobre sua validade, ap6s alguns dias de
vigéncia, foi substituida, tendo, no entanto, o seu contetdo quase que integralmente ratificado
pelo Decreto N° 5.478/2005, que instituiu, no ambito da RFEPT, o PROEJA; nota-se que a
intencdo foi resolver a questdo de hierarquia legal das normas, o que ndo alcancou éxito, pois o
Decreto N° 5.224/2004, mais antigo, continua em vigor (MOURA; HENRIQUE, 2012).

Quando o Decreto n° 5.478 foi promulgado, raras eram as Instituicdes de Educacéo
Técnica e Tecnologica que ofereciam a EJA, sendo que as que ofereciam ndo a faziam na forma
integrada a educacéo profissional, como determinava a legislacdo que instituiu o PROEJA.

Entre as poucas experiéncias na Rede, destacam-se as iniciativas dos CEFETs de
Pelotas/RS, Santa Catarina, Espirito Santo, Campos/RJ e Roraima. No entanto, em nenhuma
dessas experiéncias, a oferta aconteceu integrando o ensino médio e a educagdo profissional
técnica de nivel médio; aconteceram em sua maioria relacionada apenas a educacdo bésica e
um numero menor relacionava a educacao basica e profissional na forma concomitante, ou seja,
o educando realizava a educacdo profissional técnica na RFEPT e o ensino médio em outra
instituicdo (MOURA; HENRIQUE, 2012).

Apesar das experiéncias na modalidade de educacdo de jovens e adultos terem sido
restritas a algumas unidades da Rede, possibilitaram que se conhecesse um pouco das
especificidades da EJA. Assim, juntamente com outros profissionais, instituicbes parceiras,
gestores da educacéo e estudiosos da area, educadores da propria Rede passaram a questionar
o Programa, criticando, principalmente, as questdes referentes a abrangéncia e aprofundamento
de seus principios epistemologicos.

Um dos primeiros equivocos do Programa apontado, quando criado em 2005, refere-se
ao fato de limitar a sua atuacdo no ambito das instituicdes federais de educacdo técnica e

tecnologica, restringindo a atuacdo do Programa a RFEPT, que certamente ndo seria capaz de
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sozinha conseguir atender a grande demanda da modalidade, além disso, desconsiderava 0s
outros ambitos que j& possuiam experiéncias com a EJA.

Observa-se que, mais uma vez, como ja havia ocorrido com outras iniciativas
governamentais relacionadas a EJA, a criacdo do PROEJA ndo ocorreu a partir da discusséo,
analise, avaliacdo e aprofundamento com os diversos ambitos institucionais, sejam eles
publicos, privados ou comunitarios que ja possuiam larga experiéncia no campo da educacdo
de adultos, principalmente adultos trabalhadores. Caso esses segmentos estivessem envolvidos
na elaboracdo do Programa, provavelmente, ndo se teria cometido o equivoco de restringir a
oferta de vagas a RFEPT, uma vez que sua capacidade de oferta de vagas é minima diante da
demanda nacional.

Este espaco de dialogo com esses segmentos so foi aberto no segundo semestre de 2005,
guando a SETEC/MEC realizou as denominadas oficinas pedagdgicas, em diversas regides do
pais, com a finalidade j& de promover a capacitagdo dos gestores académicos das instituicdes
federais de educacéo tecnoldgica para a implantacdo do Programa. No entanto, a capacitacdo
planejada acabou por nao acontecer, o desejo por discutir o decreto que estabeleceu 0 PROEJA
era tdo grande que, em vez disso, as oficinas acabaram por se tornar um momento de troca de
opinides e reflexdes sobre a criacdo do Programa, o que resultou em duras criticas as bases de
sua implantacdo (MOURA; HENRIQUE, 2012).

Além do fato do Decreto N° 5.478 instituir o Programa restritamente a Rede, outro
equivoco, também alvo de fortes criticas nas préprias oficinas pedagdgicas, foi o fato de limita-
se ao atendimento da etapa referente ao Ensino Médio, contradizendo assim a proposta do
governo de torna-lo uma politica de inclusdo social emancipatéria, ou seja, consolida-se como
mais uma via de universalizacdo da educacao basica.

Os dados da pesquisa divulgada em 2016 pelo PNAD apontam que 98,6% dos
educandos, na faixa etaria de 6 a 14 anos de idade estdo na escola, logo, identifica-se que a
universalizacdo do acesso ao ensino fundamental esta sendo alcancada, no entanto, outros
problemas nesse nivel de ensino persistem de forma ainda muito preocupante, pois as questdes
relacionadas & ma qualidade da educacdo publica, a repeténcia, o abandono e a evasdo,
permanecem (IBGE, 2016).

Esses problemas sdo identificados através, por exemplo, do percentual ainda baixo de
educandos da chamada faixa etaria adequada, entre 15 e 17 anos, que estdo no ensino médio,

que é de apenas 59,1%. Pior ainda, sdo os 1,6 milhdo de jovens dessa faixa etaria que, em 2015,
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ndo estudavam. Essa dificuldade em dar continuidade a formag&o afeta diretamente a frequéncia
liquida no ensino superior, ou seja, o0 percentual de educandos, na faixa etaria de 18 a 24 anos
que frequentam o ensino superior, que em 2015 s6 chegou a 18,4% (IBGE, 2016).

Os dados corroboram, claramente, que apesar do acesso ao ensino fundamental ter sido
ampliado consideravelmente, abarcando um grande contingente de educandos, esse nivel de
ensino tem grandes falhas que impossibilitam que 0os mesmos possam dar continuidade a
escolarizacédo, confirmando-se assim o funil que existe no processo educacional brasileiro, pois,
0 percentual dos que conseguem prosseguir para a etapa seguinte da escolarizacdo basica é
baixo e menor ainda é o nimero dos que avangam para a educacgao superior.

Os dados e problemas identificados anteriormente estéo relacionados a Educacdo Basica
na modalidade denominada regular e sdo, comprovadamente, ampliados na EJA, como se tem
discutido até o momento no presente estudo. A EJA acaba por receber esse grande nimero de
jovens e adultos que véo ao longo dos anos de escolarizagdo enfrentando problemas como a
reprovagao, repeténcia, abandono, evaséo, descontinuidade, dificuldade de acesso, entre outros,
que prejudicam a oportunidade de cursarem o nivel de ensino adequado a sua idade, de acordo
com a estrutura educacional brasileira.

Associando-se esses problemas a exigéncia cada vez mais forte do mundo do trabalho,
pelo aumento da escolaridade e certificagcdo profissional, que possibilite a essa significativa
quantidade da populacdo brasileira a inser¢do social, cultural, politica e econdmica; considerou-
se que nao havia sentido restringir um programa que propdem integrar educacéo profissional e
escolarizacdo na modalidade EJA, como é o caso do PROEJA, exclusivamente ao ensino medio.

Diante das criticas, bem como, considerando os dialogos entre os diversos
representantes de instituicdes e entidades com experiéncias na educacéo de jovens e adultos
sobre os pressupostos do Programa, chegou-se ao entendimento de que existia a necessidade de
ampliar seus horizontes, tendo como base 0s objetivos educacionais atuais, que almejam “[...]
a universalizacdo da educacdo béasica, aliada a formacdo para o trabalho, com acolhimento
especifico a jovens e adultos trabalhadores com trajetorias escolares descontinuas” (BRASIL,
2006, p. 07).

Em paralelo a essas discussdes, no ultimo trimestre de 2005, ocorreram alteragdes na
equipe dirigente da SETEC, que se mostrou sensivel as criticas generalizadas provenientes do
meio académico e da RFEPT, expressadas firmemente nas oficinas pedagogicas; o que

possibilitaram modificagdes na implantacdo do PROEJA que buscassem atender o objetivo de
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construir uma base solida para a sua sustentacdo. Inicialmente, para atender essa perspectiva,
foi constituido um grupo de trabalho, que teve a funcdo de elaborar um Documento Base
(BRASIL, 2006a) com as concepcdes e principios do Programa, que entdo eram
inexistentes; o que, assim, tornaria mais possivel a meta de transformar esse Programa
em uma politica publica educacional (MOURA; HENRIQUE, 2012).

Por consequéncia, atendendo as propostas desse documento de orientacdo, foi
revogado o Decreto n°5.478/2005 e promulgado o Decreto n° 5.840, no dia 13 de julho de 20086,
que passou a ser o atual instrumento legal regulador do PROEJA, alterando expressivamente o
Programa, entre as mudangas destacam-se:

a) ampliacdo das cargas hordrias dos cursos, deixando que sejam adotadas no &mbito
da autonomia institucional;

b) ampliacdo dos espacos educacionais em que o PROEJA pode ser oferecido,
incluindo as redes publicas estaduais e municipais de educacéo;

c) ampliacdo da abrangéncia do Programa ao incluir o ensino fundamental (MOURA,;
PINHEIRO, 2010, p. 168).

Sobre os dois decretos, Moura e Henrique (2012) analisam que o primeiro, de 2005, que
criou 0 PROEJA, possuia pouco mérito, pouca concepcdo, poucas possibilidades de
concretizacao e caracterizava-se mais como uma medida em busca de visibilidade, j& o segundo,
de 2006, surgiu como uma tentativa de estabelecer as bases para construir uma politica publica
de integracdo entre a educacao profissional, educacédo basica e a educacdo de jovens e adultos,
0 que podera contribuir para a busca de fundamentacédo tedrica e metodoldgica mais clara para
o Programa.

Em relagdo a carga horaria dos cursos, o primeiro Decreto n® 5.478/2005estabelecia
a carga horaria maxima para 0s cursos, enquanto que no Decreto n° 5.840/2006se fixou
limites minimos, deixando a definicdo da carga horaria a ser adotada em cada curso para
0 dmbito da autonomia da instituicdo ofertante.

No que se refere a ampliacdo da origem das instituicbes que podem ser proponentes
do PROEJA, houve também, um importante avanco, pois, embora mantendo a obrigatoriedade
para e RFEPT, teve-se a admissdo dos sistemas de ensino estaduais, municipais, privados
nacionais de servi¢o social, aprendizagem e formacdo profissional vinculadas ao sistema
sindical, o chamado “Sistema S”.

Acredita-se que essa modificacdo permite que o PROEJA possa ser ofertado em

diversos dmbitos educacionais, possibilitando uma maior abrangéncia de suas acbes e 0
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reconhecimento das importantes experiéncias j& vivenciadas por outras instituicdes nao ligadas
a Rede.

Ao alterar os niveis de ensinos contemplados, passando a incluir o ensino fundamental,
modificou-se, desta forma, os cursos e programas que podem ser oferecidos no ambito do
PROEJA e a sua forma de articulagéo, estabelecendo, logo em seu Art. 1° (BRASIL, 2006b)
que:

§ 1° O PROEJA abrangera os seguintes cursos e programas de educacéo profissional:
| — formacao inicial e continuada de trabalhadores; e

Il — educacéo profissional técnica de nivel médio.

§ 2 ° Os cursos e programas do PROEJA deverdo considerar as caracteristicas dos
jovens e adultos atendidos, e poderdo ser articulados:

I —ao ensino fundamental ou ao ensino médio, objetivando a elevacdo da escolaridade
do nivel de escolaridade do trabalhados, no caso da formac&o inicial continuada, nos
termos do art 3°, 82 ©, do Decreto N °© 5.154, de 23 de julho de 2004, e

Il — ao ensino médio, de forma integrada ou concomitante, nos termos do art 4°, §1°,
inciso | e I, do Decreto N © 5.154, de 2004.

O paragrafo segundo do artigo terceiro do Decreto N° 5.154/2004 estabelece que 0s
cursos de formacéo inicial e continuada de trabalhadores articulam-se, preferencialmente, com
0s cursos de educacgdo de jovens e adultos, tendo como objetivos: qualifica-los para o trabalho
e elevar o nivel de escolaridade do trabalhador.

O mesmo Decreto estabelece que a forma integrada seja oferecida, exclusivamente,
para quem ja concluiu o ensino fundamental, no curso o educando tem matricula Unica e o
curriculo também deve ser Unico, ou seja, a formacdo profissional e a formacdo geral sdo
integradas (BRASIL, 2004).

Ja na forma concomitante, a formacdo é oferecida em cursos distintos, podendo ser
também em institui¢Oes distintas, isto €, em uma escola, o estudante tera aulas dos componentes
da educacdo profissional e, em outra, do ensino médio ou do ensino fundamental; ou na mesma
instituicdo ele faz um curso de formacdo geral e, em outro curso, a formacao profissional,
conforme cada caso (BRASIL, 2004).

O Decreto n° 5.840/2006 prevé, ainda, a conclusdo dos estudos e a respectiva
certificacdo a qualquer tempo desde que demonstrado o dominio dos contetidos do nivel de
ensino e institui um Comité Nacional para acompanhamento e controle social da implementagéo
nacional do PROEJA, em que a composicdo, as atribuicdes e o regimento serdo definidos

conjuntamente pelos Ministérios do Trabalho e da Educagéo.
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Outras ac¢0es significativas foram resultando dos direcionamentos do Documento Base,
como “a oferta de curso de especializa¢do voltado para a formacédo de profissionais do ensino
publico para atuar no PROEJA” e outras, ainda, como resultado do Edital PROEJA-
CAPES/SETEC n° 03/2006, “destinado a estimular a realizagdo de projetos conjuntos de
pesquisa entre universidades federias e os entdo CEFETs, atuais institutos federais” (MOURA;
HENRIQUE, 2012, p. 120).

De acordo com Moura e Pinheiro (2010), as finalidades estabelecidas com a criacdo do
PROEJA estdo coerentes com as politicas pablicas para a Educacéo Profissional e Tecnologica
(EPT), definidas pelo governo federal através do Decreto n® 5.154/2004, que revogou o Decreto
n°® 2.208/1997 implantado no governo de Fernando Henrique Cardoso.

O Decreto n° 2.208/1997, como analisado, estabelecia a separacdo obrigatoria entre o
Ensino Médio e a Educacéo Profissional técnica de nivel médio, enquanto que o n°5.154 entrou
em vigor em 2004 justamente para permitir essa integragdo. Assim, fortalecendo o
estabelecimento de politicas publicas voltadas para a formacdo ampla dos educandos,
contemplando o desenvolvimento dos seus aspectos cognoscitivos, sociais, culturais e
profissionais.

Para realizacdo desse feito, torna-se necessario que o Programa amplie seu significado
e se concretize como uma politica educacional e social e que, ao contrério de outros programas
criados no ambito da EJA, ndo tenha suas a¢6es desenvolvidas por iniciativas isoladas, mas sim
por atividades integradas que valorizem as interfaces e as diversas estratégias complementares.
Dessa forma, o PROEJA tera sua consolidacdo para além de um programa, institucionalizando-
se como uma politica publica de integracdo da educacéo profissional com a educacgdo basica na
modalidade de educacéo de jovens e adultos.

A urgéncia pela perenidade de acBes concretas no ambito da EJA é o anseio dos diversos
estudiosos e educadores dessa modalidade, pois a institucionalizacdo dessa politica permitira a
humanizacdo da educacéo, realcando-a como um processo que acontece, realmente, ao longo
da vida e ndo restrita a tempos proprios ou idades proprias. Ao assumir essa postura, teremos
uma educacgéo que se fundamente na ideia de formagéo na vida e para a vida, possibilitando,
dessa forma, uma sobrevivéncia mais digna, com qualidade e a constru¢do de uma sociedade
mais justa.

Diante dessa realidade, o PROEJA surge como um colaborador na luta para se reverter

esse quadro, lembrando que, como destaca a autora Machado (2006a, p. 43), o significado
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socioecondémico do programa esta relacionado a urgéncia de sanar os déficits educacionais dos
jovens e adultos pouco escolarizados, porém, as exigéncias tecnoldgicas, cientificas, culturais
e sociais atuais sdo maiores “[...] € pede que se cuide com maior zelo € empenho das condigdes
e dos meios que favorecam resultados e possibilitem uma oferta educacional de maior
qualidade”.

Nesse cenario, torna-se urgente estabelecer condi¢fes materiais e culturais que
possibilitem, em um curto espaco de tempo, a implementacdo de politicas amplas e especificas
que, no todo, permitam a consolidacdo de um projeto societario de natureza mais ética e
humana. Para tanto, faz-se necessario a construcao de um projeto de desenvolvimento nacional
que

[...] articule as politicas publicas de trabalho, emprego e renda, de educago, de ciéncia
e tecnologia, de cultura, de meio ambiente e de agricultura sustentavel, identificadas
e comprometidas como a maioria, para realizar a travessia possivel em dire¢do a um
outro mundo, reconceitualizando o sentido de nacdo, nacdo essa capaz de acolher
modos de vida solidarios, fraternos e éticos (BRASIL, 2006a, p. 32).

Um projeto com uma ambicdo tdo ampla como essa exige uma politica publica de
educacao também global, que busque em seu bojo a articulacdo da EPT com as demais politicas.
Essa articulacdo a permitira que caminhe para a formacéo de um sujeito autbnomo tanto a nivel
intelectual, quanto nos aspectos éticos, politicos e humano.

Para tanto, a formacéo profissional deve romper com a tradicdo que buscou atender os
interesses da economia capitalista que exige a formacdo de profissionais simplesmente
adaptados para o trabalho, ou seja, passivos e subordinados, ao contrario, 0 que se espera de
uma formacdo ampla, € a inser¢éo no seu projeto educacional da perspectiva de uma formacao
critica, emancipadora e fomentadora de outra realidade, mais digna e mais justa.

Nessa perspectiva, 0 PROEJA surge, prioritariamente, com o objetivo central de instituir
uma politica educacional que proporcione o acesso do publico da EJA ao Ensino Médio
integrado & Educacéo Profissional técnica de nivel médio.

Cientes das experiéncias anteriores no ambito da EJA, vivenciadas ao longo da trajetoria
da educacéo brasileira, reconhece-se as limita¢des do Estado no que se refere a garantia de um
dos direitos basicos de todos os cidaddos, que é o do acesso a educacao publica, gratuita e de
qualidade.

Exige-se, assim, que o PROEJA se estabeleca com metas amplas e eficientes que

avancem para além da concepgdo de um programa, ndo sendo reduzido a uma situacao
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temporaria, ao contrario, o que se almeja € que a modalidade EJA se fortaleca no dominio do
ensino médio profissional, principalmente na RFEPT, que apesar de incipiente, é o local
privilegiado para o oferecimento da modalidade EJA integrada a educacéo profissional.

A RFEPT possui algumas caracteristicas que potencializam a funcdo, das instituicdes
de ensino a ela vinculadas, nesse processo. Duas sdo as razdes principais nesse sentido,
primeiramente, pelo fato de terem pontos de presenca em todos os estados da federagdo e um
segundo motivo esta relacionado a experiéncia e qualidade, reconhecidamente, com que atuam
no ensino médio e na educacdo profissional técnica de nivel médio.

De acordo com Margarida Machado (2011, p. 20), a RFEPT, “lugar de exceléncia na
formagao profissional do pais”, passou a ter que vencer um grande desafio, “[...] o de manter
essa exceléncia com um puablico diferenciado do que vinha atendendo, pois o Proeja passou a
ser a porta de entrada dos jovens e adultos trabalhadores nessas instituicdes”.

Nesse cenario, no caminho para se consolidar como uma politica educacional o
PROEJA precisa romper com uma dualidade historica existente na esfera da qualidade da
educacdo brasileira, que se refere a questdo da formacdo em campos diversos, um primeiro
referente a chamada cultura geral e um segundo a uma cultura técnica, situacdo que
vislumbrou durante um longo periodo da educacéo brasileira e se é que ainda hoje nédo persiste,
uma educacao academicista para os filhos da elite e uma educacéo instrumental voltada para o
trabalho para os filhos da classe popular.

No Documento Base do PROEJA, estd bem definido que o Programa surge com a
concepcao de uma politica que objetiva a formacao integral do educando que contemple em sua
proposta pedagdgica questdes referentes ao trabalho, a técnica, a tecnologia, ao humanismo e a
cultural geral, contribuindo, desta forma, para o “enriquecimento cientifico, cultural, politico e
profissional das populagdes, pela indissociabilidade dessas dimensdes no mundo real”
(BRASIL, 20064, p. 35).

Ao assumir essa concepc¢do, 0 PROEJA busca contribuir para a integragdo social dos
jovens e dos adultos que néo tiveram a oportunidade de acesso a escola ou dela foram expulsos
por diversos aspectos educacionais e, principalmente, socioecondmicos, dentre eles a luta pela
sobrevivéncia. Integracéo essa que compreende o mundo do trabalho, sem, no entanto, resumir-
se a ele, contemplando, ainda, o incentivo a continuidade aos estudos.

Resumindo, a meta do Programa estd pautada no anseio de possibilitar a formacéo de

cidadéos-profissionais de forma ampla e integral, permitindo que se tornem capazes de
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compreender a realidade, da qual fazem parte, em todos 0s seus aspectos, sejam eles sociais,
econdmicos, politicos, culturais, ou relacionados ao mundo do trabalho (BRASIL, 2006a).

Para consolidar os fundamentos dessa politica, foram definidos alguns principios para o
Programa que possuem como base as teorias da educacdo em geral, os estudos especificos da
EJA, além de reflexbes das praticas desenvolvidas no campo da EJA, do ensino médio e nos
cursos de formacéo profissional da RFEPT.

O primeiro principio diz respeito ao compromisso das politicas publicas educacionais
com a incluséo da populacéo ao processo de escolarizacao, principio esse que busca ndo sé o
acesso desses jovens e adultos a escola, mas, deve procurar, também, refletir sobre esse
processo de inclusdo, que muitas vezes tem falhado, resultando em exclusdes dentro do sistema,
0 que acontece quando ndo assegura a permanéncia e a conclusdo dos estudos (BRASIL,
2006a).

Essa necessidade de enfatizar o direito dos jovens e adultos que ndo concluiram a
educacdo bésica em sua faixa etaria regular evidencia a constatacdo do pouco acesso que esse
publico tem tido a RFEPT e o fato de tentar buscar uma analise de como esta acontecendo essa
inclusdo para a EJA é essencial, pois ndo sdo raros os depoimentos de alunos dessa modalidade
que registram as inimeras histérias de fracassos ao relatarem sobre as diversas tentativas de
conclusdo da educagdo basica, constatado nos altos indices de reprovacbes e evasdes,
indicadores comuns da modalidade.

O segundo principio é uma resultante do primeiro, uma vez que busca garantir a
insercdo organica da modalidade EJA integrada a educacdo profissional nos sistemas
educacionais publicos. Garantindo assim o direito a educacao, assegurado pela Constituicdo
Federal de 1988, por meio da continuidade das a¢cGes no campo da educacgéo de jovens e adultos,
que sdo tdo fortemente marcadas pelas inimeras interrupcdes e inconclusdes das atividades ao
longo do processo (BRASIL, 2006a).

Garantir a esse grande contingente que forma o publico da EJA o direito a uma educacao
de qualidade com uma formacéo profissional, capaz de lhes permitir a inser¢cdo no mundo do
trabalho, nos sistemas educacionais publicos é um direito que ha muito se reivindica e que
continua a se fazer urgente, basta analisar os nimeros levantados da atual situagdo da educacgéo
brasileira, como os ja apontados no presente estudo, referentes aos jovens e adultos que néo

conseguiram concluir sua formagéo basica.
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Como terceiro principio, estabeleceu-se o dever de ampliar o direito a educacgéo
bésica, pela universalizacdo do Ensino Médio, o que se justifica pela concep¢do de que a
formacgéo ndo acontece em tempos curtos, ao contrario, se faz ao longo do desenvolvimento
humano, exigindo periodos mais longos, que consolidam os saberes (BRASIL, 2006a).

Nesse sentido, 0 PROEJA torna-se um importante instrumento para que jovens e adultos
consigam concluir a educacao bésica, pois o fato do Programa incluir em sua politica o ensino
médio integrado a educacdo profissional serve de motivacdo para que esses possam ter a
oportunidade de conciliar a formacao educacional com a qualificacdo profissional, o que é o
desejo, principalmente, de uma grande parte de educandos que concluiram o ensino
fundamental na modalidade EJA e daqueles que estdo ja ha um tempo fora da escola, o que se
contatou, por exemplo, entre os proprios educandos que participaram da pesquisa do presente
estudo.

J& o quarto principio, compreende o trabalho como principio educativo. Esse vinculo
da educacdo com a perspectiva do trabalho ndo se restringe somente a questdo referente a
ocupacdo profissional, mas contempla também o entendimento de que homens e mulheres
produzem sua condi¢do humana pelo trabalho (BRASIL, 2006a).

De acordo com o quarto principio, 0 que se objetiva ndo é apenas uma mera
instrumentalizacdo para uma simples preparacdo de uma forca de trabalho, o que se espera é
que a formacéo para o trabalho associada a formacao educacional possibilite aos jovens e aos
adultos trabalhadores a oportunidade de adquirirem dignidade através do exercicio da cidadania
pela sua participacao efetiva no mundo do trabalho, na forma mais ampla e rica que isso possa
representar.

A pesquisa como fundamento da formacdo do educando é o que define o quinto
principio, pois considera que essa ¢ uma forma de produzir conhecimento e ainda, uma maneira
de fazer avancar a compreensdo da realidade, contribuindo para a construcdo da autonomia
intelectual desses educandos. A pesquisa € um dos mais importantes instrumentos da educacdo
e, paraa EJA, é uma forte aliada para a formacao plena dos educandos, pois por meio dela esses
terdo acesso a investigagdo, a anélise e ao entendimento da realidade que os rodeiam, bem como
a possibilidade de integrar o conhecimento cientifico adquirido ao longo da sua formacao
sistematizada com o conhecimento de mundo construido atraves de suas experiéncias de vida
(BRASIL, 2006a).
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Este principio resgata um aspecto primordial da proposta freireana, que se baseia na
afirmacdo da educagdo como uma acao de carater emancipatorio, libertador, problematizador
da realidade. Assim, o educador deve considerar que os educandos da EJA, ao chegarem a
escola, trazem consigo muitos conhecimentos que podem ndo ser aqueles sistematizados pela
instituicdo de ensino, mas sdo saberes nascidos dos seus fazeres, sendo assim, devem ser
respeitados como ponto de partida para a aquisicdo de outros e Sdo essenciais para o
desenvolvimento da pesquisa.

O sexto principio diz respeito a necessidade de se considerar as condi¢Ges geracionais,
de género, de relacdes étnico-raciais como fundamentos da formacgdo humana e dos modos
como se produzem as identidades sociais. De forma mais ampla, outras categorias devem ser
consideradas pelo Programa para além de “trabalhadores”, por serem elas constituintes das
identidades desses jovens e adultos que formam o publico-alvo do PROEJA (BRASIL, 2006a).

Assim, é fundamental, nessa concepcao, estar atento para as especificidades dos sujeitos
dessa modalidade; uma vez que esses sdo, em geral, marginalizadas pelo proprio sistema
educacional, por tratar-se de sujeitos excluidos do sistema educacional e que possuem seus
problemas acentuados pelo fato de estar adicionado as questfes de raga/etnia, cor, género,
socioecOmica, entre outras.

No geral, esses sujeitos séo

[...] negros, quilombolas, mulheres, indigenas, camponeses, ribeirinhos, pescadores,
jovens, idosos, subempregados, desempregados, trabalhadores informais; sdo
emblematicos representantes das mdltiplas apartacdes que a sociedade brasileira,
excludente, promove para grande parte da populacdo desfavorecida econdmica, social
e culturalmente (BRASIL, 20064, p. 11).

Nesse panorama, e de acordo com as concepcdes e principios que foram estabelecidas
para servir de base tedrica para a formulagdo de a¢des no campo do PROEJA, destaca-se que
esses jovens e adultos que irdo compor o publico do Programa possuem identidades e culturas
particulares, que resultam de um conjunto de crengas, valores, principios e, ainda, trazem
consigo um leque de conhecimentos oriundos da sua formagéo anterior, da sua préatica no
trabalho e experiéncias extra-trabalho.

A questdo da identidade é, pois, um elemento essencial também no processo de ensino
aprendizagem, considerando que é de suma relevancia para todos os profissionais que atuam na
educacdo entenderem que o educando é um ser constituido por diversas facetas que compdem

0 seu eu e explicam o que esse pensa e faz, é certo que “[...] o sujeito continua tendo uma
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esséncia interna nuclear, qual seja um ‘eu verdadeiro’, mas esse ¢ formado e modificado em
continuo didlogo com mundos culturais ‘externos’ e com as identidades que tais mundos
oferecem” (HALL, 1992 apud VIEIRA, 2009, p. 47).

Por consequéncia, entende-se que ndo ha como desconsiderar todos esses aspectos que
constituem os saberes e as experiéncias que constituem o proprio ‘eu’ de cada educando no
processo educacional e que devem, ainda, ser articulados com 0s outros conhecimentos que se
constituem tanto no espago escolar, quanto no meio social, como esta estabelecido nos proprios
documentos de orientacdo do PROEJA (BRASIL, 2007).

Esse universo de experiéncias que constituem as identidades dos educandos da
modalidade EJA, torna-se ainda mais essencial no campo das praticas pedagogicas
desenvolvidas no Programa. Ja que, compreende-se que ndo se deve desconsiderar que 0s
educandos dessa modalidade, devido ao seu proprio percurso de vida, possuem experiéncias
pessoais, inter-pessoais e, muitas vezes, profissionais, que constituem uma diversidade de
conhecimentos prévios e, ainda, repertorios social, cognoscitivo e cultural distintos, que
marcam suas identidades e precisam ser contempladas no processo educacional.

Sabe-se que o0s educandos dessa modalidade apresentam uma diversidade de
conhecimentos prévios e cada qual possui um repertério distinto e é a partir destes
conhecimentos que se inicia o contato com o novo conteudo, atribuindo-lhe significado e
sentido, que sdo os fundamentos para a construgdo de novos significados.

Machado (2006a, p. 41) destaca o quanto é importante ter claro o carater
multidimensional dessa proposta pedagdgica, 0 que a torna um grande desafio, pois além de
contemplar “contetidos e funcgdes” da educacdo bésica e a da educagdo profissional,
paralelamente, tem ainda que se atentar as caracteristicas plurais da EJA, “ja que ela lida com
diferentes estilos cognitivos e de aprendizagem, situacdo complexa em si para a organizacao do
processo pedagogico [...]".

No que se refere a questdo do curriculo, Machado (2006a, p. 45) ressalta alguns pontos
de partida que devem ser considerados e que podem ser prosseguidos para a constru¢do de uma
proposta curricular inovadora para os cursos do PROEJA, como, por exemplo:

a) Conhecer os segmentos de jovens e de adultos para os quais a a¢do educativa se
dirige; suas histérias de vida, suas expectativas e necessidades, seus processos
operatérios de aprendizagem;

b) Considerar toda e qualquer bagagem anterior a escola — os valores e 0s

conhecimentos prévios adquiridos por estes publicos em suas culturas de origem e em
seus ambientes de trabalho;
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c) Reconhecer suas trajetorias sociais e escolares ndo como processos truncados, mas
como caminhos diferentes de formacao mental, ética, identitaria, cultural, social e
politica;

d) Considerar que a capacidade de aprendizagem destes segmentos é potencialmente
capaz de apropriagdo de conteldos cientificos e formais;

e) Ter, como resultado, a ampliacdo da capacidade destas pessoas de estabelecer
relagdes entre sua bagagem e o conhecimento novo, com significado para suas vidas;
f) Respeitar o direito que elas tém utilizar tanto o0 conhecimento novo como o anterior,
na lida de seu cotidiano. (Grifo Nosso)

Observa-se que na proposta da autora, o ponto de partida de qualquer proposta curricular
que tenha a pretensdo de se tornar inovadora no campo da EJA, deve iniciar por um amplo
diagnostico dos sujeitos dessa modalidade, pois essa etapa possibilitara que se conhega suas
histérias de vida, suas expectativas e necessidades, identificando seus valores e
conhecimentos prévios que foram formados a partir de suas trajetdrias sociais e escolares,
constituem sua formacdo mental, ética, cultural, social, politica, ou seja, suas marcas
identitarias.

Em posse desse diagnostico e cientes do seu valor, ainda, segundo Machado (2006a), 0s
profissionais da educacdo reconhecerdo e dardo o real valor para a capacidade de
aprendizagem desses jovens e adultos, possibilitando e incentivando que esses possam
aprimorar a capacidade de estabelecer a relacdo entre os seus conhecimentos prévios e o
conhecimento novo construido na instituicdo de ensino e, assim, permitir que cada um possa
decidir de que forma ird articular esses conhecimentos para resolver os problemas do seu dia-
a-dia.

Os discursos que analisam atualmente o papel da identidade cultural nos diversos
aspectos sociais demonstram que sua influéncia no campo da educacdo € também muito
importante, 0 que pode ser observado no proprio texto da autora. Nesse sentido, destaca-se o
que sugere Canclini (2008), em seu livro sobre o hibridismo cultural, quando afirma que falar
de estudos que envolvem a cultura e sua ligacdo com a educacéo, é falar tendo como base as
interseccdes e as interfaces e €, também, buscar nas regides e fendas onde os territorios e as
narrativas se opdem e ao mesmo tempo em se cruzam uma ideia de educagdo em geral.

Ja Barcelos (2010, p. 27), que também analisa a proposta curricular e as praticas
pedagdgicas para a EJA a partir dos pressupostos que envolvem a diversidade cultural do
educando, destaca a necessidade de estabelecer “uma alternativa curricular intercultural que

adote a perspectiva de privilegiamento do entrelagamento cultural.”.
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No entanto, apesar de esse discurso ja ter se tornado lugar comum para os estudiosos da
modalidade atendida pelo Programa, as pesquisas realizadas apontam que ainda h&d muita
dificuldade de se colocar em prética acGes pedagogicas que partam do reconhecimento, respeito
e didlogo com os saberes que os educandos da EJA ja trazem das suas trajetorias e das suas
experiéncias.

Dessa forma, considerando a pertinéncia de estudos sobre o PROEJA e percebendo o
amplo universo de questdes que o envolvem como: a criacdo do Programa; sua implantacdo no
Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Maranhdo (IFMA); a formacédo de
professores; o financiamento; a integragdo da EJA com a educacao profissional; entre outras,
optou-se por realizar uma pesquisa etnografica a partir da definicdo da questdo principal que
motivou o estudo: Existem praticas pedagdgicas inovadoras no PROEJA do IFMA/Campus

Maracana?
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4 METODOLOGIA

Para 0 maior conhecimento dos passos percorridos pelo presente estudo, aborda-se, em
seguida, a metodologia da investigacdo adotada e sua importancia para a compreensao dos
fendmenos analisados; refletindo, ainda, sobre a relevancia de cada um dos instrumentos de
coleta de dados utilizados no percurso da pesquisa, bem como o processo de anélise das

informacdes levantadas.

4.1 Pesquisa qualitativa e a etnografia: um norte para compreensdo dos fendmenos

educacionais.

Nas Ultimas décadas do século XX, ocorreram mudancas significativas, tanto no campo
socioecondmico e politico quanto no campo da cultura, da ciéncia e da tecnologia. O surgimento
da era da informacdo estd entre os aspectos que contribuiram, consideravelmente, para que
surgissem novos tempos, com outras expectativas, necessidades e perplexidades, o que resultou
na crise de concepcdes e paradigmas.

A ciéncia moderna, que se imp0s a partir da revolucdo cientifica do século XVI, ja ndo
consegue responder as inquietacdes que passaram a ser levantadas em meados do século
passado; as transformacgfes que a sociedade vivenciou acabaram por conduzir a outros
guestionamentos que o paradigma dominante, segundo Santos (2006), tornou-se incapaz de
objetar.

Sobre isso, o referido autor lembra que é importante estarmos

[...] Cientes de que o que os separa do saber aristotélico e medieval ainda dominante
ndo é apenas nem tanto uma melhor observagdo dos factos como sobretudo uma nova
visdo do mundo e da vida, os protagonistas do novo paradigma conduzem uma luta
apaixonada contra todas as formas de dogmatismo e de autoridade (SANTQOS, 2006,
p. 23-24).

Essa nova visdo do mundo e da vida é fruto das possibilidades propiciadas pelos
conhecimentos construidos a partir da revolucdo cientifica do século XVI, uma vez que, de
acordo com o autor, a crise que o paradigma dominante vive € o resultado de inimeras
condicBes sociais e tedricas, relacionadas com o préprio avanco cientifico propiciado por ele.
O progresso das ciéncias possibilitou a construcdo de conhecimentos que levaram a

identificacdo dos seus limites e de suas insuficiéncias (SANTOS, 2006).
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O seculo XX chegou trazendo o anseio de novos saberes. Questdes importantes que
antes foram negligenciadas pela ciéncia moderna ja ndo podiam ficar nas sombras, silenciadas,
isoladas e/ou esquecidas. Imp&em-se, cada vez mais, a necessidade de dar lugar e voz para
novos objetos que permitam conhecer a propria humanidade, ndo mais a partir de um unico
referencial, de um Unico lugar; é hora de romper barreiras, de desvelar o que tanto se escondeu
0u Se quis esquecer, assim

[...] A andlise das condicBes sociais, dos contextos culturais, dos modelos
organizacionais da investigacdo cientifica, antes acantonada no campo separado e
estanque da sociologia da ciéncia, passou a ocupar papel de relevo na reflexdo
epistemoldgica (SANTOS, 2006, p. 50-51).

Observa-se que a revolucdo cientifica do século XX ocorreu numa sociedade ja
transformada pela prépria ciéncia, jA marcada pela inquietude, pelo desejo de saber mais e sobre
muito mais. Contudo, desta vez, mais amplamente, essas mudancgas estdo, também, diretamente
ligadas as questBes sociais e culturais, posto que ja se estabeleceram novos conceitos de ser
humano, cultura e da prépria sociedade.

A grande e irreversivel crise que a ciéncia moderna atravessou desde o século passado
possibilitou que uma nova revolucdo cientifica acontecesse e a elaboracdo de um novo
paradigma ou de um paradigma emergente surgisse. Conforme Santos (2006), o anseio era
possibilitar a ciéncia pds-moderna uma maior abrangéncia de andlise e construcdo do
conhecimento, ndo s6 no sentido dos temas de estudo, mas também de como esses temas sdo

analisados.

4.1.1 O olhar qualitativo: analisando fenémenos complexos.

Para Sabiron-Sierra (2011), as conquistas ocorridas na ciéncia, principalmente, desde a
ultima década do século passado, tém sido fundamentais e verdadeiros pontos de ruptura que
ocasionaram avancos irreversiveis. O autor (SABIRON-SIERRA,2011, p. 13) ressalta que um
dos importantes avangos para o raciocinio cientifico atual refere-se a incorporagdo de novos

quadros metodologicos, ou ainda, como ele nomeia, “una nueva “crisis” en términos
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historicistas kuhnianos, si se prefiere— si han supuesto avances muy relevantes en la produccion
de conocimiento y saberes pertinentes a las ciencias sociales y de la educacion”?.

As ciéncias da educacédo ndo ficaram imunes a revolucgéo cientifica do dltimo século, o
que possibilitou que nesse campo novos temas fossem estudados, assim como de outras formas.
Entre essas novas abordagens de pesquisas, destaca-se a qualitativa.

Para Bogdan e Biklen (1994, p. 11), a pesquisa qualitativa passou a ter um novo
direcionamento a partir de 1982, pois até entdo o campo cientifico era dominado por “[...]
questdes da mensuragdo, defini¢des operacionais, variaveis, teste de hipoteses e estatisticas™.
Surgem entdo, nesse periodo, inimeras discussdes sobre a dicotomia quantitativo x qualitativo,
e, nesse cenario, os autores contribuiram para uma maior utilizagdo da investigacéo qualitativa
em educacdo, através das reflexfes que realizaram sobre 0s meios que a pesquisa qualitativa
fornece para atender as especificidades das pesquisas das Ciéncias Humanas e Sociais.

Para as Ciéncias Humanas e Sociais, a investigacdo qualitativa significa uma ampliacéo
significativa das possibilidades de analises, uma vez que, apresentam determinadas
caracteristicas que possibilitaram novos rumos para as pesquisas nessas areas. Considerando
que, até entdo, muitos resultados acabavam tendo suas analises e compreensdes limitadas pelo
olhar da pesquisa quantitativa.

De acordo com André (1995, p. 15), a abordagem qualitativa se contrapde ao esquema
quantitativo de pesquisa, e defende “uma visdo holistica dos fendmenos, isto €, que leve em
conta todos os componentes de uma situagdo em suas interagdes e influéncias reciprocas”.

Assim, na investigacao qualitativa, os dados gque serdo levantados devem ser, conforme
Bogdan e Biklen (1994, p. 16), “[...] ricos em pormenores descritivos relativamente a pessoas,
locais e conversas, ¢ de complexo tratamento estatistico”, além disso, os problemas a serem
investigados devem ser construidos “[...] com o objetivo de investigar os fendmenos em toda a
sua complexidade e em contexto natural”.

Para o presente estudo, essa visdo ampla do fendmeno pesquisado é essencial, pois se
considera fundamental observar e analisar todos 0s componentes que 0 envolvem na tentativa
de descrevé-lo, explorando o maximo de sua realidade social. Desta forma, a pesquisa

qualitativa se faz em campo e no campo.

2 “Uma nova “crise” em termos historicistas Kuhnianos, se prefere — sim tiveram avangos muito significativos na
producdo do conhecimento e saberes relevantes para as ciéncias sociais e a educacao” (tradugéo nossa).
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A esse respeito, na viséo de Macedo (2010, p. 38), para que se tenha uma pesquisa no
ambito dos aspectos da qualidade, é preciso que o pesquisador faga um esforgo para “perceber
o mundo do outro a partir do ponto de vista deste”; de fato, esse ¢ um grande diferencial da
abordagem qualitativa, assim como, um grande desafio, pois exige uma permanéncia longa e
ativa no local de estudo, a fim de garantir uma insercao plena que permita um olhar profundo e
mIinucioso que a pesquisa qualitativa exige.

Pereira (2012, p. 174-175) faz uma reflexdo oportuna sobre o assunto ao dizer que a
palavra qualitativa implica

[...] uma énfase sobre as qualidades das entidades e sobre 0s processos e sentidos que
ndo sdo examinados ou medidos experimentalmente quanto a quantidade, volume,
intensidade ou frequéncia. Os investigadores qualitativos ressaltam a natureza
socialmente construida da realidade, a relacdo intima entre o pesquisador e o que é
estudado, e as limitacBes situacionais que influenciam a investigacdo. Procuram
solucBes para as questdes que realcam o modo como a experiéncia social é criada e
adquire significado.

Assim sendo, a investigacdo qualitativa torna-se mais completa para analise dos
fendmenos sociais, em geral. Como elucida André (1995) a investigacdo qualitativa busca
retratar os diferentes pontos de vista de todos os envolvidos, mesmo os dos que antes ndo foram
privilegiados nas investigacdes no campo da educacao, ou seja, a pesquisa do tipo qualitativa
da vozes aos que eram antes silenciados, como ocorria, em geral, nos estudos anteriores as
ideias democraticas, que surgiram a partir da década de 1960.

Entre essas vozes que por muito tempo ndo foram ouvidas estdo as dos educandos,
principalmente, as dos jovens e adultos, que s6 recentemente foram incluidas entre os sujeitos
que protagonizam as pesquisas cientificas, o que torna importante que mais estudos nesse
campo sejam produzidos, posto que, ainda ha um vasto leque de aspectos que merecem ser
analisados para o conhecimento e desenvolvimento de praticas pedagdgicas adequadas para a
modalidade da EJA.

Apesar de muitas analises sobre a EJA ja terem sido realizadas, ainda ha muito do
universo da aprendizagem dos educandos dessa modalidade a ser compreendido. Por isso, 0
presente estudo se propds a estudar a efetivacdo de uma determinada préatica pedagogica que
objetiva estabelecer conexfes entre as multiplas identidades dos sujeitos que compdem o
publico da EJA com o processo de aprendizagem dos mesmos, a partir do seguinte

questionamento: H& inovagéo pedagogica no PROEJA do IFMA?

158



Assim, a investigacdo do tipo qualitativa possibilitou uma maior concepcdo do
fendmeno pesquisado, visto que enfatiza, particularmente, a compreensdo dos comportamentos
a partir do ponto de vista dos sujeitos da investigacdo em seus contextos naturais.

O investigador qualitativo deve frequentar e vivenciar os locais de estudo, devido a
importancia do contexto e de todo o processo para esse tipo de abordagem. A presenca no local
estudado possibilita uma descrigdo minuciosa, base da investigacdo qualitativa, j& que os dados
sdo levantados em forma de palavras ou imagens. Assim, o investigador qualitativo precisa
entender que nada € trivial, tudo deve ser explorado e pode conter informacbes que
possibilitardo a compreenséo do objeto de estudo (BOGDAN; BIKLEN, 1994).

O pesquisador deve adentrar “[...] no mundo das pessoas que pretende estudar, tenta
conhecé-las, dar-se a conhecer e ganhar a sua confianca, elaborando um registro escrito e
sistematico de tudo aquilo que ouve e observa” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p.16).Essa é,
certamente, uma caracteristica essencial da pesquisa qualitativa, o que torna muito importante
0 momento inicial da investigacdo, quando o pesquisador nas primeiras visitas, apds a
autorizacdo para realiza-la, fara os primeiros contatos com as pessoas estudadas; é necessario,
pois que esse contato seja harmonioso e tranquilo a fim de construir um elo de respeito e
confianga que possibilitard ao investigador levantar dados para além do que esta explicito.

Deste modo, é essencial que o pesquisador frequente, observe e registre os sujeitos
pesquisados nos espacos em que realizam as praticas investigadas, permanecendo o maior
tempo possivel em seus territorios, pois, “[...] trata-se de locais onde 0s sujeitos se entregam as
suas tarefas quotidianas, sendo estes ambientes naturais, por exceléncia, o objeto de estudo dos
investigadores” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 113).

Macedo (2010, p. 39) ao também destacar a importancia desse olhar minucioso do
objeto investigado na abordagem qualitativa, ressalta que para essa “as sutilezas paradoxais da
cotidianidade” ndo causam nenhuma estranheza, ao contrario ¢ 14 que se encontram as possiveis
respostas e ddvidas sobre o que é investigado. Portanto, € necessario estar atento aos minimos
detalhes que se apresentam em determinados gestos, pequenos comentarios, sutis atitudes, entre
outras sutilezas do cotidiano que correspondem a cultura daquele grupo pesquisado.

De acordo com Bogdan e Biklen (1994), a pesquisa do tipo qualitativa deve apresentar
cinco caracteristicas principais: os dados devem ter como principal fonte o0 ambiente natural e
o investigador deve ser o principal agente no levantamento dos mesmos; esses dados levantados

pelo investigador devem ser essencialmente de carater descritivo; os investigadores que adotam
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a metodologia qualitativa devem interessar-se mais pelo processo do que pelos resultados; a
andlise dos dados deve ser feita de forma indutiva; e por fim, o investigador deve compreender
o significado que os participantes atribuem as suas experiéncias.

Com essa perspectiva, Pereira (2012, p. 176), esclarece que para que a investigacao
apresente essas caracteristicas, o levantamento dos dados deve ser exaustivo, sisteméatico e com
énfase no processo. “Sé assim € que sera possivel aceder & compreensdo das experiéncias dos
sujeitos, a interpretacdo que dao a esses quotidianos e ao processo, ou seja, a forma como
constroem e descrevem os seus significados”.

Compreende-se, portanto, que a investigacdo exige uma intensidade, que se construira
com a presenca do pesquisador no campo por um vasto periodo, para que esse possa, com 0
passar do tempo, se inserir de tal forma no ambiente pesquisado que consiga perceber, registrar
e entender o cotidiano do grupo investigado, e, assim, havera a possibilidade de aproximar-se
do entendimento da cultura estudada.

Refletindo sobre essa perspectiva, Monteiro (2010, p. 253) considera que “[...] para que
possamos realmente conhecer o homem é necessario adentrarmos em seu mundo, pois ndo é
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possivel conhecer o homem longe de seu ‘habitat’”, todavia, a autora nos faz um alerta, pois

“[...] para que n3o haja interferéncia externa ¢ necessario imergir no meio, partilhar de
experiéncias sem, no entanto, interferir”.

Essa aproximacdo dos sujeitos pesquisados, que a pesquisa qualitativa propGe, é
essencial para a compreensdo das suas acfes no desenvolvimento das atividades que sdo
observadas, pois, é justamente na pratica do dia-a-dia que se tornam evidentes os sentidos e
significados que compdem a sua cultura. Tendo, contudo, os devidos cuidados no que se refere
a um distanciamento, para evitar as interferéncias, como exige a pesquisa cientifica, embora se
tenha conhecimento de que nem sempre isso sera possivel.

A importancia da realizacdo da pesquisa no local onde os fendmenos sociais se realizam
se justifica pelo fato de que “[...] o que um povo € esté inscrito na cultura, e nesta habita a
densidade qualitativa, que implica uma ética, uma estética e uma politica, em todos os sentidos”
(MACEDO, 2010, p. 40).

Assim, tendo conhecimento das caracteristicas da pesquisa qualitativa, optou-se por sua
utilizacdo para a realizacdo do presente estudo, por considerar a sua adequacéo e contribuicao

substancial para os estudos dos fenémenos educacionais, posto que, permite a interpretacao e
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analise dos significados dos mesmos, a partir do ponto de vista daqueles que fazem parte do
universo em que o fendmeno ocorre.

Ressalta-se que os principios dos estudos qualitativos foram utilizados em conjunto
com a etnografia, que apresentou aspectos essenciais para os levantamentos de dados que

respondessem as questdes do presente estudo.

4.1.2 A etnografia: um caminho amplo e intenso de investigacéo.

A etnografia, desenvolvida pelos antrop6logos para estudar a cultura e a sociedade,
apresenta uma natureza qualitativa, objetivando a compreensdo e especificacdo da propria
humanidade da forma como é vivida pelos seus atores sociais, logo, exigindo uma proximidade
estreita e duradora do objeto de estudo. Desta forma, permitird ao investigador compreender o
fendmeno pesquisado de forma mais ampla e situada (MACEDO, 2011).

Para os objetivos do presente estudo, tornou-se essencial essa proximidade do fendbmeno
analisado, pois é no fazer diario que os sujeitos da pesquisa evidenciam suas caracteristicas,
suas trajetorias e histdrias, ou seja, a observacdo de suas praticas do cotidiano, ja que estas
constroem, ratificam e modificam suas identidades culturais, sendo que a compreensdo dessas
foi um elemento fundamental para a analise das préaticas pedagdgicas, com o intuito de verificar
a existéncia da inovacdo pedagdgica ou a permanéncia de praticas tradicionais.

Geertz (1989, p. 15) frisa que a etnografia ndo se restringe a simples atos de selecionar
os investigados, transcrever textos, levantar genealogias, realizar mapeamentos de campos,
elaborar um diario, entre outras a¢fes. Para o autor, 0 que, realmente, define a etnografia “[...]
é o tipo de esforco intelectual que representa: um risco elaborado para uma ‘descri¢do densa’”.
O autor considera que a realizagdo da “descri¢do densa”, nogao utilizada por Gilbert Ryle, deve
ser uma das maiores preocupacdes dos pesquisadores que se propdem a realizar etnografia,
pois, quanto mais completa for esta descricdo, maior serd a compreensao sobre o que um
determinado grupo de pessoas faz, bem como, o significado das perspectivas que eles tém do
que eles fazem.

Sabirdn-Sierra (2001) analisa que para além da simples descricdo da cultura escolar,
como poderia limitar-se a etnografia, posto que, se trata de um método procedente da
antropologia; a Etnografia da Educacdo ndo deve reduzir-se a funcdo descritiva, ja que o
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universo das institui¢des, grupos e organizagfes que compdem a educagao possuem um carater
pluridisciplinar, o que exige uma interpretacédo diferenciada.

Ao pesquisador, que pretende dedicar-se a uma investigacdo dos fenémenos que
ocorrem nesse complexo territorio, que é a instituicdo escolar, a partir do olhar dos nativos da
cultura estudada, ndo h& como desconsiderar os multiplos aspectos que comp&em os fenbmenos
educacionais.

No intuito de uma investigacdo mais ampla e critica, a contribui¢do da etnografia para
as pesquisas educacionais tornou-se cada vez mais importante, principalmente por, entre outros
aspectos, habilitar o pesquisador

[...] aum contacto muito estreito e prolongado com a realidade que se propde estudar
e, a circunstancia de poder vir a ser “adoptado” pelo grupo social que estuda como
uma espécie de novo membro abre-lhe as portas para o interior desse grupo onde,
afinal, a cultura se gera e se partilha (FINO, 2016, p. 11).

Esse sentimento de pertencimento a cultura estudada, que sera construido ao longo do
periodo de permanéncia e participacdo no ambiente estudado, é essencial para que o
investigador consiga realizar observacgoes e registros que Ihe permitam a construcdo de uma
“descri¢ao densa”. Ja que, quando esse nao ¢ mais um ser estranho no grupo, as a¢des tornam-
se cada vez mais naturais e espontaneas, mesmo com a sua presenca.

Nesse sentido, Lapassade (2005, p. 70) destaca que a “a sondagem etnografica implica
geralmente uma negociac¢do de acesso ao campo”, portanto, torna-se essencial essa etapa de
reconhecimento, insercdo e acolhimento no local da pesquisa. Para a compreensdo dos
fendmenos culturais que ocorrem no ambiente escolar, 0 pesquisador deve preocupar-se em
garantir sua incluséo no grupo.

Convém destacar que os fendmenos que ocorrem na escola estdo inseridos em um
contexto repleto de significados e que devem ser pesquisados considerando o fato de que
pertencem a um universo cultural. Nesse sentido, a pesquisa do tipo etnografica permitira as
ciéncias da educagdo um estudo ampliado, conduzindo, ao que Macedo (2010, p. 9) denomina
de a “compressdo das compreensdes”, visto que para ele

[...] A etnopesquisa direciona seu interesse para compreender as ordens socioculturais
em organizacao, constituidas por sujeitos intersubjetivamente edificados e edificantes
[...] preocupa-se primordialmente com 0s processos que constituem o ser humano em

sociedade e em cultura e compreende esta como algo que transversaliza toda e
qualquer acdo humana e os etnométodos que ai se dinamizam.
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Ao analisar as contribuicOes da etnografia para as tendéncias atuais das pesquisas
educacionais no Brasil, André (1997, p. 52) ressalta que por ter como caracteristica o fato de
“[...] considerar a multiplicidade de significados presentes numa dada situacao”, permitiu aos
estudos nessa area abandonarem “[...] o enfoque nas varidveis isoladas para considera-las em
seu conjunto e em sua relacdo dinamica. Deslocou, assim, o foco de atencdo das partes para o
todo e dos elementos isolados para sua inter-relagao”.

Assim sendo, a investigacao da pratica pedagdgica ganha outro olhar, o que permite a
sua andlise a partir de todos os detalhes que a envolvem e de todos os envolvidos em seu
Processo; processo esse que passa a ser mais importante do que somente 0s seus resultados.
Portanto, a etnografia possibilita ao pesquisador compreender o universo da cultura educacional
de forma mais proxima, intensa e verdadeira, ja que, exige que o investigador esteja atento aos
detalhes que sdo ditos, realizados, demonstrados, sentidos e vivenciados pelos sujeitos
protagonistas do fendmeno.

Desta forma, a etnografia tem permitido para os cientistas da educacdo, 0
desenvolvimento de pesquisas que acompanhem os novos caminhos indicados pelas rupturas
paradigmaticas ocorridas desde o século anterior, possibilitando “[...] trazer para a investigagao
vozes de segmentos sociais oprimidos e alijados, calados pelos estudos normativos e
prescritivos, legitimadores da voz da racionalidade descontextualizada” (MACEDO, 2000, p.
31).

Essa é, portanto, uma das importantes contribuices da etnografia para as pesquisas no
campo da educacdo, pois, por muito tempo, aqueles que de fato protagonizam os fenémenos
educativos foram silenciados, ignorados e/ou desvalorizados, o que néo se justifica mais. N&o
ha, por exemplo, como tentar compreender o processo de aprendizagem, desconsiderando as
praticas pedagogicas a partir dos sujeitos que as desenvolvem.

Sousa (2000) considera que a etnografia, que esta associada a antropologia e a sociologia
qualitativa, admite que as investigacbes no campo educacional passem a possuir uma forma
diferenciada, completamente oposta aos paradigmas positivistas, baseados na psicologia
experimental e na sociologia quantitativa, pois, pesquisas realizadas com os limites desta
abordagem, passaram a ndo mais contemplar os objetivos dos pesquisadores que buscam
compreender os fendmenos mais complexos da educacéo.

Contribuindo com a discussdo, Fino (2015, p. 4), ao analisar a etnografia como

importante método para compreender as culturas escolares, destaca o seu papel emancipador

163



ao possibilitar ao pesquisador conhecer os membros da cultura educacional estudada,
fornecendo
[...] os meios para sondar, questionar, descrever e compreender as préaticas
pedagdgicas, enquanto praticas culturais fundadas na intersubjetividade dos que
aprendem e dos que facilitam a aprendizagem, no seio de uma instituicéo especifica —
a escola -, ou no seio da propria sociedade, além de implicar, também debate
epistemoldgico sobre a validade do conhecimento obtido pelo seu intermédio.

A etnografia, que tem como fundamental caracteristica o contato direto do pesquisador
com o fenbmeno pesquisado, tem possibilitado reconstruir os processos e as relagdes que
ocorrem no ambiente escolar, considerando-o como um terreno cultural. O que tem
representado um importante avanco.

A observacdo minuciosa, principio dos estudos etnograficos, permite a andlise do
universo cultural em que se realizam as diferentes préaticas pedagogicas. Para tanto, o olhar deve
alcancar todos 0s espacos em que essa cultura se constroi, para além da sala de aula, devem ser
acompanhados os intervalos nos espa¢os comuns da escola, as reunides, a hora do cafezinho e
da &gua; bem como os momentos fora da instituicdo, como, as visitas técnicas, a participacao
em eventos, momentos de recreacdo, entre outros.

Segundo Sousa (2000, p. 5), ¢ justamente o olhar para essas “pequenas coisas” que deve
ser privilegiado na investigacdo etnografica, o que exige uma grande atencdo do pesquisador,
que ja nao deve ser um estranho naquele espaco, que apenas “vem de fora para observar”, ao
contrério, cabe inserir-se de tal forma no ambiente pesquisado, que o permita ser acolhido ao
ponto de ser aceito como pertencente ao grupo, assim, o seu olhar serd “um olhar interessado,
implicado, ou seja, um olhar etnografico”.

Compreende-se que “etnografia ¢ a escrita do visivel”, como define Mattos (2011, p.
54). Para tanto, a descri¢do do tipo etnografica tem uma grande relagdo com o investigador, que
deve procurar aprimorar suas qualidades de observacdo, agucando sua sensibilidade para
perceber o outro, além de, obrigatoriamente, ter um amplo conhecimento sobre o contexto
estudado.

Nessa perspectiva, Correia (2011, p. 17) faz uma reflexdo interessante sobre a
importancia do investigador assumir uma postura adequada durante a realizacdo da pesquisa,
destaca a importancia da constru¢do de uma relagdo intima que 0 mesmo deve possuir com o
espaco e 0s sujeitos pesquisados; para 0 autor, “a descrigdo e interpretagdo dos fendmenos

observados ndao podem ficar pelo visivel, o que pode ser observado do exterior”, ao contrario,
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¢ preciso que “[...] mergulhe no universo dos significados que os actores no campo atribuem as
suas acgoes e as ac¢des dos que os rodeiam”.

Portanto, na etnografia o papel do investigador ¢ particular e fundamental, visto que, ele
se torna, conforme Pereira (2012, p. 178), o proprio “instrumento” de investigagao, pois € ele
que “[...] ouve, escuta, v€, pergunta e se deixa envolver pelo contexto da pesquisa”. E para uma
descricdo em detalhes de uma determinada cultura, como objetiva a etnografia, esse
envolvimento do pesquisador com 0 ambiente e os sujeitos pesquisados, é imprescindivel.

Nessa mesma linha de pensamento, Sabiron-Sierra (2005, p. 13) ao refletir sobre o
importante e complexo papel que a pesquisa de campo tem para a etnografia, destaca o esforgo
circunstancial que o investigador deve ter ao realizar seu levantamento de dados, pois “[...] es
en el trabajo de campo, en el largo proceso de interaccion entre personas, donde se fraguan y
manifiestan las contradicciones propias delas paradojas y dilemas entre ¢l y el resto”?®.

Considerando essa necessidade, de uma descri¢cdo minuciosa da cultura estudada, que
se faz necessario a permanéncia do pesquisador por um longo periodo no campo de estudo e
mais, essa permanéncia nao deve ser uma presenca qualquer, mas, uma presenca intensa, ativa
e comprometida de tal forma que possibilite um olhar amplo e a0 mesmo tempo detalhista para
captar aspectos para além dos pré-estabelecidos.

Vale destacar, que nem sempre as pesquisas dos fendbmenos educativos tiveram essa
preocupacdo. As pesquisas no campo educacional, até o inicio dos anos de 1970, realizavam,
em geral, registros dos comportamentos de professores e alunos numa situacao de interacéo,
ficando conhecidos como “analise de interagdo”; servindo somente para analisar as interaces
em sala de aula e/ou ainda, treinar professores e medir a eficiéncia de programas e treinamentos
(ANDRE, 1995).

Ja a partir dos anos de 1980, a pesquisa do tipo etnografica passou a ser mais utilizada
no campo educacional e suas metodologias de investigacdo tornaram-se importantes para a
educacdo. Os estudos etnograficos permitiram para a ciéncia da educacdo uma maior riqueza
descritiva, assim como um conhecimento Unico dos sujeitos pesquisados, que deixaram de
representar apenas dados estatisticos nas pesquisas, como era comum anteriormente
(MACEDO, 2010; PEREIRA, 2012).

26 <[...] é no trabalho de campo, no longo processo de interagdo entre as pessoas, onde sdo forjadas, e se manifestam
as contradigdes proprias dos paradoxos e dilemas entre ele e o resto” (tradugdo nossa).
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Sobre a contribuigédo da etnografia para os estudos acerca das culturas escolares, Fino
(2017c, p. 4), declara que

[...] De facto, a etnografia da educacéo, sobretudo por recusar qualquer possibilidade
de arranjo de natureza experimental, e por, ao invés, estudar os sujeitos nos seus
ambientes naturais, pode constituir uma ferramenta poderosissima para a
compreensdo desses intensos e complexos dialogos inter-subjectivos que sdo as
praticas pedagégicas. Um dialogo inter-subjectivo, o que decorre entre os actores que
povoam um contexto escolar, e narrado “de dentro”, como se fosse por alguém que se
torna também actor para falar como um deles.

Portanto, é necessario que se dé uma especial atencdo ao contexto préprio em que se
desenvolvem as praticas escolares, assim, todas as particularidades devem ser levadas em
consideracdo; atentando-se para 0s aspectos sociais, culturais, institucionais que compdem cada
campo investigado. E imprescindivel, também, que os diferentes pontos de vista dos envolvidos
do ambiente investigado sejam retratados (ANDRE, 1997).

Ciente da importancia da etnografia para a pesquisa em educacéo, Correia (2011, p. 400)
destaca que o seu uso deve ser estimulado, principalmente, “[...] pela importancia que se atribui
aos processos de documentar o nao documentado”, para tanto, o autor destaca que se faz
necessario um trabalho de campo minucioso, o que demanda um longo periodo e o “[...] que
implica estar no terreno observando e participando. Os caminhos sdo construidos conforme se
percorrem, no proprio desenvolvimento da pesquisa”.

Esse caminho descrito foi semelhante ao percorrido pela presente investigacéo, ja que,
conforme se adentrava cada vez mais ao cotidiano do fendmeno pesquisado, novas demandas
surgiam para serem exploradas, outros pontos de vista mereciam ser considerados, outros
lugares deviam ser visitados, algumas situagcdes melhor observadas, outros documentos deviam
ser analisados; enfim, com o desenvolvimento da pesquisa e a busca pelas respostas as
indagacdes que a motivaram, novos questionamentos surgiam, 0 que exigiu, em alguns

momentos, a ampliacdo da trajetoria planejada para ser percorrida.
4.2 Coleta de dados: didlogos com o campo de pesquisa.

A investigacdo qualitativa apresenta-se como a mais adequada para a analise de
fendmenos complexos, como sé&o 0s educacionais, principalmente, por fornecer meios que

possibilitem a compreensdo das especificidades das Ciéncias Humanas e Sociais, posto que,
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considera todos 0s componentes de uma determinada situag@o, em suas interagdes e influéncias
reciprocas (ANDRE, 1995; BOGDAN, BIKLEN, 1994).

Portanto, para a presente investigacdo, considerou-se que uma visdo ampla do fenémeno
pesquisado era essencial, pois foi fundamental a observacéo e anélise de todos os fenémenos
envolvidos no processo, para assim, ao descrevé-los, os resultados estejam imbricados de sua
realidade social. E ¢ essa “descri¢do densa”, caracteristica marcante da etnografia, que
contribuiu para a busca da compreensdo sobre 0 que os sujeitos da pesquisa fazem, bem como,
os significados das perspectivas que eles tém do que fazem.

Como a investigacao qualitativa prima pela descrigcéo do objeto estudado, os seus dados
podem assumir varios formatos como a “transcricdes de entrevistas, notas de campo,
fotografias, videos, documentos pessoais, memorandos e outros registos oficiais” (BOGDAN;
BIKLEN, 1994, p. 48).

Na viséo de Pereira (2012, p. 182) os materiais investigados sdo variados e encontram-
se em seu estado bruto que, para serem lapidados, devem passar por um processo que se inicia
ao serem “[..] recolhidos no campo para posterior analise e tratamento, em consonancia com o
objetivo da investigacdo. O investigador tenta analisar os dados em toda a sua riqueza,
respeitando, tanto quanto possivel, a forma em que foram registrados ou transcritos”.

Portanto, por se tratar de uma investigacdo de natureza qualitativa de perspectiva
etnogréfica, a escolha das formas de recolhimentos de informacdes foi definida a partir daquelas
gue mais poderiam contribuir para a op¢do metodoldgica do presente estudo.

Os principais recursos de investigacao utilizados para a coleta das informacdes foram a
observacdo participante, o diario de campo, a entrevista e a coleta documental. Essa etapa foi
complementada com as notas de campo, as conversas informais, dados de opini&o e os registros
fotograficos que foram muito importantes para a compreensao da cultura da turma investigada.

O processo de levantamento de dados ocorreu em duas etapas principais: a primeira
aconteceu com o acompanhamento direto das atividades desenvolvidas com a turma
investigada, durante varios meses, 0 que objetivava, atraves das observacgdes, compreender o
fendmeno analisado a partir do ponto de vista dos envolvidos; e, no segundo momento,
ocorreram as entrevistas com os educandos da turma e mais seis servidores da institui¢do, que
a partir do didlogo com as observacdes, contribuiram para o conhecimento da cultura que se

estudou.

167



Quanto a coleta e analise documental, realizou-se o levantamento, estudo e uso de varios
documentos que tratam do funcionamento, normas e concepg¢des do Curso Técnico em Cozinha,
bem como da propria instituicdo, entre 0s quais se destacaram, por sua importancia para o
presente estudo: o Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI), o Projeto Pedagdgico
Institucional (PPI), o Projeto Politico Pedagogico (PPP) do Campus S&o Luis — Maracand, o
Plano do Curso Técnico em Cozinha/PROEJA, o Regimento Interno Disciplinar Discente do
IFMA, a Resolucdo n° 64/2014 e a Resolucdo n° 14/2014.

O levantamento de dados procurou, sempre que possivel, seguir um planejamento prévio
realizado com o objetivo de estruturar da melhor forma possivel a pesquisa, recolhendo amplas
e significativas informagdes que pudessem contemplar a complexidade do fendmeno estudado,
com a devida atencdo as suas realidades culturais. No entanto, buscou-se sempre estar atento
para as novas demandas que foram surgindo, conforme se aprofundava o universo da realidade
estudada; assim como, as adaptacfes que foram impostas por alguns imprevistos na trajetéria
da investigacdo, como aulas canceladas, eventos de Ultima hora da escola, problemas estruturais
e pessoais dos discentes e da Professora Titular da Disciplina - PTD; ou seja, manteve - se 0
planejamento da pesquisa aberto e possivel de alteracfes e/ou complementacdes.

A atividade em campo iniciou em abril de 2017 e se estendeu até setembro de 2018. De
abril de 2017 a janeiro de 2018, ocorreu a observacédo participante da Turma 211 do Curso
Técnico em Cozinha/PROEJA. De marco de 2018 a setembro de 2018 ocorreram as entrevistas
em profundidade com os sujeitos envolvidos nas praticas pedagogicas observadas. Em outubro

de 2018, realizaram-se alguns registros fotograficos complementares da estrutura do Campus.

4.2.1 A observacdo participante.

Em relacdo a primeira técnica de investigacdo, a observacao participante, entende-se
que é assim nominada pelo principio de que o pesquisador tem sempre uma ligacdo com a
situacéo analisada e presente no campo de pesquisa. E no campo que o pesquisador apreende,
vive e partilha das atividades desenvolvidas pelos sujeitos pesquisados (ANDRE 1995; FINO
2015b).

A observacdo participante tem como principal objetivo a descricdo dos diferentes
significados das acOes e das interacdes que ocorrem no local estudado, com a devida atencéo e
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respeito ao ponto de vista, as expressdes e 0s sentimentos dos seus protagonistas, para tanto, é
indispensavel a imersdo do pesquisador na cultural local por um longo periodo de tempo.
Assim,
[...] A ideia de que a insercdo total do investigador na comunidade em estudo é
fundamental para a compreensdo do fendmeno da investigacéo tem reunido cada vez
mais evidéncias. No entanto, torna-se essencial definir com clareza o papel do

observador e 0 seu grau de envolvimento na realidade em estudo, evitando-se
problemas de natureza metodoldgica e ética (PEREIRA, 2012 p. 188).

A esse respeito, Fino (2016) considera que € muito dificil o pesquisador conseguir ndo
envolver a sua subjetividade ao realizar uma observacdo participante, isso quando,
verdadeiramente, esse se encontra amplamente implicado na pesquisa. A énfase na neutralidade
que a pesquisa cientifica exige deve ser uma busca, embora, se tenha em mente que ela ndo
existira completamente.

Reportando-se a essa questdo, Macedo (2010, p. 96-97) menciona que “[...] nem a
ciéncia € neutra e tdo pouco a forma de produzi-la”, portanto, compreende que 0 campo da
subjetividade na ciéncia deve ser considerado, ja que, “[...] sdo, em todos os momentos da
producdo cientifica, produtores de critérios determinantes dos resultados alcangados”.

Afirma ainda que

[...Jo envolvimento deliberado do investigador na situacdo de pesquisa é ndo soO
desejavel, mas essencial, por ser essa forma a mais congruente com 0s pressupostos
da OP (observacédo participante). Entretanto, essa posi¢do ndo pode ser unilateral; a
populacdo pesquisada tem de se envolver com a pesquisa, de forma que pesquisador
e pesquisados formem um corpus interessado na busca do conhecimento: o

conhecimento € gerado na préatica participativa que a interacdo possibilita (MACEDO,
2010, p. 97).

Portanto, compreende-se que a observacdo permite ao pesquisador uma proximidade do
objeto essencialmente importante para entender as construcées culturais e sociais dos sujeitos
historicos pesquisados, uma vez que, 0 objeto esta inter-relacionado com o contexto que esta
inserido.

Com essa perspectiva Lapassade (2005, p. 81) considera que

[...] A observacdo participante toma a si, por conseguinte, a tarefa de descobrir, a partir

da “participag@o” do pesquisador na vida das pessoas que ele estuda, os valores, as
normas, as categorias que caracterizam essas pessoas e de descobri-las “desde dentro”.
E somente por esse procedimento, diz-se, que a descri¢do dos fenémenos sociais sera
feita, a partir do ponto de vista dos atores e ndo, como na sondagem por meio de

questionarios, da otica dos pesquisadores.

169



Assim, compreende-se como essencial a inser¢do do pesquisador na cultura investigada
por um longo periodo de tempo, pois essa permanéncia seré essencial para que esse consiga aos
poucos se inserir de tal forma no cotidiano dos sujeitos pesquisados, que sua presenca ndo sera
mais capaz de interferir nas praticas desenvolvidas, quando entdo, de fato, passara a
compreender de dentro os fendmenos estudados.

A observagdo participante proporciona ao investigador

[...Jum contacto muito estreito e prolongado com a realidade que se propde estudar, e
a circunstancia de poder vir a ser “adoptado” pelo grupo social que estuda como uma
espécie de novo membro abre-lhe portas para o interior desse grupo onde, afinal, a
cultura se gera e se partilha. Dai que se possa considerar a observacéo participante [...]
como um instrumento poderoso e relativamente manejavel para a analise e
interpretacdo dos fendmenos de natureza socio-cultural que ocorrem nas escolas
(FINO, 2016, p. 11-12).

André (1995), ao analisar as contribuicdes da etnografia sobre as investigacdes que
refletem a prética escolar, reflete sobre o papel da observagdo participante nesse processo e
também evidencia a importancia do contato direto que o pesquisador terd com a situacdo
pesquisada ao utilizar essa técnica de levantamento de dados, o que, em sua visdo, possibilita a
reconstrucdo dos processos e das relagdes que compde a experiéncia escolar diaria.

Ainda, conforme André (2015, p.34), a observacdo participante, aliada a outras técnicas
do método etnogréfico, permitem ao pesquisador “documentar o ndo documentado”, ou seja, ir
além do que esta escrito, registrado e explicito, pois, € quando o pesquisador se insere realmente
no campo de pesquisa de forma intensa e prolongada, ¢ que esse sera capaz de “desvelar os
encontros e desencontros dos seus atores sociais, reconstruir sua linguagem, suas formas de
comunicacdo e os significados que sdo criados e recriados no cotidiano do seu fazer
pedagdgico”.

Para o presente estudo, compreender todos esses elementos € fundamental para os
objetivos que foram estabelecidos e para a concretizacdo da investigacdo. O sucesso “de um
estudo de observacao participante em particular, mas também de outras formas de investigacédo
qualitativa, baseia-se em notas de campo detalhadas, precisas e extensivas” (BOGDAN E
BIKLEN, 1994, p. 50).

A participagdo no cotidiano da comunidade selecionada para a pesquisa ocorreu de
forma gradual. O processo se iniciou nos ultimos meses de 2016, quando, em conversas

informais com os educandos de diferentes turmas do Curso Técnico em Cozinha, investigou-se
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em quais disciplinas e com quais professores eles consideravam que as préaticas pedagogicas
estavam possibilitando uma aprendizagem mais significativa. Assim chegou-se a alguns nomes.

Posteriormente, em conversa com a entdo Coordenadora do Curso, identificou-se quais
desses professores estariam em sala de aula em 2017, com quais turmas e por quanto tempo,
posto que, algumas disciplinas do curso sdo semestrais. Por considerar que um semestre de
observagdes poderia ndo ser suficiente para a recolha de dados necessarios para a compreensao
da cultura estudada, chegou-se ao nome da professora que trabalharia com a disciplina de
Nutricdo Basica na turma 211, neste estudo identificada como PTD, porque foi uma das
apontadas pelos educandos no primeiro levantamento. Naquele periodo, ela trabalharia com a
turma do primeiro ano do Curso tanto no primeiro semestre, quanto no segundo semestre, com
disciplinas diferentes.

O passo seguinte foi uma conversa com a PTD, no intuito de solicitar a permisséo e
apoio para a realizacdo da pesquisa. Apés a explicacdo da proposta da pesquisa e suas devidas
justificativas, a PDT ndo sO permitiu o acompanhamento das aulas, como se colocou a
disposicao para colaborar no que fosse necessario.

Em seguida, aconteceu o primeiro contato com a Turma 211, no dia 10 de abril de 2017.
Na oportunidade, a pesquisadora foi apresentada para a turma, quando expliquei, de forma
simples e resumida, o que pretendia com as observacdes e solicitei a autorizagéo dos educandos
para as investigagcdes. A turma foi bem receptiva, demonstrou interesse e entusiasmo com a
possibilidade da pesquisa ser realizada com eles.

No dia 19 de abril de 2017, a pesquisadora ja se encontrava em sala com o intuito de
recolher o méximo possivel de dados que a possibilitasse conhecer as préaticas pedagogicas
desenvolvidas pelos educandos da Turma 211 do Curso Técnico em Cozinha/PROEJA e pela
PTD de Nutricdo Béasica. Atividade que se estendeu até o dia 10 de janeiro de 2018. Nesse
periodo, as observacgdes aconteceram duas vezes na semana no primeiro semestre e uma vez na
semana no segundo semestre.

Durante as observagdes, procurou-se registrar todas as situacoes que se desenvolveram
no contexto pedagdgico, atentando-se para, sempre que possivel, a todas as atitudes, 0s pontos
de vista e sentimentos manifestados por educandos e a PTD, procurando ter como norte a
proposta de investigacdo. Esse periodo de permanéncia e participacdo com os educandos da
Turma 211 nas atividades desenvolvidas no Curso foram fundamentais para uma compreensao

da comunidade estudada.

171



4.2.2 O diario de campo.

O diario de campo surgiu no século XX como um instrumento de pesquisa empirica,
utilizado por antropélogos sociais/culturais modernos. Os cientistas utilizavam uma espécie de
caderno de anotacfes de campo, em que registravam as observacoes, dados sobre 0 método da
pesquisa, o papel do investigador na pesquisa, entre outros aspectos.

E face ao exposto, Brazdo (2007) entende que, para o investigador etnografico, essa
técnica tem sido uma importante aliada para o registro do seu trabalho de campo, por possuir
especificidades diversas, sendo utilizado como instrumento de coleta de dados, de descricdo
dos processos e de estratégias da pesquisa, bem como, ainda, é Gtil para analisar o papel da
subjetividade do pesquisador; entre outras funces.

O diario de campo assumiu um importante estatuto de instrumento de pesquisa para a
etnografia, ja que, possibilita o registro daquilo que o investigador V&, ouve, percebe e entende
da cultura observada. Pereira (2012, p. 195) compreende que o diario tornou-se para 0
pesquisador um privilegiado instrumento de investigacdo, “que passa a dispor de uma panoplia
de possibilidades de registo e sistematizacdo de toda a informacdo, constituindo-se uma
excelente ajuda a todo 0 processo investigativo”.

Ja Macedo (2010, p. 133), ressalta que o diario de campo possibilita uma reflexdo mais
profunda de todas as experiéncias vividas no campo de pesquisa e no campo da propria
subjetividade do pesquisador, “visando apreender, de forma profunda e pertinente, o contexto
do trabalho de investigagao cientifica”.

Vale ressaltar as palavras de Bogdan e Biklen (1994, p. 152), ao analisarem o papel
essencial dos registros das observagdes realizadas no campo de pesquisa, destacam que 0
pesquisador deve ter a consciéncia de que qualquer descrigdo também envolve as suas “escolhas
e juizos”, pois cabe a ele decidir o que anotar e com quais palavras, portanto, € necessario que
“o investigador qualitativo em educacao procure ser preciso dentro destes limites”. Portanto,
“sabendo que o meio nunca pode ser completamente capturado, ele ou ela dedicam-se a
transmitir o méximo possivel para o papel, dentro dos pardmetros dos objetivos de investigacdo
do projeto”.

O registro de um diario de campo, para Macedo (2010, p. 133-134), permite que 0
investigador compreenda “como seu imagindrio esta implicado no labor da pesquisa”, assim,

nesse processo “o pesquisador constitui-se um sujeito entre outros sujeitos, humaniza-se,
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dialetiza-se, ao aceitar a l6gica do inacabamento que qualquer teoria coerente do sujeito deve
exercitar”.

Para o presente estudo, o diario de campo foi um importante dispositivo de coleta,
conforme denomina Macedo (2010), pois, se considera fundamental para a compreensdo do
problema investigado o registro de todas as experiéncias de campo — dos sujeitos, dos objetos,
do espaco, dos acontecimentos, das atividades, das conversas e sensagdes - de forma minuciosa
e densa. O uso do diario demonstra que a pesquisa nao € neutra e distante e evidencia como se
deu no concreto, possuindo um carater revelador.

A prética do diario de campo

[...]Jpermite que nos situemos melhor nos meandros e nas nuancas, em geral
descartadas, nem por isso pouco importantes, da instituicdo pesquisada, naquilo que
s80 suas caracteristicas explicitas e tacitas. Atinge o habitus objetivista cravado no
inconsciente académico, que termina por determinar procedimentos e conclusdes de
estudos. Entretanto, o0 mundo do ndo-dito, jamais pode ser alijado do contexto da
producdo cientifica; € nesse instante que o diario de campo tem uma funcéo e extremo
significado heuristico (MACEDO, 2010, p. 133).

Pelas especificidades do fendmeno pesquisado, houve a necessidade da organizacgéo e
registro das informacbes. Durante o periodo de observacdes das diferentes atividades
desenvolvidas pela Turma 211 do Curso Técnico em Cozinha/PROEJA, elaboraram-se
inimeros registros escritos e fotograficos, com foco no que se considerou mais importante. Os
registros escritos foram feitos num formato tradicional, ou seja, em papel — o caderno de
registros. Em seguida, sempre que possivel no mesmo dia, as descri¢cdes eram transcritas para
0 computador, em que se acrescentavam algumas reflexdes, percepcdes pessoais e inferéncias.
Os registros foram realizados em ordem cronoldgica, com atencdo para o respeito a realidade
cultural da comunidade observada.

Adotou-se alguns codigos durante as observacdes e nas transcricdes dos registros para
facilitar o registro e preservar as identidades dos sujeitos da pesquisa: professora titular da
disciplina(PTD), Diretora Geral (DG), Diretor de Desenvolvimento de Ensino (DDE), Chefe
do Departamento de Ensino (DE), Coordenadora do Curso Técnico e Cozinha (CTC),
Coordenadora do Curso Técnico em Cozinha/PROEJA (CCP) e os educandos que foram
indicados por nimeros do 01 ao 31.

O diéario de campo tornou-se um dispositivo de coleta muito importante para a presente

pesquisa, facilitando o processo de registro sistematico e minucioso das observagoes,
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possibilitando uma melhor organizagdo das informagfes e uma maior seguranca para a

pesquisadora.

4.2.3 A entrevista

A entrevista € um dos principais instrumentos de coleta de dados de natureza qualitativa.
Para a etnografia em conjunto com a observacao participante, a entrevista tornou-se um recurso
extremamente significativo; mesma realidade se da nos estudos que adotam o método
etnografico para analisar os fendbmenos da cultura educacional.

A entrevista tem como um dos seus principios basicos a troca, que ndo ocorre de forma
espontanea e de acordo com as circunstancias, como ocorre em uma conversa informal, ao
contrario, acontece em um formato mais formal e com objetivos pré-definidos. Durante a
entrevista duas pessoas sdo colocadas face a face cujas funcGes ja sdo definidas e diferentes,
um conduz a entrevista e o outro é convidado a responder (LAPASSADE, 2005).

Na visdo de Bogdan e Biklen (1994, p. 134),

[...] Em investigacdo qualitativa, as entrevistas podem ser utilizadas de duas formas.
Podem constituir a estratégia dominante para recolha dos dados ou podem ser
utilizadas em conjunto com a observagdo participante, analise de documentos e outras
técnicas. Em todas estas situacBes, a entrevista € utilizada para recolher dados
descritivos na linguagem do préprio sujeito, permitindo ao investigador desenvolver
intuitivamente uma ideia sobre a maneira como 0s sujeitos interpretam aspetos do
mundo.

Essa técnica facilita ao investigador o conhecimento do que permanece implicito no
pensamento do entrevistado, contribuindo para a compreensédo das diferentes concepgdes da
realidade, dos sentidos e significados que o entrevistado atribui as suas acoes e percepcdes. A
entrevista deve ser utilizada, na pesquisa qualitativa, para coletar dados descritivos na
linguagem do préprio protagonista da pesquisa, colaborando para que o pesquisador elabore
seus conceitos de forma intuitiva a partir do ponto de vista dos sujeitos (BOGDAN; BIKLEN,
1994).

Portanto, a entrevista tem um papel fundamental nas pesquisas etnogréaficas, devendo
ser utilizada de forma que permita ir muito além do sentido de coleta instrumental; para tanto &
mais comumente estruturada na forma aberta e flexivel, o que é mais adequado para as

pesquisas que tem a intencdo de estudar os fenémenos culturais e sociais (MACEDO, 2010).
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A proposta é que a entrevista permita um dialogo amplo e permanente entre o
pesquisador e o pesquisado, produzindo versfes com o outro, aprofundando as questdes e
elucidando os problemas verificados, apresentando-se como um aparato de forte poder para
“capturar representagdes, 0S sentidos construidos pelos sujeitos assumem para 0
etnopesquisador o carater da prépria realidade, sé que do ponto de vista de quem a descreve
[...] indissocidveis da linguagem como expressao local, contextual” (MACEDO, 2010, p. 103).

Bogdan e Biklen (1994) destacam que as entrevistas qualitativas sdo variaveis quanto
ao seu grau de estruturacdo: entrevista estruturada, semiestruturada e ndo estruturada.
Explicitando que, mesmo nas entrevistas em que ha alguma espécie de estruturagdo, como a
utilizacdo do que denominam de “guido”, é possivel o entrevistador ter acesso a uma amplitude
de temas importantes, que lhes possibilita a analise de uma série de tdpicos relevantes. No
entanto, é fundamental que o entrevistador, que adotou a pesquisa de cunho qualitativo, esteja
atento para que a pesquisa nao assuma um aspecto rigido, impossibilitando que o sujeito conte
sua historia a partir da sua perspectiva e com suas proprias palavras.

As boas entrevistas caracterizam-se pelo facto de os sujeitos estarem a vontade e
falarem livremente sobre os seus pontos de vista. [...] As boas entrevistas produzem
uma riqueza de dados, recheadas de palavras que revelam as perspetivas dos
respondentes. As transcrigdes estdo repletas de detalhes e de exemplos (BOGDAN,;
BIKLEN, 1994, p. 136).

Assim, considerando o0s objetivos da presente pesquisa, a cultura dos sujeitos
pesquisados e a metodologia adotada, optou-se pela entrevista em profundidade, aberta, mas
guiada por determinados topicos ou questdes gerais. Portanto, os temas da entrevista foram
previamente pensados, embora a ordem e a abrangéncia tenham sido ditadas pela conversa,
sendo que essa flexibilidade permitiu que os entrevistados respondessem de acordo com 0s seus
pontos de vistas e com suas palavras.

As entrevistas ocorreram no periodo de marco a setembro de 2018, em diferentes
espacos da instituicdo, de acordo com a disponibilidade dos entrevistados e do Campus (salas
de aula, bibliotecas, sala de reunido e gabinetes).

Com o desenvolvimento da investigacdo, principalmente, a realizacdo das observagdes
e de acordo com os objetivos da pesquisa, definiu-se a realizacdo de entrevistas com todos 0s
educandos da turma 211 do Curso Técnico em Cozinha/PROEJA e seis servidores do IFMA.

Dos 31 educandos que iniciaram o Curso em 13 de margo de 2017, 10desistiram em

2018, assim foram entrevistados apenas 21 educandos, sendo que quatro desses ndo aceitaram
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que suas entrevistas fossem gravadas, portanto, foram realizados apenas registros escritos com
esses.

Quanto aos servidores, foram entrevistados a Professora Titular da Disciplina, a Diretora
Geral, o Diretor de Desenvolvimento de Ensino, A Chefe de Departamento de Ensino, a
Coordenadora do Curso Técnico de Cozinha e a Coordenadora do Curso Técnico em
Cozinha/PROEJA.

A partir das entrevistas realizadas com os educandos, procurou-se aprofundar o
conhecimento sobre suas histérias de vida e seus universos culturais, suas percepcdes sobre o
PROEJA e o Curso de Cozinha, suas visdes sobre os relacionamentos com professores e colegas
e as compreensdes acerca do desenvolvimento das praticas pedagdgicas desenvolvidas no
Curso e, especificamente, nos componentes curriculares observados. O desenvolvimento das
entrevistas tinha como foco perceber se as trajetorias historicas dos educandos, assim, como
todos os aspectos da cultura da qual fazem parte, sdo relevantes para as préaticas pedagdgicas
desenvolvidas no &mbito do Curso, atendendo assim aos principios e concepc¢des do PROEJA,
g, ainda, se esse aspecto era um contributo ou nao para a inovacao pedagogica.

Ja as entrevistas com os servidores do IFMA, com excecdo da PDT observada, buscaram
identificar suas trajetérias de formacdo e profissional, suas concepcbes sobre 0 PROEJA, o
Curso de Cozinha e as demandas dos educandos da EJA e, ainda, o conhecimento que possuiam
acerca do trabalho da PDT e das praticas pedagdgicas desenvolvidas nos componentes
curriculares que a mesma atuou. As entrevistas com 0s servidores objetivaram uma maior
compreensdo sobre o funcionamento do Curso Técnico em Cozinha/PROEJA no Campus do
IFMA Sé&o Luis — Maracana, as concepcdes que esses servidores, que atuavam diretamente com
a Turma 211, possuiam sobre o universo cultural e as demandas educacionais da EJA, bem
como, as suas percepcdes em relacdo as praticas pedagogicas desenvolvidas no Curso.

Apesar de ja terem acontecido inUmeras conversas com a PTD ao longo do periodo de
investigacdo, sendo que uma das primeiras tinha ocorrido no momento da solicitagdo de
permissdo e apoio para realizacdo do processo investigativo, optou-se por realizar uma
entrevista formal com a PTD, no sentido de sistematiza¢do dos aspectos ja levantados, assim
como o aprofundamento de algumas compreensdes. Assim, na entrevista com a PTD,
CONVersou-se um pouco mais, sobre sua formacao e experiéncia profissional; sua compreenséo
sobre 0 PROEJA, o Curso e os educandos da Turma 211; os desafios com o trabalho com a

EJA; as formas como desenvolve suas praticas; a visdo sobre o resultado do seu trabalho e suas
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expectativas. Durante a entrevista com a PTD, assim como ocorreu durante as observagoes e
todas as demais conversas informais que aconteceram ao longo da pesquisa, objetivou-se
verificar se no seu fazer pedagogico a PTD procurou estabelecer um relacionamento com os
educandos, que lhe permitisse conhecer os diferentes aspectos e trajetorias que constituem as
identidades desses, bem como se respeitava e considerava essas identidades no planejamento e
execucéo do seu trabalho como docente.

Portanto, de forma ampla, pretendeu-se compreender, a partir do olhar dos sujeitos
protagonistas do processo, como esta sendo executado o PROEJA no ambito do IFMA Campus
Sao Luis- Maracand, assim como, se seus principios e concepg¢des estdo sendo considerados, e,
principalmente, se, de tal forma, o Programa tem possibilitado o rompimento com préticas
pedagdgicas tradicionais e conseguido contribuir para a aprendizagem significativa dos seus
educandos.

Ressalta-se que todos os entrevistados foram informados sobre os objetivos da entrevista
e a forma que iria se desenvolver, manifestaram receptividade e apoio com mais essa etapa da
pesquisa. As conversas tiveram durac@es diversas, sendo que a de menor tempo durou apenas
20 minutos e a maior 2h.

Com o término das entrevistas, passou-se para a etapa da transcricdo. Fase
extremamente trabalhosa, dificil e cansativa. Apesar de se tratar de um trabalho exaustivo, era

fundamental de ser realizado.

4.2.4 A coleta documental.

Foi necessario, ainda, para a realizacdo da investigacdo que se propds, realizar a
utilizacdo da técnica de coleta documental. De acordo com Bogdan e Biklen (1994), as escolas,
assim como outras instituicdes burocraticas, produzem uma série de documentos escritos e,
geralmente, muitos investigadores os consideram extremamente subjetivos e que, muitas vezes,
ndo correspondem ao que de fato acontece nas instituicdes. Por isso, acabam desconsiderando
esses recursos como possuidores de “dados” para a pesquisa; no entanto, sao justamente essas
caracteristicas, entre outras, que para os investigadores qualitativos tornam os documentos uma
fonte relevante.

Contribuindo, ainda, com a reflexdo Bogdan e Biklen (1994, p. 180) lembram que
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[...] os investigadores ndo estdo interessados na “verdade” como ¢ convencionalmente
concebida. Eles ndo estdo a procura do “verdadeiro retrato” de qualquer escola. O seu
interesse na compreensdo de como a escola é definida por varias pessoas impele-os
para a literatura oficial. Nestes documentos os investigadores podem ter acesso
“perspetiva oficial” bem como as varias maneiras como 0 pessoal da escola comunica.

Nesse contexto, cabe a contribuicdo de André (1995, p. 25), quando analisa as principais
técnicas de investigacdo da etnografia, ressalta que “os documentos sdao usados no sentido de
contextualizar o fendmeno, explicar suas vinculagdes mais profundas e completar as
informagdes coletadas através de outras fontes”.

A pesquisa de cunho qualitativo, que adota a etnografia como viés metodoldgico, podera
encontrar na coleta documental uma importante técnica para aprofundar as compreensdes
elaboradas durante as observac@es, as entrevistas e/ou outras técnicas de coleta de dados.
Assumindo assim a importante funcdo de complementar as informagdes coletadas por outros
instrumentos, bem como, revelando outras, ainda ndo identificadas.

Foi a partir do movimento conhecido como “La Nouvelle Histoire”, representado por
obras de Lucien Febvre, Marc Bloch, Jacques Le Goff, entre outros, que os documentos passam
a ser entendidos de forma ampla e, considerado em suas particularidades; assim, mesmo aqueles
gue apresentam questdes cotidianas, passam a ter um significado e tornam-se importantes fontes
de informacdo (MACEDO, 2010).

Como explica Macedo (2010, p. 108), “os documentos tém a vantagem de serem fontes
relativamente estaveis de pesquisa, o0 que facilita, sobremaneira, o trabalho do pesquisador
interessado nos significados comunicados das praticas humanas”.

Os documentos investigados pelos pesquisadores etnograficos devem apresentar varias
origens, 0 que permite abarcar os fendmenos culturais que devem ser descritos por eles.
Diferentemente da compreenséo dos cientistas do paradigma mecanicista, que s6 consideravam
como fonte de informacdo os documentos oficiais, desprezando uma gama de outros que
apresentam em seu bojo a historia dos sujeitos pesquisados.

Quando se refere as pesquisas qualitativas no campo das ciéncias da educagdo, 0S
documentos séo constantemente presentes e diversos, oficiais e ndo oficiais, exigindo uma
andlise cuidadosa. Pois, desde a importante proposta curricular das institui¢cbes de ensino, aos
registros de frequéncia, até o caderno de anotag¢Ges do professor ou uma atividade escrita de um
aluno, podem apresentar importantes informagdes para o pesquisador.

Nesse sentido, Macedo (2010, p. 109) afirma que
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[...] Ademais, podemos comprovar que a prépria vida escolar e seus rituais é, em
muito, feita a partir de orientagdes contidas nos documentos. Isto é, sua burocracia
aparece com todas suas inspiragdes em meio pratica de cultura gréfica[...]. Em termos
de cultura escolar contemporanea, é o documento que legitima a prdpria existéncia
escolar.

Portanto, para a pesquisa educacional, em que o pesquisador propde uma abordagem
qualitativa, a coleta documental € uma importante técnica de investigacdo por possuir
informagdes relevantes e complementares ao estudo. Assim, neste estudo, foi fundamental a
contribuicdo de alguns documentos, entre 0s quais, 0s de natureza oficial, destacando-se: o PDI,
0 PPI, 0 PPP do Campus Sao Luis — Maracand, o Plano do Curso Técnico em Cozinha/PROEJA,
0 Regimento Interno Disciplinar Discente do IFMA, a Resolucéo n° 64/2014 e a Resolugéo n°
14/2014.%

Foi igualmente importante para a investigacdo a reunido de alguns documentos de
natureza pedagogica, como: os Planos de Ensino dos Componentes Curriculares, anotagdes da
PTD, atividades escritas realizadas pelos educandos, entre outros, que contribuiram para a
aproximagéo da cultura estudada.

Destarte, verifica-se que ao serem utilizados de forma adequada, os dispositivos de
coleta de informacbes da etnografia permitem as ciéncias da educacdo a compreensdo dos
complexos fendmenos pedagdgicos; ja que possibilitam ao pesquisador a andlise de dentro,
assim como construir junto com 0s sujeitos da pesquisa, em seus ambientes naturais,
compreensdes mais amplas, as quais jamais poderiam ser elaboradas se fossem desconsiderados

0s aspectos culturais e sociais do problema investigado.

4.3 A anélise dos dados: procedimentos para a construcéo de significados.

Em paralelo a coleta de dados, iniciou-se o processo de interpretacdo e compreensao das
informacdes recolhidas, pois, conforme Macedo (2010), o processo de interpretacdo das fontes
da-se em todo o processo de investigacao, sem, é claro, deixar de considerar a existéncia de um

momento em que a construcdo analitica sera mais intensa.

270 Plano de Desenvolvimento Institucional - PDI (IFMA, 2014). O Projeto Pedagégico Institucional - PPI (IFMA,
2016). O Projeto Politico Pedagdgico - (PPP) (IFMA, 2009b). A Resolugéao n° 64/2014, dispde sobre o regulamento
da Politica de Assisténcia ao Educando do IFMA (IFMA, 2014b). A Resolugdo n° 14/2014, aprova as normas
gerais da Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio do IFMA (IFMA, 2014c).
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Macedo (2010, p. 136) recomenda que, inicialmente, seja realizado um exame detalhado
das informac0es recolhidas, para se verificar se o levantamento realizado foi suficiente para
responder os questionamentos que suscitaram a pesquisa. Lembrando que “esse momento,
jamais € um momento estanque, pois é possivel se retornar varias vezes ao campo em busca de
maior densidade ¢ detalhamento”.

E foi o que, de fato, aconteceu, pois, com o decorrer da anélise dos dados recolhidos,
por diversas vezes, foi necessaria a volta ao campo para melhor compreender ou obter novos
dados, recorrer ao diario de campo em busca de maior lucidez, ouvir novamente as entrevistas
para elucidar davidas, enfim, € um momento dindmico e processual.

Portanto, para a pesquisa de cunho qualitativo o processo de andlise e interpretacdo dos
dados € um momento essencial, pois, € quando se encontram as respostas das questdes da
investigacdo, quando se organiza, se classifica, se analisa, se interpreta todos os dados
recolhidos no desejo de esgotar a compreensdo do fendmeno estudado, embora se tenha
conhecimento que, provavelmente, isso ndo acontecerd (PEREIRA, 2012).

Sobre essa discussdo, apresentam-se as contribui¢cbes Bogdan e Bieklen (1994, p. 205)
ao ressaltarem que

[...] A andlise de dados é o processo de busca e organizacao sistematico de transcri¢oes
de entrevistas, de notas de campo e de outros materiais que foram sendo acumulados,
com o objetivo de aumentar a sua propria compreensdo desses mesmos materiais e de
Ihe permitir apresentar aos outros, aquilo que encontrou. A andlise envolve o trabalho
com os dados, a sua organizacéo, divisdo em unidades manipuldveis, sintese, procura
de padrbes, descoberta dos aspetos importantes e do que deve ser aprendido e a
decisdo sobre o que vai ser transmitido aos outros (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p.
205).

A etapa de analise e interpretacdo dos dados € um momento que exige muita cautela e
dedicacdo do pesquisador, pois, diante de todos os dados recolhidos, a tarefa de sistematizar e
dialogar com a fundamentacédo tedrica parece, inicialmente, uma tarefa extremamente dificil.
No entanto, é preciso organizacdo e responsabilidade com a investigacdo, estar atento aos
objetivos da pesquisa e conduzir mais essa etapa de forma efetiva e, conforme Pereira (2012)
podendo até mesmo, dependendo da forma como acontece, tornar-se prazerosa, a partir do
momento que novos conhecimentos forem sendo construidos.

A presente pesquisa ndo tinha um planejamento rigido e imutavel de uma investigacao

de perspectiva positivista, ao contrario, conforme foi se desenvolvendo o percurso foi sendo
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elaborado, adaptado e, algumas vezes, alterado. A intencdo era sempre dialogar com a cultura
pesquisada, buscando a sua compreensao.

Nesse sentido, a investigacdo, junto aos sujeitos protagonistas da comunidade cultural
estudada, aconteceu em diversos momentos e com auxilio de diferentes técnicas. Ao todo,
ocorreram trinta observacGes de atividades desenvolvidas pela Turma 211 do Curso Técnico
em Cozinha/PROEJA com a PTD, selecionadas como sujeitos desta investigacdo; além de
diversos outros momentos em que se procurou observar o funcionamento da instituicdo, as
rotinas da Turma 211, as posturas, interesses e opinides dos educandos da Turma.

No primeiro semestre de 2017, semanalmente, eram observados dois horérios de
préticas pedagogicas desenvolvidas na disciplina de Nutricdo Bésica, que ocorriam no 4° e 5°
horéarios do turno vespertino, das 16h10mim as 17h50min, nas quartas-feiras. Além de outros
dois ou trés horarios nas tercas-feiras, em que se reservava para oS registros das rotinas e
conversas informais com educandos e a PTD.

No segundo semestre de 2017, as observacfes ocorreram também as quartas-feiras, nos
dois primeiros horarios do turno vespertino, das 13h10min as 15h10min, durante as aulas de
Planejamento da Producéo I.

E importante destacar que ao longo do ano letivo de 2017, os educandos da Turma 211
participaram de alguns eventos e atividades interdisciplinares. Nessas ocasides, as observacdes
iam além dos dois horarios, conforme consta nos registros do diario de campo.

Quanto as entrevistas, foram transcritas e organizadas em vinte e sete documentos,
correspondente ao numero de entrevistados, sendo que, em cada uma, tratou-se de identificar
elementos que contribuissem para a compreensdo da cultura estudada, assim como para 0
apuramento aos questionamentos da pesquisa.

Cientes da necessidade da realizacdo de um intenso dialogo entre os saberes cientificos
sistematizados sobre o tema e 0s dados vivos coletados no campo, que consiste em uma etapa
crucial do estudo, fez-se necessario uma analise de conteudo, que é

[...] um conjunto de técnicas de analise das comunica¢Bes visando obter por
procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do conteldo das mensagens
indicadores (qualitativos ou ndo) que permitam a interferéncia de conhecimentos
relativos as condi¢Bes de produgdo/recepcdo (variaveis inferidas) dessas mensagens
(BARDIN, 2016, p. 48).

Para Bardin (2016), a anélise de contetido compreende todas as agdes, que envolvem

técnicas diversas mais complementares, capazes de elucidar e sistematizar os dados das

181



mensagens e das expressdes recolhidas, sendo que, segundo o autor, existem trés etapas basicas
no trabalho com a anélise de conteido, que sdo a pré-anélise, a exploragdo do material e o
tratamento dos resultados, a inferéncia e a interpretacao.

Assim, inicialmente, deve ser feita a organizacdo das ideias, elaborando um esquema
efetivo do desenvolvimento das operagdes que se seguem da andlise. O objetivo da pré-analise
¢ “tornar operacionais e sistematizar as ideias iniciais”. No geral, esta fase primeira possui trés
finalidades: “a escolha dos documentos a serem submetidos a analise, a formulacdo das
hipdteses e dos objetivos e a elaboracéo de indicadores que fundamentem a interpretagao final”
(BARDIN, 2016, p. 125).

Em seguida, ocorre o detalhamento do material. Para tanto, é importante que a primeira
fase tenha sido bem desenvolvida. Nesse segundo momento deve-se por em pratica o que ja foi
definido, portanto, o contetdo devera ser codificado, decodificado ou enumerado com base em
regras ja estabelecidas (BARDIN, 2016).

Nessa assertiva, Bardin (2016, p. 131) compreende que é importante que o pesquisador
conheca quais 0s motivos da andlise, de tal forma que o permita saber como analisar, posto que,
ha uma forte ligagdo entre “os dados do “texto” e a teoria do analista”. Nesse sentido, tem-se
como uma das etapas da analise do material a codificagdo, quando o pesquisador trabalha os
dados brutos da pesquisa e os transforma, a partir do “recorte, agregagdo e enumeragao”, que o
possibilita a alcancar uma “representagdo do contetido ou da sua expressao; suscetivel de
esclarecer o analista acerca das caracteristicas do texto, que podem servir de indices”.

Contribuindo com o entendimento a respeito das categorias de codificacdo, Bogdan e
Biklen (1994, p. 221) ressaltam que

[...] A medida que vai lendo os dados, repetem-se ou destacam-se certas palavras,
frases, padrGes de comportamento, formas dos sujeitos pensarem e acontecimentos
[...]- Essas palavras e frases sdo categorias de codificacdo. As categorias constituem
um meio de classificar os dados descritivos que recolheu [...]. Algumas das categorias
de codificagdo surgir-lhe-d80 a medida que for recolhendo os dados [...], um passo
crucial na analise dos dados diz respeito ao desenvolvimento de uma lista de
categorias de _codificagéo depois de ter recolhido os dados e de se encontrar preparado
para os organizar.

Como elucida Bardin (2016, p. 147) a categorizacdo consiste em uma fase em que o
pesquisador deve classificar os dados da pesquisa, de acordo com as diferenciacfes, para,

depois reagrupa-los “segundo o género (analogia), com os critérios previamente definidos”.

182



Para o0 autor, a categorizacdo ndo é uma etapa obrigatdria de toda a analise de conteudo, porém,
a maior parte das analises se organiza em seu entorno.

Por fim, devem ser feitas as interpretacdes mais conclusivas, fase em que o pesquisador
pode produzir inferéncias, pois, ja tem disponiveis resultados significativos, contudo, para tanto
se exige uma perspectiva multirreferencial; sendo, ainda, importante destacar que o texto,
produto dessa interpretacdo, € o resultado do contexto em que esta inserido, ou seja, do seu
tempo, das ideologias e sociedade de sua época (BARDIN, 2016; MACEDO, 2010).

Portanto, procedeu-se ao tratamento dos dados coletados seguindo as perspectivas da
analise de conteudo. De inicio, na etapa da pré-analise, realizou-se a identificacdo dos
documentos que seriam analisados, organizacao e classificagdo de todos os registros, bem como
a elaboracdo de perspectivas de analise. Em seguida, realizou-se uma minuciosa leitura e analise
do diario de campo, das transcricdes das entrevistas e dos documentos coletados, quando se
buscou uma maior compreensao dos contetdos que abordam, ao codificar e descodificar
aspectos que representam a cultura da comunidade escolar e que respondem as questfes da
investigacdo. SO entdo, partiu-se para as analises mais conclusivas dos dados coletados,

interpretando-as e realizando as devidas inferéncias.

4.3.1 A triangulagéo.

Outra etapa essencial para a interpretacdo e analise dos dados é a triangulacdo das
fontes, que possibilitard a compreensdo do fenémeno estudado a partir de multiplos
referenciais; pois, entende — se que “atores diferentes implicados na pesquisa falam de uma
mesma tematica; recursos metodoldgicos diversificados sdo empregados; perspectivas
diferentes e até contraditorias podem ser mobilizadas para o entendimento de uma realidade”
(MACEDO, 2010, p. 140-141).

Assim, a partir de diferentes fontes (observacdo participante, diario de campo,
entrevistas, documentos, audios, registros fotograficos) e da variedade de sujeitos envolvidos
na pesquisa (educandos, professores, gestores e técnicos administrativos) realizou-se a
triangulacdo das informacdes levantadas, com o objetivo de aumentar a validade dos resultados
da investigagéo.

Pereira (2012) frisa que, cada vez mais 0s pesquisadores estdo convictos que existem

uma série de fontes que podem possibilitar 0 conhecimento de uma determinada realidade
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social, a partir de uma compreensdo de complementaridade. E diante desta certeza, é que a
comunidade cientifica tem assumido a importancia do uso de diferentes técnicas e metodologias
de investigacdo, assim como diversas metodologias de analise, como € o caso da triangulacao.

Segundo Macedo (2010, p. 141) a triangulacdo € um importante recurso a ser utilizado
no processo de analise e interpretacdo dos dados da pesquisa, uma vez que, 0s estudos
qualitativos de orientacdo etnogréfica, sdo elaborados a partir de fonte repletas de “pluralidade
de referéncias e perspectivas representativas de uma dada realidade”.

Para um maior entendimento, Macedo, Galeffi e Pimentel (2009, p. 102), contribuem
ao frisarem que

[...] A idéia de triangulacdo ndo significa fechar-se em trés angulos de compreensao,
mas, acima de tudo, trabalhar com varios angulos, ampliar os contextos de emergéncia
do fendmeno que estudamos e enriquecé-lo também em compreensdo. Ao acolher,
como préprio da condicdo humana a heterogeneidade, o procedimento de triangulacéo
é mais do que um dispositivo de pesquisa, € atualizar na pesquisa, a prépria condicao
humana e sua emergente complexidade.

Nesse contexto, Correia (2011, p. 310-311) destaca que independente das posturas
adotadas pelo investigador no seu trabalho, sejam elas filoséficas, epistemoldgicas,
metodologicas ou de avaliagdo, “é necessario usar multiplos métodos e fontes de recolha de
dados na realizagdo de um estudo com o objectivo de enfrentar as criticas possiveis”.

Nas pesquisas etnograficas, por buscarem compreender as diferentes culturas, o
pesquisador deve estar atento a todos os detalhes que emergem no campo de pesquisa — falas,
comportamentos, gestos, olhares — nada deve passar despercebido ao investigador. O confronto
dessa pluralidade de fontes, métodos, informacdes, recursos e sujeitos deve ocorrer, dai a
importancia da triangulacdo, que possibilita o intercambio de significados ou o contraste de
registro (PEREZ GOMEZ, 2001).

A triangulacdo oferece a possibilidade a todos os participantes de relativizar suas
préprias concegdes, admitir a possibilidade de interpreta¢@es distintas e inclusive
estranhas, enriquecer e ampliar o ambito da representagdo subjetiva e construir mais
criticamente seu pensamento e sua a¢do (PEREZ GOMEZ, 2001, p. 74).

Assim, compreende-se que a comparacdo dos diferentes aspectos que compdem a
investigacdo €, portanto, uma etapa essencial do processo de compreensdo da cultura
pesquisada. A triangulacdo oferece um maior numero de possibilidades para que os

pesquisadores elaborem suas analises e inferéncias sobre o universo investigado.
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O processo de triangulagdo permite “o enriquecimento e a robustez de uma pesquisa
qualitativa, na medida em que produzem o denominado esquema das multiplas vozes”, e ainda,
“[...] proporcionam um leque potencialmente rico de interpretacdes ou de perspectivas, nao
erradicando opinides de minorias ou das maiorias silenciadas” (MACEDO; GALEFFI,
PIMENTEL, 2009, p. 102).

Cientes da importancia da triangulagdo no processo de analise dos dados, adotou-se esse
processo no estudo. O didlogo entre os diferentes registros do que foi recolhido em campo foi
fundamental para uma compreensao mais profunda da cultura em estudo. A partir da realizacdo
dessa comparacdo entre os dados coletados pelas diferentes técnicas — observacgdo participante,
didrio de campo, entrevistas, coleta documental — acredita-se que existem maiores
possibilidades de assegurar a validade dos conceitos formulados. Por diversas vezes, a
triangulacao dos dados permitiu que se confirmassem as percepcdes do investigador e, também,
aconteceu de ter conduzido para a realizacdo de maiores analises a fim de entender o que de
fato aquela primeira fonte transmitia de informacao.

Apés a triangulacdo das diversas evidéncias recolhidas foi maior a possibilidade de
realizar-se a verificacdo se de fato houve a saturacdo das fontes, ou seja, se as mesmas
conseguiram responder aos questionamentos da pesquisa. Assim, as fontes depois de analisadas
e reanalisadas, finalmente sdo apropriadas; esse processo de impregnacdo é outra etapa

importante para a analise.
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5 PARA CONHECER O CONTEXTO ESTUDADO

Para uma melhor anéalise acerca das préaticas pedagogicas desenvolvidas no PROEJA do
Campus Séo Luis — Maracanad do IFMA, é essencial conhecer o contexto em que se realizou o
presente estudo, por isso torna-se importante descrever a realidade historica e social da

instituicdo e, especificamente, do Campus em que ocorreu a investigacdo diretamente.

5.1 IFMA: um pouco de sua histdria

O Instituto Federal do Maranh&o vem enfrentando muitos desafios para atender as
determinag6es do Decreto n° 5.840, de 13 de julho de 2006, que regulamenta 0 PROEJA, bem
como as orientacdes do Documento Base, pois sdo muitas as exigéncias, como serdo analisadas,
que precisam ser acatadas para que o Programa se desenvolva de forma satisfatoria.

Um desses desafios é a pouca experiéncia que o IFMA tinha com a EJA, o que resulta
na dificuldade que seus servidores, docentes e administrativos, em sua maioria, possuem no
desenvolvimento de suas atividades com os jovens e adultos, publico dessa modalidade.

No que se refere a Educacdo Profissional essa falta de experiéncia ndo € um problema,
pois nessa area ja se vai mais de um século de historia, iniciada no dia 23 de setembro de 1909,
quando, por meio do Decreto n°. 7.566, assinado pelo presidente Nilo Pe¢anha, foram criadas
as Escolas de Aprendizes Artifices nas capitais dos estados brasileiros, entre estas, a do
Maranhdo, sendo instalada na cidade de Sao Luis, no dia 16 de janeiro de 1910, com o objetivo
maior de proporcionar as classes economicamente desfavorecidas uma educagdo voltada para
o trabalho.

Em 1937, a Escola de Aprendizes Artifices do Maranhdo recebeu a denominacdo de
Liceu Industrial de Sao Luis. E em 30 de janeiro de 1942, através da Lei Organica do Ensino
Industrial, Decreto-Lei n® 4.073, foram criadas as Escolas Técnicas e as Industriais. No mesmo
ano, por meio do Decreto-Lei n® 4.127, de 25 de fevereiro, foi instalada a rede de escolas
técnicas federais nos estados brasileiros; com isso, na capital do Maranhao instalou-se a Escola
Técnica Federal de Sdo Luis, ofertando os seguintes cursos técnicos: Mecanica de Maquinas,
Maquinas e Instalagbes Elétricas, Serralheria, Marcenaria, Alfaiataria e Artes do Couro,
Construcdo de Maquinas e Motores, Eletrotécnica, Edificacbes, Desenho de Arquitetura e de
Moveis e Desenho de Maquinas. (IFMA, 2010).
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Em 1965, a instituicdo passou a se chamar Escola Técnica Federal do Maranhdo. Em
1989, a historia da educacdo no Maranhdo viveu outro importante momento, quando a Escola
Técnica desse estado passou por mais uma mudanca, consequéncia da Lei n® 7.863, que
estabeleceu a criacdo do Centro Federal de Educacdo Tecnoldgica do Maranhdo (CEFET-MA),
elevando-o0 a competéncia para ministrar, também, cursos de graduacdo e de pds-graduacao
(RIBEIRO, 2017).

A mais recente e importante mudanca aconteceu em 2008, através da publicacéo da Lei
n° 11.892, de 30 de dezembro de 2008. A dita legislacdo criou os Institutos Federais e tomou
outras providéncias. Assim, no Maranh&o foi criado o Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e
Tecnologia do Maranh&o, que se convencionou chamar apenas de Instituto Federal do
Maranhdo - IFMA, mediante integracdo do CEFET- MA e das Escolas Agrotécnicas Federais
de S&o Luis, Codo e Sdo Raimundo das Mangabeiras.

De acordo com a referida Lei:

Art. 2° Os Institutos Federais sdo instituicbes de educacdo superior, basica e
profissional, pluricurriculares e multicampi, especializados na oferta de educacéo
profissional e tecnolégica nas diferentes modalidades de ensino, com base na
conjugacdo de conhecimentos técnicos e tecnolégicos com as suas préaticas
pedagogicas, nos termos desta Lei (BRASIL, 2008).

Ja na Secdo I, em seu art. 7°, a Lei destaca como objetivos dos Institutos Federais:

I - ministrar educag&o profissional técnica de nivel médio, prioritariamente na forma
de cursos integrados, para os concluintes do ensino fundamental e para o publico da
educacdo de jovens e adultos;

I - ministrar cursos de formac&o inicial e continuada de trabalhadores, objetivando a
capacitacdo, o aperfeicoamento, a especializacdo e a atualizacdo de profissionais, em
todos os niveis de escolaridade, nas &reas da educacao profissional e tecnolégica;

I11 - realizar pesquisas aplicadas, estimulando o desenvolvimento de solugdes técnicas
e tecnoldgicas, estendendo seus beneficios a comunidade;

IV - desenvolver atividades de extensdo de acordo com os principios e finalidades da
educagdo profissional e tecnoldgica, em articulagdo com o mundo do trabalho e os
segmentos sociais, e com énfase na producgdo, desenvolvimento e difusdo de
conhecimentos cientificos e tecnolégicos;

V - estimular e apoiar processos educativos que levem a geragdo de trabalho e renda
e a emancipacdo do cidaddo na perspectiva do desenvolvimento socioeconémico local
e regional; e

VI - ministrar em nivel de educacgdo superior:

a) cursos superiores de tecnologia visando & formacdo de profissionais para os
diferentes setores da economig;

b) cursos de licenciatura, bem como programas especiais de formacao pedagodgica,
com vistas na formagdo de professores para a educagdo basica, sobretudo nas areas de
ciéncias e matematica, e para a educacao profissional;

c) cursos de bacharelado e engenharia, visando a formacdo de profissionais para os
diferentes setores da economia e areas do conhecimento;
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d) cursos de pés-graduacéo lato sensu de aperfeicoamento e especializacdo, visando
a formagdo de especialistas nas diferentes areas do conhecimento; e

e) cursos de pds-graduacéo stricto sensu de mestrado e doutorado, que contribuam
para promover o estabelecimento de bases s6lidas em educacéo, ciéncia e tecnologia,
com vistas no processo de geragao e inovacédo tecnoldgica (BRASIL, 2008).

Portanto, os Institutos foram criados, em 2008, com a missdo de contribuir para
melhores resultados da educacéo no pais. Atuando na educacdo bésica e superior, em diferentes
niveis e modalidades, bem como na formacédo continuada de trabalhadores. As instituicdes, ja
com ampla tradi¢do na oferta de educacao de qualidade em suas unidades, passaram a colaborar
de forma mais efetiva, devido a ampliacao da sua esfera de acdo, bem como dos seus pontos de
presenca no pais.

Através da Lei n®11.892/2008, os antigos CEFETS, com sedes em S&o Luis, Acailandia,
Alcantara, Buriticupu, Centro Histdrico, Imperatriz, Santa Inés e Zé Doca; juntamente com as
escolas Agrotécnicas de Sao Luis, Codo e Sdo Raimundo das Mangabeiras, tornaram-se Campi
do IFMA.Assim, o IFMA, desde 2008, vem passando por processos de expanséo, e atualmente
conta com 32 pontos de presenca no estado.

Figura 1: Distribui¢do dos Campi do IFMA no Maranh&o.
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Fonte: IFMA (2018).
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E importante destacar que essa mudanga organizacional ocasionada pela transformagcéo
dos CEFETSs em Institutos Federais traz exigéncias que vdo muito além da nomenclatura, das
ofertas e das mudancas estruturais e fisicas; exige-se, ainda e, sobretudo, uma mudanca de
concepcao da educacéo profissional, de tal maneira que seja capaz de romper com o dualismo
historico que marcou essa modalidade em sua existéncia e possa realmente contribuir para uma
formagéo integral e plena dos seus educandos. Cientes dessa necessidade, o PPl do IFMA
defende uma proposta de educacdo emancipadora, ao destacar que:

[...] o ser humano que o Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia do
Maranhdo quer formar é aquele capaz de fazer andlise critica da realidade, um ser
humano transformador do coletivo, capaz de modificar a relagdo com sua realidade a
partir da sua problematizacdo e do rompimento de suas estruturas, buscando solucées
para os possiveis conflitos e questionamentos, contribuindo para a constru¢éo de uma
sociedade justa, democratica, cidada e ética, fundamentada nos principios do dialogo,
que deve ser estabelecido com os iguais e com os diferentes (IFMA, 2016, p. 8). (Grifo
do autor).

Presente nos ultimos cem anos de histéria da educacdo no Maranhdo, o IFMA tem
contribuido para a formacdo de muitos profissionais maranhenses, no entanto, aos jovens e
adultos que, por diferentes motivos, ndo tiveram acesso e/ou a oportunidade de realizar a sua
formacédo escolar e profissional na idade dita como adequada, o Instituto s6 tem sido, muito
recentemente e timidamente, uma alternativa.

Portanto, observa-se que “[...] sem ignorar suas dificuldades e limites e, a0 mesmo
tempo, reconhecendo suas potencialidades e responsabilidade social”, o IFMA vem
enfrentando o grande desafio que é implantar e manter os cursos do PROEJA nos diversos
campi do Instituto no estado, “[...] firmando o entendimento de que a educacdo € direito de
todos e que pode contribuir para a insercédo social e laboral daqueles que historicamente ficaram
a margem na sociedade” (IFMA, 2009, p. 7).

A primeira experiéncia do PROEJA no IFMA ocorreu no ano de 2006, no Campus Séao
Luis Monte Castelo com a turma de Técnico em Alimentos. A turma enfrentou muitas
dificuldades, até por ser a pioneira; os problemas surgiram desde o processo de selecdo, pois
ainda néo existia uma orientacdo nacional de como deveria acontecer esse processo, assim, o
préprio Instituto estabeleceu os requisitos e formas de acesso (IFMA, 2009).

O Campus definiu, entdo, na época, como critério de selecdo uma espécie de sorteio
entre os inscritos, 0 que gerou criticas e um publico, que em alguns casos, ndo atendia o perfil

que deveria ser contemplado pelo PROEJA.
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O curso desenvolveu-se com muitos obstaculos, pois além das dificuldades tipicas de
qualquer implantagdo que um novo Programa enfrenta, teve-se a resisténcia de muitos
professores no trabalho com a EJA, o que se explica pela falta de formacdo e experiéncia na
area.

Com o intuito de enfrentar algumas dificuldades e dar prosseguimento a implantacao do
Programa no Instituto, os assistentes sociais do IFMA se reuniram para rever alguns principios
de implantacdo do Programa. Entre as mudancas, o processo seletivo foi um dos primeiros a
sofrer uma alteracdo bastante expressiva, pois ap0s diversas reunides, o grupo de assistentes
sociais, entre as varias propostas apresentadas e analisadas, optou pela que estabelecia como
forma de acesso duas etapas: a primeira correspondia a aplicagdo de um questionario
socioeconémico e a segunda consistiria em uma entrevista individual (MORENO, 2012).

Houve também a iniciativa da equipe pedagodgica do IFMA de planejar e executar
reunides com os docentes, com objetivo de que esses pudessem tomar conhecimento de alguns
principios e concepgdes do PROEJA, assim como particularidades da modalidade, para que
tivessem as condi¢cdes minimas para desenvolverem um trabalho de acordo com as demandas
da EJA.

Com o esfor¢co de muitos profissionais do IFMA, em 2008, foram ofertadas mais 17
turmas do PROEJA, sendo distribuidas pelos diversos campi, com 0s seguintes cursos:
Artesanato e Eventos (S&o Luis - Centro Historico); Meio Ambiente (Alcantara); Construgdes
e Obras Civis e Infraestrutura Escolar (Imperatriz); Secretario Escolar e Gerenciamento de
Unidades de Alimentacdo (Zé Doca); Secretario Escolar e Vendas (Buriticupu); Alimentacdo
Escolar e Eletromecénica (Acailandia); Edificacfes, Infraestrutura Escolar e Cooperativismo
(Santa Inés); Informatica e Agroindustria (Codd) e Cozinha (S&o Luis - Maracand) (IFMA,
2009).

Considerando o objeto de pesquisa que serve de analise para o presente estudo,
pretende-se, ainda, apresentar mais detalhes do processo de implantacdo e o funcionamento das
turmas do PROEJA no Campus S&o Luis — Maracana. Porém, antes desta etapa, abordam-se

alguns dos principais aspectos que caracterizam o Campus Sao Luis — Maracana.

5.2 Campus Sé&o Luis — Maracana: caracterizagéo, contextos e historia.
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Diante da importancia do conhecimento, faz-se necessario apresentar e refletir sobre os
aspectos que compde a realidade do Campus S&o Luis — Maracana, onde ocorreu o processo de
investigacdo cientifica. Portanto, apresenta-se, brevemente, seus aspectos geograficos, sua
historia, seus aspectos sociais, a visdo geral do seu funcionamento, bem como, descreve-se, em
seguida, também por sua relevancia, algumas caracteristicas do bairro onde a instituicéo estar

situada.

5.2.1 Caracterizacao geografica, historica e social da regido estudada.

O Campus S&o Luis — Maracana do IFMA, localiza-se na Avenida dos Curios, S/N, no
bairro da Vila Esperanca, na cidade de S3o Luis?®, capital do estado do Maranho (Ver Mapa —
Figura 2). O bairro localiza-se na zona rural da cidade, regido com grande potencial econémico
e humano, incluindo uma &rea de concentracdo industrial da cidade, porém com sérios
problemas sociais relacionados diretamente ao seu contexto historico, econébmico e politico,
como, por exemplo, os referentes ao crescimento populacional desordenado da cidade. Os
problemas existentes no bairro resultam em uma série de dificuldades enfrentadas pelos
moradores, bem como pelos educandos, por seus familiares e pelos servidores do Campus que
frequentam a regiéo.

Figura 2 — Localizagcdo do Campus Séo Luis — Maracana do IFMA.
SAO CRISTOVAO

VILA FUNIL

TIBIRI

VILA ESPERANCGA

MARACANA
VILA INDUSTRIAL Map data ©2018 Goagle

Fonte: MAPASAPP (2018).

A cidade de S&o Luis, capital do estado do Maranhao, esta situada na llha de Sdo Luis, no Golfdo Maranhense,
entre as baias de S&o José e de Sdo Marcos, com mais trés municipios: Pagco do Lumiar, Raposa e S&o José de
Ribamar. Possui uma area de 834,79km2.
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A cidade de S&o Luis, de acordo com o ultimo censo (IBGE, 2010), possui uma
populacéo de 1.014837 pessoas. Foi principalmente a partir da década de 1970 que ocorreu um
grande aumento populacional da cidade. Até o ano de 1960, a populacao da capital ndo chegava
a 160 mil pessoas, ja em 1970 o ndmero subiu para mais de 265 mil habitantes. No censo de
1980, constatou-se um aumento populacional de 69,28% e o crescimento continuou. Assim,
entre 1960 e 2010, Sdo Luis obteve um aumento na sua populacdo em mais de 856 mil pessoas
(CUNHA; LUCENA; SILVA, 2018).

Essa alta taxa de aumento populacional da cidade de S&o Luis esta relacionada com 0s
Planos Nacionais de Desenvolvimento, lancados pelo Governo Federal na década de 1970, que
implantaram diversas acGes governamentais com aspiracGes politicas e econdmicas para todas
as capitais do Nordeste, incluindo a capital do Maranhdo, S&o Luis. Entre essas a¢6es destacam-
se os chamados Grandes Projetos de Desenvolvimento na Amazonia Brasileira?®, iniciados no
ano de 1970 e intensificados com o Programa Grande Carajas (PGC), lancado pelo presidente
Jodo Figueiredo no ano de 1980, que corresponde a um complexo produtivo de exploracédo
mineral, constituido pela extracdo de minério de ferro na cidade de Carajas, no estado do Parj;
a construcdo da Estrada de Ferro Carajas (EFC), ligando o estado do Pard ao Maranhéo e a
ampliacdo do Terminal Portuario Ponta da Madeira em S&o Luis (PEREIRA, 2018).

Jesus e Sbrana (2018, p. 7) trazem uma importante reflexdo sobre a instalacdo dessas
estruturas na cidade de Séo Luis, ressaltando que,

[...] ndo foram construidas em espagos vazios de ocupa¢do humana e sem légicas
especificas de vivéncia. A EFC é um exemplo nitido de como o Programa Grande
Carajés foi criado de modo autoritario, afinal tratava-se de um regime ditatorial, a
partir de um apagamento intencional de populacgdes tradicionais: passando por varios
municipios maranhenses, como Sao Luis, Alto Alegre, Santa Inés e Acailandia, e
também paraenses como Parauapebas e Carajas, inimeros povoados foram cortados
ao meio, desarticulando espacos de vivéncia e trabalhos locais, rotinas e expulsando
pessoas de suas terras, além de proporcionar poluicdo e degradagdo ambiental.

Em S&o Luis, as instalacdes desses projetos, por um lado, acarretaram no deslocamento

de inimeras comunidades das regies onde foram instaladas as estruturas das obras ligadas aos

A regido passou a ser denominada de Amazonia legal, criada pelo Decreto Lei Federal 5.173/66 e pelo Artigo
45 da Lei Complementar Federal 31/77 e composta pelos estados de Mato Grosso, Ronddnia, Acre, Amazonas,
Roraima, Amap4, Para, Tocantins e parte do Maranhao (SANT’ANA JUNIOR, 2004).
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projetos para &reas nos entornos desses espagos, bem como para outros pontos da cidade,
aumentando as &reas chamadas de periferias; por outro lado, atraiu uma grande quantidade de
pessoas do interior do estado e de outras regides do pais, com o objetivo de ocupar 0s cargos
de trabalho que seriam criados. No entanto, o deslocamento populacional bem como o seu
aumento ocorreu de forma descontrolada, desplanejada e sem investimentos suficientes em
infraestrutura para receber essa populacdo, o que resultou no agravamento de problemas
comuns as areas urbanas do Brasil, como a miséria, aumento da criminalidade e a dificuldade
de acesso as politicas publicas basicas de saude e educacao.

Nesse mesmo periodo, década de 1980, foi instalada em Sdo Luis a ALUMAR
(Consorcio de Aluminio do Maranhdo S. A.), empresa formada pelo consércio das empresas
Alcoa, BHP Billiton e a Alcan, voltada para a producéo e exportacdo de aluminio em lingotes,
contribuindo para esse inchago populacional da ilha de Sdo Luis e 0s consequentes problemas.

De acordo com Moreira (2013, p. 40), o desenvolvimento desses projetos, PGC e
ALUMAR, que se realizaram gragas aos investimentos e incentivos dos governos federal e
estadual, colocou o estado do Maranhdo na chamada “cadeia produtiva global, pois a
concentracdo de capital oriundo desses complexos industriais no estado rompe com a economia
que outrora era baseada no setor primario”. Todavia, para Cunha, Lucena e Silva (2018) esse
processo de industrializacdo da cidade de S&o Luis ocorreu de forma altamente desordenada,
sendo que a cidade encontrava-se totalmente despreparada para receber o crescimento
populacional resultante.

Os autores (CUNHA; LUCENA; SILVA, 2018, p. 2) destacam que:

A ocupacéo do espaco urbano de S&o Luis foi conduzida mediante os interesses dos
grupos capitalistas dominantes que fizeram da cidade campo de materializacdo do
poder. Tais grupos tinham como aliado um Estado omisso e negligente que, com suas
atuacOes tendenciosas privilegiou 0s interesses de uma minoria em detrimento das
necessidades da populacdo em sua totalidade, o que promoveu a exclusdo e
intensificou a segregacdo socio espacial. A partir desse momento, a capital
maranhense se transformou em um espaco onde se acirraram a concentracdo de
riqueza e os conflitos de classes pelo direito & cidade.

Um dos resultados dessa desigualdade social, intensificado a partir da década de 1970,
foi a questdo da moradia. Como efeito dos projetos econdmicos langados no municipio, teve-se
a desapropriacao de terras onde se instalaram as sedes desses projetos, 0 que levou 0os moradores
da regido a buscarem outros locais para residirem. Além disso, ocorreu uma grande imigracao

de pessoas em busca de trabalho e que também necessitavam de moradia. Por consequéncia,

193



teve-se um aumento descontrolado dos precos do setor imobiliario na cidade, assim, a
populacdo de baixa renda ndo tinha acesso aos altos valores de compra e aluguel de imdveis em
Sdo Luis. “Situagdo essa que acabou por obriga-las a ocuparem as areas periféricas da cidade,
através, principalmente, de invasdes dos espacos publicos ou privados, dando origem as
chamadas ocupagdes irregulares” (CUNHA; LUCENA; SILVA, 2018, p. 2).

Na visdo de Moreira (2013, p. 53),

Essa crescente demanda populacional na cidade torna-se um problema para o poder
publico a partir do momento em que a cidade ndo suporta acolher um contingente
elevado que passa a ocupar areas desprovidas de qualquer estrutura urbana a “beira”
da cidade. A periferacdo, nesse sentido, passa a ser percebida nas novas areas de
ocupacao da cidade, isto é, as areas periféricas do municipio na qual a equag&o entre
0 que é sustentavel resulta em perda da qualidade de vida urbana.

Entre as ocupacdes irregulares que se expandiram nesse periodo esta o hoje denominado
bairro da Vila Esperanca, onde se localiza o Campus do IFMA pesquisado. A regido localiza-
se proximo a BR 135, entre os quildmetros quatro e cinco. Na localidade residem
aproximadamente trés mil familias e em torno de 10 mil habitantes. A ocupacéo da regido teve
inicio, provavelmente, na década de 1930, quando a construcéo da ferrovia S&o Luis - Teresina
foi iniciada e atraiu inimeras pessoas em busca de trabalho. Na época, a localidade era
conhecida como Soape, nome de uma vacaria que ficava nas proximidades. A partir da década
de 1970, a regido recebeu um grande contingente de pessoas vinda do interior do estado e de
outras regides do pais com a esperanca de uma nova vida que poderia ser oportunizada com 0s
projetos que estavam sendo implantados em S&o Luis, como se destacou (SAO LUIS, 2016).

Atualmente, a populacdo do bairro continua a reivindicar servigos publicos e uma
infraestrutura basica para viverem com o minimo de dignidade, como: a posse legal das terras
ocupadas; melhorias no funcionamento do transporte publico da regido; pavimentacdo de
qualidade nas 44 ruas e duas avenidas do bairro; abastecimento regular de agua; instalacdo de
uma rede de esgoto; servicos de qualidade na unidade de salde e nas trés escolas publicas que
atendem a populacdo da Vila Esperanca, entre outros pontos.

A maioria dos moradores da regido ndo possui a posse legal da terra, vivem em casas
que foram construidas em terras que foram invadidas durante o grande processo de ocupagéo
da regido que aconteceu a partir da década de 1970, e hoje lutam para legalizar a sua moradia.
O bairro é atendido por duas linhas de énibus coletivos publicos, que de acordo com 0s

moradores, ndo sdo suficientes para atender a regido, além de enfrentarem a falta de seguranca,
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pois 0s passageiros sdo constantemente vitimas de assaltos que ocorrem no interior do
transporte coletivo (UM LUGAR..., 2017)*.

Vaérios educandos do PROEJA destacam que os problemas com as dificuldades de
acesso a instituicdo, devido ao servico precario dos onibus coletivos, acaba sendo um fator
desmotivador e prejudicial para a concluséo do Curso.

Uma das dificuldades que a gente enfrenta é o deslocamento [para o Campus]. O

transporte para ca é complicado, é muito dificil. Hoje chegaram quase todos
atrasados, isso € quase diariamente, é muito desmotivador (EDUCANDA 11).

Eita! Hoje o dnibus estava muito lotado e o0 motorista vinha dirigindo igual um louco.
Vou te falar, pra gente chegar aqui nessa escola é uma luta. Teve colega que nem
conseguiu entrar no dnibus, de tdo cheio que ele estava, tiveram que esperar o outro,
ficaram, mas, ja sabendo que vdo chegar atrasadas, pois até vir outro 6nibus, bote
tempo (EDUCANDA 27).

As ruas e avenidas da regido sdo exemplos da falta de infraestrutura do bairro, que nao
possui uma rede de esgoto e nem de agua pluvial, como consequéncia, constantemente as ruas
encontram-se em péssimo estado, esburacadas e com pogas de dgua acumuladas.

Funciona no bairro uma escola da educacgéo infantil, uma escola de ensino fundamental,
uma escola de ensino médio. Segundo os moradores, as escolas precisam de maior investimento
e apoio, posto que, precisam de melhorias estruturais, materiais, bem como um melhor suporte
pedagogico.

O bairro conta, ainda, com uma unidade do Instituto Federal do Maranh&o, o0 Campus
Sao Luis — Maracana, que foi um dos responsaveis pelo crescimento populacional da regido,
assim como sua maior ocupacao espacial, 0 que ocorreu tanto no periodo de sua construcéo,
como ainda hoje ocorre devido ao seu funcionamento. E, atualmente, é um ponto de referéncia

e orgulho para os moradores do bairro.

5.2.2 Conhecendo o Campus Séo Luis — Maracana.

O Campus S&o Luis — Maracana originou-se da Escola Agrotécnica Federal de Séo Luis,
que foi criada pelo Decreto n° 22.470, de 20 de janeiro de 1947, que estabeleceu o ensino

30UM LUGAR chamado Vila Esperanca. GLOBO NEWS. 2017. 1 video (19 min e 17 s.). Disponivel em:
<https://www.youtube.com/watch?v=fGc3JXnMezc> Acesso em: 13 de abril de 2018.
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agricola no territdrio nacional e previa a instalagéo de uma Escola Agrotécnica na zona rural da
capital do Maranh&o. Através do Decreto Federal n® 53.558, de 13 de fevereiro de 1964, passou
a denominar-se Colégio Agricola do Maranh&o, subordinado diretamente a Superintendéncia
do Ensino Agricola e Veterinario (SEAV) do Ministério da Agricultura.

Em 1975, os Colégios Agricolas, vinculados a SEAV, passaram a responsabilidade da
Coordenadoria Nacional de Ensino Agropecuario (COAGRI), por meio do Decreto n° 76.436,
de 14 de outubro de 1975, que tinha “[...] por finalidade prestar assisténcia técnica e financeira
a estabelecimentos especializados em ensino agropecuario [...]” (BRASIL, 1975).

Em 04 de setembro de 1979, o Decreto n° 83.935 transformou o Colégio em Escola
Agrotécnica Federal de Séo Luis - MA, subordinada diretamente & Coordenadoria Nacional de
Ensino Agropecuario (COAGRI).Esse 6rgdo foi extinto em 21 de novembro de 1986, sendo
substituido pela Secretaria de Ensino de Segundo Grau — SESG, que passou a ter a
responsabilidade de administrar também as Escolas Agrotécnicas Federais.

A Lei n° 8.731, de 16 de novembro de 1993, transformou as Escolas Agrotécnicas
Federais em Autarquias, sob a responsabilidade da Secretaria de Educacdo Profissional e
Tecnologica - SETEC/MEC que tinha como atribuicfes o estabelecimento de politicas para
educacao tecnoldgica e o dever de supervisionar o0 Ensino Técnico Federal.

Com a aprovacdo da LDB n° 9394/1996 a educacéo profissional passou a ter maior
visibilidade, essa passou a contemplar em seu texto um capitulo especifico para a modalidade.
Em 1997, foi aprovado o Decreto n° 2.208 para regulamentar os artigos da LDB que tratam da
educacdo profissional.

Iniciou-se, a partir dai,

[...]. a chamada Reforma da Educacéo Profissional, de ideério neoliberal, que
ocasionou uma série de mudancas no sistema federal de ensino. A principal delas foi
a retomada da dualidade estrutural pela separacéo entre formacdo geral e formacéo
profissional (IFMA, 2014, p. 16).

Alguns efeitos dessa reforma foram sentidos nas Escolas Agrotécnicas Federais,
principalmente nas estruturas curriculares que precisaram ser reorganizadas para atender as
exigéncias do Decreto.

Na Escola Agrotécnica Federal de S&o Luis, foram encerrados o Curso Técnico em
Economia Doméstica e o Curso Técnico em Agropecuaria, que eram a base da referida
escola. A partir de entdo, foi criado o Curso de Técnico Agricola com Habilitagdes

em: Zootecnia, Agricultura, Agroindustria e, posteriormente, em 2003, a habilitagao
em Agropecudria, sendo que ndo foram oferecidas em sua grade as disciplinas de
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apicultura e caprinocultura. O mesmo curso foi oferecido aos alunos que ja tinham
;()).ncluido 0 ensino médio ou equivalente, como nivel pés-médio (IFMA, 2013b, p.

O Decreto n° 2.208 foi revogado em 2004, com a promulgacdo do Decreto n®5.154, que
estabeleceu a possibilidade da integracdo curricular entre formacdo geral e formacdo
profissional por meio da organizagdo curricular, pedagdgica e oferta de cursos. O que
possibilitou novas alteracBes nas estruturas dos cursos oferecidos pelo entdo CEFET — MA e
pela Escola Agrotécnica de Séo Luis (IFMA, 2014).

Com a Lei n° 11.892, de 29 de dezembro de 2008 que instituiu a Rede Federal de
Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica, criando os Institutos Federais de Educacao,
Ciéncia e Tecnologia, a Escola Agrotécnica Federal de Sdo Luis passou a compor o Instituto
Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Maranhdo. No § 2° do art. 5° da mesma Lei,
destacou-se que cada unidade de ensino da estrutura organizacional do IFMA passava “[...] de
forma automatica, independente de qualquer formalidade, a condi¢dao de Campus”, portanto,
desde entdo, a Escola Agrotécnica Federal de Sdo Luis passou a ser denominado de Campus
Sao Luis — Maracana do IFMA.

O Campus Sao Luis - Maracand ocupa uma area de 217 hectares do bairro da Vila
Esperanga, o que corresponde a 2.257.046 m2, com uma area construida de 40.399 m?; que se
subdivide em varios ambientes, entre os reservados para as atividades curriculares, tém-se: vinte
e trés salas de aulas; nove Unidades Educativas de Producdo (UEP) *%; um telecentro, equipado
com equipamentos tecnolégicos para as demandas dos cursos de educacdo a distancia; um
Laboratdrio de Informatica; sete laboratérios para pesquisas cientificas e aulas préaticas; um
Laboratério de Cozinha Industrial e um Laboratério de Panificag&o.

Outro espaco importante para as atividades curriculares dos educandos é a Biblioteca
“Prof. José Murilo de Sousa Marinho”, que funciona de segunda a sexta-feira, das 07h30min
as 21h. O prédio reservado para a biblioteca é composto por espacos de estudos, organizados
com mesas e cadeiras; espagos com terminais de internet, reservado para as pesquisas na web;

sala para reunides e banheiros.

31As unidades educativas de producdo-UEPs funcionam como laboratérios de ensino das disciplinas da Parte
Diversificada, incumbidas do processo produtivo na escola. Cada UEP constitui unidade didatica completa,
incluindo uma sala-ambiente onde sdo ministrados os contetidos das disciplinas de Agricultura e de Zootecnia A
contiguidade de espaco entre a sala de aula e 0 meio natural favorece a integragdo teoria e pratica (BRASIL, 1990).
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Os educandos do Curso Técnico e Cozinha/PROEJA, destacaram a importancia da
biblioteca em suas formagdes, pois como eles ndo possuem livros didaticos, os livros
disponibilizados pela biblioteca sdo uma importante fonte de pesquisa e estudo no cotidiano,
principalmente, para resolucéo de atividades propostas pelos professores. No entanto, alguns
deles destacaram o fato de constarem apenas algumas unidades de cada livro, assim, em caso
de empréstimo, s6 as primeiras pessoas tém acesso. Essa e outras dificuldades podem ser
evidenciadas nas falas das educandas a seguir:

[o livro] da biblioteca é ruim porque com uma semana tem que devolver, se passar

um dia j& paga multa, entdo assim é ruim. [Teria que ter mais tempo para devolver]
porque temos outras matérias para estudar e ai ndo dar tempo (EDUCANDA 09).

Nao temos livros, a gente quer pesquisar tem que pegar o livro na biblioteca, mas,
nao tem pra todo mundo, dificulta. Ainda bem que os professores tdo trazendo muita
xerox (cépias dos textos) pra gente, os textos ajudam (EDUCANDA 27).

A instituicdo possui uma Secretaria Escolar, responsavel por todo o controle da vida
académica dos educados, importante espaco de apoio para esses, assim como para os docentes.
Apesar da escola ja possuir um sistema académico digital, o Sistema Q-Académico, em que
docentes e educandos podem ter acesso a todas as informacOes relacionadas as atividades
académicas do Campus, a Secretaria Escolar exerce atendimentos constantes para a toda a
comunidade escolar.

Consta também da estrutura fisica da instituicdo uma quadra poliesportiva coberta, onde
além de atividades relacionadas aos curriculos dos diferentes cursos ofertados no Campus,
acontecem também atividades de lazer para educandos, servidores, assim como para a
comunidade do entorno da instituig&o.

Atualmente, além das atividades relacionadas a Educacdao Fisica, componente curricular
da educacdo basica, sdo ofertadas no Campus Sdo Luis — Maracand cinco modalidades
esportivas: Jiu Jitsu, Atletismo, Futsal, Basquete e Jud6. Além dos treinos periddicos nos
espacgos da instituicdo, os educandos participam de competi¢cbes no Campus, bem como em
diversas cidades do estado e, ainda, em competi¢des a nivel nacional.

As aulas de Educagdo Fisica para o publico do PROEJA, em geral, é facultativa, pois,
conforme esta estabelecido na Lei n°® 9.394/96, os educandos que cumpram uma jornada de
trabalho de seis ou mais horas, tenham mais de 30 anos, tenham filhos, tenham problemas de
salde que o impecam de realizar as atividades, prestem servi¢o militar ou estejam obrigados a

pratica fisica semelhante, sdo liberados do componente curricular. Quanto as demais atividades
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esportivas oferecidas pelo Campus, os educandos do PROEJA podem optar por participar ou
nao.

Em relacdo aos educandos da Turma 211, identificou-se que nenhum dos que
frequentavam o curso em 2018 praticava alguma das atividades esportiva oferecidas pela
instituicdo e que ndo houve por parte da escola um incentivo para que esses participassem
dessas atividades.

Outro espaco reservado para a pratica esportiva e atividades culturais do Campus, como,
também, para reunides e apresentaces, é a Area de Vivéncia, uma ampla area coberta e
estruturada com banheiros. Consta também, da estrutura fisica do Campus um auditdrio com
capacidade para 120 pessoas.

Além desses espacos, 0 Campus possui ainda salas em que funcionam os setores ligados
a administracdo, gestdo escolar e assisténcia estudantil. Em relacdo aos espacos dedicados as
politicas de assisténcia estudantil, destaca-se uma pequena enfermaria em que os educandos
contam com o atendimento de uma médica e uma enfermeira; a sala do Departamento de
Assisténcia ao Educando (DAE), onde atuam profissionais como assistente social, psicélogo e
assistentes de alunos; os alojamentos, feminino e masculino e o refeitério.

A politica de assisténcia estudantil desenvolvida pelo IFMA tem um significado muito
importante no processo de formacdo dos educandos, uma vez que, configura como um
importante apoio para que 0S mesmos consigam concluir 0s cursos a que se matricularam. No
art. 1° da Resolucdo n° 64, de 05 de dezembro de 2014, que dispde sobre o regulamento da
politica de assisténcia ao educando do IFMA, ficou estabelecido que:

A politica de Assisténcia ao Educando do Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e
Tecnologia do Maranhdo é um conjunto de principios e diretrizes que norteia a
implantagdo de programas para garantir o acesso, a permanéncia e a conclusdo do
curso com qualidade pelos estudantes, na perspectiva de inclusdo social, formacéao
ampliada, produgdo do conhecimento e melhoria do desempenho académico (IFMA,
2014b).

Os programas de assisténcia ao educando do IFMA, especificamente, se dividem em
dois grupos, chamados de assisténcia primaria e assisténcia secundaria. Os de assisténcia
primaria séo os programas de: auxilio alimentagéo, auxilio moradia, bolsa de estudos, auxilio
transporte e auxilio sociopedagdgico. Ja os de assisténcia secundaria sdo os programas de:
iniciacdo cientifica, institucional de bolsas de extensdo, monitoria e aprimoramento discente
(IFMA, 2014b).
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O Campus Séo Luis — Maracand, para atender o que foi estabelecido pela Resolugao n°

64, oferece bolsas e auxilios estudantis, anualmente, o que tem representado um importante

apoio para o acesso, continuidade e término dos estudos. Atendendo, assim, educandos das mais

diferentes origens sociais que se matricularam na instituicdo e enfrentam dificuldades,
principalmente financeiras, para permanecerem na escola e concluirem os cursos.

O IFMA — Campus Séao Luis — Maracana possui um programa de assisténcia estudantil

com reconhecimento em todo o pais, j& demonstrado em eventos nacionais, por

atender diferentes grupos sociais, nas mais diversas modalidades de ensino e

demandas. O campus atende, com bolsas e auxilios, estudantes originarios de

comunidades quilombolas, indigenas, ribeirinhos e filhos de produtores rurais, mas

também jovens de baixa renda oriundos de S&o Luis. Esse servico é coordenado pelo

Departamento de Assisténcia ao Educando (DAE), vinculado a Diretoria de
Desenvolvimento Educacional (DDE) (IFMA, 2018b). (Grifo do autor).

Uma importante politica de assisténcia estudantil ofertada no Campus Sdo Luis —
Maracana é o programa de concessao de bolsas, que tem como objetivo auxiliar financeiramente
0s estudantes de baixa renda para que possam frequentar as aulas. Os bolsistas sdo selecionados
por meio de edital; para concorrer e permanecer nos programas, de acordo com o art. 19 da
Resolucdo n° 64, os estudantes devem se inscrever e:

| — estar regulamente matriculado e frequentando as atividades académicas;

Il — possuir renda familiar per capita de até um salario minimo e meio, definido de
acordo com o Programa Nacional de Assisténcia Estudantil — PNAES;

Il — apresentar condicdes de vulnerabilidade social; e

IV - estar em risco de evasdo em razdo das condigcBes socioeconémicas (IFMA,
2014b).

Para 0 PROEJA as politicas de assisténcia estudantil sdo fundamentais, considerando
que o publico da modalidade sdo, em sua maioria, pessoas de baixa renda, provedores de suas
familias e enfrentam, cotidianamente, sérios problemas sociais oriundos da pobreza. Portanto,
tanto os auxilios financeiros como o0s sociopedagdgicos sdo de grande importancia para a
permanéncia e conclusdo dos cursos.

Nascimento, Fuentes e Ferreira (2014, p. 24) ao analisarem a implantagdo e
funcionamento do PROEJA destacaram que, “para o éxito institucional desse Programa e a
garantia da menor taxa de evasao possivel, torna-se indispensavel uma politica permanente de
acompanhamento e assisténcia ao estudante”. Os educandos da Turma 211, em algumas falas,

destacaram também a importancia da bolsa de estudo que recebem.

200



[...] A gente enfrenta muitas dificuldades para fazer esse curso, as vezes, nao tenho o
dinheiro nem da passagem. A bolsa ajuda muito, é um dinheirinho bem-vindo, é um
incentivo a mais, as coisas ndo tao faceis (EDUCANDA 02).

Como eu estou sem emprego, a coisa ndo ta muito facil, as vezes falta grana para a
passagem, para comprar algum material, tirar cépia dos textos. Ai, conto com a ajuda
dos meus pais. E tem também a bolsa, que ajuda muito, ela atrasa, mas, quando sai é
uma boa (EDUCANDO 29).

Quanto a politica de residéncia no Campus, atualmente, sdo oferecidas 80 vagas nos
alojamentos da instituicdo, sendo, atualmente, 55 vagas ocupadas por educandos do sexo
masculino e 25 do sexo feminino, que sdo chamados pela instituicdo de internos. Cada um dos
internos recebe um auxilio para ajuda de custo de despesas pessoais de R$150,00 (cento e
cinquenta reais). Além disso, trés refeicBes diarias: café da manhd, almoco e jantar.

O funcionamento do refeitério do Campus €é diario e além de atender aos internos nas
trés refeicOes, oferece gratuitamente almoco para todos os educandos da modalidade integrado
e 0s bolsistas de atividades de pesquisa e extenséo, que, em geral, permanecem na escola em
atividades nos dois turnos, matutino e vespertino.

Os educandos do PROEJA ndo tém direito as refei¢bes gratuitas que sdo oferecidas pelo
Campus, para consumirem pagam a taxa de R$3,00, exceto quando, em situagdes pontuais,
participam de alguma atividade que precisam passar o dia todo na instituicdo, nessas ocasioes,
o0 professor tem que solicitar ao DAE 0 almogo para os educandos participantes da atividade,
com antecedéncia.

Historicamente o Campus Sdo Luis - Maracana dedicou-se a ofertar cursos com
caracteristicas “rurais”, ou seja, do Eixo Tecnoldgico de Recursos Naturais, conforme o
Catalogo Nacional dos Cursos Técnicos®> (CNCT), o que estd relacionado & sua origem.
Contudo, recentemente, houve uma maior diversificacdo dessa oferta, amparado pelo § 3° do
art. 2° da Lei n° 11.892/2008 que delega aos Institutos Federais a “autonomia para criar e
extinguir cursos por eles oferecidos, mediante autorizacdo do seu Conselho Superior”, o

Campus, apos estudo de demanda, passou a oferecer cursos de quatro eixos do CNCT.

32 1...] um instrumento que disciplina a oferta de cursos de educacdo profissional técnica de nivel médio, para
orientar as instituicfes, estudantes e a sociedade em geral. E um referencial para subsidiar o planejamento dos
cursos e correspondentes qualificagdes profissionais e especializagGes técnicas de nivel médio (BRASIL, 2016, p.
8).
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No ensino bésico, atualmente, 0 Campus oferta os cursos de: Técnico de Nivel Médio
em Agropecuaria e Técnico de Nivel Médio em Aquicultura — Integrado e Subsequente®?,
ambos do Eixo de Recursos Naturais; Técnico de Nivel Médio em Meio Ambiente — Integrado
e Subsequente, do Eixo Ambiente e Saude; Técnico de Nivel Médio em Agroinddstria —
Integrado e Subsequente, do Eixo Producdo Alimenticia; e o Técnico em Cozinha Subsequente,
do Eixo Hospitalidade e Lazer. Na Educacédo de Jovens e Adultos: Técnico de Nivel Médio em
Agropecuéria e o Técnico de Nivel Médio em Cozinha.

Em 2010, foram implantados os cursos Superiores de Licenciatura em Ciéncias Agrarias
e Tecnologia de Alimentos. Ainda em 2010, iniciaram os cursos do Procampo3*, Cursos de
Educacdo do Campo com terminalidade em Ciéncias Agrarias, Ciéncias da Natureza e
Matematica. Em 2015, iniciou o Curso de Bacharelado em Agronomia pelo Pronera® e, em
2017, o Curso de Zootecnia. Outro ponto importante sdo as pos-graduacdes realizadas pelo
Campus, sendo uma Especializagdo em Educacdo do Campo, dois Mestrados e dois
Doutorados, na forma Minter e Dinter®®, em parceria com outras instituicdes. Em 2012,
iniciaram os Doutorados Interinstitucionais em Ciéncia Animal (Convénio Universidade
Estadual de Londrina/PR) e em Ciéncia e Engenharia de Alimentos (Convénio UNESP/Sao
José do Rio Preto). Em 2016, iniciou o Mestrado Interinstitucional em Agronomia (Convénio
UNESP/Jaboticabal).

O corpo docente do Campus S&o Luis — Maracand era formado, em 2017, por 93
professores (as) efetivos e nove professores (as) em exercicio provisorio. Constatou-se®’que, na
época da coleta de dados, os docentes da instituicdo possuem uma boa qualificacdo profissional,
sendo que do total, 47% sdo doutores, 30% sdo mestres e 23% sao especialistas. Sendo que, em

breve esses nimeros irdo mudar para melhor, posto que, existem alguns docentes que estao,

33[...] a forma integrada oferecida somente a quem j& tenha concluido o ensino fundamental, sendo o curso
planejado de modo a conduzir o aluno a habilitagdo profissional técnica de nivel médio, na mesma instituicdo de
ensino, contando com matricula Unica para cada aluno e o subsequente, oferecido somente a quem ja tenha
concluido o ensino médio (IFMA, 2013a, p. 9).

340 Programa de Apoio a Formacgéo Superior em Licenciatura em Educagdo do Campo (Procampo).

%50 Programa Nacional de Educacio na Reforma Agréaria (PRONERA)).

36Mestrado Interinstitucional (Minter) e Doutorado Interinstitucional (Dinter) sdo turmas de mestrado e de
doutorado académicos, conduzidas por uma instituicdo promotora nacional nas dependéncias necessariamente de
uma instituicdo de ensino e pesquisa receptora (CAPES, 2018).

37De acordo com informagdes do Departamento de Gestdo de Pessoal (DGP) do Campus Sao Luis- Maracana, no

ano de 2017.
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atualmente, frequentando programas de doutorado e mestrado, e esses pretendem permanecer
na instituicao.

Para a orientacdo pedagdgica dos docentes e da vida académica dos estudantes, existem
trés profissionais licenciados em Pedagogia, sendo dois com mestrado e um especialista; e um
Técnico em Assuntos Educacionais, licenciado em Letras, com especializag&o.

Em seguida, apresenta-se uma breve descricdo e analise das rotinas de funcionamento
da escola, pois se concorda com Pereira (2012), que em seu texto destaca que conhecer 0s
aspectos que correspondem ao cotidiano da instituicdo, € aproximar-se da compreensao da sua
identidade.

5.2.3 Funcionamento do Campus

Né&o existem catracas eletrOnicas ou outro sistema de identificacdo e controle de quem
entra no Campus e dele sai, em geral, os educandos sdo identificados apenas pelo uso do
fardamento, que € obrigatério, porém, é possivel perceber muitos deles dentro da instituicdo
sem o devido fardamento. Os carros dos servidores e educandos sdo identificados com um selo
com o timbre da instituig&o.

O horario de funcionamento das atividades académicas oficiais do Campus Sao Luis —
Maracana é de 7h30min as 18h40min. As aulas dos Cursos Técnicos, na forma integrada,
subsequente, assim como, na modalidade EJA, acontecem no turno matutino e vespertino
(Quadro 1).

Quadro 1: Horério das aulas dos Cursos Técnicos de ensino médio.

HORARIO TURNO MATUTINO TURNO VESPERTINO
HORAS HORAS

1° HORARIO 7h30min as 8h20min 13h30min as 14h20min
2° HORARIO 8h20min as 9h10min 14h20min as 15h10min
INTERVALO 9h10min as 9h20min 15h10min as 15h20min
3° HORARIO 9h20min as 10h10min 15h20min as 16h10min
4° HORARIO 10h10min as 11h 16h10min as 17h

59 HORARIO 11h as 11h50min 17h as 17h50min

Fonte: a autora.
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Os educandos, durante o periodo de aulas, utilizam os mais diferentes espagos do
Campus, pois algumas atividades pedagogicas acontecem nas salas de aula, outras acontecem
nas diferentes UEPS, bem como, na quadra poliesportiva e na area de vivéncia. Além disso,
alguns educandos frequentam o Campus para utilizar a biblioteca ou qualquer outro espaco que
seja propicio para estudo e realizacdo de pesquisa em horario extraclasse ou, simplesmente,
para acesso a internet e conversas, sentados a grama a sombra de alguma arvore, nos parapeitos
e calcadas dos prédios que possuem uma rede de internet sem fio.

Muitas vezes, esses habitos dos educandos, que poderiam ser vistos como momento de
integracédo e socializacao, tém sido alvo de preocupacdo da gestdo e dos docentes, pois, como
se trata de um Campus com grande espaco fisico, alguns deles acabam se dispersando e, muitas
vezes, nao frequentam as atividades pedagdgicas. O DAE desenvolve, através dos Assistentes
de Alunos,® um trabalho de controle das rotinas dos educandos nos diferentes espacos da
escola, colaborando, desta forma, para que aqueles possam ter seus direitos assegurados e
possam cumprir seus deveres.

O Campus possui um Projeto Politico Pedagogico (PPP) que foi elaborado no ano de
2009. Nesse documento se encontra a proposta pedagdgica da escola, bem como os
componentes que compdem sua identidade, os objetivos e metas a cumprir, distribuindo
responsabilidades a todos os integrantes da comunidade escolar. Atualmente, o documento
encontra-se em fase de reviséo, para contemplar as novas demandas da comunidade escolar.
Apesar de ndo existir uma norma, o recomendado é que o PPP seja revisado a cada trés anos
para acompanhar as mudancas vivenciadas pela instituicdo, o que ndo tem ocorrido.

No que se refere, especificamente, aos direitos e deveres dos educandos, o Campus
segue 0 que esta estabelecido no Regimento Disciplinar Discente do IFMA, aprovado em 2013
pelo Conselho Superior do IFMA (Consup). No Capitulo | o Regimento destaca em seu
primeiro artigo que:

Art. 1°. Com base nos principios de justica e na equidade visando o pleno
desenvolvimento do educando, o Regimento Disciplinar Discente do Instituto Federal

do Maranhdo — IFMA, tem por finalidade estabelecer os direitos e deveres, definir e
classificar os atos de indisciplina, as medidas disciplinares e 0s critérios para sua

$Pprofissional responsavel por “assistir e orientar os alunos no aspecto de disciplina, lazer, seguranca, sadde,
pontualidade e higiene, dentro das dependéncias escolares. Assistir o corpo docente nas unidades didatico-
pedagégicas com o0s materiais necessarios e execu¢do de suas atividades. Auxiliar nas atividades de ensino,
pesquisa e extensdo. Utilizar recursos de informatica. Executar outras tarefas de mesma natureza e nivel de
complexidade associadas ao ambiente organizacional” (IFMA, 2014).
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aplicabilidade, garantidos ao discente a ampla defesa e o direito ao contraditério
(IFMA, 2013).

Trata-se, portanto, de um documento importante, ndo s6 para os educandos, como para
todos os membros da instituicdo, ja que, € nele que constam todos os direitos que os educandos
tém ao se matricularem nos cursos ofertados pelo IFMA, as obrigacgdes e responsabilidades dos
educandos, tanto no que se referem aos aspectos pedagogicos, quanto as questdes de postura,
comportamento e disciplina, destacando todas as funcgdes e obrigacdes que o0 Campus e seus
servidores tém para com esses. O regimento apresenta em seu texto as medidas que devem ser
tomadas em caso de atos de indisciplinas, ou seja, quando os educandos deixam de cumprir um
ou mais de seus deveres.

Os atos indisciplinares sao classificados, no documento, em quatro tipos: leves, médios,

graves e gravissimos, sendo:

Art. 9°, Os atos indisciplinares de natureza leve sdo os que afetam os padrdes éticos,
morais e pedagdgicos e comprometem indiretamente o desenvolvimento das
atividades educativas.

Art. 10. Os atos indisciplinares de natureza média sdo os que afetam os padroes éticos,
morais e pedagdgicos e comprometem diretamente o desenvolvimento das atividades
educativas.

Art. 11. Os atos indisciplinares de natureza grave sao 0s que comprometem os padrdes
éticos e morais, bem como direta e indiretamente o desenvolvimento das atividades
educativas.

Art. 12. Os atos indisciplinares de natureza gravissima sdo os que ofendem a
dignidade dos servidores publicos no exercicio da funcdo, assim como os pares
discentes e os terceiros contratados ou ndo, atentatdria as instituicdes ou ao Estado e
que comprometem o Projeto Politico e Pedagogico da Institui¢do, afetando
gravemente os padrdes de disciplina, ética, moral (IFMA, 2013).

O Regimento apresenta, ainda, na classificacdo desses atos indisciplinares varias
especificacfes para cada uma das quatro categorias, bem como as sanc¢Bes que devem ser
tomadas para cada caso, sendo elas a adverténcia oral, a adverténcia escrita, a suspensdo

assistida e até o desligamento da instituicéo.

Art. 19. A Adverténcia oral consiste em repreenséo e orientacdo educativa, aplicando-
se nos atos indisciplinares de natureza leve.

Art. 20. A Adverténcia escrita consiste em notificacdo formal especifica, aplicando-
se nos atos indisciplinares de natureza média.

Art. 21. A Suspenséo Assistida consiste em afastamento do aluno da sala de aula com
acompanhamento pedagégico dos setores competentes, devendo ser cumprida em
ambiente escolar ou domiciliar no prazo minimo de 03 (trés) e méximo de 15 (quinze)
dias letivos, aplicando-se para os atos indisciplinares de natureza média, grave e
gravissima.

Paragrafo Unico. A aplicagdo de medida disciplinar de pena de suspensédo assistida
ndo deve ser iniciada em periodo de férias escolares.
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Art. 22. O desligamento da Instituicdo consiste na cassacdo da matricula ou
transferéncia do discente para outra instituicdo, aplicando-se para o0s atos
indisciplinares de natureza gravissima (IFMA, 2013).

Apesar da existéncia de um Regimento, amplo e minucioso, sobre as questdes dos
direitos e deveres dos educandos, com énfase nas questdes referentes aos padrées éticos, morais
e pedagogicos, o0 Campus tem enfrentado varios casos de indisciplina no seu cotidiano, o que
tem comprometido, em varios momentos, o bom funcionamento da instituicao e realizacéo de
suas metas. A questdo da falta de disciplina, por parte dos educandos, tem sido tematica de
reunides e assembleias, temas de formacdo continuada e projetos; todavia, continua sendo alvo
de reclamac6es dos servidores, das familias e até mesmo, dos préprios educandos.

Os atos indisciplinares sdo tdo constantes no Campus que, muitas vezes, tem se tornado
dificil até mesmo executar o que estd no Regimento Disciplinar Discente, documento esse que
ndo é conhecido por todos os educandos e docentes, como se verificou nas investigacdes.
Acredita-se que, uma maior divulgacédo e conhecimento do documento poderiam facilitar a sua
execucao.

Através da investigacdo, contatou-se que os alunos do PROEJA desconheciam o
Regimento Disciplinar Discente, informaram, ainda, que nunca o leram e nem sequer sabiam
de sua existéncia. Mas, em geral, destacaram que se trata um documento relevante e que deveria
ser apresentado para todos os educandos da escola, afinal, € nesse documento que estdo 0s
direitos e deveres de cada um deles.

N&o sabia que aqui na escola tinha esse Regimento ndo, deviam ja ter nos
apresentado, afinal se é la que tém nossos direitos e deveres, percebo que é
fundamental que a gente conheca. N&o entendo o porqué de algumas coisas aqui da

escola a gente do PROEJA ndo conhecer, bem que nem sei se 0s meninos do integrado
conhecem (EDUCANDA 09).

Eu ndo conhego esse Regimento e nem me lembro se algum dia ja ouvir falar de sua
existéncia. Com certeza, é importante que todos os alunos conhecam esse documento,
para que possamos conhecer nossos direitos e deveres. Até porque, tem muitas
pessoas aqui que precisam, urgentemente, procurar saber quais as suas obrigacoes
como estudante (EDUCANDA 11).

Quanto ao calendario escolar da instituicdo, observa-se que ha um esforco por parte do
setor pedagdgico, da gestdo, assim como dos docentes, em organizar as atividades letivas no
intervalo do transcurso do ano, ou seja, que iniciem em janeiro e encerrem em dezembro, o que

nem sempre é possivel. O ano letivo de 2017, por exemplo, sé encerrou suas atividades no dia

19 de janeiro de 2018. Essa situacdo, em geral, esta relacionada a situagdes que ocorrem fora
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do planejamento e acabam atrasando o cumprimento dos 200 dias letivos e de todas as
atividades curriculares, como € o caso dos problemas que levaram ao atraso do processo seletivo
de alunos e a greve dos motoristas rodoviarios ocorridas em 2017.

Jano ano de 2018, as atividades letivas iniciaram no dia 6 de fevereiro e encerraram no
dia 21 de dezembro. Os dias letivos foram organizados em quatro bimestres. O ano académico
teve inicio com o Encontro Pedagdgico, que aconteceu de seis a nove de fevereiro; esses dias
foram reservados para estudo e planejamento.

Nos dias 15 e 16 de fevereiro, apds o regresso do carnaval, aconteceram as reunides com
os educandos novatos e seus familiares. Nesses encontros, os participantes conheceram o
calendario académico do ano letivo de 2018 e as normas de funcionamento da escola. E, no dia
19 de fevereiro, ocorreu a primeira aula do ano letivo.

E importante destacar que o calendario escolar deve ser organizado de forma a atender
as determinacgdes da Resolucao n°14, de 28 de mar¢o de 2014, que aprova as normas gerais da
Educacédo Profissional Técnica de Nivel Médio do IFMA e, em seu art. 69, estabelece que,
dentre outras disposicdes, o calendario escolar deve:

I. Permitir o cumprimento integral das cargas horérias dos programas e das
atividades dos componentes curriculares;

Il. Prever datas, épocas e prazos para:

a) matricula, rematricula, reabertura de matricula e trancamento de matricula;

b) transferéncias;

c) inicio e fim dos periodos letivos;

d) reunides do Conselho de Classe;

f) periodos de planejamento pedagdgico;

g) periodo de férias, dos feriados e dos recessos escolares; e,

h) entrega de diarios de classe no sistema académico com copia para a Coordenacéo
de curso ou equivalente (IFMA, 2014c).

O calendario escolar ao ser organizado de forma que atenda os requisitos acima
descritos, reserva periodos para as questdes de controle académico, como matriculas e controle
de diérios; formacdo de professores, que acontecem, em geral, no inicio de cada semestre;
assembleias e reunides pedagogicas, que se realizam ao longo do ano.

O cumprimento dos componentes curriculares desenvolve-se a partir das aulas, tedricas
e praticas, que acontecem semanalmente, bem como, através das viagens de estudo, das visitas
técnicas e culturais, dos trabalhos de campo e dos eventos que a escola promove. Entre 0s
eventos que acontecem ao longo do ano letivo, alguns ja fazem parte de um planejamento fixo
da instituicdo, ou seja, todos os anos sdo promovidos em determinados periodos, como se

observa no quadro a seguir:
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Quadro 2: Eventos promovidos anualmente no Campus.

Evento Més que ocorre
Atividades dos Povos Indigenas Abril
Semana do Meio Ambiente Junho
Semana da Pessoa com Deficiéncia Setembro
Semana Nacional de Ciéncia e Tecnologia Outubro
Més da Consciéncia Negra Novembro

Fonte: a autora.

Os eventos que sdo promovidos pelo Campus, tanto os que ja fazem parte do calendario
fixo de programacéo anual, quanto os demais que sao realizados de acordo com a demanda de
cada ano letivo, séo planejados para que envolvam todos os educandos da institui¢éo, ou seja,
os da educacdo basica e os do ensino superior; portanto, incluem os do PROEJA. No entanto,
ao longo da pesquisa, evidenciou-se que ndao ha uma ampla divulgacdo desses eventos para 0
publico da EJA, ou mesmo um incentivo para que esses participem, tdo pouco identificou-se,
em geral, nas programacdes, temas e espacos mais dedicados para os educandos da modalidade.
Ao longo do ano de 2018, somente a Semana de Ciéncia e Tecnologia teve uma atividade, em
sua programacao, voltada para eles.

No entanto, ressalta-se que alguns educandos do Programa participam dos eventos
guando ficam sabendo de sua realizacdo e quando os professores 0s incentivam e possibilitam
a participagdo. Os educandos do PROEJA, em geral, lamentam que a escola ndo promova
eventos voltados para 0 PROEJA ou os estimulem a participar dos que ja ocorrem. Os gestores

da escola, também reconhecem essa necessidade.

Eu fui na apresentacéo que teve do meio ambiente do integrado e estava olhando as
coisas que eles preparam I4, tudo muito bem elaborado e eu disse assim, porque um
negdcio desse ndo é mais divulgado pra gente, por que a gente também nao participa?
Eu acho que muita coisa que acontece aqui na escola, a gente do PROEJA néo fica
nem sabendo (EDUCANDA 27).

Em relac8o aos eventos, eu acho que seria interessante, o Campus oferecer eventos
pra gente. A gente participa de eventos fora daqui, mas, nunca aqui dentro, pois tem
espaco, tem tempo e tem assunto demais para fazer isso, até pra gente se integrar
mais, com todo mundo aqui, com os alunos de outros cursos, de outras idades, outros
professores (EDUCANDA 11).

[...] J& ‘teve” algumas situagdes que o aluno do PROEJA se sente diferente dos alunos
do integrado, no sentido de que algumas coisas sao feitas muito voltadas pra esse
aluno. Eu percebi isso na Semana Nacional de Tecnologia, muitas atividades, muitos
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projetos com a participacao dos alunos do subsequente, do integrado, do superior e
quase nada referente aos alunos do PROEJA. No momento que a gente age dessa
forma, a gente da um tiro no pé enorme, porque a gente desmotiva, € como se a gente
dissesse pra ele que ele ndo tem o mesmo valor. [...] Quando ha atividade dessa
natureza (com educandos do PROEJA como protagonistas), a gente percebe um
semblante, a gente percebe uma coisa diferente neles, entdo eu vejo que a gente ainda
tem que avancar muito nesse sentido e pensar muito nessas questdes (DE).

Portanto, conforme se observou e ficou evidente nas falas de educandos e servidores do
Campus, ha a auséncia de eventos voltados para o publico do PROEJA, bem como escassos
incentivos para uma maior insercao desses nos eventos que a escola ja promove e todos
concordam que a participagdo em eventos promovidos pela escola, e, ainda, que esses eventos
contemplem abordagens especificas dos cursos do Programa, sdo questdes essenciais e
urgentes.

Ainda, seguindo as determinacdes da Resolugdo n°® 014/2014, funciona no Campus 0
Conselho de Classe, que é um drgdo colegiado e tem como objetivo principal “acompanhar a
pratica educativa escolar e nela o processo ensino-aprendizagem”, desenvolvido nos cursos de
Educacao Profissional Técnica de Nivel Médio. De acordo com o art. 83 da referida legislacao,
as reunides do Conselho de Classe devem ser determinadas pelo calendario escolar de cada um
dos campi, “[...] sendo obrigatoria a presenca de todos os professores da turma, garantida a
representatividade dos estudantes da turma, do Setor Pedagdgico e da Coordenadoria do Curso
ou equivalente” (IFMA, 2014c).

A legislacdo também determina que seja responsabilidade de cada Campus elaborar as
normas de funcionamento do Conselho de Classe. O Campus Séo Luis — Maracand possui as
normas do dito 6rgdo ja estabelecidas, através de um regulamento. Logo em seu art.
2% estabelece que o conselho deva ser constituido pelos seguintes membros: o Chefe do
Departamento de Ensino; um professor mediador; um secretario; um pedagogo; o psicologo; a
assistente social; os professores da turma e dois estudantes (o representante e 0 vice-
representante da turma). O regulamento determina ainda as competéncias do Conselho de
Classe e de cada um de seus componentes, bem como as orienta¢Ges de funcionamento de suas
reunioes.

No calendério escolar de 2018, foram planejadas duas reunides do Conselho de Classe.
A primeira ocorreu no dia 02 de agosto e a segunda aconteceu no dia 19 de dezembro. A
periodicidade dessas reunides tem sido alvo de criticas e insatisfagdes por parte dos educandos,

docentes e setor pedagdgico da escola; em geral, todos defendem que essas reunides deveriam
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ocorrer com maior frequéncia. No entanto, a justificativa para esse restrito nimero de reunides,
segundo o setor pedagdgico da escola, tem sido a dificuldade de organizar e executar esses
encontros de forma que ndo comprometa o cumprimento das atividades curriculares.

Atualmente, aléem do Conselho de Classe, funcionam no Campus dois outros 0rgaos
importantes para o desenvolvimento das atividades pedagdgicas, o Nucleo de Atendimento as
Pessoas com Necessidades Educacionais Especificas (NAPNE) e o Nucleo de Estudos Afro-
brasileiro e Indigena (NEABI).

De acordo com a Resolugdo n°14, em seu art. 89, o NAPNE deve “promover a inclusdo
de pessoas com necessidades especificas regulamente matriculados”, desta forma, contribuindo
com as condigdes adequadas para que esses possam ter acesso, assim como a garantia de
permanéncia e conclusao com éxito.

Ja o art. 90, da mesma Resolucéo, determinou que o NEABI fosse implantado no IFMA,
com o objetivo de “desenvolver as atividades de pesquisa, ensino e extensao” em cada Campus
nas areas de interesse do Nucleo, bem como, deve atuar formulando e executando politicas de
promocdo de igualdade, de valorizacdo da diversidade étnico-cultural e, ainda, auxiliando no
“desenvolvimento das populagdes de origem africana e indigena no estado do Maranhao”.

Quanto a relagdo com a comunidade, a escola realiza, ao longo do ano, algumas
importantes atividades com o intuito de estreitar e valorizar esse relacionamento. Com os pais
e/ou responsaveis dos educandos acontecem algumas reunides. No ano de 2018, aconteceu uma
no inicio das atividades, dia 16 de fevereiro, quando as familias foram recepcionadas para mais
um ano letivo, na oportunidade, apresentou-se o calendario escolar, os docentes, a equipe
pedagogica e a gestdo; também se conversou, um pouco, sobre algumas normas da instituicao.

No primeiro encontro de 2018 a participacdo das familias foi muito boa, das que
participaram, em sua maioria, eram as familias dos educandos que iniciariam suas atividades
naquele ano. Além de familiares, participaram desse momento muitos educandos, que fizeram
questdo de acompanhar os familiares e estarem cientes dos informes. Ao término da pauta
oficial da reunido, muitos deles, aproveitaram a oportunidade para conversarem um pouco mais
com os docentes, ou algum membro da gestdo e da equipe pedagdgica; em geral, 0s assuntos
eram relacionados ao desempenho académico dos educandos, sobre as questdes de disciplina e
seguranca, como, também, sobre as atividades desenvolvidas na escola, entre outros assuntos.

Ao longo do ano letivo, outras reunides com as familias sdo promovidas pelo setor

pedagogico, pelas coordenagfes de curso, pelo DAE, bem como pela prépria Dire¢do de
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Ensino. Conforme vao surgindo as demandas, essas reunides sao planejadas e executadas, em
geral, tratam de questdes referentes ao processo ensino aprendizagem, questdes de disciplina
e/ou relacionamentos.

A escola também promove algumas atividades culturais e esportivas que objetivam
estreitar os lagcos com a comunidade escolar e com moradores da regido. Por exemplo, no més
de junho, durante as festas juninas que acontecem no estado, a instituicdo promove, em um dia,
o Arraial do Maracand, que é aberto aos familiares e convidados; na oportunidade, ocorre a
apresentacdo de dancas folcldricas e a venda de comidas tipicas pelos educandos.

Anualmente, ocorre, ainda, um campeonato de futebol com times formados por
educandos, servidores e moradores do bairro. E um evento que envolve a todos e oportuniza
uma maior proximidade com os moradores do entorno do Campus.

Outro evento que tem esse objetivo é o Natal da Esperanca, que todos 0s anos em uma
data determinada no més de dezembro, a escola abre suas portas para um dia de atividades
especiais com as criangas do bairro. A programacdo engloba atividades culturais, brincadeiras,
pinturas, lanches e distribuicdo de brinquedos. O projeto é todo realizado por servidores e
educandos da escola, que realizam doag6es para que seja possivel sua realizacdo e sdo, ainda,
voluntarios na execucédo de todas as atividades realizadas.

Em todas essas atividades ha participacdo dos educandos do PROEJA, embora ndo na
mesma proporc¢do da participacdo do publico do Integrado. Ressalta-se que os do PROEJA,
guando estimulados procuram participar de todas as atividades desenvolvidas pelo Campus, no
entanto, alegam que deveriam ser mais motivados para essas participacdes, pois, existem casos

em que, de acordo com eles, nem tomam conhecimento do que ocorre na instituig&o.

5.3 O PROEJA no Campus Séo Luis — Maracana.

O PROEJA passou a ser oferecido no Campus, no ano de 2008 para efetivar o que havia
sido determinado pelo Decreto n° 5.840/2006, que instituiu 0 PROEJA. A primeira turma,
criada para oferecer o programa na instituigdo, foi a do Curso Técnico em Cozinha. Em 2009,
passou-se a oferecer o Curso Técnico em Agropecuaria. (IFMA, 2009b; 2013a).

Apesar de historicamente os cursos da EJA ser ofertados no turno noturno, no Campus
em questdo, isso ndo aconteceu. Algumas explicacdes buscam justificar essa decisdo, entre elas,

é possivel destacar o fato de que a propria natureza dos cursos exige o seu funcionamento nos
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turnos diurnos, para, por exemplo, a realizacdo de algumas atividades préaticas e a localizagdo

da escola, pois a area encontra-se em uma regido da zona rural com casos corriqueiros de

criminalidade.

Olha, nds ndo temos um estudo mais detalhado, cientifico do porque néo funcionar a
noite, mas, no6s temos inferéncias e um dos motivos é a dificuldade do acesso, a
questéo do dnibus. E também tem a questdo do nosso publico, que tem um perfil mais
diurno, tem também os nossos professores, pois em caso de cursos noturnos teriamos
que oferecer cursos de outra natureza, por exemplo, mas, para o eixo administrativo
e de gestdo, e nosso quadro de docentes ndo atende essa demanda, porque a natureza
dos cursos atuais sdo mais diurnos. [...] E uma escola que tem caracteristicas de uma
fazenda, vem de uma Escola Agrotécnica, ou seja, tem cursos de caracteristicas
diurnas (DG).

Quanto a questdo da inseguranga no entorno da escola, esse € um grave problema, que

ha muitos anos o corpo discente e servidores vem enfrentando e que nos ultimos anos tem se

intensificado. No entanto, é importante destacar que essa exposi¢cdo ao crime ndo ocorre

somente a noite, mesmo durante o dia, discentes e servidores tém sofrido bastante com a falta

de seguranca.

Buscando solucionar e/ou amenizar essa realidade, algumas medidas tém sido

realizadas, como, por exemplo, o envio de documentos aos 6rgdos e setores publicos

responsaveis pela seguranca da regido, bem como reunides com seus representantes, solicitando

medidas de seguranca no bairro no sentido de garantir a protecao e integridade da comunidade

escolar, bem como, o bem estar da propria populacdo da comunidade do qual a instituicao faz

parte.

A gente j& lutou muito com os alunos e a comunidade, em busca do asfaltamento da
Avenida dos Curids, que estava muito ruim, j& fomos a véarias reunides com o
Secretério de Seguranca pra melhorar, ndo sd, a questdo aqui de dentro, mas pra
melhorar a seguranga no entorno do Campus. Se formos observar aqueles roubos de
onibus, ja ndo sdo tantos como tinham, ainda tem, mas, diminuiu. Entdo, a gente
conseguiu dar uma melhorada. E para os alunos do PROEJA de Cozinha, esses ndo
sdo internos, mas sdo pessoas que moram, em grande parte, na comunidade e elas
vém andando, elas vém com filhos e tudo, entdo elas precisam de um minimo de
seguranca e até mesmo de uma via que ndo esteja muito cheia de lama pra que elas
cheguem aqui bem. A batalha, néo € s6 pela seguranca do Campus em si, mas pela
seguranca da comunidade também (DG).

Além disso, manifestacdes com passeatas e distribuicdo de panfletos também foram

realizadas pelos educandos e servidores, conforme figura 3. Como resultado dessas iniciativas,

algumas medidas foram tomadas pelos 6rgdos competentes, como o aumento das rondas
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policiais no bairro e a presenca de uma viatura e agentes policiais na frente da escola nos
periodos de maior circulacdo dos alunos, mesmo assim, ainda ha um clima de inseguranca na
regido.

Figura 3 — Educandos e servidores do IFMA Campus Séo Luis — Maracand participando

de manifestagdo com a comunidade do bairro.

Fonte: IMIRANTE (2018)

Porém, mesmo com essas medidas, a inseguranca continua, educandos, servidores,
assim como a comunidade do bairro, em geral, continuam sendo vitimas dos crimes cometidos
no bairro.

Essa realidade foi um dos pontos que justificaram a decisdo da instituicdo em ofertar os
cursos do PROEJA nos turnos que tradicionalmente a escola ja funcionava, ou seja, nos horarios
matutinos e vespertinos. Apesar do que se poderia subtender as turmas dos cursos da educacédo
profissional integrada a educacdo de jovens e adultos no Campus Sao Luis — Maracana tem tido
boa procura pelo publico, mesmo sendo ofertados em horarios que, geralmente, poderiam estar
em alguma atividade do mundo do trabalho.

No caso especifico do Curso Técnico em Cozinha, verificou-se que para os matriculados
no curso, em sua maioria mulheres, os horérios diurnos permitem, para uma maior parte, que
conciliem os estudos com suas atividades extra escola, posto que, em sua maioria, Sao
profissionais autbnomas, proprietarias de pequenos empreendimentos ou donas de casa,
conforme se verifica nas falas das educandas a seguir:

Eu ja tinha ouvido falar da EJA, j& tinha tentado voltar a estudar, mas sempre que
surgia oportunidade era para a EJA a noite. E meu marido ndo deixava. Ainda mais
que nds somos evangélicos e ele dizia que se eu fosse estudar a noite eu ia faltar no
culto e ndo ia dar certo, entdo nunca tinha concordancia. Entdo pela tarde ficou

6timo, pois pela manha eu tenho que preparar almoco, deixar menino na escola,
entdo o melhor horéario pra mim foi & tarde (EDUCANDA 05).
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Uma coisa que pesou muito na escolha do curso foi o horario. Eu tenho trés filhos,
sou separada e trabalho em casa mesmo. Facga uns lanches para vender em casa,
além de cuidar da casa e dos meus filhos. Entdo pela manhé organizo a casa, preparo
0 almoco e os lanches para vender e venho para a aula a tarde. Para mim, é bem
melhor (EDUCANDA 30).

Assim, as 40 vagas que sdo ofertadas anualmente em cada curso do PROEJA, séo,
geralmente, preenchidas em sua totalidade. O ingresso dos educandos ocorre uma vez ao ano,
geralmente, através de edital publico préprio, com o intuito de selecionar os que atendam as
caracteristicas do publico que se destina o Programa.

As inscricdes para os Cursos do PROEJA no Campus Maracana sdo gratuitas e
acontecem através de um processo de Chamada Publica, no qual os candidatos as vagas devem
se dirigir ao Nucleo de Registro Escolar, localizado na instituicdo, onde preenchem um
formulério préprio de inscricdo e anexam os documentos pessoais de comprovacao dos dados.
O candidato deve ter, no minimo, 18 anos completos, ter concluido o ensino fundamental e ndo
ter concluido o ensino médio.

E criada uma Comiss&o de Organizagio da Chamada Publica de Acesso as vagas dos
Cursos do PROEJA, responsavel por planejar, supervisionar e executar a realizacéo da selecgéo.
O Campus disponibiliza uma sala e apoio multiprofissional para auxiliar aqueles que tiverem
quaisquer dificuldades para efetuarem sua inscricao, além de tirar davidas e orienta-los (IFMA,
2019).

A selecdo dos candidatos ocorre através da analise da documentagdo entregue no ato da
inscricdo, realizada pela Comisséo. O critério utilizado para a selecdo é a ordem de chegada,
dentro do prazo estabelecido, até o preenchimento das vagas disponiveis (IFMA, 2019).

O processo de inscricdo via Chamada Publica tem sido um diferencial do Campus
Maracana no que se refere a selecdo de educandos para os Cursos do PROEJA no IFMA, uma
vez que, em geral, se constatou que a utilizacdo desse tipo de processo facilitou o acesso do
publico especifico do programa aos cursos, ja que tornou-se simples e sem grandes burocracias,
em comparagdo ao processo anterior que era realizada em duas etapas: preenchimento de
questionario socioecondmico e entrevista.

Até 2018, ao todo, ja ingressaram no Campus 11 turmas do Curso Técnico em Cozinha
e 10 turmas do Curso Técnico em Agropecuaria na modalidade EJA. Funcionam atualmente,

ano de 2018, 6 (seis) turmas da educacéo profissional integrada a EJA, trés de cada um dos dois

214



cursos, Técnico em Cozinha e Técnico em Agropecudria, sendo essas de 12, 22 e 3? séries do
ensino médio integrado.

A partir de 2018, os Cursos Técnicos de Ensino Médio na modalidade EJA passaram a
possuir uma Coordenacdo propria. A diretora geral do Campus indica, em geral, um docente
para 0 cargo, que via Portaria expedida pela instituicdo passa a ser o responsavel pelo
acompanhamento e apoio aos educandos e docentes do Curso. Verificou-se que a nomeacéo de
coordenadores para 0s cursos do PROEJA, foi avaliada positivamente por todos os envolvidos,
que, em geral, concordam que a modalidade possui realidades e demandas préprias que
justificam a importéncia de um acompanhamento e intervengdes particulares. Sobre essa

andlise, a Chefe do Departamento de Ensino destacou que seria muito importante

[...] Uma coordenacéo que trabalhasse para esse programa, uma coordenacgéo que
SO pensasse 0 programa, que pensasse no estimulo aos proprios professores, porque
0 que acontece é que, as vezes, a gente s6 vé as dificuldades do aluno, porque a gente
imagina um tipo ideal do professor que conhece a magica para trabalhar com esses
alunos, que tem essas dificuldades em sala, mas a gente esquece que nosso professor
nao tem essa magica, ele ndo sabe como fazer muitas das vezes. Nossos professores
sa0 gente, sdo seres humanos e tem suas personalidades, tém aqueles que no primeiro
obstaculo ndo vai mais querer seguir, ele vai querer ensinar do seu jeito, vai dizer
“vou ensinar do jeito que eu sei e vocés vdo ter que aprender do meu jeito” [...] tem
0 outro que vai se deparar com o obstaculo, ele vai se angustiar, ele vai buscar ajuda,
vai correr a sua coordenacao para buscar apoio e se essa coordenacéo, nao estiver
a disposigdo, ele ndo vai encontrar ali quem o acolha, quem o ajude (DE).

Por sua vez, os educandos do PROEJA do Curso Técnico em Cozinha, também
reconhecem a necessidade de uma atuacdo efetiva de uma Coordenacdo propria, como se
observa, por exemplo, na fala a seguir:

Eu espero que a nova coordenacgdo funcione tdo bem quanto a primeira. A
coordenadora anterior sempre nos deu muito apoio e incentivo, por isso é que
acabava ficando sobrecarregada, ja que era responsavel pelas duas modalidades do
Curso. Acredito que uma coordenadora s6 pra o PROEJA seja melhor, pois tem
questbes que sdo muito especificas da nossa modalidade. Precisamos desse suporte,
alguém que defenda nossos direitos e necessidades, alguém que nos mantenha
informados do que estd ocorrendo na escola e fora dela a respeito do setor
gastronémico e também, alguém que seja um elo entre nds e a gestdo da escola.
Vamos torcer para funcionar bem (EDUCANDA 11).

A expectativa da maioria dos envolvidos € que com uma coordenacao propria, 0S Cursos
da modalidade possam ter uma maior atencdo do Campus, o0 que permitira a solucao de antigos
problemas que acompanham os cursos, como: a questdo da participacdo dos educandos da EJA
nas atividades e nos eventos desenvolvidos pela instituicdo; um maior e melhor relacionamento

com os demais educandos da escola; a organizacdo de eventos préprios para a EJA; os
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problemas especificos de aprendizagem; a questéo da evasao escolar; formacao continuada para
professores, entre outras questdes.
Sobre essas expectativas, foi dito:
Eu aceitei o cargo no sentido do aprendizado e da contribuicéo também, ou seja, dar
um retorno para a instituicdo. E um grande desafio, sei que a demanda é grande, ha
muito que ser feito, mas, acredito que unidos e com o apoio da gestao e dos alunos,
poderemos contribuir para que ocorram melhorias no curso. Esta bem dificil, o

trabalho é grande e estou em sala de aula, terminando o doutorado, mas, estou
procurando dar o meu melhor (CCP).

[...] Na verdade, se ndo for apenas para cumprir uma obrigacao de ter o cargo, tem
tudo para funcionar, pois a partir da coordenacao a gente consegue se organizar
melhor, a gente consegue, sei la, tentar estreitar os lagos com os professores que
trabalham com o PROEJA (PTD).

Tomara que a nova coordenadora possa contribuir conosco, tem muitas questdes que
a gente precisa de uma orienta¢do, uma ajuda. A outra coordenadora era excelente,
mas, ela ficou s6 com o subsequente e agora colocaram uma coordenadora sé pra
n6s do PROEJA, acho que ficara melhor mesmo (EDUCANDA 19).

Tem algumas coisas que precisam melhorar sim, mas, acho que tem tudo para o curso
ficar ainda melhor. Agora, por exemplo, como o curso tem uma coordenadora sé para
0 PROEJA sei que vai ficar melhor, pois, agora a gente tem para quem perguntar as
coisas sobre o curso, tem para quem fazer uma reclamacao, alguém para lutar pelos
nossos direitos (EDUCANDA 12).

Portanto, como se observa, sdo muitos os desafios para as novas coordenadoras do
PROEJA, tanto as do Curso de Cozinha, que se ressaltou as perspectivas acima, como,
provavelmente, para as do Curso de Agropecuaria/PROEJA.

Em relacdo as atividades pedagdgicas desenvolvidas nos Cursos do PROEJA, podem
ser do tipo regular e do tipo extensiva. As atividades regulares séo estruturadas em aulas préaticas
e tedricas, que ocorrem em salas de aulas convencionais, em laboratérios proprios, na sala de
informatica; e, em situacdes pontuais, em outros espacos da instituicdo, como o auditério, a sala
de multimidia, o laboratério de informatica, entre outros.

As atividades pedagdgicas extensivas sdo organizadas para a articulacdo entre teoria e
pratica, tais como: visitas técnicas e culturais; viagens de estudo; trabalhos de campo;
participacdo em eventos relacionados a area profissional dos cursos que ocorrem na cidade, no
estado e, em alguns casos mais raros, em outras regides do pais; dentre outros. Esses momentos,
geralmente, sdo acompanhados de um ou mais docentes responsaveis pela participacdo dos
educandos na atividade, que devem ser planejadas com antecedéncia e em acordo com o

Calendario Escolar.
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O funcionamento das turmas do PROEJA no Campus Maracand enfrenta dificuldades,
principalmente, relacionadas, em geral, a falta de formacgdo especifica dos educadores que
atuam com as turmas da EJA; a auséncia de formacdes continuadas aos servidores sobre a
modalidade; maior suporte pedagdgico; melhores condigdes materiais e estruturais; entre outros
pontos, porém destaca-se 0 empenho e o compromisso de alguns professores e da gestdo da
escola no tocante a organizacgdo de estratégias que possibilitem a formacao dos jovens e adultos

que procuram nos cursos a oportunidade de uma formacao bésica e profissional.

5.3.1 O Curso Técnico em Cozinha/PROEJA.

O Curso Técnico em Cozinha foi o primeiro curso oferecido no Campus Séo Luis-
Maracand pra atender a determinacdo de implantacdo do PROEJA nos institutos federais.
Quando o Campus ainda era a Escola Agrotécnica, funcionou na instituicdo o Curso de
Economia Domeéstica, que atuava na area de Alimentos e Nutricdo, portanto, na época da
avaliacdo de qual curso na modalidade EJA seria implantado no Campus, o fato do mesmo ja
possuir uma infraestrutura na area de alimentos, inclusive docentes do Campus concursados
para atuarem no antigo curso de Economia Doméstica, impulsionou a escolha pelo Curso de
Cozinha.

A DG da escola, que na época, 2008, ja possuia um cargo na gestdo da escola, revelou:

Nés consideramos a existéncia do laboratdrio de nutri¢ao, consideramos a existéncia
do refeitorio, que j& seria um campo de atuagdo do profissional técnico de cozinha,
um local onde ele poderia fazer o seu estagio, onde poderia ter aulas praticas, quer
dizer, a gente teria o melhor laboratério que os alunos pudessem ter na area de
cozinha, que é o refeitério. Entdo a gente considerou estas questdes e ai foi criado o
Curso de Cozinha (DG).

O Curso Técnico em Cozinha na modalidade EJA tem uma carga horéria total de 2.960
horas e mais 180 horas de estagio curricular obrigatério. O eixo profissional € subdivido em
trés qualificagdes, sendo: qualidade e seguranca dos alimentos, com 180 horas; preparo de
alimentos, com 540 horas e gestdo, com 240 horas (IFMA, 2013a).

Para atender as trés qualificacbes determinadas pelo Plano de Curso, a Base
Tecnologica, que corresponde ao eixo da educagdo profissional, oferece um total de 17

(dezessete) disciplinas, conforme distribuicdo da matriz curricular do Curso Técnico em
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Cozinha. Ja as demais disciplinas, que comp&em o chamado Nucleo da Base Comum, totalizam
32 (trinta e dois) componentes curriculares (IFMA, 2013a).

A oferta do Curso Técnico em Cozinha pelo Campus Sdo Luis — Maracana foi
incentivada pelo crescimento do interesse e do mercado gastrondémico na cidade, bem como em
todo o pais. O DDE do Campus, ao analisar a importancia do Curso para a instituicdo e a
sociedade local, ressaltou essa caracteristica.

Em relagdo ao Curso de Cozinha, ele é um curso que por ser voltado para um publico
urbano, porque a gente tem que entender que aqui na escola nés temos dois cursos,
o de Agropecuaria, que tem um carater mais rural e o de Cozinha que tem um carater
mais urbano, para atividades desenvolvidas dentro do espaco urbano, que séo
atividades do ramo da alimentagédo. E a gente percebe que o ramo de alimentacio
esta crescendo bastante e a populagdo ela também tem essa percepcao, entdo quando
ela procura o curso, ela vislumbra isso, trabalhar no ramo de alimentac&o, seja como
empregado em uma empresa da area, seja tendo o seu proprio negécio. Muitos deles,
quando nos procuram ja trabalham no ramo de alimentos, ja tém alguma experiéncia,
alguma vivéncia no ramo. Entdo esse Curso oportuniza a essas pessoas que ja tém
alguma experiéncia ou que ndo tem, ter uma formacgdo na &rea. Entéo, eu percebo
que esse é um curso que tem um publico muito definido, s@o pessoas que pretendem
atuar na area e buscam o curso ja nessa expectativa. E o seletivo do PROEJA
possibilita para eles essa inser¢cdo no mundo do trabalho (DDE).

Portanto, cientes dessa realidade que tem resultado na ampliagdo das vagas de trabalho
no setor de alimentos e conhecedores de que o mercado também tem se tornado cada vez mais
exigente, priorizando, assim, uma maior qualificacdo profissional dos seus funcionarios, a
instituicdo passou a oferecer o Curso Técnico em Cozinha com a pretensdo de enfrentar esses
desafios, destacando que:

A criacéo do Curso Técnico em Cozinha — PROEJA [...] tem a proposta de atender as
necessidades de qualificacdo/profissionalizagdo existentes em Sdo Luis e no estado
do Maranhdo, considerando seu atual momento econémico, e priorizando 0s aspectos
sociais, politicos e culturais de sua populacédo, além dos requisitos apontados pelo
trade turistico, que sdo necessarios aos profissionais, tais como conhecimentos na area

de gastronomia que possibilitem atuar em diferentes setores dos servicos de
alimentacdo, com ética, comprometimento e responsabilidade (IFMA, 20133, p. 10).

Para atender essa demanda, o Curso organizou-se de forma a contribuir para a formacéo
de um profissional adequado as exigéncias do setor. Nesse sentido, as concepcdes e principios
do Curso buscam contemplar as questdes relacionadas a seguranga alimentar e nutricional, bem
como 0s aspectos das inovagles resultantes das sofisticagdes das técnicas gastronémicas
(IFMA, 2013a).

Ao contemplar esses principios e concepg¢des, 0 Curso procura estar, em geral, alinhando

as exigéncias do mercado gastrondmico brasileiro, que tem passado por muitas mudangas nos
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ultimos anos e uma grande ampliagdo do seu setor. O crescimento da inddstria gastronémica
tem reivindicado ao segmento que atenda ao grande desafio de garantir a satisfacdo do cliente,
assim como manter-se no mercado altamente competitivo, para tanto, & imprescindivel, que
adote as estratégias de inovacdo que existem atualmente disponiveis para o setor (SIQUEIRA,;
ZOTES, 2018).

Nesse sentido, conforme apresentado do Plano de Curso, o Curso Técnico em Cozinha
na forma PROEJA tem como objetivo geral:

Atender a demanda de Jovens e Adultos da Vila Esperanga e adjacéncias formando
profissionais para atuarem em diferentes setores da area de alimentacdo com
planejamento, execucao e supervisdo de servigos de cozinhas, preparo de alimentos e
bebidas, de acordo com os padrdes de seguranga alimentar (IFMA, 2013a, p. 11).

Para tanto, o Curso deve preparar 0s educandos para “aplicar técnicas corretas de
selecdo, classificacdo, armazenagem, higienizacdo, pré-preparo e preparo de géneros
alimenticios”, atendendo assim aos aspectos nutricionais, higiénicos e culinarios do setor; deve
também “formar profissionais com enfoque empreendedor”, tendo em vista o crescimento do
mundo do trabalho no setor gastrondmico; a fim de que os educandos possam “ter postura ética,
bom relacionamento humano, utilizando linguagem adequada no ambiente de trabalho e com
os clientes”. Desta forma, ficam estabelecidos os objetivos especificos do Curso, com a intengao
de contribuir para a formacdo adequada de profissionais que possam atender com exceléncia a
sociedade (IFMA, 2013a, p. 11).

Pretende-se, pois, com o Curso, possibilitar a formacéo de um profissional que contribua
para o atendimento da cadeia produtiva do estado, mas, ndo um profissional qualquer, o objetivo
é formar profissionais capazes ndo sé de fazer a execucao simples e direta de suas praticas, mas,
para, além disso, que seja capaz de se inserir no mundo do trabalho, “[...] sabendo fazer e por
que fazer, internalizando e valorizando o ser humano como cidaddo de forma consciente do seu
lugar na sociedade” (IFMA, 2013a, p. 13).

Tendo em mente essa intencdo, a instituicdo determina no Plano de Curso o perfil do
profissional que pretende formar ao estabelecer que:

O Técnico em Cozinha - PROEJA é um profissional de nivel médio, com formacéo
técnico-cientifica direcionada ao conhecimento dos saberes gastrondmicos,
capacitado para atuar nos diversos segmentos do setor de A & B (Alimentos e
Bebidas). Busca-se na sua formagdo uma visao critica e criativa para a identificagdo

e resolucdo de problemas, com atuacdo empreendedora e abrangente no atendimento
as demandas da sociedade (IFMA, 20133, p. 13).
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Portanto, o profissional técnico da area de Cozinha, além dos conhecimentos técnicos
da éarea, deverd conhecer e compreender as questdes relacionadas as dimensfes ambientais,
sociais, tecnoldgicas e legislativas do setor gastrondmico, sendo, assim, capaz de executar
funcBes que estejam direcionadas ao setor de A & B. Portanto, conforme estabelecido no Plano
de Curso (IFMA, 2013a, p. 13-14), o profissional da &rea deve apresentar as seguintes

competéncias:

o Atuar em empreendimentos que desenvolvam servicos de preparo de alimentos tais
como: empresas hoteleiras, restaurantes, bares, parques tematicos, “spas”, clinicas,
casas de repouso, navios, cruzeiros, coldnias de férias, eventos, clubes, empresas de
servicos, hospitais, empresas alimenticias, entre outros;

e Executar o preparo de alimentos, priorizando higiene e qualidade do alimento
preparado;

o Operar e manusear equipamentos e utensilios de cozinha;

o Higienizar adequadamente o espaco fisico, equipamentos e utensilios de produgéo;

o Armazenar, selecionar e higienizar alimentos;

o Aplicar, executar técnicas, cortes e métodos de coccdo, utilizando as normas de
manipulacéo de alimentos;

e Atuar na organizacao da cozinha, na selecéo e no preparo da matéria-prima;

o Participar da elaboragdo e na organizacao dos pratos do cardapio;

e Armazenar e conservar adequadamente diferentes tipos de géneros alimenticios,
controlar estoque, consumo e custos.

Observa-se, desta forma, que a instituicdo pretende através do Curso Técnico de
Cozinha formar profissionais com alta qualificacdo, capazes de atuarem em diferentes setores
da industria gastrondmica a partir do desenvolvimento de complexas competéncias
profissionais.

O Curso Técnico em Cozinha, na forma integrada, objeto de investigacdo da presente
pesquisa, foi implantado na instituicio com bases na LDB 9.394/1996, no Decreto n°
5.840/2006, no Decreto n°® 5.154/2004 e em outras legislagdes em vigor. Desta forma, “[...]
assegurando a autonomia e a flexibilidade, ampliando as perspectivas de inclusdo de jovens e
adultos no mundo do trabalho, pois este requer profissionais que tenham condic6es de aprender
ao longo da vida” (IFMA, 2013a, p. 14).

Para os elaboradores do Plano do Curso Técnico em Cozinha (IFMA, 2013a), 0 maior
desafio da estruturacdo curricular do Curso é a integracdo da qualificagdo profissional com a
formacéo geral na modalidade EJA. Realidade presente na préopria implantacdo do PROEJA,
como ja analisado. Ja essa integracéo €, em geral, muito bem vista pelos educandos do Curso

e, ainda, o seu maior diferencial, como se observa em algumas falas em destaque, por exemplo.
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[...] Eu tentava fazer o ensino médio e acabava desistindo, devido a um bocado de
coisas, mas, aqui ndo, o fato de sair com um certificado do médio com mais um
certificado do curso profissional, te d4 um impulso a mais para continuar, aparecem
muitos empecilhos, mas, o fato de sair com dois certificados, um técnico formado,
acredito que dé um a forca a mais para continuar (EDUCANDA 11).

Isso foi um dos motivos que me fez escolher 0 PROEJA. Essa facilidade de tanto
terminar o ensino médio como ainda sair com uma profissdo. Isso me chamou muito
mais atencdo. Entdo eu s6 posso dizer que isso s6 me deixa mais feliz para com o
PROEJA (EDUCANDA 22).

Portanto, em geral, para os educandos da Turma 211, o fato do Curso ser integrado foi
um fator muito importante para o seu ingresso e € mais um motivo para que se esforcem para a
sua conclusdo, pois consideram que para o publico da EJA o fato de conciliarem a conclusao
do ensino médio com um curso profissional € uma grande oportunidade, que podera se traduzir
em futuras inser¢des no mundo do trabalho.

A PTD e o DDE também consideram que a possibilidade dos educandos concluirem, ao
mesmo tempo, duas habilitacdes, a do ensino médio e a do ensino profissional, € um fator
determinante para a grande demanda que os cursos do PROEJA possuem e mais,

especificamente, para o Curso Técnico em Cozinha.

Tem uma importancia muito grande (O Curso ser integrado). Muitos dos nossos
alunos, por exemplo, eu dou aula no Curso Técnico em Cozinha, muitas pessoas
procuram o curso pela formagdo técnica, muitas pessoas tém interesse de atuarem
como profissionais da area, de atuarem como Técnico em Cozinha. Isso acaba sendo
algo extra, que o aluno vem, ele busca, entéo ele ndo vai ter apenas o ensino médio,
ele vai poder desenvolver um oficio que ele se identifica, entdo muitos dos nossos
alunos, [...]Jpretendem trabalhar na area, talvez ndo como empregados, trabalhando
em uma empresa de grande porte, mas, as vezes, trabalhando dentro da sua prépria
casa, desenvolvendo o oficio, preparando algum prato ou algo, sei 14, paes, artigos
de confeitaria que eles possam esta comercializando e tendo a sua propria renda.
Ent&o eu percebo que muito de nossos alunos buscam no PROEJA a oportunidade de
fazer o ensino médio e fazer o ensino técnico, e, sobretudo o técnico é o que chama
muito a atencéo deles. (PTD).

Os Cursos do PROEJA séo mais atrativos e tem um resultado social muito maior,
devido a possibilidade de inser¢do no mercado de trabalho e da possivel geracéo de
renda que possibilitam. A formagao geral sozinha, ela ndo da a esse aluno esse leque
de oportunidades que a educagdo profissional pode dar. Entdo esse é o grande
diferencial dos nossos cursos aqui em relagdo a rede estadual, por exemplo. [...]
Entéo, através do Programa eu vou aliar a formacéao do ensino médio e a profissional
que vai possibilitar a esse cidad&o essa oportunidade. E além disso, como 0s cursos
também tem um eixo no empreendedorismo, além dele poder atuar na area como
empregado em alguma empresa, ele pode ser dono do seu préprio negécio (DDE).
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A Diretora Geral do Campus considera que € muito importante que a concepc¢do do
ensino integrado seja, realmente, posta em préatica de forma efetiva, para que se traduza em bons

resultados. Sobre a perspectiva da integralizacdo do Curso Técnico, a DG ressaltou:

Entdo, acho que o que se precisa, é que ha a necessidade de se fazer a coisa de forma
mais concreta, mais objetiva com os alunos e articulando. E um curso integrado? E.
Pois como que a matematica trabalha com a Confeitaria? Como que a Sociologia
trabalha com Confeitaria? Como que é a Historia trabalha com Confeitaria? Pra
gente fazer com que as pessoas, mesmo, com todas as dificuldades que elas tém, de
leitura, de compreensao, de escrita, elas consigam relacionar as coisas, umas com a
outras. O curso avangou muito, € um curso muito bom, mas a ideia é de ser um curso
integrado. E, mesmo quando n&o ¢ integrado, no subsequente, 0 que entendo é que,
como a comida, ndo, é s6 uma questdo de necessidade biolégica, mas é social, é
psicoldgica é tudo, entdo, é cultural, é necessario que se trabalhe, isso, no curso de
cozinha (DG).

Sendo assim, a meta foi elaborar uma proposta curricular que garanta um processo de
ensino aprendizagem que contemple toda a diversidade social, econémica, politica e cultural
que compde o0 universo do seu publico. Para tanto, o objetivo foi elaborar uma estruturaco
curricular que se concretize de forma continua, processual e coletiva, assim sendo pautada nos
seguintes principios:

¢ A incluséo da populacdo em suas ofertas educacionais;

o A inser¢do orgénica da modalidade EJA integrada a Educacdo Profissional nos
sistemas educacionais publicos;

o A ampliacéo do direito a educacéo bésica, pela universalidade do ensino médio;

¢ O trabalho como principio educativo;

¢ A pesquisa como fundamento da formagéo;

o CondicOes geracionais, de género, das relagBes étnico-raciais como fundantes da

formacdo humana e dos modos como se produzem as identidades sociais (IFMA,
2013a, p. 15).

Nota-se que ao contemplar aspectos como o direito ao acesso, permanéncia e concluséo
da educacdo basica integrada a educacéo profissional na modalidade EJA para jovens e adultos,
que por diferentes realidades ndo realizaram seus estudos no periodo considerado como
adequado, tendo como fundamentos educativos o trabalho, a pesquisa, bem como o respeito a
todos os aspectos que compde as identidades desses educandos, o Plano do Curso Técnico em
Cozinha estd em consonéncia com o estabelecido pela LDB n° 9.394/1996, o Decreto n°

5.840/2006 e as demais legislacdes que regulam a educagdo bésica, a educacao profissional e a
EJA.
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O calendério escolar do Curso segue as mesmas orientacdes dos demais cursos de nivel
Técnico de Ensino Médio. Integralizando as atividades de cada ano letivo em dois semestres,
em um total de 200 dias letivos, conforme determinado pela LDB vigente.

Esse calendario escolar

[...] Procurando integralizar os saberes nos aspectos humano, social, politico, cultural,
ambiental, ético, estético e profissional, sera desenvolvido através do eixo articulador:
Educagéo, Trabalho e Cidadania; envolvendo assim as dimensdes técnico-cientifica,
sociopolitica, metodoldgica e ético cultural (IFMA, 20133, p. 15).

Estabeleceu-se, ainda, que o Curso deve contemplar um curriculo que permita a
flexibilizacdo e, como tal, articule 0 mundo da escola com o mundo do trabalho, bem como
considere as particularidades das inovagdes tecnoldgicas; assim, atendendo as demandas atuais
do mercado e da sociedade (IFMA, 2013a).

Ja em relacéo aos critérios de avaliacdo, o Curso Técnico em Cozinha segue ao disposto
no art. 11 da Resolucdo n° 86/2011, que estabelece que o educando seja considerado aprovado
quando tiver frequéncia igual ou superior a 75% do total de horas letivas e alcangar média
semestral ou anual, de acordo com as particularidades de cada disciplina, igual ou superior a
7,0 (sete).

De acordo com o Plano do Curso, a avaliacdo da aprendizagem dos educandos deve
enfatizar os aspectos qualitativos e quantitativos, considerando as dimensdes conceituais,
procedimentais e atitudinais. Ao educando, cabe um papel fundamental no processo, j& que ele
é considerado corresponsavel pelo processo de construcdo de suas competéncias.

Compreende-se avaliagdo como a acdo de refletir os processos e produtos da
aprendizagem como um instrumento indispensavel ao desenvolvimento cognitivo do
aluno, a tomada de consciéncia de limites e possibilidades; estando pautada na
contextualizacdo e interdisciplinaridade cujos objetivos permeiam as aulas tedricas e
praticas em seus diferentes campos de agdo (IFMA, 20133, p. 20).

O mesmo documento orienta que o desenvolvimento das disciplinas devera ser
acompanhado por meio das “[...] observacdes, reflexdes, discussdes, estudos e pesquisas,
participagdes” bem como por outros meios que possibilitem com que o educando sistematize
“o conhecimento num nivel mais complexo, critico e criativo”. Para tanto, as avaliagdes devem
acontecer ao longo do processo, com o envolvimento de todos os sujeitos € com maior “énfase
ao final de cada modulo, etapa e/ou disciplina”, sendo que os resultados devem ter como fungao

a retroalimentacdo do processo de ensino aprendizagem (IFMA, 2013a, p. 20).
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Ainda sobre as avaliagdes, o Plano do Curso frisa que

[...] Poderao ser utilizados diversos instrumentos avaliativos, tais como: observacao
individual de uma pratica, relatérios, testes, semindrios, projetos, trabalhos em grupos,
pesquisas, Vvisitas técnicas, projetos, experimentos, atividades extraclasses e outras
formas que atendam as peculiaridades do aluno (IFMA, 2013a, p. 20).

Portanto, a concepcao e os critérios de avaliagdo adotados pela instituicdo para o Curso
Técnico em Cozinha estdo alinhados com as recomendagfes do Documento Base do PROEJA,
que enfatiza que a avaliacdo deve ser “continua e sistematica”, priorizando as “interpretagdes
qualitativas”, pois “entende-se que avaliar é reconhecer criticamente a razao da situacdo em que
se encontra o aluno e os obstaculos que o impedem de ser mais”. E, acima de tudo, ndo permitir
que a avaliacdo seja mais um instrumento que reproduza as exclusdes ja vigentes no sistema,
“que reforcam fracassos ja vivenciados e corroboram a crenca internalizada de que ndo sao
capazes de aprender” (BRASIL, 2006b, p. 54-55).

Espera-se, entdo, que o processo avaliativo seja mais uma etapa do processo de ensino
aprendizagem, que aconteca tendo o educando como protagonista. E que os resultados desse
processo, 0 permitam identificar suas conquistas e pontos em que deve avancar, e, ainda,
possibilitar ao professor acompanhar o desempenho dos educandos e, junto com ele, tomar
decisbes sobre aspectos que devem ser melhorados. Desta forma, este momento sera capaz de
colaborar para uma formacao de qualidade e plena a que o publico da EJA tem direito (BRASIL,
2006D).

No que se refere as praticas pedagdgicas observadas, notou-se que o processo avaliativo,
em geral, atendeu as determinacdes do Plano do Curso e do Documento Base do PROEJA, uma
vez que ocorreu de forma sistematica e continua, que foram utilizados diversos instrumentos e
critérios avaliativos, bem como, os aspectos qualitativos foram considerados mais relevantes
gue 0s quantitativos em todo o processo.

Esses aspectos ficaram evidentes nas seguintes falas dos educandos sobre o processo
avaliativo:

Eu achei muito bom a professora falar com a turma sobre a importancia da gente ndo
faltar. A professora passa muitas atividades pra gente, toda aula tem debate, todo
mundo participa, tem os trabalhos em grupo na sala e tudo ela considera pra nos
avaliar, entdo se a gente faltar, ndo tem como ela nos avaliar e se ela for deixar para

dar uma nota s6 por uma prova ou uma atividade que o aluno faz, ndo vai ser bom e
nem € justo com os outros que fizeram todas as atividades (EDUCANDA 07).

Olha, sempre fico nervosa em prova, parece que da um branco, sei la. O professor
fica com aquela cara séria durante a prova, ai é pior. Mas, hoje foi muito diferente.

224



A prova em dupla, a professora com a tranquilidade de sempre, ajudando e tirando
as davidas, foi super tranquilo. Acredito que nos saimos bem (EDUCANDA 16).

Gostei muito de apresentar esse trabalho. Acredito que a turma toda tenha gostado.
Tivemos sim alguns problemas, as vezes algum colega ndo se dedica o suficiente, mas,
no geral, foi uma atividade muito boa. Todos gostam quando s@o desafiados a fazer
algo. Queremos dar o nosso melhor, que tudo saia certo. Entdo ha um grande esforgo.
A pesquisa deu trabalho, pois algumas informacdes ndo foram faceis de encontrar,
minha equipe até teve que mudar o prato que ia preparar [...]. Entdo resolvemos
mudar, preparamos o sururu no leite de coco, que foi também um desafio, mas, deu
certo. E a apresentacdo foi boa, enfim, a atividade foi 6tima, aprendemos muito e
ainda ficamos mais amigos (EDUCANDA 11).

Eu gostei da atividade, a professora sempre passa atividades diferentes e hoje foi
bem interessante. Ja tinhamos discutido na aula passada sobre a questéo das doengas
causadas pela mé alimentacéo, entdo hoje em grupo, discutimos um pouco mais e
depois elaboramos um texto sobre o tema. [...] discutimos o que iriamos colocar no
texto, fomos dando exemplos sobre as doencas que ja conheciamos e que alimentos
deveriam ser consumidos para combater a doenca. Fomos lembrando do que foi
discutido na aula, mas, também o que nds ja sabiamos, coisas que aprendemos com
nossos pais e avas e depois escrevemos o texto (EDUCANDA 21).

Portanto, como se observa nas falas transcritas, o processo avaliativo das praticas
pedagdgicas observadas aconteceu com auxilio de provas, atividades em grupo, atividades de
pesquisa, producdo textual, apresentacdo oral de trabalhos, preparacao de pratos, entre outros,
0 que possibilita 0 acompanhamento mais qualitativo da aprendizagem dos educandos e, ainda,
contribui para que esses possam demonstrar seu entendimento a partir das suas diversas
caracteristicas e potencialidades.

Essa, de fato, € uma preocupacdo da PTD, que ao longo das aulas com a Turma 211,
seja em seus discursos ou através de sua pratica, ressaltava a importancia de que o processo
avaliativo acontecesse conforme as atividades se desenvolvessem e que os educandos pudessem

demonstrar seu conhecimento através de uma variedade de formas.

Entdo, sempre a gente discute. Por exemplo, apds uma visita técnica pode ser em
forma de um relatério, mas, eu gosto muito mais de trabalhar com o PROEJA em
forma de discussdo em sala de aula mesmo, as vezes, eu nem cobro o relatdrio do
aluno. Mas, a gente leva para discutir o que eles acharam de interessante, para que
eles possam naquele momento falar, construir novas informacdes, analisarem o que
eles vivenciaram e levar para a sala de aula para gente discutir, [...] apds um evento,
ap6s um festival, a gente se retne para discutir tudo que foi vivenciado no evento.
Tem também a avaliacdo escrita, que a gente faz, mas, tém também a questdo dos
seminarios, as atividades que sempre sdo passadas ao longo do semestre. Entdo eu
nao passo sé a prova escrita, até porque a gente sabe que o aluno do PROEJA ele
tem certa dificuldade em colocar no papel aquilo que ficou de informacéo, entéo, eu
acabo trabalhando com uma prova escrita, somente. Mas, a gente trabalha muito com
as atividades que sdo somadas a essa avaliagéo escrita e ainda seminarios, atividades
em grupo, trabalhos que sdo desenvolvidos em grupo, algum trabalho prético que
eles possam, no final da disciplina, apresentar algo que se relacione com os assuntos,
entdo, normalmente, eu trabalho com essas metodologias de avaliago [...]JAssim, a
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gente sempre busca conhecer um pouco da histéria de cada um. Tem alunos que séo
pessoas que passaram por dificuldades, tem alunos que passaram muito tempo fora
de sala de aula, entdo em alguns momentos que é necessario que a avaliagdo escrita
ndo seja levada a ferro e a fogo. Entéo as vezes, é preciso vocé chamar o aluno,
conversar com o aluno, as vezes, em alguns momentos, vocé pede que ele te mostre
algo daquilo que foi trabalhado e vé se realmente eles tém condicbes de dar
continuidade, entdo é mais ou menos, assim (PTD).

Quanto as atividades pedagdgicas regulares do Curso, elas acontecem em diversos
espacos da instituicdo. Boa parte da carga horaria do curso ocorre em salas convencionais, que
sdo equipadas com cadeiras, quadro branco e lousa digital. As salas possuem uma boa estrutura
fisica, sdo espagosas, limpas, bem iluminadas e refrigeradas. O aspecto fisico da escola é, em
geral, bem avaliado pelos educandos, como se exemplifica através da fala abaixo:

A escola tem uma estrutura bacana, as salas sdo bem organizadas, limpas, com

cadeiras para todos, com ar condicionado, bom demais. Quem dera que todas as
escolas fossem como essa aqui. Seria bom demais (EDUCANDO 29).

Geralmente, essas salas sdo organizadas de forma bem convencional, carteiras em fila.
No entanto, observou-se que, conforme os educandos vdo chegando a sala, eles véo alterando
essa configuracdo, alguns colocam sua carteira na lateral, outros procuram sentar bem proximos
uns dos outros formando pequenos grupos, outros formam uma espécie de “paredao” no fundo
da sala, enfim, ndo ha rigidez para a manutencdo dessa organizacdo mais convencional. Os
préprios docentes, em varios momentos, organizam atividades em equipe, o que reconfigurava
a organizacdo das carteiras e dos educandos na sala.

Outra organizacdo espacial tem a sala de informatica, nessa as mesas estdo colocadas
junto as paredes da sala com o0s respectivos computadores, dessa forma os educandos
permanecem de costas voltadas para os colegas, o que gera uma dificuldade de interacdo entre
eles e até mesmo com os professores. Sobre as aulas de informatica, vale destacar que, em geral,
funcionam com mais um elemento de motivacgdo para a frequéncia, pois despertam o interesse
e a curiosidade deles, conforme se ressalta nas falas a seguir:

[...] Mas, eu tenho muito o que aprender. E também tenho que aprender em
computacdo. Por exemplo, se eu que quiser colocar um negdcio e nao quiser ficar so

na cozinha, eu tenho que saber usar um computador, é mais um motivo para terminar
esse curso (EDUCANDA 15).

Tive um pouco de dificuldades em matematica e informatica no comeco, mas, depois
foi tranquilo, principalmente informéatica. Gosto muito das aulas de informatica,
nunca pensei que algum dia fosse aprender a mexer em computador, tinha medo até
de me aproximar. Mas, a professora é muito legal, paciente, ensina tudo direitinho.
J& aprendi muita coisa, até na internet eu ja sei pesquisar as coisas. As aulas de
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informéatica me deram mais forca pra continuar no curso, apesar das dificuldades
(EDUCANDA 30).

Quanto aos materiais educativos disponibilizados nas salas, verificou-se que sao
diversos e bem utilizados. Muitos docentes fazem uso constante do quadro branco, alguns o
utilizam para escrever apontamentos importantes sobre o tema da aula, outros utilizam para
destacar uma ideia ou imagem. Ja a lousa digital é utilizada por muitos docentes como espaco
de projecéo de slides e filmes; até 0 momento, constatou-se que todo o potencial tecnoldgico e
pedagogico da lousa ainda ndo € utilizado.

O ndo uso de toda a tecnologia da lousa explica-se de acordo com o0s gestores da
instituicdo, pelo fato de que sua aquisicdo ocorreu em etapas. De inicio algumas salas foram
equipadas com uma unidade da lousa, tempos depois foram adquiridos alguns notebooks e, s6
recentemente, estdo sendo adquiridos os softwares com 0s programas para serem utilizados nas
lousas, bem como foi iniciado o treinamento dos professores para utilizacdo dos mesmos.
Porém, ainda ndo ha uma data definida de quando ira iniciar a utilizacdo da lousa com todo o
seu potencial.

Além desses, existem outros equipamentos utilizados em sala, como o Data show e 0
aparelho de som. Alguns docentes utilizam mausicas, filmes, documentarios, cartazes, maquetes,
textos impressos dos mais diversos estilos, revistas, jornais e livros didaticos. Como foi
constatado nas observacdes de campo e nas informacdes passadas pelos educandos.

Tem aula com data show, com video, outros usam o quadro, a gente apresenta
seminério, faz trabalhos em equipe, prova em dupla, aula fora da escola. A gente vé

que eles fazem de tudo pra gente aprender e aqui as aulas sdo bem dinamicas, os
alunos participam, tiram davidas, eu tenho gostado (EDUCANDA 29).

Olha, alguns usam data show, outros usam mais o quadro, outros textos, que eles
trazem ja organizados. Cada um tem a sua forma de trabalhar. [...] Eu acho que o
professor usando o Data show, mostrando imagens e explicando, usando filmes,
documentarios, usando o quadro, tudo isso ajuda, agora quando assim sé falar, so
falar, sem um recurso, fica mais dificil (EDUCANDA 05).

Ah, aqui eles usam muitas coisas, desde o quadro branco ao Data show, mas, tem
professor que traz filmes, documentérios, textos, poemas, musicas. Ja teve aula que o
professor trouxe maquete, utensilios de cozinha. Cada um se esforca de um jeito
diferente pra gente aprender. As aulas sdo sempre cheias de novidades, bem
dindmicas, isso ai € muito bom, a turma participa discutindo o assunto, dando
exemplo ou fazendo alguma coisa que eles pedem, ndo tem como ndo aprender
quando é assim (EDUCANDA 02).

Observou-se que ha um esforco por parte dos docentes em dinamizar as atividades

pedagdgicas com o objetivo de facilitar o processo de aprendizagem. Nesse sentido, a maioria,
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ja ciente das especificidades do publico da EJA, procura utilizar ferramentas e metodologias
que estejam adequadas as necessidades de aprendizagens dos educados dessa modalidade. Essa
constatacdo foi possivel ao analisar as observacgdes participantes realizadas e as entrevistas de
educandos, como as falas destacadas anteriormente, bem como as dos docentes, como, por

exemplo, as que se seguem:

Entéo, assim, eu trabalho com a parte do Data Show mesmo, a lousa interativa, que
na verdade acaba servindo para projetar os slides. O quadro, pincel. Muito dialogo
com o aluno e materiais que a gente vai pedindo para os alunos, que eles possam
trazer de casa como recortes, pincel, cartolinas. Ou seja, algo que possa ser
desenvolvido em sala de aula. [...] Entdo eu percebo que os instrumentos que
permitem uma parte mais prética, na sala de aula mesmo, sdo melhores, assim como
a parte mesmo visual, videos que a gente sempre traz para os alunos. Também,
algumas publicacGes que a gente traz, para 0 PROEJA é um pouco complicado a
gente trazer artigos cientificos, entdo de repente alguma publicacdo em alguma
revista que tenha uma linguagem mais facil, isso é interessante para o aluno (PTD).

Para o PROEJA, eu sempre procuro trabalhar com textos, porque eles tém uma
dificuldade muito grande com a leitura, ou seja, com a propria lingua materna deles,
entdo isso vai se estender a lingua estrangeira. Entéo, eu sempre procuro trabalhar
com muitos textos, seja poesia, ou texto jornalistico, ou texto mais informativo, ou
contos, mas, sempre textos que estejam atrelados a algum contetdo, trabalhado, por
exemplo, os verbos do passado, eu utilizo a biografia de certos autores, sempre
procurando coisas mais consistentes, coisas assim que eles possam entender e fazer
alguma relacéo onde € que eles vao usar aquela estrutura gramatical e pra que tipo
de texto (CCP).

Acabo usando muito Data Show com slides [...] Eu também ja fiz um Quiz de
perguntas e respostas e eles participam demais [...] eu fico tentando inventar coisas,
que eu acho que é diferente. Igual agora, eu trabalhei com mdsica, peguei aquela
musica “Morena Tropicana” de Alceu Valenga, eu estou trabalhando Cozinha
Brasileira e ele fala um monte de nomes de fruta da regido Nordeste e um pouco do
serrado, e eu pedi que eles criassem, com a musica de inspiragéo, pratos utilizando
as frutas que ele fala. Entdo, eu fico pensando o que eu posso fazer para nao deixar
a aula monétona, porque é muito chato aquela aula que a gente fala que € expositiva
dialogada e ndo €, pois o didlogo quase ndo acontece. Eu fico buscando textos que
consigam trabalhar coisas que eu sei que eles tém algo para contar, por exemplo, eu
trabalhei recente, os tabus alimentares e eu encontrei um texto que tratava dos tabus
alimentares do Norte e sdo bem parecidos com os daqui [...] e eles comecaram a
relatar varias coisas do cotidiano deles. Entdo eu busco coisas préximas as
realidades deles (CTC).

Em vista disso, observa-se que as demandas do publico da EJA sdo muitas e, para
atender as especificidades de aprendizagem desses educandos, é necessario que o professor
esteja disposto, muitas vezes, a reinventar seu trabalho para que consiga mediar esse processo
de forma dinadmica e rica, logo, 0 uso de uma variedade de ferramentas e metodologias €é

fundamental para que eles conseguiam construir sua aprendizagem.
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Existe uma situagéo agravante, segundo professores e educandos, a escola ndo oferece
livros didaticos®® proprios para os Cursos do PROEJA, muitos docentes buscam outros
materiais educativos e publicacdes para que os educandos possam utilizar em seu processo de
construcdo do conhecimento, como, por exemplo, livros didaticos utilizados pelos alunos do
ensino regular ou da biblioteca.

O ndo uso de materiais educativos e publicacOes especificas para o publico da EJA é um
ponto questionavel, ja que, ndo corresponde ao estabelecido no Documento Base do Programa,
0 qual determina que o seu desenvolvimento ocorra com o0 apoio de materiais educativos
proprios, produzidos pelas instituicdes proponentes, envolvendo educandos e docentes,
considerando a realidade local, as particularidades dos sujeitos envolvidos e o projeto politico
pedagdgico da instituicdo (BRASIL, 2006b).

Por isso, segundo o estudo de Nascimento (2017, p. 100),

[...] a opgdo pela perspectiva de construgdo coletiva apresenta o conhecimento de
forma dindmica, tendo ligacdo com as préticas sociais dos sujeitos envolvidos, ou seja,
produz um instrumento que faz com que a apropriacdo do conhecimento cientifico
ocorra de forma mais significativa.

Compreende-se, assim, que o uso de materiais educativos especificos para a educacédo
profissional técnica integrada ao ensino médio na modalidade EJA, produzido com base nesses
principios, teria uma importante contribuicdo para o desenvolvimento do Curso Técnico em
Cozinha da EJA.

Para o educando que, nesse contexto, seria visto como um sujeito com suas
particularidades historicas, culturais, sociais e educacionais; especificidades que devem ser
consideradas como fundamentais para 0 processo de ensino aprendizagem, tornar-se-ia um
importante instrumento norteador da construgéo do conhecimento.

Na visdo das educandas,

Esta faltando mais é livro para nos, porque tem aula que a gente precisa pesquisar,
precisa estudar mais e ndo tem como, porgue ndo tem livro. Alguns trazem apostilas,

isso € bom, mas, é resumido e tendo o livro é melhor. N&o tendo, a gente tem que
pesquisar em outro lugar e tendo o livro é bem melhor (EDUCANDA 16)

3% O Campus Séo Luis — Maracand nunca recebeu do MEC livros didaticos especificos para a EJA, assim como,
também n&o possui materiais educativos de producéo propria. E importante, contudo, destacar que no ano de 2009,
através da Resolugdo n° 51, de 16 de setembro de 2009, foi instituido o Programa Nacional do Livro Didatico para
a EJA (PNLD/EJA). O que s6 aconteceu 24 anos depois que o PNLD foi criado, que desde 1985 ja provia livros
didaticos para o ensino fundamental regular. O que demonstra mais uma vez as dificuldades na elaboragdo e
execucdo de politicas publicas voltadas para a modalidade.
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N&o temos livros, a gente quer pesquisar tem que pegar o livro na biblioteca, mas,
ndo tem pra todo mundo, dificulta. Ainda bem que os professores téo trazendo muita
Xerox pra gente, os textos ajudam, mas, bom mesmo era se tivéssemos o0 nosso livro,
era bem melhor (EDUCANDA 27).

Para os docentes, a elaboracao de materiais educativos proprios para o PROEJA é muito
importante, pois para além de um meio facilitador do seu trabalho, a propria forma como o
docente é visto no processo sofreria mudancas, deixando de ser considerado como mero
“executor de programas oficiais”, para assumir o papel de pesquisador e intelectual “[...] que
consegue produzir instrumentos que lhe auxiliardo no processo ensino aprendizagem”
(NASCIMENTO, 2017, p. 100).

Todavia, Nascimento (2017) alerta para o fato de ndo concebermos de forma ingénua
que esse seja um processo simples e que todo docente seja capaz de conseguir elaborar materiais
educativos para os cursos do PROEJA. Sabe-se que para tanto sdo necessarios diversos fatores,
gue nem sempre, todos os docentes tém disponiveis, como, por exemplo, o fator tempo, recursos
materiais, estrutura fisica, apoio pedagdgico, formacdo adequada, para destacar algumas
situacoes.

Além das salas de aula convencionais, as atividades pedagogicas regulares do Curso
Técnico em Cozinha ocorrem em outros espacos. Muitas delas ocorrem nos laboratérios
préprios do Curso, como o de Cozinha Industrial e Panificacdo; nesses espacos ocorrem aulas
tedricas, mas, principalmente, as atividades préaticas do curriculo profissional do Curso, quando
os educandos tém a oportunidade de observar, acompanhar e executar acdes que correspondem
a higienizacdo, a manipulacdo e ao preparo de alimentos, aprofundando, assim, os
conhecimentos ja construidos.

A respeito das aulas préaticas que acontecem, geralmente, nos laboratorios sob orientacdo
dos professores da area profissional do Curso, constatou-se que ha um grande entusiasmo e
expectativas dos educandos por esses momentos, pois, na opinido deles € um momento
dindmico e de muito aprendizado.

Como revelam as educandas,

A aula pratica é muito boa, muito prazerosa, muito gratificante. E muito gratificante
ter a aula tedrica, mas, vocé precisa praticar, porque o curso € de Cozinha, vocé

precisa colocar em prética, aprender a fazer. Até porque a familia cobra, “ah vocé
t& fazendo um Curso de Cozinha e entdo o que vocé ja sabe fazer” e a gente que

mostrar o que aprendeu (EDUCANDA 22).
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Nos dias que tem aula pratica, tipo segunda-feira ou terca-feira, por exemplo, aula
de Preparo de Bebidas e depois Biologia, ndo falta ninguém, quando tem aula do
curso (Cozinha) ndo falta ninguém (EDUCANDA 11).

As aulas praticas (sdo as preferidas), o que eu mais gosto é quando tem aulas nos
laboratdrios pra gente cozinhar, botar a mdo na massa mesmo, é bom demais. Vejo
que todo mundo gosta, sdo aulas que todo mundo se esforga, ninguém gosta de faltar
e até os professores ficam mais animados. E muito bom (EDUCANDO 29).

H4, ainda, atividades que ocorrem no auditorio, na area de vivéncia, no espaco cultural,
ou seja, nos mais diversos espacos do Campus. Os locais das atividades, em geral, dependem
muito do planejamento do docente, que determina qual o espaco mais adequado para o
desenvolvimento da atividade proposta para o dia. Observou-se que os educandos ficam muito
satisfeitos quando as atividades acontecem em outros espagos que ndo as salas de aula
convencionais, pois, o simples fato de mudarem de espaco, permite a saida da rotina e a
dinamizacao do processo de aprendizagem que vivenciam na instituicao.

Os educandos do Curso Técnico em Cozinha da EJA, também, vivenciam atividades
pedagogicas extensivas. Alguns docentes organizam visitas técnicas e culturais, ao longo do
ano letivo, para espacos em que eles possam articular teoria e pratica. Ha, também, o incentivo
e a organizacado para que esses participem em eventos voltados para a area profissional do curso.

Constatou-se que os educandos, em sua maioria, ttm grande interesse e aprego em
participar das atividades extensivas. Segundo eles, é uma grande oportunidade de conhecer
novos lugares, outras pessoas, €, ainda, adquirir novos conhecimentos. No entanto, lamentam
que essas atividades sejam raras e que o ideal é que ocorressem com maior frequéncia, pois sdo
oportunidades Unicas de aprendizagem, crescimento pessoal e profissional.

As atividades pedagdgicas extensivas sdo fundamentais para as suas formagoes. Sao
momentos de socializacdo, troca de saberes, atualizacbes e lazer, o que além do importante
aspecto pedagégico, tem ainda um fator fundamental na motivacdo, jA que os educandos
enfrentam muitas dificuldades ao longo do Curso.

Durante as entrevistas, as educandas destacaram:

Eu amei o evento. SO em estar aqui na Universidade ja valeu a pena. Eu nunca tinha
vindo aqui e achava que nunca iria pisar na UFMA, foi 6timo. Amei o lugar, é lindo
aqui, grande e fomos muito bem acolhidas, com respeito e carinho. Por isso, que estou

adorando o meu curso, tanta coisa que estou fazendo que jamais pensei que um dia
ia fazer (EDUCANDA 22).

Foi uma oportunidade Unica de aprendizado. As mesas redondas debateram sobre
questbes muito importantes para a gastronomia maranhense atual e tudo de forma
bem didatica. Pretendo ir em todos os eventos que tiver oportunidade, pois além de
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aprendermos muito sobre tudo o que é discutido, temos a oportunidade de
conhecermos outras pessoas que trabalham ou estudam na area (EDUCANDA 19).

Segundo alguns docentes, existem determinadas dificuldades em promover a
participacdo nessas atividades, pois, muitas vezes, ndo conseguem dentro do planejamento
conciliar momentos como esses com as atividades curriculares obrigatérias; bem como, nem
sempre, a instituicdo tem estrutura material para atender as demandas de todas as turmas, como
0 caso do transporte e existe, ainda, a dificuldade de conseguir conciliar a participacdo de todos
os educandos da turma em atividades extensivas que, algumas vezes, ocorrem em horarios
diferentes do curso, coincidindo com os horarios de trabalho de alguns.

Com o intuito de um olhar investigativo mais intenso, que possibilitasse identificar se
ha ou ndo inovacédo pedagdgica no PROEJA do IFMA Campus Séo Luis — Maracand, optou-se
por acompanhar as atividades de uma determinada professora em uma determinada turma. As
investigagdes preliminares conduziram as observagdes da Turma 211 do Curso Técnico em

Cozinha, a qual se apresenta em seguida.

5.3.2 Turma 211: os educandos pesquisados.

A turma 211 iniciou suas atividades no dia 13 de mar¢o de 2017, que corresponde a 102
turma do Curso Técnico em Cozinha do PROEJA. Quando as atividades iniciaram estavam
matriculados na turma um total de 36 educandos, sendo quatro do sexo masculino e 32 do sexo
feminino. Deste total, apenas 31 iniciaram as atividades no Campus.

Observa-se que a maioria dos educandos da turma 211 é do sexo feminino, 27 do total
de 31. Esta tem sido a realidade das turmas dos cursos de Cozinha do Campus Sao Luis -
Maracana. Geralmente, uma das principais justificativas esta relacionada as atividades praticas
profissionais que eles acreditam que serdo desenvolvidas ao longo do curso, assim como no
exercicio da profissdo. O publico feminino acredita que tera maior facilidade no
desenvolvimento dessas praticas, pelo fato de ja desenvolverem muitas acbes que dizem
respeito ao cotidiano do profissional de cozinha, ja que, muitas sdo donas de casa e entre suas
tarefas esta o preparo de alimentos para a familia. Assim, dos dois cursos do PROEJA ofertados
no Campus, verificou-se que, no Curso de Cozinha, o publico majoritario sdo mulheres,

enguanto que, por exemplo, no Curso de Agropecuaria é de homens.
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Com relagdo a faixa etéria dos educandos, constatou-se que had uma grande diversidade,
as idades variavam entre de 20 a 58 anos. Do total, 14 deles tém entre 20 e 30 anos de idade e
0s outros 17 tém idade superior a 30 anos. Diante desta realidade, verifica-se que ha na turma
um encontro de diferentes geracdes, pois existe um numero significativo de jovens, apesar da

maioria dos educandos serem adultos com mais de 30 anos.

Figura 4: Faixa etaria dos educandos da Turma 211.
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Fonte: a autora.

Esta diversidade que se verificou no quesito idade dos educandos é uma caracteristica
muito marcante da EJA, presente em outros aspectos. Arroyo (2007, p. 31) afirma que “[...] a
abertura a diversidade tem sido um traco da histéria da EJA. Diversidade de educandos:
adolescentes, jovens, adultos em varias idades, diversidade de niveis de escolarizacdo, de
trajetdrias escolares e sobretudo de trajetorias humanas™.

De acordo com o autor Arroyo (2007) essa diversidade, para alguns, pode respresentar
um aspecto negativo, porém, esse defende que, na verdade, deve ser considerada como uma
grande vantagem, ja que, a sociedade em si é plural e essa pluralidade é observada em varios
aspectos sociais e culturais. Portanto, a EJA deve sempre ser vista como um campo especifico
e sdo suas especificidades que devem conduzir as praticas pedagogicas desenvolvidas na
modalidade.

O reconhecimento da existéncia dessa diversidade nas turmas do Curso de Cozinha do

PROEJA no Campus Séao Luis — Maracana, assim como, o entendimento de que essa realidade
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deve ser 0 norte a conduzir as a¢es do Programa, séo, em geral, ideias compartilhadas pelos

docentes do Campus, de acordo com a pesquisa realizada, como se destacou nos exemplos a

sequir:

[...] no PROEJA a gente encontra turmas muito heterogéneas, de situagdes diversas,
tém pessoas que estdo ha 10 anos fora da sala de aula, e outros ha 20 anos, logo o
ritmo de aprendizagem, o ritmo que eles aprendem os contelidos é muito diverso
também, [...] Entdo o PROEJA é um programa que cada turma é Unica, tem a sua
identidade e vai ter os seus prdprios desafios. Muitos deles tém o desafio da leitura,
da escrita, da compreensdo, o desafio da leitura de imagem [...] Mas, é uma
satisfacéo trabalhar com o PROEJA, pois eles evoluem rapidamente, basta que eles
sejam motivados (DDE).

Assim, o PROEJA acaba tendo um publico muito diverso, um publico que é de varias
idades, pessoas mais jovens e pessoas mais velhas, que tiveram que cuidar da familia
e ndo tiveram muitas oportunidades de estudo e que hoje voltam para a sala de aula.
Entdo, assim, a gente resgatar essas pessoas, para que elas tenham conhecimento,
para que elas possam abrir a mente e a oportunidade de ter um conhecimento de
qualidade, isso ai € muito importante (PTD).

Eu acho muito complicado (o trabalho com 0 PROEJA), porque dentro de uma mesma
sala nds temos perfis muito diferentes. N6s temos jovens de 18, 20 anos e ai nds temos
senhoras como a D. Conceigdo que tem mais de 70 anos, entdo € muito dificil
reunirmos um grupo tao diverso e queremos alcangar o mesmo objetivo, é dificil
demais (CTC).

Quanto ao estado civil dos educandos, averigou-se que a maioria, 20 do total, é casado,

enquanto que 10 sdo solteiros e uma educanda € separada. Ente os casados, 17 tem filhos, quatro

dos solteiros também e a Gnica educanda separada também tem filhos. Assim, dos 31 educandos

que iniciaram o curso, 22 tém filhos e nove ainda ndo sdo pais. O numero de filhos por educando

varia de 1 a 8 filhos, conforme observa-se no quadro abaixo.

Quadro 3: Quantidade de filhos por educando.

NUMERO DE
9 8 8 1 3 0 1 0 1
EDUCANDOS
UANTIDADE
Q 0 1 2 3 4 5 6 7 8
DE FILHOS

Fonte: a autora.

Investigou-se, tambem, com quantas pessoas 0s educandos dividem a casa onde residem

e gquem sdo essas pessoas. ldentificou-se que todos moram com familiares, que séo, geralmente,

seus companheiros e filhos, ou seus pais e irméos. Apenas uma educanda reside sozinha. E

cinco, além dos filhos, residem também com netos.
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Quadro 4: Quantidade de pessoas que residem com os educandos.

QUANTIDADE DE

PESSOAS NA CASA
NUMERO DE
EDUCANDOS

112 |34 |56 |7 ]8]9]10

1157|5312 |2]|]0]|1

Fonte: a autora.

Conhecer essas caracteristicas, entre outras, que constituem as identidades dos
educandos, é fundamental para o desenvolvimento de préaticas pedagdgicas que possam ser
significativas para esses. No caso da Turma 211, observa-se que a maior parte deles é casada e
tém filhos, o que significa que a maioria possui além das responsabilidades estudantis,
responsabilidades sociais e familiares. E mesmo os solteiros, conforme investigacdo, muitas
vezes também acabam tendo que compartilhar os mesmos deveres, devido a realidade social e
familiar em que estdo inseridos.

Outro aspecto levantado foi a ocupacdo dos educandos quando néo estdo em sala de
aula. Verificou-se que 21 das educandas informaram que além de estudantes eram donas de
casa. Trés relataram que se encontravam desempregados. Trés eram trabalhadoras autbnomas,
atuavam no mercado de vendas. Duas trabalhavam como auxiliares de cozinha. Um como
garcom e uma como doméstica.

As educandas que ocupavam-se com as atividades relativas aos cuidados com a casa e
a familia, relataram que boa parte das horas do seu dia eram utilizadas com essas atividades, o
que resultava em pouco tempo para se dedicarem aos estudos. As responsabilidades com a casa,
0 companheiro e os filhos demandavam tempo, esforco fisico e mental, que, muitas vezes,
acabava comprometendo o rendimento escolar dessas educandas.

Nas entrevistas, algumas educandas sobre essas dificuldades ressaltaram:

Outra dificuldade é a falta de tempo para estudar, quando chego em casa e s6 limpar,

lavar, cuidar de filhos, ndo tenho tempo para nada, entdo, para mim, é muito dificil
estudar fora da escola (EDUCANDA 30).

Dificuldade, a gente sempre tem, é muita coisa para estudar, para fazer, e como temos
pouco tempo para estudar em casa, pois em casa tem que preparar comida, cuidar
de roupas, organizar casa, cuidar de marido e filho, enfim, estudar em casa é muito
dificil, mas eu sou bem esforgada, gosto de fazer as coisas direito (EDUCANDA, 02).

Tive alguns probleminhas em casa, as vezes ndo tenho com quem deixar meu filho e
acabei perdendo algumas atividades, é aquela luta cuidar de casa, de crianca e
estudar. Mas, estou gostando tanto do Curso, ndo quero ficar de pendéncia
(EDUCANDA 17).
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Nos relatos das educandas sobre as atividades que exercem, algumas das que
informaram ser donas de casa, destacaram que, muitas vezes, também, desempenham funcdes
extras para ajudar com a renda da familia. H& aquelas que, exporadicamente, atuam como
diaristas; outras como vendedoras autbnomas e algumas preparam algo no ramo alimenticio,
como doces e salgados e vendem em suas proprias casas.

Os trés que informaram encontrarem-se desempregados sdo rapazes. O que representa
uma caracteristica tipica da sociedade patriarcal brasileira, pois, enquanto as mulheres que nédo
trabalham formalmente informam que sua ocupacéo é ser dona de casa, 0s homens, ou por ndo
executarem essas fungdes com os cuidados com a casa ou por receio de assumir que o fazem,
se identificam apenas como desempregados.

H4&, também trés que se declararam como pequenas empreendedoras, sdo donas da sua
méo de obra. Produzem e vendem seus proprios produtos. Destaca-se que sdo produtos do ramo
alimenticio e que ja atuavam nessa area antes do inicio do Curso.

Das duas educandas que atuam como auxiliar de cozinha, uma ja atuava no ramo antes
do inicio do curso. Seu trabalho € no auxilio de preparo de alimentos da merenda escolar e o
desejo de aperfeicoar seu trabalho, assim como, o prazer de atuar na area, foram as motivacoes
para a escolha do Curso.

Quanto a educanda, que trabalha na mesma area, considera 0 emprego ja como um fruto
do Curso Técnino em Cozinha, pois, iniciou suas atividades no restaurante como auxiliar de
servigos gerais, mas, teve a oportunidade de demonstrar um pouco dos conhecimentos ja
constraidos durante o curso e acabou conseguido ocupar uma vaga de auxiliar de cozinha.

Por fim, ha também um educando que é garcom, que trabalha no turno noturno e uma
educanda que é empregada doméstica, essa, inclusive, relatou que sempre gostou de cozinhar,
ndo tinha o ensino médio, estava fora da sala de aula ha mais de 20 anos e que foi por incentivo
da filha da patroa que acabou iniciando o Curso.

Outra informacéo levantada foi referente ao tempo que estavam fora da sala de aula. E
mais uma vez verificou-se uma grande diversidade, j& que na Turma encontravam-se alguns
educandos que estavam ha apenas um ano sem estudar, enquanto que outros tinham mais de 20

anos que nao frequentavam uma escola.
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Figura 5: Tempo fora da escola.
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Fonte: a autora.

Compreende-se que o conhecimento destas informacdes € muito importante, pois, mais
uma vez, confirma-se a necessidade de um planejamento especifico para a EJA. Nao ha como
essa realidade ndo interferir nas praticas pedagogicas que serdo desenvolvidas no Curso, posto
que, se existe um grupo significativos de educandos, 15, que estdo até 10 anos sem estudar, o
que significa um desafio para qualquer processo de ensino aprendizagem. Desafio esse que se
engrandece quando se constata que a outra parte da turma, 16 educandostém mais de 10 anos
que ndo frequentam uma escola, sendo que alguns desses, mais de 20, 25 e até ha mais de 30
anos.

Nas falas transcritas, as educandas descrevem os motivos que as levaram a interromper
0s estudos ha muitos anos atrés.

Faz um bom tempo que estou sem estudar, eu parei quando tive meu primeiro filho e
ele ja tem 20 anos, eu engravidei e eu ainda quis estudar, mas, o marido ndo deixou

eu estudar, eu chorei demais, eu tinha terminado o ensino fundamental. Depois
vieram outros filhos ai ficou mais dificil (EDUCANDA 05).

H& muito tempo que eu estou sem estudar, desde que minha filha nasceu e ela esta
com 30 anos. Quando eu engravidei parei de estudar, depois que ela nasceu eu tive
que ir trabalhar para ajudar criar os filhos e ndo pude mais estudar (EDUCANDA
07).

Muito tempo sem estudar, eu nem sei direito quanto tempo, porque a Gltima vez que
eu estudei foi no Projeto Minerva, ainda era no radio, terminei o ensino fundamental.
Até quando eu trouxe meus documentos pra cd para a escola ja estava todo
amarelado, nem aparecendo mais as palavras. Nessa época era pelo radio, tinha um
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professor que s6 orientava, a gente comprava um jornal e vinha umas apostilas do
Telecurso que a gente estudava, isso tem mais de 30 anos, eu acho (EDUCANDA 25).

Quanto aos motivos que os levarem a interromperem os estudos, identificou-se trés
motivos principais: a falta de vaga no curso pretedido, gravidez e trabalho. Cinco educandos
ficaram de um a dois anos aguardando a selecdo para o curso que pretendiam frequentar. J& 12
educandas relataram que tiveram que interromper os estudos por terem engravidado e tiveram
que ficar em casa para cuidar dos filhos e dos afazeres domésticos. Por fim, 15 educandos
informaram que pararam de estudar devido a dificuldade de conciliar estudos e trabalho e,
naquele momento, optaram pelo trabalho devido as necessidades financeiras.

Esses dados s6 confirmam algumas marcas que se perpetuam na histéria da educacéo
do Brasil. A gravidez ndo planejada e a necessidade de trabalhar para sobreviver sdo duas causas
rotineiras que provocam a evasdo escolar entre os jovens brasileiros.

Sobre esse problema, as educandas ressaltaram que:

N&o estava estudando néo, eu parei na 82 série. Isso ja tem muitos anos, S6 minha
filha ja tem 17 anos, eu parei antes das meninas nascerem um pouco, quando

engravidei da primeira. Estou sem estudar desde que eu tinha uns 18 anos
(EDUCANDA 01).

Eu sempre trabalhei, nunca parei de trabalhar. Sempre tive que trabalhar para criar
meus filhos. Eu parei primeiro quando estava fazendo o segundo ano do fundamental,
para poder trabalhar. Ai, j& adulta, eu voltei a estudar, ndo era 0 PROEJA ndo, ainda
era 0 MOBRAL, terminei o fundamental. Depois parei hovamente, porque tive que
trabalhar (EDUCANDA 15).

Estava muito tempo sem estudar. [...] acho que tinha mais ou menos uns vinte anos.
Eu parei no segundo ano do ensino médio, parei dizendo pra mim mesma que néo
iria demorar para voltar para estudar e nisso se passaram mais de 20 anos. Na época,
eu parei porque eu trabalhava durante o dia e estudava a noite, e ficou muito dificil
conciliar. Tinha dia que eu ndo ia, estava cansada, fui me acomodando e acabei
desistindo (EDUCANDA 22).

Tive que parar de estudar, eu fui trabalhar em uma casa de familia e 14 eu fazia tudo,
lavava, limpava, cozinhava, saia tarde do trabalho. E foi também nessa época que eu
fui morar com meu companheiro e quando eu chegava do trabalho que eu ia limpar
minha casa, entdo ndo dava para estudar, isso foi mais ou menos em 1992, ou seja,
jé tem mais de 20 anos (EDUCANDA 26).

Buscou-se, ainda, conhecer quais as razdes 0s incentivaram a retornarem para a escola
e frequentarem as aulas do Curso Técnico em Cozinha. Quase todos os educandos, 29 do total
de 31, destacaram mais de uma motivacdo para voltar a estudar; as causas que mais se

destacaram estdo no grafico abaixo.
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Figura 6: MotivacOes para voltar a estudar
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Fonte: a autora.

Conforme esta ilustrado, 28 educandos destacaram o desejo de concluir o ensino médio

como uma das principais razGes para voltar a estudar, essa motivacdo, em alguns casos, esta

relacionada a um dos principais fatores da evasdo ja destacado, a gravidez na adolecéncia. De

acordo com os relatos de muitas educandas, em geral, a gravidez ocorreu ainda na juventude

quando estavam terminando o ensino fundamental ou iniciando o ensino médio, levando-as ao

abandono e a ndo concluséao deste nivel de ensino. E o anseio de recuperar o tempo perdido, 0s

motiva para essa jornada em busca da escolarizagao.

Eu acho muito interessante, foi o que mais gostei quando soube do curso, que eu ia
terminar meu ensino médio, eu quero muito terminar o ensino médio, no mundo de
hoje a gente ndo € nada se ndo tiver pelo menos o ensino médio. E é melhor ainda
junto fazer um curso profissional. 1sso, com certeza, nos dar4 mais oportunidades
(EDUCANDA 12).

Eu td gostando muito do Curso de Cozinha. E eu quero aprender mais, pegar mais
uma pratica. E o que eu mais quero é concluir meu ensino médio, que sempre foi
um sonho pra mim (EDUCANDA 15).

Ja quando os 20 educandos ressaltaram a vontade de fazer um curso técnico como

motivo para voltar a escola, geralmente, as justificativas destacam que ter um curso profissional

contribui para que possam ser inseridos no mundo do trabalho.

Esse foi 0 motivo gque as educandas destacaram nas falas a seguir.
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Eu, particularmente, vim pelo curso profissional em Cozinha, foi 0 que me trouxe e
como eu ndo tinha o médio completo, foi maravilhoso. Eu tentava fazer o ensino
médio e acabava desistindo [...], mas, aqui ndo, o fato de sair com um certificado do
médio com mais um certificado do curso profissional te da mais um impulso a mais
para continuar, aparecem muitos empecilhos, mas, o fato de sair com dois
certificados, um técnico formado, acredito que dé uma forca a mais para continuar.
[...] inclusive, estou trabalhando devido a isso, passei um ano sem trabalhar e depois
que eu estou aqui é oportunidade o tempo inteiro surgindo. Eu acho que tem uma
influéncia muito grande, muito boa, pois a medida que a gente vai aprendendo as
portas vao se abrindo (EDUCANDA 11).

Além de eu ter o certificado do ensino médio, tem mais o técnico. E isso me d& mais
oportunidades de emprego [...]. Melhorar mesmo de vida. Eu tenho um filho, entdo
as coisas mudaram e a gente quer o melhor pra ele. Ent&o eu tenho que me capacitar
mais, preciso estudar, fazer uma faculdade. [...] A gente quer melhorar, prosperar
(EDUCANDA 28).

Uma quantidade significativa de educandos, 14, responderam que o fato de ja gostarem
bastante de cozinhar e essa ser uma pratica que realizam no seu dia a dia com prazer, também
contribuiu para que voltassem para a escola para fazer um Curso Técnico em Cozinha.

Ah porque eu gosto de cozinhar, sempre gostei. Tenho vontade de aprender mais. Sei
que tem muita gente que acha estranho homem gostar de cozinhar, aqui mesmo no

Maracana sao poucos homens fazendo o curso, mas eu gosto e os maiores chefs do
mundo sdo homens, isso eu ja aprendi aqui (EDUCANDO 29).

Porque eu sempre admirei quem fazia comidas, aquelas pessoas que sabem fazer
vérios pratos diferentes, ndo s6 aquela comida do dia a dia, arroz e feijao. Acho muito
bonito, gosto de cozinhar e achava que eu ndo tinha nada a ver com agropecuaria,
mas a cozinha sim (EDUCADANDA 10).

Alguns educandos evidenciaram que a oportunidade de estudar em uma escola de
tradicdo, que é referéncia como instituicdo de ensino de qualidade em todo o estado, foi um
fator muito importante para voltarem a estudar. Entre eles, alguns mencionaram que esse era
um desejo desde a juventude e que, no entanto, consideravam como algo muito distante de sua
realidade, ja que, consideravam que ndo tinham condicdes de serem selecionados no processo
de matriculas de vagas regulares. E que o fato de hoje estudarem no IFMA ja tem feito o grande
diferencial em suas vidas.

O orgulho de terem se tornado discentes do IFMA ficou evidente nas falas das

educandas 23 e 28, como trascreveu-se abaixo:

Antes do Curso eu estava até assim com depressao. Eu estava naquela de ficar s6 em
casa, uma tristeza. Eu ja moro ha oito anos aqui no bairro e o colégio em cima de
mim e eu ndo tinha essa visdo que eu podia estudar aqui, eu via assim o colégio muito
longe pra mim, via assim o colégio federal, tipo assim uma universidade, isso ai ndo
da pra mim. E também eu nem queria estudar, ndo me via assim estudando. [...] Essa
farda aqui pra mim, me trouxe muita coisa boa. Antigamente quando eu passava na

240



minha rua e eu era sé uma [...] qualquer e hoje quando eu passo de farda eu percebo
que eu ja ganhei um status. [...]. Entdo, o estudo, independente se ele é federal,
estadual ou municipal, ele so te agrega coisas boas, hoje eu ja entendo. Quando eu
era muito nova eu ndo entendia, quando minha mée dizia assim [...] vai estudar, eu
ndo entendia. Agora eu ja entendo que o0 estudo s6 te bota pra frente, tu s6 ganha
status, status que eu quero dizer é coisa boa, que com o ensino vai te valorizar, as
pessoas vao te respeitar, ndo s@ para as pessoas, mas, para vocé também
(EDUCANDA 23).

Eu digo muito pra meu esposo que essa escola estd sendo uma bencdo, uma
oportunidade Unica. Eu nunca imaginava que eu ia estudar aqui no IFMA, que era a
antiga Escola Agrotécnica, uma escola de muita qualidade. Sempre eu passava por
aqui, mas, nunca imaginava que um dia eu fosse estudar aqui. Achava que era uma
coisa impossivel pra mim (EDUCANDA 28).

Hé ainda, oito educandos que ja desenvolveram ou desenvolvem alguma atividade na

area do Curso e por essa razdo desejam aperfeicoamento, pois consideram que o mercado de

trabalho exige cada vez mais profissionais bem qualificados. E trés educandas fizeram questéo

de frisar que uma das principais motivacdes para fazer o curso foi o desejo de aprender a

cozinhar.

Ent&o eu vim pelo técnico, eu vim me aperfeicoar, e se tivesse me atentando pra isso
antes, aberto meus olhos, eu ja tinha feito esse curso antes, eu ja estava era longe, ha
muito tempo que eu trabalho com comida, fornecia quentinha para empresas e ndo
me atentava que eu tinha que estudar para aprender as técnicas, se eu tivesse me
atentado, eu j& estava até formada em Gastronomia (EDUCANDA 27).

Eu sempre gostei de cozinhar e queria muito me atualizar, tenho minha venda em
casa e quero muito me profissionalizar nessa area. Quero muito arrumar um
trabalho nesse setor e tenho certeza que com o curso sera bem mais facil
(EDUCANDA 30).

Eu estou amando o curso, até porque eu nao sou boa de cozinha e eu td aprendendo.
Eu tinha muita vontade de aprender a cozinhar. Eu ja aprendi muita coisa, 0 negocio
é botar em pratica em casa. Por exemplo, la em casa meu forno estar com problema.
E ai, eu ja ndo posso colocar tudo em pratica. Mas, eu estou me aperfeicoando
bastante (EDUCANDA 05).

Investigou-se, também, quais as expectativas dos educandos com a conclusdo do Curso,

ou seja, o que eles esperam que ocorra em suas vidas apds o término do mesmo. As expectativas

sdo as mais diversas e variadas. Em geral, os educandos elencaram mais de uma expectativa, as

mais citadas foram o desejo de adquirir maior conhecimento e o anseio de trabalhar na area de

formacéo do Curso, conforme observa-se no gréfico a seguir:
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Figura 7: Expectativas dos educandos com o término do Curso.
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Fonte: a autora.

O anseio de aprender mais, ter um maior conhecimento para se tornar uma pessoa mais
preparada para a vida, é a expectativa de 20 dos educandos com o término do Curso. Segundo
alguns deles, principalmente entre os mais velhos, agora, j& adultos, compreendem a
importancia dos estudos e o quanto a falta de mais conhecimento pode ser prejudicial para a

vida de qualquer pessoa, como ficou nitido nas falas em destaque.

Eu tenho muito arrependimento de néo ter voltado a estudar mais cedo, porque eu
teria aproveitado mais e assim, com todas as dificuldades, eu estou amando. E assim
estar até me incentivando a ler mais, t0 assistindo jornal, eu quero saber das noticias,
assim, antes eu chegava em um lugar as pessoas estavam falando, discutindo alguma
noticia e eu ficava com medo de falar alguma coisa errada, porque eu ndo estava por
dentro das coisas, hoje em dia ndo. Pode ser sobre politica, € um noticiario, eu ja me
interesso em assistir. Antigamente, eu chegava ia fazer as coisas e assistir novell...]
agora nao, eu ja assisto jornal, eu vejo noticiario, eu vejo um programa cultural e
hoje quando eu chego nas partes, eu ja néo fico calada, eu ja falo alguma coisa e eu
me sinto importante com isso. Eu quero aprender mais (EDUCANDA 26).

Eu estou achando (O Curso) muito bom. E uma oportunidade muito boa. ‘Estou muito
empolgada mesmo, cada dia eu aprendo uma coisa nova, porque quando a gente ta
parada, tanto faz como tanto fez. Mas, quando a gente comecar a estudar, comeca a
pesquisar, a entender as coisas, de histéria a matematica, a ciéncia, de tudo se
aprende. ‘Ta’sendo muito bom, uma oportunidade muito boa, abrindo minha mente
e meus olhos. (EDUCANDA 28).

Uma boa parte dos educandos, 19, destacaram que desejam, ao concluir o Curso Técnico

em Cozinha, atuar na area de formacdo. Observou-se que muitos educandos possuem uma

identificacdo com as atribuicdes técnicas do profissional de cozinha, ou por ja possuirem
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alguma experiéncia anterior na area ou por relacionarem essas praticas com algumas tarefas
que executam em seu cotidiano.
Eu gosto muito de cozinhar [...] e o fato de ter o Curso Profissional é muito bom,
principalmente, assim, para nos que temos uma idade mais avancada e essa area que
a gente faz é muito boa, porque a gente pode colocar um negécio préprio, trabalhar

dentro de casa mesmo, ter sua prépria renda, ndo depender de estar procurando
emprego e de repente ser rejeitado por causa da idade (EDUCANDA 19).

Eu sempre gostei de cozinhar. Sempre quando eu me empregava ha casa das pessoas
eu ia logo cozinhar, pois para mim, sempre foi uma coisa mais facil. E como eu j&
trabalho aqui na empresa nessa area de cozinha, entdo com o curso eu acredito que
terei mais oportunidade de crescer. Ha um tempo eu perdi uma oportunidade de
trabalho melhor, por néo ter o curso, eu sei fazer muita coisa, mas no curriculo o que
conta é o curso. E se ndo, eu ja penso assim, quando a gente terminar o curso eu
colocar alguma coisa na minha casa para vender, tudo como ja aprendemos, bem
organizado, bem limpo. (EDUCANDA 26).

Destaca-se, ainda, que apenas oito educandos ressaltaram que desejam dar continuidade
aos estudos em nivel superior. A universidade ndo €, para a maioria, uma meta a curto prazo,
pois, acreditam se tratar de um sonho de dificil alcance. Considera-se importante destacar que

todos os educandos que possuem a expectativa de chegar a uma universidade ap6s o término

do Curso, pretedem continuar a formagao na mesma area do Curso Técnico.

E porque eu gosto muito dessa area e ja tenho alguns cursos da area de alimentos e
eu quero fazer Gastronomia, mas, como surgiu essa oportunidade eu vou fazer o
curso de Cozinha e depois vou fazer ENEM e fazer Gastronomia (EDUCANDA 21).

Eu gosto muito de cozinhar, quero aprender mais, me especializar, esta atualizada
nessa area e vir a arrumar um emprego como Técnica em Cozinha e pretendo
continuar estudando para fazer o superior, quero cursar Gastronomia (EDUCANDA
02).
Ressalta-se que para a maioria dos educandos a expectativa é que, a curto prazo, o Curso
possa contribuir para que consigam um lugar no mundo do trabalho, pois além dos 19
educandos que destacaram desejar ocupar funcbes na area, outros quatro informaram que
desejam com os conhecimentos construidos no Curso terem condi¢des de empreenderem em
um negocio préprio no ramo do preparo e venda de alimentos, e, ainda, outros quatro
destacaram que a conclusdo do ensino médio integrado ao ensino profissional possibilite que
consigam um trabalho, mesmo que ndo seja na area.
A perpectiva de novas oportunidades no mundo do trabalho, através da realizacdo do

Curso, ficou evidente nas falas das educandas em destaque.
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Sim, eu tenho muitas expectativas, o curso vai me ajudar demais, porque tanto me
prepara para ser uma empreendedora de sucesso, como uma conhecedora de colocar
as coisas em pratica, porque além das aulas aqui na sala, tem as aulas praticas, que
nos ensinam a fazer um bolo, pdo. Porque meu sonho € montar uma padaria, ai ja
pensou, uma padaria no meu bairro, comerem um péo feito por essas maos e eu poder
dizer que aprendi aqui no IFMA, poder dizer o nome dos meus professores, vai ser
muito bom (EDUCANDA 16).

Pra nos que estamos muito tempo sem estudar, é uma oportunidade maravilhosa, pois
acredito que esse curso pode abrir muitas portas para nds, um emprego ou um
negécio. Eu vejo que esse é o0 pensamento da maioria aqui da turma e de quase todos
do PROEJA, na verdade, todos querem trabalhar, na area ou ndo, querem poder ter
uma vida melhor e um curso técnico pode ajudar muito pra isso, principalmente, por
ser um curso aqui no IFMA, uma escola respeitada (EDUCANDA 30).

Desse modo, o desejo de um trabalho digno e com uma remuneracao que Ihes possibitem
uma melhoria na sua qualidade de vida, bem como dos seus familiares, € um fator muito forte
para que jovens e adultos, depois de anos sem frequentar uma sala de aula, voltem a estudar.

Esta volta, na maioria das vezes, ndo € nada facil. Todas essas especificidades que
marcam a EJA sdo elementos que tornam o processo de ensino aprendizagem desafiador e
unico. Os educandos se deparam com uma turma muito heterogénea, pessoas com diferentes
historias e trajetorias, que, em geral, compartilham dos mesmos sonhos e juntos enfrentaram
grandes batalhas para a conclusao do Curso.

Bevilaqua (2014, p. 103) ressalta que o PROEJA possibilitou a reunido de uma grande
diversidade de educandos nas escolas técnicas, “[...] principalemnte no que tange a idade, ao
tempo de afastamento da escola e as suas praticas de leitura e escrita” e na visdo da autora,
“essa heterogenidade ¢ fator de ganhos culturais para alunos e professores, mas, a0 mesmo
tempo, também oferece dificuldades em relacdo a elaboracdo de um programa de ensino que
visa atender as necessidades e expectativas daqueles”.

Arroyo (2007) compartilhando dessa mesma analise, destaca que toda a¢éo voltada para
a EJA deve partir do conhecimento de quem séo esses jovens e adultos que comp&em o pablico
dessa modalidade, para ele € fundamental conhecer suas trajetérias humanas e escolares, seu
papel social e cultural, compreender que:

A Educacéo de Jovens e Adultos tem de partir, para sua configuragdo como um campo
especifico, da especificidade desses tempos da vida — juventude e vida adulta — e da
especificidade dos sujeitos concretos historicos que vivenciam esses tempos [...]
Quanto mais se avancar na configuracdo da juventude e da vida adulta teremos mais

elementos para configurar a especificidade da EJA, a comegar por superar visdes
restritivas que tdo negativamente a marcaram (ARROYO, 2007, p. 22-23).
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Nesse sentido é que optou-se como ponto de partida da investigacdo realizada em
campo, o levantamento de algumas informacgdes sobre o0s elementos que compdem as
identidades dos educandos da Turma 211. Assim, em abril de 2017, a partir de conversas
informais e outras entrevistas, iniciou-se os primeiros registros de informacdes sobre o perfil
desses.

A principio, como analisado, buscou-se identificar os seguintes aspectos: sexo, idade,
estado civil, se tinham filhos, com quantas pessoas residiam, a ocupacdo, breve trajetoria
escolar, a motivacao para escolha do Curso Técnico em Cozinha e as expectativas com a
concluséo do Curso.

Como analisado anteriormente, um dos principios que consolidam os fundamentos do
PROEJA ¢ que todos os diversos elementos constituintes das identidades dos jovens e adultos
devem ser considerados no desenvolvimento das praticas pedagdgicas da educacdo profissional
integrada a educacdo basica na modalidade EJA. E identificar se essa perpsectiva possibilita
que os educandos ralmente aprendam, representando, assim, um aspecto inovador dessa politica

educacional é um dos desafios dessa investigacao.

5.3.3 Os profissionais da educagéo investigados.

Para uma melhor compreenséo acerca das praticas pedagdgicas desenvolvidas na Turma
211 do Curso Técnico em Cozinha PROEJA do Campus S&o Luis — Maracand do IFMA, optou-
se por entrevistar alguns profissionais da instituicdo que possuem uma maior relacdo com 0s
educandos investigados e a professora.

Ao todo, incluindo a professora, foram entrevistados, formalmente, seis servidores: a
Diretora Geral do Campus (DG), que atualmente esta dedicada, exclusivamente, a funcao de
direcdo; o Diretor de Desenvolvimento de Ensino (DDE), que atua, também, como professor de
Geografia; a Chefe de Departamento de Ensino (DE), pedagoga do Campus; a Coordenadora
do Curso Tecnico em Cozinha (CTC), que, também, trabalha com diversas disciplinas do eixo
profissional do Curso de Cozinha; a Coordenadora do Curso Técnico em Cozinha PROEJA
(CCP), professora de Espanhol do Campus e a Professora Titular da Disciplina (PTD), que
atuou com as disciplinas de Nutricdo e Planejamento em Servigos de Alimentacéo I, no periodo

das observacdes.
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Ressalta-se, que além dessas entrevistas formais, realizou-se inUmeras conversas com
outros servidores, bem como observagdes do funcionamento e rotinas de outros profissionais
da instituicdo, que foram fundamentais para elaboracdo da presente analise. Entre esses
servidores que contribuiram para a investigacao, destacam-se a Assistente Social do Campus,
0 Psicologo, os Assistentes de Alunos, a Enfermeira, Auxilares de Limpeza, Porteiros e
professores que atuam ou atuaram no Curso.

Quanto aos entrevistados, dos seis servidores, cinco sdo do sexo feminino e um é do
sexo masculino, possuem formacdo diversas, a DG é licenciada em Economia Doméstica, 0
DDE é licenciado em Geografia, a DE é Pedagoga, a CTC é formada em Turismo, a CCP ¢
formada em Letras com habilitacdo em Espanhol e a PTD é formada em Nutricdo e esta
concluindo, no ano de 2019, o curso de Gastronomia.

Em relacdo a formacao especifica pra o trabalho com a EJA, identificou-se que dos seis
servidores apenas uma possui essa formacdo, pois, no ano de 2008, a DG iniciou o0 Curso de
Especializagdo em Educacéo Profissional integrada a Educagdo Basica na modalidade EJA que
foi ofertado pelo IFMA, ja os outros cinco servidores ndo possuem nenhuma formacéo
especifica para o trabalho com a modalidade.

O curso de especializagéo realizado pela DG foi ofertado pelo IFMA em 2008 e buscou
atender a determinacdo das orientagdes do Documento Base do PROEJA (2006b) que
recomendou que a SETEC/MEC como gestora nacional do PROEJA, seria responsavel por
ofertar Programas de Especializacdo em parceria com as instiui¢cdes que ofertassem o Programa.

De acordo com a DG, na época foram disponibilizadas vagas para todos os Campi do
IFMA, sendo oito vagas para o Campus Maracana, a fim de que os professores que desejassem
tivessem essa formacdo especifica na area da EJA, modalidade com a qual o IFMA estava
iniciando a atuacdo, porém, ndo houve, de acordo com a DG, entusiasmo por parte dos
professores e o Campus teve dificuldade de preencher as vagas que foram disponibilizadas,
entdo a DG, que na época ocupava o cargo de Chefe de Producdo, decidiu fazer o Curso, apesar
de considerar que as vagas deveriam ser preenchidas, prioritariamente, para os docentes que
estavam atuando no PROEJA.

Em entrevista a DG revelou:

Eu fiz porque nds estavamos trabalhando com o Programa e tinha vagas no Campus
Maracand e mesmo eu estando em cargo de direcdo na época, eu acabei entrando

porque houve, de uma certa forma, um desisteresse dos professores em participar.
Ent&o, eu fiz o curso, ndo sé porque eu tinha trabalhado com o PROEJA, mas, porque
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houve um desinteresse dos professores e as vagas eram para eles, prioritariamente
(DG).

De acordo com as investigacdes, esse desinteresse de parte dos professores do Campus
pelo curso de especializacdo na area da EJA teve como justificativa a falta de disposigdo de
muitos docentes para cursar mais uma especializacao e inclui-lo em seu curriculo profissional,
pois ja haviam realizado outras formacdes desse nivel e alegavam que as formacGes para a EJA
deveriam ser mais curtas, nos moldes das formagdes continuadas; e, outro motivo foi o fato de
que muitos educadores tinham resisténcia em trabalhar com a modalidade, sustentada em
preconceitos, acreditavam que o publico da EJA ndo teria condigdes de concluir um curso
integrado a educacéo profissional oferecido pelo IFMA.

A DG relatou que observou essas situacdes na época em que realizou, em parceria com
outro colega professor, uma pesquisa que subsidiou a producdo de um artigo cientifico como
atividade de concluséo do curso de especializagdo em PROEJA.

No artigo que elaboramos a época, eu e o professor M*, sobre as concepgdes dos
professores do IFMA sobre o0 PROEJA, verificamos que os professores ndo sabiam
nada sobre o PROEJA, absolutamente nada, e 0 que a gente percebeu é que 0s
professores ndo se sentiam preparados em um nivel para estabelecer um dial6go com
os alunos do PROEJA, isso porque eles (0s alunos) sdo pessoas, realmente, com baixa
escolaridade e muitos deles estdo ha muito tempo fora da escola e alguns professores
acham que tinham uma linguagem muito rebuscada que ndo dava para chegar em um
nivel que posam passar algo para os alunos (DG).

Essa resisténcia que os professores do Campus tiveram com a implantacdo do PROEJA

é algo que estava relacionado, de acordo com a pesquisa que os professores realizaram entre 0s

anos de 2008 e 2009, com a pouca ou nenhuma experiéncia que 0os mesmos tinham com a EJA,

bem como a falta de formacdo especifica para o trabalho com a modalidade. Essas

circunstancias acabam gerando um receio com o novo desafio que se apresentou com a

implantacdo do PROEJA, posto que, como ja se analisou, o Programa deve desenvolver-se
pautado nas especificidades da educacao de jovens e adultos, ja que:

Os estudantes do PROEJA possuem historias de vida especificas, por vezes impares,

e necessitam, em razdo dessa particularidade, de acdes educacionais, estratégias e

metodologias diferenciadas das outras modalidades de educacdo. A qualidade em
Educac&o de Jovens e Adultos deve ser medida pelo atendimento a suas necessidades

4%Para preservar o anonimato do professor citado na entrevista seu nome foi substituido pela expressao Professor
M.
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educacionais e culturais, contribuindo para a construcdo de um saber libertador e
significativo para a realizacdo do projeto de vida desses jovens e adultos (BENITES,
2014, p. 43).

Investigou-se, ainda, alguns pontos referentes aos dados profissionais dos entrevistados

em relagédo ao trabalho no IFMA, as informagdes foram organizadas no quadro a seguir.

Quadro5: Dados profissionais dos servidores entrevistados.

CARGO TEMPO DE | TEMPO DE | TEMPO DE SITUA(;AO
SERVICO CAMPUS FUNQAO FUNCIONAL

Diretora Geral (DG) 25 anos 25 anos 6 anos Efetivo
Diretor de Desenvolvimento de
Ensino (DDE) 8 anos 7 anos 4 anos Efetivo
Chefe do Departamento de
Ensino (DE) 8 anos 8 anos 6 anos Efetivo
Coordenadora do Curso Técnico
em Cozinha (CTC) 6 anos 4 anos 2 anos Efetivo
Coordenadora do Curso Técnico
em Cozinha PROEJA (CCP) 10 anos 6 anos 6 meses Efetivo
Professora Titular da Disciplina
(PTD). 7 anos 3 anos N&o se aplica Efetivo

Fonte: a autora.

Assim, sobre o tempo de servi¢o no instituto identificou-se que a DG € a servidora, entre
0s entrevistados, que ha mais tempo trabalha na instituicdo, sao 25 anos; ja 0 DDE e a DE tém
oito anos que trabalham no IFMA; a CTC tem seis anos de servi¢os no instituto; enganto que a
CCP tem 10 anos e, por fim, a PTD tem 7 anos de instituto.

Destaca-se que apenas a DG e a DE iniciaram as atividades no Campus Séo Luis -
Maracana, os demais iniciaram as atividades em outros Campus e s6 depois foram removidos
para a capital do Maranh&o. Perguntou-se aos entrevistados, também, ha quanto tempo estdo
ocupando as funcOes atuais, a DG esta ha seis anos no cargo de diretora, pois foi reeleita em
2016. Ja o DDE esta ha quatro anos no cargo de direcdo de ensino. A DE esta a frente da chefia
do departamento de ensino ha seis anos. Enquanto que a CTC ocupa ha dois anos o cargo de
coordenadora, ressaltando que durante um ano e meio respondeu pela coordenacéo de todas as
turmas do Curso de Cozinha, ou seja, tanto das turmas subsequentes, quanto aos do PROEJA.

Apos algumas reflexdes, a gestdo da instituicdo compreendeu que existia a necessidade
de coordenacdes proprias para os cursos do PROEJA, devido as suas especificidades, assim, a
partir de 2018, o Curso de Cozinha passou a ter duas coordenadoras, uma responsavel pelo

curso subsequente e uma outra responsavel pelo curso do PROEJA.
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Quando entrevistada, a CCP estava ha seis meses a frente da coordenagdo do Curso
Técnico em Cozinha do PROEJA e relatou que ocupar a funcdo de coordenadora do Curso de
Cozinha estava sendo um grande desafio, j& que eram muitas as responsabilidades, mas, que a
sua intencdo era contribuir para o bom funcionamento das praticas desenvolvidas no Curso.
Constatou-se, também, que todos os servidores entrevistados sdo efetivos no IFMA.

Outra informacé&o importante investigada foi acerca da existéncia ou ndo de experiéncias
anteriores com a Educacéo de Jovens e Adultos. Dos seis entrevistados, trés informaram que ja
haviam tido experiéncia com a EJA antes de iniciar as atividades no IFMA, ja, a outra metade
informou que a primeira experiéncia com a modalidade ocorreu no PROEJA.

Sobre as experiéncias com a EJA, destaca-se o relato da DE, que relatou que o trabalho
com a modalidade foi muito marcante para a sua formacdo profissional e pessoal, inclusive
retardou sua saida da universidade, devido ao forte elo que desenvolveu com o trabalho que
ocorreu quando ainda era académica do Curso de Pedagogia na Universidade Federal do
Maranhdo (UFMA).

Eu trabalhei no PRONERA*. Na verdade no PRONERA da UFMA eu participei
enguanto estudante de Pedagogia, eu fazia acompanhamentos dos projetos de
educacdo de jovens e adultos em &reas de assentamento. Quando o PRONERA iniciou
em 99 eu entrei para fazer esse trabalho [...] que marcou muito a minha vida. [...]
Nesse projeto quem alfabetizava era uma pessoa da comunidade e nds atudvamos
como monitores[...], pois, ja tinham existido muitos projetos de alfabetizac@o que
vinham pessoas de fora para fazer o trabalho e isso era muito prejudicial, pois,
ocasionava um distanciamento da realidade desses alunos, 0 que contribuia para a
evasdo. Mas, como era muito dificil encontrar nesses assentamentos pessoas com 0
minimo de formacao, o PRONERA era um projeto bem amplo, pois, além de trabalhar
com a alfabetizacdo, trabalhava na formagdo dos alfabetizadores [...]. Nos
visithvamos todos o0s assentamentos que tinham turma para acompanharmos as
atividades [...]. O projeto existe até hoje e avancou muito, hoje, para se ter uma ideia,
existem doutorandos que comecaram sua formacdo como alfabetizadores do
PRONERA [...]. para mim foi a experiéncia mais rica que tive e nenhuma outra
formacéo especifica que eu tivesse seria mais significativa (DE).

A entrevistada destacou, ainda, que essa forte formacao para o trabalho com a EJA que
teve através da experiéncia com o PRONERA, contribui, significativamente, para o trabalho
que desenvolve hoje como DE no IFMA, ja que o PROEJA ¢ atualmente uma realidade ja

consolidada no instituto, bem como para o seu trabalho como professora de jovens e adultos

gue desenvolve no turno noturno em uma escola da rede municipal de ensino.

410 Programa Nacional de Educacdo na Reforma Agraria (PRONERA) visa promover a educacio dos
trabalhadores e trabalhadoras do campo, bem como formar educadores para as escolas do campo no sentido de
contribuir para a consolidagdo da educacdo do campo, em favor da erradicagdo do analfabetismo e garantia do
direito a educacdo (UFMA, 2018).
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A experiéncia que a CCP teve com a EJA também ocorreu em um programa de
alfabetizacéo, o Brasil Alfabetizado*?, aproximadamente, no ano de 2004. Porém, na época ja
era formada em Letras e foi uma experiéncia breve, apenas um ano. A entrevistada destacou
que na época nao tinha nenhuma formacao especifica para trabalhar com a modalidade,
contudo, houve uma grande campanha para 0 combate ao analfabetismo no pais e muitos
professores, mesmo sem experiéncia e/ou formac&o na area, foram contratados para alfabetizar
pessoas nas diversas cidades do pais.

Existia uma selecdo por &rea, por regides onde se identificavam esses adultos
analfabetos [...]. Eu alfabetizava esses alunos. Era uma média de 20 a 25 alunos por
turma, todos adultos. Em geral, eram idosos, muitos com 70 a 75 anos [...]. Essa foi
minha experiéncia com a EJA (CCP).

Ja o DDE, durante a entrevista, ressaltou que sua primeira experiéncia com a EJA
ocorreu quando tornou-se professor da rede estadual de educacdo. Assim gue assumiu 0 cargo
foi lotado em uma escola para trabalhar com a modalidade no ensino noturno para turmas do
ensino fundamental, com a disciplina de Geografia. O entrevistado destacou que teve muitas
dificuldades iniciais, pois, ndo tinha nenhuma formacéo especifica para o trabalho com jovens
e adultos, e em sua fomacdo inicial isso também ndo ocorreu. A partir da experiéncia do dia a
dia que foi adquirindo em sala de aula com as turmas da EJA, foi aprendendo que as praticas
pedagOgicas para esse publico exigem adaptacdes e posturas adequadas devido as
especificidades dos educandos. Portanto, quando assumiu o cargo de professor do IFMA e foi
trabalhar com as turmas do PROEJA, ja existia uma experiéncia anterior com a modalidade e
uma sensibilidade para as particularidades que o trabalho exige.

Quanto aos outros trés servidores que ndo tiveram outra experiéncia com a EJA antes
do PROEJA, destacaram o grande desafio que é o fazer pedagdgico com as turmas da
modalidade, pois, logo no inicio do trabalho perceberam que se tratavam de realidades e
demandas bem diferentes das dos educandos do ensino regular. A PTD, por exemplo, ndo
possuia experiéncia alguma com a EJA, antes de trabalhar com o PROEJA e ressaltou a
importancia de uma formacao especifica para os docentes que atuam no PROEJA.

Ento, especificamente, na &rea da EJA eu ndo tinha nenhuma experiéncia. Entdo eu

comecei a trabalhar no Instituto Federal e de cara eu peguei logo turmas do PROEJA,
mas, sem ter nenhuma experiéncia de sala de aula. Entdo eu fui aprendendo no dia a

420 MEC realiza, desde 2003, o Programa Brasil Alfabetizado (PBA), voltado para a alfabetizagdo de jovens,
adultos e idosos (BRASIL, 2015).
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dia mesmo, sentindo as necessidades deles (dos educandos) e nds iamos conversando
e a partir dai eu ia fazendo os ajustes na disciplina, [...] Eu acredito que é importante
sim a gente trabalhar com as formac@es dos professores, porque quando eu entrei,
particularmente, eu ndo tinha muita experiéncia em sala de aula e como eu falei
mesmo, eu fui aprendendo com o passar dos dias, fazendo. [...] Entdo posso dizer que
fazendo assim de forma muito experimental. Assim, eu acredito que se os professores
tivessem, se nés tivéssemos a oportunidade de ter uma formacdo, de ter um
conhecimento mais detalhado do que é o PROEJA, das metodologias de ensino que a
gente pode estar desenvolvendo em sala de aula, o trabalho teria uma resposta bem
mais efetiva (PTD).

Deste modo, de fato, a falta de experiéncias anteriroes com a EJA, assim como a
auséncia de uma formacdo especifica para o trabalho com a modalidade sdo alguns dos
principais problemas que o PROEJA enfrenta para o seu funcionamento com melhores
resultados.

No entanto, as observagOes, entrevistas e conversas informais realizadas, seguida das
devidas analises, permitiram constatar que existem préaticas pedagdgicas significativas e

positivas acontecendo no cotidiano na cultura estudada, contribuindo assim para a formacéo

educacional e humana dos educandos do PROEJA.
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6 A CULTURA DO PROEJA: caminhos para a inovagdo pedagogica ou manutencéo de

praticas tradicionais?

No intuito de compreender a cultura da Turma 211 do Curso Técnico em
Cozinha/PROEJA do Campus S&o Luis — Maracana, a partir do ponto de vista dos participantes,
buscou-se o aporte da etnografia, para, assim, com a devida proximidade, realizar uma
investigacdo minuciosa do cotidiano daquele grupo. Nesse sentido, realizou-se a observacéo
participante em diferentes contextos, entrevistas com os educandos da Turma e com seis
servidores da instituicdo, conversas informais e ainda, o levantamento e anélise de documentos.

Esse trabalho de investigacdo procurou privilegiar todas as informacfes disponiveis
sobre a turma com o objetivo de entender seus comportamentos, suas impressdes e suas
expectativas, a fim de possibilitar a compreensdo do fenbmeno estudado. Durante todo o
trabalho de campo, a investigadora/observadora preocupou-se com o que ressaltou Pereira
(2012), descrever a determinada cultura a partir “de dentro”, porém, com toda a atenc¢do para
evitar que as perspectivas de alguém “de fora” (investigadora) interferisse na realidade

investigada.

6.1 Representacdes dos profissionais da educacéo sobre o PROEJA.

Um elemento da investigacao que se considerou importante para o presente estudo foi a
concepcao que os servidores possuem sobre o PROEJA. Ao longo de diversas conversas
informais com diferentes servidores da institui¢cdo, em especial, os docentes, e, de forma mais
precisa a partir das seis entrevistas formais realizadas com a DG, DDE, DE, CTC, CCP e a
PTD*, constatou-se que os servidores do IFMA Campus S30 Luis — Maracand, em geral,
consideram o PROEJA um programa de grande relevancia social, sdo conhecedores que foi
criado por um governo, mas, que atualmente ja se encontra institucionalizado. Para além de
uma determinacao legal, sabem que o PROEJA ¢ hoje uma importante politica pablica para
jovens e adultos que por diferentes razfes ndo concluiram a educacdo basica na idade

considerada recomendada e, portanto, € para essas pessoas uma relevante oportunidade para

DG (Diretora Geral), DDE (Diretor de Desenvolvimento de Ensino), DE (Chefe do Departamento de Ensino),
CTC (Coordenadora do Curso Técnico em Cozinha), CCP (Coordenadora do Curso Técnico rm Cozinha PROEJA)
e a PTD (Professora Titular da Disciplina).
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que, por meio da escolarizacdo integrada a formacéo profissional, consigam de forma digna
exercerem sua cidadania plena e a integracdo social desejavel.

A PTD em diversas conversas destacou o papel social fundamental que o PROEJA
representa para os jovens e 0s adultos que procuram no Programa uma oportunidade para que
consigam viver de forma digna e que, apesar das dificuldades que o Curso enfrenta, consegue
fazer um grande diferencial na vida desses educandos.

Na entrevista, sobre o PROEJA destacou:

Entdo, 0 PROEJA, eu sei que é um programa voltado para a EJA que foi instituido
pelo governo federal. [...] Eu sei que é um programa criado pelo governo e foi
instituido pelos Institutos para trabalharem com esse tipo de publico, que sdo as
pessoas que ndo tiveram condi¢des de cursar no periodo regular, para, assim, terem
a oportunidade de ter um ensino médio, e também um ensino técnico, no caso da
rede do Instituto Federal. E assim para que essas pessoas tivessem novas
oportunidades, para terem conhecimento e para que elas se aprimorassem cada vez
mais no mundo do trabalho. [...] Eu acredito que é um trabalho significativo [...]
porque, como a gente sabe, nem todas as pessoas tém condi¢des de estudar naquele
periodo regular. Assim o PROEJA acaba tendo um publico muito diverso, um publico
que é de vérias idades, pessoas mais jovens e pessoas que tiveram que cuidar da
familia e ndo tiveram muitas oportunidades de estudo e que hoje voltam para a sala
de aula. Entdo, assim, a gente resgatar essas pessoas, para que elas possam ter
conhecimento, para que elas possam abrir a mente e a oportunidade de ter um
conhecimento de qualidade, isso ai é muito importante. Entdo a gente resgatar 0s
valores, a sabedoria de cada um e a gente d& a nossa contribui¢do para que eles
possam cada vez mais se desenvolverem dentro da sociedade e até mesmo, ter um
trabalho, futuramente, [...] o IFMA ele da também essa oportunidade para o aluno
(PDT).

A DG em varias oportunidades reconheceu a importancia do PROEJA para o combate
das desigualdades sociais que sdo resultantes da ndo escolarizagcdo, compreendendo que a
demanda do Programa é muito grande, pois, ainda é enorme a quantidade de jovens e adultos

que tiveram de interromper sua formacdo basica, pelos mais diversos motivos.

Hoje o PROEJA ja é uma realidade, embora ele tenha sido criado por um governo,
hoje o Programa ja estd institucionalizado, principalmente, na rede federal de
ensino, entdo ja se tornou uma politica publica, é algo que ndo tem mais retorno, até
porque a demanda é muito grande [...] O que agente observa é que ha ainda muita
dificuldade de algumas pessoas retornarem para a escola, entdo programas como
esses sdo grandes oportunidades. [...] Mas, existiram muitas falhas [...] o curso foi
implantado de forma tdo impositiva, e nés ndo paramos um momento nem pra ler a
legislacéo, se preocupou em organizar a matriz curricular e distribuir as disciplinas
e pronto, implantamos o curso. Quando o certo era ja que vamos implantar um
Programa, vamos montar um grupo de estudo e nos prepararmos antes dessa
implantacdo e isso ndo houve, eu vim conhecer a legislacéo na especializacéo que fiz
sobre 0 PROEJA, até entéo ndo tinha feito uma leitura sobre isso (DG).
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O DDE da instituicdo ao destacar o importante papel social do Programa ressaltou que
para jovens e adultos essa formacéo integrada a educacdo profissional € um poderoso aliado

para que consigam a tdo almejada insercao no mundo do trabalho.

Em relagdo a efetivacdo dele (0 PROEJA) é muito importante, pois, ele vem
oportunizar aos alunos, que por algum motivo ndo tiveram a oportunidade de
concluir o ensino médio, além disso, eles tém dificuldade econémica devido a essa
falta de escolarizacdo, que ndo os permitem pleitear uma vaga de emprego, por falta
dessa formacao. Entéo, através do Programa eles podem aliar a formacéo do ensino
médio e a profissional, que vai possibilitar a esse cidadao essa oportunidade. E, além
disso, como os cursos também tém um eixo no empreendedorismo, além dele poder
atuar na area como empregado em alguma empresa, ele pode ser dono do seu préprio
negocio. No caso aqui da escola, temos os Cursos de Agropecudria e Cozinha. E a
gente ja tem visto esse resultado através de alguns egressos que tem o seu sustento a
partir da formacdo que tiveram aqui e tem o seu neg6cio na &rea do Curso,
principalmente, no ramo da alimentacéo (DDE).

A DE, apesar de também reconhecer a importancia do PROEJA para o seu publico,

analisa o Programa a partir de um ponto vista mais critico.

Eu acho que os programas, pois 0 PRONERA foi um programa, o PROEJA foi um
programa e eu acho que quem faz esses programas néo os fazem acreditando que vao
dar certo ou que vao dar algum efeito. Eu penso que quem faz os programas, e eu
estou falando do sistema 1a em cima, do proprio MEC, que pensa o programa e quer
S0 que seja implantado. Ent&o ele chega e vocé tem que fazer, ele ndo nasce das bases
e eu acho que o fracasso de um programa desses, é ele ndo ser pensado na base, ele
é pensado 14 em cima e essa base tem s6 que implantar, em geral, para gerar um
namero, para gerar um dado, seja como for, o importante é que aconteca. Agora, se
formos seguir o que estd no Documento Base do PROEJA, se formos seguir a risca o
que esta ali, fosse uma politica séria de erradicacdo do analfabetismo, fosse mesmo
para, de fato, possibilitar um aumento da escolarizacéo dessa populagdo que néo teve
oportunidade de estudar, ele teria que seguir a risca o que esta nas orientacfes de
criacdo. [...] No PROEJA, o que eu percebo é que como a base néo foi preparada
para implantar o programa, ele chegou e teve que ser implantado, sem preparar seus
docentes para as suas particularidades, para que eles pudessem saber com que
publico iria trabalhar, ja que ndo estavam acostumados a trabalharem com esse
publico; além disso, tem a dificuldade de ndo conseguir fidelizar esse professor no
Programa, d& uma formagdo continuada na &rea, € um ponto que prejudica o
PROEJA. Para mim, o trabalho em equipe é essencial para o sucesso de um
Programa na area de Educacdo de Jovens e Adultos, seja qual for ele, qualquer
programa que for criado para trabalhar com pessoas que ficaram muito tempo sem
estudar e agora voltam para a escola, exige uma cumplicidade de todos os envolvidos
(DE).

Outro aspecto interessante do PROEJA que foi enfatizado pela CTC, foi a perspectiva
humana, pois, para a Coordenadora do Curso de Cozinha o Programa tem um impacto na vida
pessoal dos seus educandos, posto que, ao oferecer um novo desafio e possibilitar uma mudanga

de vida, acaba influenciando para 0 aumento da autoestima dessas pessoas.
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O que eu vejo que falta, € um maior reconhecimento e valorizacdo do PROEJA pelo
Campus, pois a maioria das coisas que sdo realizadas aqui séo para o integrado, que
é a massa dos alunos. [...] Agora eu, particularmente, gosto muito do Programa, séo
pessoas carentes, pessoas que precisam de atencdo, precisam de um abrago e isso
pode mudar a vida de uma pessoa, causa um impacto na vida dessas pessoas. Eu
tenho relato de pessoas, que o PROEJA mudou a vida dessas senhoras, eu falo de
senhoras, porque a maioria sdo senhoras e elas relatam que estavam vivendo de
forma muito deprimida, sem perspectivas e 0 Programa deu um novo animo a vida
delas, mudou de fato a vida de cada uma. Em geral, sdo senhoras que estavam ha
muito tempo sem estudar, porque o marido ndo deixava ou porque os filhos eram
pequenos e agora que votaram a estudar, percebem o valor do estudo e muitas
relatam que ndo querem parar com o curso, desejam continuar estudando. E a gente
percebe que o fato delas terem vindo fazer o Curso de Cozinha, ter passado um tempo
conosco, acaba deixando boas sementes (CTC).

Para a CCP, o PROEJA tem um papel fundamental na formacdo dos jovens e adultos
ainda ndo escolarizados, porém ressaltou que sdo educandos com muitas dificuldades de
aprendizagem, principalmente, devido a sua trajetoria escolar interrompida e o contexto social
em que vivem, elementos que devem ter uma atencdo prioritaria na execucao do planejamento
do Programa.

O PROEJA, paraa CCP,

E uma forma de resgatar essas pessoas que n&o tiveram essa oportunidade de
estudar, eu venho de uma realidade de zona rural e sei que para muitas pessoas nao
eram oferecidas nem essa oportunidade de estudar, entdo eu vejo que para eles é uma
questdo muito enriquecedora, pois eles passam a ter essa oportunidade. Eu sé acho
que eles precisavam de muito mais incentivo para que pudessem se dedicar mais aos
estudos, pois muitos ja tém casa, j& tem familia, tém os filhos, tém os cuidados
domésticos, alguns tém seu trabalho, entdo é muito dificil pra eles conciliarem os
estudos com o trabalho, seja 0s que sdo empregados, ou mesmo os que tém atividades
domésticos, alguns cuidam de um companheiro doente, ou ainda tém filhos pequenos
que precisam ser acompanhados nas atividades escolares, enfim é dificil para eles
virem a conseguir conciliar tudo isso com os estudos. Entdo precisam de melhores
condigdes, sejam financeiras, materiais, tempo, para que eles continuem e consigam
conciliar, consigam se organizarem para terem uma aprendizagem mais significativa,
pois ainda ficam muito perdidos (CCP). (grifos nosso).

Destaca-se que os servidores, em sua maioria, reconhecem o PROEJA como um
projeto fundamental na formacdo de milhdes de jovens e adultos que ainda ndo conseguiram
concluir a educagéo basica e nem possuem uma formacéo profissional, todavia, compreendem
que o Programa possui graves problemas, alguns iniciados desde sua origem, como apontou a
DE ao destacar o fato do programa ter sido implantado de cima para baixo, ou seja, sem uma
discussdo nas bases, portanto, foi criado por meio de um Decreto e os institutos tiveram que

iniciar o processo de implantagdo sem uma preparacdo, um estudo adequado, como ressaltou a

DG. Ha ainda, na visao dos servidores, 0os problemas que persistem, mesmo depois de passados
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mais de 10 anos de sua implanta¢do, como a pouca valorizacdo do PROEJA e do seu publico
pela instituicdo, inclusive, ressaltando a falta de atividades e eventos especificos para a
modalidade; falta de formacéo continuada para os docentes; a auséncia de melhores condi¢fes
para que esses educandos consigam concluir os cursos; o ndo envolvimento de todos os
profissionais que atuam no Programa, entre outros pontos destacados pelos servidores.

Por conseguinte, observa-se que os profissionais da educagéo reconhecem a importancia
do PROEJA para o publico ao qual se destina, considerando a grande demanda de jovens e
adultos no Brasil que ainda ndo conseguiram concluir a educacdo basica, bem como, a
necessidade da escolarizacdo aliada a profissionalizacdo para que essas pessoas consigam ser
inseridas no mundo do trabalho e assim, possam exercer plenamente a sua cidadania. E como
se destacou, concordam a respeito da existéncia de muitos pontos que devem ser melhorados

no Programa, para que de fato possam cumprir o determinado em seus objetivos de criacéo.

6.2 Representacdes dos educandos sobre o PROEJA.

Em relacdo aos educandos da Turma 211, desde o inicio da investigacdo, procurou-se
através de conversas informais identificar as impressdes que tinham do Curso e, depois, ja com
12 meses de observagdes, iniciou-se as entrevistas formais, retomando o tema. Foi interessante
comparar as respostas iniciais de quem estava comegando uma nova jornada, com o inicio do
Curso, com as respostas ja mais amadurecidas de quem ja havia concluido o primeiro ano de
estudos.

Um aspecto constatado é que dos 31 educandos que iniciaram o Curso em margo de
2017, apenas duas deles conheciam o Programa, 10 ja tinham ouvido falar, porém nédo sabiam
explicar do que se tratava e a maioria, 19 educandos, desconhecia totalmente o PROEJA antes
de iniciar o curso.

As duas educandas, que conheciam um pouco sobre o funcionamento do PROEJA,
tinham esse conhecimento devido as conversas com pessoas bem prdximas que conheciam
melhor os cursos do Programa. A educanda 03 conheceu através da diretora da escola onde
cursou o ensino fundamental e a educanda 04 com os pais que também tinham feito o Curso.

Na verdade, eu ja sabia mais ou menos o que era, pois na escola que eu estudava a

diretora sempre encaminhava os alunos pra cé e 1a nos explicava como era mais ou
menos 0 PROEJA. [...] entdo me disseram que aqui fazia os dois cursos juntos, o
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médio e o técnico. Eu acho muito bom, porque, em vez da pessoa ainda terminar o
curso médio e ir fazer outro, aqui ja faz os dois, é mais chance. (EDUCANDA 03).

Meus pais fizeram aqui o Curso de Cozinha no PROEJA, eles gostaram muito do
Curso e me incentivaram a também fazer, me disseram que era bom para mim, pois
tanto terminaria meu ensino médio como ainda teria um curso técnico que me
ajudaria a, de repente, arrumar um trabalho. (EDUCANDA 04).

J& 0s 10 educandos que ja tinham ouvido falar do PROEJA, em geral, desconheciam

detalhes de funcionamento e objetivos do Programa, em suas falas demonstravam saber apenas

que se tratava de cursos para pessoas adultas que ndo haviam concluido o ensino médio, alguns

sabiam, ainda, que o curso era também técnico.

Eu tinha pouca informagéo sobre o PROEJA. Assim, foi uma amiga que me falou,
hoje ela t4 no Superior. Ela me perguntava se eu ndo queria voltar a estudar, que
estava tendo o curso junto com o ensino médio e eu sempre falava assim, “ndo”.
Quando no outro ano ela me falou que estava tendo vaga de novo e ela comegou a
insistir, “vambora D*, te matricula, “tu vai gostar”. EU conversei com meu marido
e ele aceitou (EDUCANDA 05).

Na verdade, eu ouvir falar pouco, porque eu ndo me interessava, entdo eu nao
procurava saber. Me acomodei, ndo me interessei, entdo eu sabia muito pouco. Eu
sabia que o PROEJA era para a educacédo de jovens e adultos. (EDUCANDA 22).

Eu ndo sabia muito. Eu tenho uma prima que ta estudando aqui e me falou. Mas, eu
ndo sabia muitos detalhes. Quando eu vim fazer minha inscricdo foi que me
explicaram que eram dois certificados, o do ensino médio e do curso. Entéo eu disse,
vou fazer, & a minha oportunidade. Uma chance que eu vi de continuar a estudar e
terminar. Agora eu ja tenho vontade de entrar numa faculdade. (EDUCANDA 28).

Quanto a maioria dos educandos da Turma, 19 enfatizaram ndo saber nada sobre o

PROEJA antes de vir fazer a inscricdo para a selecdo. Destacaram que, em geral, souberam que

o IFMA estava oferecendo vagas para pessoas que nao tinham conseguido concluir o ensino

médio e que receberam a explicacdo do que se tratava 0 PROEJA apenas no ato da inscricao e,

no decorrer do Curso, foram conhecendo com maiores detalhes sobre os objetivos e seu

funcionamento.

N&o conhecia, nunca tinha ouvido falar [do PROEJA]. [...] [Durante a inscricéo]
esclareceram tudo, que era para as pessoas que estavam atrasadas, que ja tinham o
ensino fundamental, e, também que era o ensino médio e tinha o curso profissional
junto (EDUCANDA 10).

A sigla em si, eu nunca tinha ouvido falar, Eu ndo tinha nenhum conhecimento,
associei por causa da EJA, que eu sei que tem na escola publica. Eu fiquei sabendo
através do WhatsApp, alguém mostrou para minha namorada e ela me mostrou, como

4 0 nome da educanda foi suprimido para preservar sua identidade.
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eu sempre tive interesse na area de cozinha, tinha interesse de fazer o curso, mas, por
questdes financeiras nunca coloquei em pratica. Apareceu essa oportunidade, que eu
podia fazer o curso e o ensino médio, entdo ficou perfeito para mim e entdo fiz a
inscricdo. (EDUCANDA 11).

Eu néo sabia nada do PROEJA, tanto que eu nunca pensei que ia passar. Eu um dia
saf pra espairecer e entrei aqui, fui parar numa sala la embaixo e disse que queria
estudar e tudo, entdo uma mog¢a me deu as coordenadas, “olha temos o curso do
PROEJA, vocé ndo quer participar?” Foi me dando uma ficha para eu preencher e
ela disse que depois de 15 dias era pra eu vir ver o resultado. E quando eu cheguei e
vi meu nome naquela lista, eu nem acreditei, fiquei maravilhada. Eu pensei, “que
maravilha! Eu vou voltar a estudar, encarar uma sala de aula, como vai ser isso?”.
E nesse momento, foi assim tipo uma ruptura, todos os meus problemas se acabaram
(EDUCANDA 23).

Investigou-se, também, por qual meio ficaram sabendo da oferta de vagas para o Curso
do PROEJA. Dos 31 educandos que frequentaram o Curso em 2017, a maioria, 18 deles ficaram
sabendo por egressos da instituicdo, que haviam concluido e recomendavam aos amigos e

familiares.

Eu ja tinha ouvido falar, mas, ndo sabia bem o que era. Eu soube assim, eu tinha um
neto que estudava aqui, ele ja vai até concluir o Curso de Cozinha esse ano, e ele me
falou que ia ter vagas para 0 PROEJA, que era para adultos e eu vim (EDUCANDA
15).

Uma amiga me falou do Curso de Cozinha, ela estudava aqui, fez o curso e gostou.
Eu até pensei que eu ndo pudesse porque eu ja tenho o segundo grau, mas, ela disse
que eu podia repetir (EDUCANDA 27).

Um irmé&o da igreja ‘tava’ fazendo um curso aqui e ficou sabendo que ia ter o curso
de Cozinha pra quem ainda nédo terminou o ensino médio. Ele falou para meu marido,
que me disse. Eu liguei pra ca e a moca me falou pra vim fazer minha inscrigédo
(EDUCANDA 28).

Os outros 13 educandos, em sua maioria, ficaram sabendo do Curso através de pessoas
bem préximas, amigos e familiares que os informaram da selecdo para o PROEJA e 0s

incentivaram a tentarem conquistar uma das vagas.

Eu soube por minha filha, ela ficou sabendo que ia ter essa turma do PROEJA no
IFMA para pessoas que ficaram muito tempo sem estudar e querem terminar o ensino
médio e ter um técnico, entdo ela me perguntou se podia me matricular e eu disse que
sim, mas, eu nem estava com esperanca de conseguir. Depois de um tempo, ela fez
minha inscri¢do e me avisou que eu tinha conseguido a vaga [...] (EDUCANDA Q7).

Foi através de um professor de Espanhol meu, que pesquisou no site, cursos no
SENAC de cozinha, eu fiz primeiro o curso de cozinha no SENAC durante seis meses,
depois ele me disse que tinha aqui um técnico de cozinha, ele disse que era 0 PROEJA,
que tinha que fazer o Ensino Médio ao mesmo tempo, eu disse, assim mesmo vou
fazer, ele veio comigo, fizemos a inscri¢do. (EDUCANDA 09).
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Eu fiquei sabendo através de uma tia minha que trabalhava em uma escola aqui na
Vila Esperanca. A nutricionista 14 da escola que ela trabalhava falou pra ela que ia
ter vagas aqui para esse curso e minha tia me avisou, na época, [...] nés viemos fazer
a nossa inscricdo (EDUCANDA 21).

N&o [conhecia 0 PROEJA]. Quem sabia era minha a filha da minha patroa. Ela
chegou la em casa dizendo que iria ter esse curso aqui de Cozinha e se eu ndo queria
fazer, minha patroa disse, “sim ela vai fazer, inscreve ela” (EDUCANDA 25).

A partir dessas colocac@es e de varias conversas informais constatou-se que a maioria
dos educandos inicia 0 curso sem ter um conhecimento adequado sobre o Programa e as
informacBes que recebem ndo sdo as oficiais, assim, realizam a inscricdo no Curso
desconhecendo as suas propostas. Apesar de ter, em geral, recebido algumas informacdes no
ato da inscri¢do, somente no desenvolver do Curso que, de fato, passam a ter uma melhor nogéo
das possibilidades do PROEJA.

Uma caracteristica essencial do PROEJA, o fato de integrar a educacdo basica com a
educacéo profissional, por exemplo, era desconhecida da maioria dos educandos. No entanto,
com a frequéncia no Curso, esse é justamente um dos aspectos que mais destacam como sendo

um diferencial positivo e motivador.

Eu acho muito bom [o curso ser integrado]. Eu vejo pelos meus colegas, por exemplo,
muitos querem ter o certificado do ensino médio, mas, o fato de ter o curso
profissional é muito bom, principalmente, assim, para nés que temos uma idade mais
avancada e essa area que a gente faz é muito boa, porque a gente pode colocar um
negocio proprio, trabalhar dentro de casa mesmo, ter sua prépria renda, ndo
depender de ta procurando emprego e de repente ser rejeitado por causa da idade
(EDUCANDA 19).

Eu acho bem interessante e de uma certa forma isso deve ser valorizado sim, porque
tem pessoas que precisam muito dessa oportunidade, eu ainda estou jovem, mas tem
pessoas que estdo mais idosas, que ndo tiveram essa oportunidade de estudar, [...],
entdo isso deve ser valorizado por nds que estamos aqui na sala de aula hoje, e isso
falta muito aqui da nossa parte, nés alunos ndo valorizamos o fato de estarmos aqui
em uma escola federal, de fazer o ensino médio, de fazer o ensino técnico
(EDUCANDA 21).

Além de eu ter o certificado do ensino médio, tem mais o técnico. E isso me d& mais
oportunidades de emprego, se eu quiser, por exemplo, trabalhar nessa area de
cozinha. E mais uma oportunidade, s6 o fato de ser técnico ja é uma porta a mais de
emprego. Eu posso pensar em arrumar um emprego e até pagar uma faculdade.
Melhorar mesmo de vida. Eu tenho um filho, entdo as coisas mudaram e a gente quer
o melhor pra ele. Entdo eu tenho que me capacitar mais, preciso estudar, fazer uma
faculdade. Até meu esposo voltou a estudar, depois que ele me viu estudando. A gente
quer melhorar, prosperar (EDUCANDA 28).

Assim como destacado nas falas anteriores, entre 0os demais educandos da turma 211,

esse discurso sobre a importancia do PROEJA possibilitar aos jovens e adultos a conclusdo do
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ensino médio integrado a educacéo profissional funciona como um elemento motivador para
que concluam o Curso, pois, em geral, associam que, com essas habilitacGes, as possibilidades
de adentrarem ao mundo do trabalho aumentam significativamente.

A vinculacdo da escola ao mundo do trabalho € um dos principios fundamentais do
PROEJA, como ja se destacou e esta expresso no Documento Base do Programa (BRASIL,
2006b). Contudo, € importante compreender que ndo se trata de uma simples conexdo, pois a

noc¢do de integracdo € bem mais complexa e as metas sdo audaciosas, ja que, se pretende

[...] a formac@o humana, no seu sentido lato, com acesso ao universo de saberes e
conhecimentos cientificos e tecnoldgicos produzidos historicamente pela
humanidade, integrada a uma formacdo profissional que permita compreender o
mundo, compreender-se no mundo e nele atuar na busca de melhoria das prdprias
condicdes de vida e da construcdo de uma sociedade justa. A perspectiva precisa ser,
portanto, de formacdo na vida e para a vida e ndo apenas de qualificacdo do mercado
ou para ele (BRASIL, 2006b, p. 13).

Portanto, compreendendo que o PROEJA, assim como Silva e Pommer (2014, p. 134)
ressaltaram, visa “[...] uma formacdo que combine, na sua pratica e nos seus fundamentos, o
trabalho, a ciéncia e a cultura, visando a formagao integral dos individuos”.

Identificou-se que um elemento muito importante desta complexa trajetoria de formacéo
é o relacionamento desses educandos com os colegas e os profissionais da instituicdo. Durante
a investigacdo, notou-se que, realmente, esse € um ponto muito importante para que os eles
consigam enfrentar os muitos desafios que surgem ao longo da sua caminhada para a

escolarizacao.

Eu acho que os funcionarios tratam a gente bem, os professores, melhor ainda, tratam
a gente com cuidado, com carinho. Ensinam a gente como tem que ser, mas, tratam
a gente com cuidado, com respeito. Os colegas também sdo 6timos. Tém variedades,
eu acho assim, foi mudando e melhorando, porque quando eu comecei 0s alunos mais
novos nao queriam se misturar com a gente [...] Tinha assim uma diferenca, mas o
relacionamento melhorou, melhorou muito, acho que com a convivéncia, eles foram
conhecendo e entéo eles foram melhorando o modo de tratar a gente e hoje nos
ajudam e nos incentivam (EDUCANDA, 07)

[...] eu nunca estudei em uma sala que a gente se da bem com todo mundo, que a
gente fala com todo mundo, aqui pra mim esté sendo a primeira vez. Desde que eu
comecei a estudar, é a primeira vez, que eu gosto de todo mundo da sala, [...] Até
quando estamos fazendo uma atividade, um ndo sabe, a gente corre pra um, corre pra
outro, um ajudando o outro. [...] E dos professores eu gosto muito deles, séo 6timos,
como pessoas sao maravilhosos, como profissionais tem esses pontos que eu ja falei,
mas, como pessoas hdo tém nenhum que até hoje eu possa dizer assim que eu ndo
goste. Gosto de todos, tratam a gente muito bem. Onde eu encontro com eles, eles
falam comigo. Muito respeito (EDUCANDA 21).

260



Eu estou gostando muito da nossa turma aqui, porque a gente é unido. Os meninos
que sdo mais novos nos ajudam e quando a gente ndo sabe uma coisa eles nos
incentivam, nos ensinam, tem muita paciéncia. As vezes, tem algum querendo desistir,
e eles dizem “ndo, ninguém vai desistir, vamos continuar”. Entdo, a nossa turma é
muito unida (EDUCANDA 26).

Bom demais. As colegas sdo dtimas, me dou bem com todo mundo. No comeco do
curso tinha outros homens, mas eles acabaram ndo continuando, agora sou s6 eu de
homem no meio dessa mulherada e eu gosto demais, elas me ajudam, me tratam como
filho, como um irmao [...] Ja com os professores também me dou super bem, os
professores aqui da escola sdo muito bacanas, pacientes, ajudam a gente, estdo
sempre incentivando, além disso, sdo todos inteligentes, s6 professor bom mesmo
(EDUCANDO 29).

Deste modo, observou-se que, em geral, com o percorrer da frequéncia no Curso, eles
entendem que a particularidade do PROEJA de oferecer cursos integrados, é, portanto, uma real
alternativa para que consigam exercer a cidadania, a qual, legalmente, tem direito. E apesar de
reconhecerem que ha muitas dificuldades que precisam ser enfrentadas, ressaltaram que o0 apoio
de colegas e dos profissionais da escola é fundamental para que prossigam sua trajetoria de
formacéo e, assim, percebam o Programa como uma oportunidade Unica para uma vida mais
digna.

Essa visdo positiva e otimista sobre o Curso foi verificada em varias falas dos

educandos, como se destaca em seguida.

[Sobre o Curso] eu acho bom, estou achando interessante, até porque eu nunca tinha
tido um contato com nada do tipo, até agora estou achando interessante. Eles sabem
dosar, misturar as aulas, até para ficar interessante pra gente. [...] Ta contribuindo
bastante, inclusive, estou trabalhando devido a isso, passei um ano sem trabalhar e
depois que eu estou aqui € oportunidade o tempo inteiro surgindo. Eu acho que tem
uma influéncia muito grande, muito boa, pois & medida que a gente vai aprendendo
as portas véo se abrindo (EDUCANDA 11).

(O Curso) Esta atendendo minha expectativa demais. O ensino médio é muito bom,
estou aprendendo demais. Com certeza 0 curso vai contribuir muito. Hoje em dia eu
estudo, tenho minha filha de 10anos, moro com minha mae. Hoje praticamente sou
sustentada por ela, pois eu ndo trabalho. Mas, eu penso e amanhd, ela pode vir a
faltar, mas, eu ja sei por qual caminho eu vou, rapidinho eu coloco uma coisa ali pra
vender e ja da para sobreviver. Essa era a minha maior preocupacdo (EDUCANDA,
19).

Essa farda aqui pra mim me trouxe muita coisa boa. Antigamente quando eu passava
na minha rua eu era s6 uma R*® qualquer e hoje quando eu passo de farda eu percebo
que eu ja ganhei um status. E automaticamente, mesmo que seja no PROEJA um curso
técnico, eu percebo que estou numa escola boa, federal, [...] as pessoas estdo me
respeitando mais, me valorizando mais. Entdo, o estudo, independente se ele é
federal, estadual ou municipal, ele so te agrega coisas boas, hoje eu ja entendo.
Quando eu era muito nova eu ndo entendia, quando minha mde dizia assim “R vai

450 nome da educanda foi suprimido para preservar sua identidade.
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estudar”, eu ndo entendia. Agora eu ja entendo que o estudo S0 te bota pra frente, tu
sO0 ganha status, status que eu quero dizer é coisa boa, que como ensino vai te
valorizar, as pessoas vao te respeitar, ndo so para as pessoas, mas, para vocé também
(EDUCANDA 23).

Eu estou gostando muito, pra mim estd sendo 6timo. J& aprendi tanta coisa, ja
participei de eventos, conheci gente nova, experimentei coisas que jamais pensei que
fosse um dia provar e até mesmo lugares que ja fui, gracas ao Curso, que nunca
pensei que eu iria. E a escola tem uma estrutura bacana, as salas séo bem
organizadas, limpas, com cadeiras para todos, com ar condicionado, bom demais.
Quem dera que todas as escolas fossem como essa aqui. Seria bom demais
(EDUCANDO 29).

Por conseguinte, o que se verifica é que os educandos se mostram satisfeitos com o
Curso, entendem que o PROEJA é uma oportunidade para que consigam concluir sua
escolarizacdo aliada a uma formacao profissional, que, na visdo deles, pode ser um divisor de
aguas no acesso ou retorno ao mundo do trabalho e, para, além disso, uma mudanca na
qualidade de vida familiar e social. Por diversos momentos e em diversas falas, eles destacavam
COmMO 0 curso ja alterou a “forma de ver o mundo”, como agora “compreendem as coisas de
outra forma”, como modificaram-se “nas conversas em familia” e, ainda, como o Curso tem

mudado “a forma como se veem e veem o mundo”.

Antes do Curso eu estava até assim com depressdo. Eu estava naquela s6 em casa,
uma tristeza. Eu j& moro ha oito anos aqui no bairro e o colégio em cima de mim e
eu ndo tinha essa visdo que eu podia estudar aqui, eu via o colégio muito longe pra
mim, via o colégio federal, uma universidade, isso ai ndo d& pra mim. E também eu
nem queria estudar, ndo me via assim estudando [...]. Quando eu vi que essa porta se
abriu pra mim, foi maravilhoso. [...] Quando eu cheguei aqui estava muito
“baqueada’’. Mas tudo mudou, o curso me ajudou muito. Eu estava no fundo do poco.
Uma tristeza profunda. Como eu ja aprendi muita coisa aqui, hoje eu sei que eu estava
com meu emocional muito abalado, com a auto estima la embaixo. Mas, eu superei.
Eu estou bem agora (EDUCANDA 23).

Eu digo muito pra meu esposo que essa escola esta sendo uma bencdo, uma
oportunidade Unica. Eu nunca imaginava que eu ia estudar aqui no IFMA, que era a
antiga Escola Agrotécnica. Sempre eu passava por aqui, mas, hunca imaginava que
um dia eu fosse estudar aqui. Achava que era uma coisa impossivel pramim [...]. Tem
feito muita diferenca. Eu tenho aprendido muita coisa boa aqui. Ja me preocupo a
estudar, a fazer as coisas certas, como eu tenho aprendido aqui. Eu preciso estudar
mesmo e botar meu filho para estudar, para ele ter um futuro. Para ele ter as
oportunidades que nés ndo tivemos quando éramos pequenos, Nossos pais ndo tinham
condigBes de botar a gente pra estudar, era tudo muito dificil, muitos filhos, muitos
netos. Agora “ta” mais facil, muitas oportunidades (EDUCANDA 28).

Eu acho muito bom, é uma grande oportunidade pra gente que ja ndo é mais tao
jovem e para os mais velhos. A gente ja perdeu tempo la atras, agora nao tem mais
tempo para perder, entdo fazer o ensino médio e o técnico junto é 6timo, porque,
inclusive, a pessoa fica com uma chance maior de arrumar um emprego. [...] porque
eu gosto de cozinhar, sempre gostei. Tenho vontade de aprender mais. Sei que tem
muita gente que acha estranho homem gostar de cozinhar, aqui mesmo no Maracand
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sdo poucos homens fazendo o curso, mas eu gosto e os maiores chefs do mundo sao
homens, isso eu ja aprendi aqui (EDUCANDO 29)

Pra nés que estamos muito tempo sem estudar, é uma oportunidade maravilhosa, pois
acredito que esse curso pode abrir muitas portas para nés, um emprego ou um
negdcio. Eu vejo que esse é 0 pensamento da maioria aqui da turma e de quase todos
do PROEJA, na verdade, todos querem trabalhar, na area ou ndo, querem poder ter
uma vida melhor e um curso técnico pode ajudar muito pra isso, principalmente, por
ser um curso aqui no IFMA, uma escola respeitada. Para mim, estar aqui fazendo
esse curso ja me deu um animo novo, renovou minhas esperancas em consegui algo
melhor para mim e meus filhos. E de certa forma, ja ta mudando, estou batalhando
para ter uma vida melhor, ja estou fazendo umas coisas que aprendi aqui para vender
la em casa, estou trazendo outras para vender aqui para os colegas, estou me virando,
ndo quero mais é ficar parada, ja perdi muito tempo (EDUCANDA 30).

Apesar do entusiasmo e da satisfacdo com o Curso, os educandos ressaltaram suas
criticas, apontando alguns aspectos que devem ser melhorados no Curso, bem como destacaram
as principais dificuldades sejam elas de carater interno ou externo que enfrentam para que
possam dar prosseguimento ao Curso.

Em relacdo aos fatores internos, um ponto que, em diversos momentos, ao longo das
observagdes de campo, foi alvo de reclamagéo dos educandos foi a falta de insumos*® para as
aulas pratica, momento muito aguardado por eles e de extrema relevancia para a formacéo
desses, segundo os educandos e docentes.

Pra mim, o que tem de dificuldade do Curso é a falta de insumos nas aulas préaticas.
Isso deixa muito a desejar, € muito chato. A gente vé toda a teoria e quando vai ter a

pratica ndo tem os insumos. Desanima. Vocé ndo tem uma aula pratica, fica
esperando e nada, é muito chato (EDUCANDA 22).

Também acho chato é quando ndo tem os insumos pra gente fazer a aula pratica. Tem
as aulas tedricas, que também sdo boas, mas, fica todo mundo ansioso para colocar
em pratica o que estamos aprendendo, sem falar que com as aulas praticas a gente

aprende muito. Ninguém gosta disso na verdade (EDUCANDO 29).
Outra dificuldade enfrentada pelos educandos foi a aprendizagem da matematica. Dos
21 entrevistados, 11 afirmaram que a maior dificuldade que enfrentam no curso € a
aprendizagem da matematica. Outro ponto interessante € que esses 11 educandos destacaram
gue consideram a metodologia do professor da disciplina adequada e que ha, por parte do
professor, um esfor¢co para que compreendam 0 assunto e construam seu conhecimento,

contudo, a dificuldade, em geral, persiste.

4 Os insumos para o Curso de Cozinha referem-se aos ingredientes necessarios para a producdo das receitas.
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A dificuldade que eu tenho é em matematica, eu sempre tive essa dificuldade, sou
péssima em matematica. Eu tenho muita vontade de aprender, ainda ndo consegui. A
forma que o professor ensina é boa, mas o problema sou eu. Eu tenho dificuldade
com calculos, sempre tive essa dificuldade e isso me atrapalhava até quando eu
pensava em voltar a estudar, “eita, vou passar vergonha”’, mas, nas outras matérias
néo tenho essa dificuldade toda (EDUCANDA 05).

Matematica e Informatica. Os professores sdo bons, 0 de matematica explica assim
trazendo coisas do nosso dia a dia, simplifica muito bem, o problema é que essa
dificuldade ja vem de muito tempo, que a gente néo teve um alicerce (EDUCANDA
07).

Eu creio que sim, algumas coisas eu tenho dificuldade. A mente ainda t4 um pouco
fechada, por exemplo, a matematica, ¢ um pouco complicada. [...] Mas, eles fazem de
tudo pra gente entender. Eu acho que é da nossa mente mesmo [...] Eles fazem o
melhor, se esforcam ao maximo, pra gente aprender, até mesmo porgue como nos
somos do PROEJA, ficamos muito tempo sem estudar, eles tém uma atencdo maior,
eu percebo isso0, “como eles ficaram muito tempo sem estudar temos que pegar mais
leve”, tem professor que eu percebo que eles fazem isso com a gente. E isso é muito
importante. Como a gente é do PROEJA, ja tem familia, ja passou o tempo certo da
gente estudar, eu sei que nunca é tarde, mas, o tempo melhor é quando a gente é mais
jovem, com a mente mais aberta. Mas, eu percebo assim que eles tém essa visao, essa
preocupacéo da gente ta aprendendo, ter a melhor forma de ensinar, entdo pegam
leve nas aulas, pegam leve nas provas. (EDUCANDA 28).

Mas, existem também outros aspectos que dificultam a permanéncia e frequéncia no
Curso, segundo os educandos, e que atrapalham a aprendizagem deles, logo, merece atengéo da
instituicdo, como a falta de tempo para realizarem seus estudos e atividades fora da escola, a

questdo do acesso a escola, entre outras questdes pessoais.

Em relacdo as dificuldades, eu, particularmente, ndo tenho tanto, em relacdo as
matérias, ao aprendizado. Mas, talvez, a falta de tempo para estudar, por conta do
trabalho, a maioria tem que trabalhar e quase nao tem tempo para estudar. E também
algumas dificuldades do préprio Campus, a gente tem algumas aulas préticas e, as
vezes, tem problemas, questdes de infraestrutura mesmo do Campus, como falta de
insumos. Tem a questdo da dificuldade de deslocamento que a gente enfrenta,
basicamente sdo essas. O transporte para cd é delicado, é muito dificil, hoje
chegaram quase todos atrasados e isso acontece quase diariamente (EDUCANDA
11).

[a dificuldade] é a questdo da vida pessoal, ja pensei varias vezes em desistir, porque,

eu ndo estou trabalhando e as coisas estéo dificeis. Estou fazendo dois cursos, aqui a

tarde e o de masica a noite. Eu ja tentei conseguir servico sé até meio dia e ndo

consegui e estd complicado com as contas que eu tenho pra pagar (EDUCANDO 21).

Observa-se, como ja ressaltado, que os desafios do PROEJA sdo bem complexos,
portanto, ndo funcionara a partir de medidas simplistas, posto que, trata-se de educandos com
diferentes e ricas realidades e trajetdrias que interferem diretamente no processo de

aprendizagem que ndo podem ser desconsideradas.
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6.3 O PROEJA em acdo: praticas, metodologias e estratégias em analise.

Ao longo do periodo de dois anos letivos de observaces do cotidiano de diversas
praticas pedagdgicas desenvolvidas no PROEJA, associadas as entrevistas, conversas informais
e anélises de documentos, buscou-se conhecer como estdo se efetivando as a¢des do Programa
no Campus S&o Luis — Maracana do IFMA e se estdo, de fato, seguindo as determinacdes legais
de criacdo e orientacdo do PROEJA, que tem como objetivo contribuir para a formacao de:

Uma sociedade que tenha o ser humano e suas relagdes com o meio-ambiente e a
natureza em geral como centro e na qual a tecnologia seja submetida a uma
racionalidade ética no lugar de estar a servigo exclusivo do mercado e do
fortalecimento dos indicadores econdmicos. Nessa sociedade, a producéo coletiva
deve estar voltada para a busca de solugdes aos problemas das pessoas e das
comunidades menos favorecidas na perspectiva da edificagdo de uma sociedade
socialmente justa (BRASIL, 2006b, p. 24).

Considerando a importancia e complexidade da proposta do PROEJA e, principalmente,
ponderando que o publico do Programa s&o educandos com historias de vida especificas, que
exigem projetos e praticas pedagdgicas diferenciadas das outras modalidades de ensino,
determinou-se, a partir de uma investigacao prévia, 0 acompanhamento das praticas de uma
determinada professora e de uma determinada turma, no intuito de verificar se essas
particularidades estdo sendo consideradas e contribuindo para a aprendizagem dos jovens e
adultos que frequentam o Curso. Ao longo do presente estudo, a turma-alvo € identificada como
Turma 211 e a professora como professora titular da disciplina (PTD).

A pesquisa em campo possibilitou a constatagdo de que as acdes desenvolvidas no
cotidiano com e pelos educandos da Turma 211 sdo bem diversas. No decorrer das observagoes
participantes foi possivel constatar o uso de diferentes metodologias e estratégias, uma gama
de instrumentos e materiais educativos, com o propdésito, em geral, de atender as especificidades
deles, as situagdes e as demandas do componente curricular.

A observacdo participante das atividades pedagdgicas dos dois componentes
curriculares, Nutricdo Bésica e Planejamento em Servicos de Alimentagdo I, orientadas pela
PTD na Turma 211, no periodo de dois semestres letivos, possibilitou a constatacao de que, em
geral, o processo de ensino aprendizagem foi permeado pelo intenso dialogo, que era norteado
pelas experiéncias e saberes dos educandos, sendo assim, tendo o aluno como protagonista do
processo e a PTD assumindo o papel de mediagdo. Assim, em diversos momentos, eles eram
incentivados a romper com as praticas tradicionais de passividade e desafiados a experimentar,
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e, consequentemente, se tornarem capazes, de forma autdnoma, de construirem o seu proprio
conhecimento (MUNARI, 2010).

Essa perspectiva de colocar o educando no centro do processo e como o principal
responsavel pela sua aprendizagem, era uma preocupacao essencial da PTD, conforme
observou-se em diferentes atividades pedagdgicas que foram desenvolvidas ao longo do
periodo de investigacdo em campo, bem como estavam presentes em seu discurso.

[...] a gente foi ensinado em uma metodologia muito tradicional de ensino e talvez
muitos professores ainda sigam muito por essa linha, entdo sempre trabalhando com
aquela ideia de que o conhecimento vem do professor para o aluno e a partir do
momento que a gente se coloca no mesmo patamar do aluno e passar a escutar o
aluno do PROEJA, se descobre que ele tem muito a falar. Dos diversos temas que a
gente discute em sala de aula, eles sempre tém algo a dizer e se a gente da a
oportunidade de escutar o outro lado, o do aluno, e ir construindo com o que a gente
tem de teoria mesmo para passar para eles, assim, a aula fica muito mais interessante
para o aluno. Ele consegue aprender muito mais, na verdade todos vdo aprendendo
juntos e eu acredito que a forma tradicional de ensino € que acaba prejudicando,
porgue sempre a gente vem daquela visdo de que o conhecimento vem do professor
para o aluno, como se 0 aluno ndo tivesse as informacdes, as experiéncias, toda a sua
historia de vida. Histdrias que eles vém contar, experiéncias que eles tém, que eles
vao aprendendo com o dia a dia e isso tudo é muito importante, entdo, a gente tem
que escutar e considerar o que eles ja sabem. Entdo quebrar essa forma tradicional
de ensino e da oportunidade para que o aluno possa falar da sua histéria, dos seus
valores, das suas dificuldades. Conhecer a histéria do aluno também e o que eles tras

de informacao a respeito de qualquer tema que sera discutido em sala de aula e
permitir que eles construam o seu préprio conhecimento (PTD).

Assim, notou-se, em diversos momentos, que existia a compreensdo de que 0sS
educandos ndo chegam a escola sem possuir conhecimento, ao contrario, S0 pessoas com uma
trajetoria de vida rica em experiéncias que produziram saberes e que, portanto, devem ser
consideradas. Esse é um ponto importante para que ocorra, de acordo com Ausubel (2003, p.
3), uma “aprendizagem significativa”, pois ela “envolve uma interac¢do selectiva entre o novo
material de aprendizagem e as ideias preexistentes na estrutura cognitiva”, portanto, segundo o
autor, o conhecimento prévio fornece ancoras para a aprendizagem significativa de novos
saberes.

Esses saberes que nascem das experiéncias sociais anteriores e/ou concomitante a escola
séo contributos diretos para o desenvolvimento mental. Para Vygotsky (1984) a construgédo do
conhecimento acontece, justamente, pela e nas relagdes sociais, sendo que essa aprendizagem
conduz ao desenvolvimento mental, portanto, esta relacionado, diretamente, ao processo de

interiorizagdo dos saberes que sdo construidos socialmente.
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Percebeu-se, também, a preocupacao em motivar o educando a protagonizar 0 processo
de aprendizagem, por se entender, como destacou Piaget (1949, p. 39), que “sé se aprende a
experimentar, tateando, por si mesmo”. Esse protagonismo do educando ¢ algo que esta nas
bases do Construcionismo, pois, nessa perspectiva Papert (1990, p. 10) defende que o
conhecimento ndo deve ser transmitido, e sim construido através de um processo pessoal, mas,
ndo, necessariamente, solitario, ja que, entende que “[...] todos precisam de ajuda de outras
pessoas e do apoio de um ambiente material, de uma cultura e sociedade”.

Assim sendo, compreende-se, ainda, que mesmo em uma escola que busque romper com
0 modelo tradicional de educacdo, colocando o educando no centro do processo e como
construtor da sua aprendizagem, o docente tem um papel relevante, porém, ndo mais aquele de
detentor exclusivo do conhecimento e do qual todo o processo emana. Ao contrario, como
destacou a PDT, é necessario o docente entender e se colocar no mesmo patamar do educando,
ou seja, o de eterno aprendiz; assim, percebendo que todos sdo importantes, todos aprendem e
ensinam juntos, através de um didlogo constante e aberto, como defendia Freire (2005). No
entanto, para Papert (1994, 1997), entender a relevancia do professor difere de limitar o
aprendizado ao processo passivo de ser ensinado, para o autor, a busca deve ser pelo maximo
de aprendizagem com o minimo de ensino.

Desta forma, a seguir destacam-se algumas praticas pedagogicas em que foi possivel
verificar alguns desses principios aqui destacados. E importante, porém, evidenciar que

existiram momentos em que se pode notar a permanéncia de posturas e praticas tradicionais.

6.3.1 O educando no centro do processo de aprendizagem.

Ao longo do ano letivo de 2017, ocorreram as observacdes participantes de diferentes
atividades pedagdgicas, a maioria realizada na sala de aula convencional, mas, também,
acompanhou-se os educandos em eventos realizados na escola e em espagos externos. Todas as
observacdes foram registradas no Diario de Campo que se encontra nos apéndices deste estudo.
Em seguida apresentam-se algumas atividades em que se observouos educandos como
protagonistas nos procedimentos pedagdgicos desenvolvidos. De acordo com os educandos

essas também foram as atividades mais prazerosas e produtivas que haviam realizado.
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Observacgdo N° 02 Data: 26 de abril de 2017

Contexto: Aula de Nutricédo Basica (Elaboracao da Piramide Alimentar).
Presentes: educandos e PTD.

Descrigdo da situagéo/comportamentos.

A aula comecgou as 13h40min. A turma ndo estava completa, apenas 20 alunos ja se
encontravam na sala. A PTD iniciou a aula saudando a turma e perguntando como estavam.
Em seguida, a turma a saudou.

A PTD perguntou se os educandos haviam lembrado de trazer o material solicitado na
aula anterior. Eles respondem que sim. Ela, entdo, explicou que antes que eles iniciassem a
elaboracdo da atividade, ela iria explicar um pouco sobre os diversos grupos de alimentos. Em
seguida, fez uma breve exposicao sobre como os diferentes alimentos estdo organizados em
diferentes grupos e com o apoio da projecdo de slides, destacou a importancia de uma
alimentacéao saudavel. [...]

Ap0ds o retorno do intervalo, a PTD pediu que os educandos se organizassem em grupos
de no maximo cinco membros. A PTD orientou que cada grupo devia construir uma piramide
alimentar, desenhando uma piramide e colocando imagens de alimentos de acordo com o grupo
a que pertencem, dando preferéncia para aos alimentos regionais.

Ao longo do desenvolvimento da atividade surgiram davidas e a PTD se direcionou a
cada uma das equipes para ir respondendo aos questionamentos dos educandos. A turma toda
estava bem envolvida na atividade, eles discutiam e analisavam cada imagem dos diferentes
tipos de alimentos que deveria utilizar para a construgdo da piramide. Apds a realizacéo da
atividade que durou cerca de 40min, a pedido da professora, as equipes iniciaram a
apresentacao oral, explicando como se deu o processo de construcéo da piramide.

A primeira equipe revelou que deu destaque aos alimentos regionais, explicando como
a piramide estava organizada e o porqué de cada alimento estar naquela posi¢céo no desenho
da piramide que fizeram. Os demais colegas acompanharam atentos a apresentacdo dos
colegas e, ao final, elogiaram a apresentacdo, assim como a PTD que também elogiou a
apresentacao, fazendo algumas consideracoes.

Em seguida as outras quatro equipes se apresentaram, seguindo a mesma dinamica. Os
colegas ouviram as apresentacdes sempre com muita atencdo e respeito. Por fim, a PTD
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encerrou a atividade elogiando os trabalhos, fez mais algumas consideragdes relacionando a
atividade com os contetidos que discutiram antes, com a visita técnica anterior e ressaltando o

esforco dos educandos.
Dando continuidade, a PTD perguntou se a turma havia gostado da atividade, em geral,

a turma considerou uma atividade proveitosa, conforme revelou a Educanda 21.

Professora, eu achei a atividade muito boa. E muito bom quando é a gente mesmo
que faz a atividade, temos que nos esforcar mais, prestar bastante aten¢ao, um ajudar
0 outro, pois a gente quer que saia tudo certo. E fazer essa piramide aqui na sala foi
muito bacana, além de um colega esta ajudando o outro, teve a sua ajuda. Eu
finalmente entendi essa historia da piramide alimentar, pois, ja tinha estudado isso
antes, mas, sempre esquecia, agora, com esses exemplos e agente mesmo fazendo,
escolhendo os alimentos e construindo a pirdmide, ndo esqueco mais.
[..](EDUCANDA 21).

Figura 8 — Educandos na construgdo do Cartaz da “Piramide Alimentar”.

Fonte: a autora.

b

Figura 9 — Educandos apresentando o cartaz da “Piramide Alimentar”.

Fonte: a autora.

269



A elaboragéo da pirdmide alimentar foi umas das atividades mais marcantes para 0s
educandos da Turma 211, dos 21 entrevistados, 12 destacaram essa producdo como a que
consideraram mais prazerosa para realizarem e que perceberam que ocorreu a aprendizagem.
De fato, durante a observacdo da realizacdo da atividade evidenciou-se que a mesma
desenvolveu-se com o envolvimento direto de toda a turma, que assumiu um papel ativo na
producdo da tarefa; a elaboracdo ocorreu apoiada em debates e ajuda mdatua, ao fim da
confeccdo dos cartazes, os educandos demonstraram satisfacdo por terem realizado sozinhos o
material e ao apresentd-lo aos demais colegas e professora, demonstraram dominio do
conhecimento.

Percebeu-se, que o desafio da confeccdo da piramide alimentar langado pela PTD e
assumido pelos educandos, ao ser realizado de forma autdbnoma e depois socializado para a
turma, possibilitou uma aprendizagem mais eficaz. Mesmo depois de mais de um ano de
realizacdo dessa atividade, os educandos durante as entrevistas relatavam os detalhes desta

realizacdo e exemplificavam como no dia a dia aquele conhecimento estava sendo aplicado.

Eu gostei daquela parte da piramide alimentar. Eu achei muito interessante. E a
gente fazendo deu pra ir descobrindo a fungdo de cada alimento. E eu aprendi mesmo,
por exemplo, tem um dos meus meninos que ta agora com anemia e eu digo pra ele,
olha isso aqui tu pode comer, isso aqui tu ndo pode. E eu vou me lembrando do que
eu aprendi naquelas aulas dela (EDUCANDA 05).

Eu gostei daquela aula que fizemos a pirdmide [...]. Eu ndo sabia diferenciar os tipos
de alimentos e eu aprendi com a piramide onde cada alimento fica e a diferenciar.
Ali a gente mesmo que foi fazendo, colocou a méo na massa, néo ficou s6 olhando
e pronto, a gente que fez, foi melhor (EDUCANDA 07).

Tiveram dois trabalhos, que inclusive a senhora esteve presente, um que foi na
disciplina de Nutricéo, quando a gente fez a pirAmide alimentar. Eu adorei aquilo ali,
porque eu nunca tinha visto o pessoal trabalhar tdo unido dentro dessa sala, nunca.
Todo muito ansioso, interessado e ali pesquisando, recortando, colando e fazendo
tudo aquilo. Todo mundo depois apresentou, achei aquilo ali incrivel (EDUCANDA
11)

Eu achei muito bom aquela piramide, a gente foi la construiu aquela pirdmide e
depois foi 14 apresentar. Aquilo fixou demais, daquela forma que ela foi explanando
aquela aula, deu pra fixar demais. Isso porque botou a gente pra fazer, ela ndo sé
mostrou, ele botou a gente pra raciocinar, pra pegar mesmo, pra conhecer mesmo e
a gente nao ficou sé imaginando, a gente foi pra pratica mesmo (EDUCANDA 19).

Foi a atividade da piramide alimentar que eu gostei. Eu ndo conseguia aprender de
jeito nenhum aquilo dali, mas, depois que ela mandou a gente construir aquela
piramide no cartaz, ficou bem mais facil da gente aprender, aquilo ali me marcou
que eu nunca mais esqueci. Pra mim, o diferencial, foi o fato da gente fazer, cortar
as imagens, montar tudo, foi uma atividade muito mais prazerosa, e assim é mais
facil de aprender (EDUCANDA 21).
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Foram muitas atividades boas, ela era muito criativa. Posso citar a atividade da
pirdmide, que a senhora estava aqui no dia, a piramide alimentar foi muito boa, s6
pra ter uma ideia como a gente aprende, que todo mundo conseguiu fazer a aquela
piramide com todos os alimentos [...].Quando o professor d4 uma aula e coloca vocé
pra fazer, vocé pra criar algo dentro daquele conte(ido, com certeza tu vai aprender
ainda mais, tu vai memorizar, uma coisa ou outra tu no vai esquecer mais e a gente
n&o esqueceu, e eu tenho certeza que foi porque a gente estava ali junto fazendo.
Eu estava fazendo, estava falando, quer dizer, todo mundo estava, e a gente aprende
mais sim (EDUCANDA 22).

No componente curricular trabalhado no segundo semestre de 2017 os educandos
também vivenciaram uma atividade que, na opinido deles, foi muito marcante ao terem mais

uma oportunidade de estarem ativamente protagonizando a pratica.

Observacédo N° 24 Data: 22 de novembro de 2017.

Contexto: Aula de Planejamento em Servigos de Alimentacéo |
(Apresentacdo de Atividade/Ficha Técnica).
Presentes: educandos e PTD.

Descricao da situagdo/comportamentos
A aula teve inicio as 13h30min, antes, observou-se gue 0s educandos estavam ansiosos
e animados com a atividade que iriam realizar. A atividade ocorreu na sala de aula

convencional. No inicio, com a presenca de 18 educandos.

Estamos bem ansiosos com a apresentagdo, um pouco nervosos, é verdade, mas, bem
animados também. Acredito que vai dar tudo certo, pois todos se esforcaram bastante
e 0s pratos estdo bem bonitos e devem estar deliciosos (EDUCANDA 19).

A PTD comecou a aula cumprimentando a todos e perguntando se estavam animados
com a atividade. Os educandos a saudaram com carinho e responderam que estavam bem
animados, mas ao mesmo tempo, estavam nervosos também. Ela, entdo, disse:

Fiquem tranquilos. Quero que todos tentem ficar calmos, estamos entre amigos,
ninguém estar aqui para julgar o trabalho do outro, mas, sim, para aprendermos
juntos e conversamos um pouco sobre como foi mais essa experiéncia do Curso. [...]

Em seguida, explicou que iriam iniciar o trabalho, entdo cada equipe deveria ir para
frente da sala, organizar o prato que preparou, com a devida ficha técnica e falar um pouco

sobre a receita e os detalhes do seu modo de preparo, bem como socializar como foi todo o
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processo para realizagdo da atividade, inclusive destacando os pontos negativos e dificuldades
que tiveram. Ressaltou que o objetivo maior da atividade era que eles comecassem a colocar
em pratica a ficha técnica.

Ao todo foram formadas cinco equipes, que optaram por realizar 0s seguintes pratos:
Pao trancado de calabresa; Torta doce; Pudim de tapioca; Bolo formigueiro e Lasanha de
frango.

A PTD perguntou qual grupo gostaria de iniciar. Para o grupo que se pronunciou, ela
solicitou que todos fossem a frente e se organizassem e que quando estivessem prontos para
comecar a apresentacdo, avisassem. A primeira equipe, composta por seis integrantes, foi a
que preparou o pudim de tapioca. Eles iniciaram colocando uma toalha na mesa e organizaram
o0 prato que tinham preparado sobre ela. A educanda 22 iniciou a apresentacao falando sobre
a ficha técnica do prato, explicou que elas organizaram a ficha destacando os ingredientes da
receita, o modo de preparo, o tempo de cozimento, a forma de servir, a quantidade de calorias,
0s equipamentos e utensilios que sdo necessarios para o preparo. [...]

Em seguida, os demais educandos da equipe apresentaram o prato que haviam
preparado, o pudim de tapioca, bem como, os detalhes de todas as etapas de elaboracéo do
prato, desde a escolha da receita, estudo e preparacdo do prato na casa da educanda 30.
Dando continuidade, as demais equipes foram apresentar seus pratos. Em geral, seguiram a
mesma sequéncia, apresentaram as fichas técnicas, o prato detalhado, como foi 0 percurso
para organizacao e realizacdo da atividade. [...]

Em seguida, a PTD ressaltou que havia gostado muito das apresentac@es, que as fichas
técnicas estavam, em geral, bem elaboradas e que s6 um detalhe ou outro, como ja havia
destacado, deveria ser melhorado. Perguntou, ainda, se algum educando queria falar algo
mais sobre o trabalho.

A educanda 11 disse:

Professora, eu gostei muito da atividade, foi um grande desafio organizarmos tudo,
preparar a ficha e a receita. Deu trabalho, mas, foi muito bom. Todos ajudaram no

que puderam, estudamos juntas e o melhor foi ver o resultado final. A receita
preparada, o pranto pronto, bonito e espero que gostoso também [...].
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Figura 10 — Pudim de tapioca e Ficha Técnica elaborados pelos educandos.

Fonte: a autora.

Figura 11 — Educandas apresentando a ficha técnica e o prato elaborado por elas

R -

Fonte: a autora.

A proposta da atividade referente ao contetido Ficha Técnica teve como diferencial da
anterior, construcdo da piramide alimentar, o fato de possuir dois momentos distintos de
elaboracdo. Apos a PTD, em sala de aula, orientar a atividade que os educandos deveriam
realizar, organizando cada um dos grupos, definindo com eles a receita que deveria ser
preparada e as etapas da atividade. Ficou definido que, a primeira etapa da atividade seria a
elaboracdo do prato, que seria preparado fora da escola, na casa de um dos componentes da
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equipe e depois em sala de aula iriam apresentar os detalhes da preparac¢éo, a ficha técnica da
receita e por fim, a degustacéo do prato.

Constatou-se que, essa experiéncia foi inusitada e significativa para os educandos, que
destacaram o grande desafio que foi realizar a atividade. Estiveram ativamente na realizacao
desde a definicdo da receita, passando pela compra dos ingredientes, preparacdo do prato e da
ficha técnica. Eles destacaram que enfrentaram algumas dificuldades para a realizacdo da
atividade, mas, apesar delas, o desafio trouxe resultados positivos e fecundos.

Na aula posterior as apresentacdes, quando a PTD sempre realizava um dialogo com a
turma para avaliar a atividade a partir do ponto de vista dos educandos, esses destacavam 0s
acertos, as dificuldades e o que haviam aprendido com a atividade, como se evidenciou nas

falas a seguir.

Professora, o que se percebe é que todos gostam muito quando a atividade é em grupo
e é algo que n6s mesmos realizamos. Eu, particularmente, acho muito interessante
quando os professores passam atividades para nos realizarmos, acaba servindo de
estimulo para estudarmos mais, nos dedicarmos mais, pois, todo mundo quer que
fique o melhor possivel. [...] Esse Gltimo que realizamos da sua disciplina, foi muito
bom, pois foi em equipe, teve a apresentacgéo e o melhor, preparamos um prato, para
colocarmos em pratica o que estamos aprendendo em outras disciplinas e ainda teve
a degustacéo, e estava tudo delicioso (EDUCANDA 19).

Professora, achei tudo muito bom. E minha equipe foi 6tima, todos ajudaram e deu
tudo certo no final. A gente ficou um pouco nervoso na hora de apresentar, mas, até
que gostei, achei que nos saimos bem. As outras equipes também capricharam,
apresentaram bem e estava tudo uma delicia. Adoro quando tem esse tipo de
atividade, é muito melhor. [...] Ah professora, porque quando a gente faz uma coisa
na pratica, aprende mais. A gente tem mais prazer em fazer. As aulas também séo
boas, mas, quando tem esse tipo de atividade todo mundo se anima. E bom ver o
resultado do que foi feito pela gente (EDUCANDO 29).

Durante as entrevistas, quando indagados acerca de quais atividades teriam considerado
mais marcantes e significativas, as elaboracGes das fichas técnicas e das receitas foram

lembradas mais uma vez, os educandos destacaram 0s aspectos importantes desse momento.

O trabalho que eu gostei foi um que a gente preparou umas comidas e tivemos que
trazer tudo organizado com uma ficha técnica. A minha equipe ficou com o bolo. E
foi tudo organizado com a ficha e eu achei 6timo, porque a gente faz as coisas mais
assim era no olho e com a ficha técnica, ndo, é tudo organizado, ndo tem erro. Pode
até sair errado, mas, é dificil, pois vamos estar seguindo ali ao pé da letra, ndo tem
como errar. Com esse tipo de atividade, que nos desafiam a fazer algo é muito bom,
ficamos mais envolvidos e aprendemos mais (EDUCANDA 16).

Esse tipo de atividade (ficha técnica) € muito boa. A gente aprende muito mais
fazendo. A parte tedrica tem seu papel, claro, mas, colocar a mao na massa,
literalmente, e preparar um prato, é muito melhor. Aprendemos muito quando tem
atividades desse jeito. Foi bom demais (EDUCANDA 27).
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Ah! Essas atividades foram bacanas porque envolveu toda a turma, a professora nos
deu um desafio e nos tivemos que executar tudo. A da pirdmide foi uma grande
novidade, porque nés fizemos tudo, aqui na sala mesmo, ela pediu para trazer o
material a gente ndo sabia direito para o que era e aqui na hora ela explicou e a
gente foi fazer tudo e depois apresentar, explicando a pirdmide que tinhamos feito e
o0 que tinhamos entendido, ninguém leu nada, foi s6 apresentando o que aprendeu. E
eu nunca mais esqueci, aprendi mesmo. O trabalho da ficha técnica também foi muito
bom preparamos a receita em casa em equipe, estudamos e na hora da apresentacéo
todo mundo se esforcou e deu o seu melhor, e aquela histéria da ficha técnica que
ninguém nunca tinha ouvido falar, aprendemos o quanto é importante e néo
esquecemos mais (EDUCANDA 30).

A partir dos relatos dos educandos e dos registros das observacdes dessas atividades,
observou-se que o0 processo de aprendizagem apresenta outras concepcdes e,
consequentemente, tornam-se mais produtivas quando o educando ultrapassa o aspecto
epistemoldgico do conhecimento e vivencia situacdes concretas, como ressaltou Papert (1994)
em seus estudos sobre o Construcionismo.

A atividade interdisciplinar foi outra pratica adotada na execugdo dos componentes
curriculares observados. Na visdo dos educandos e da PTD, as atividades dessa natureza sdo

momentos marcantes e que apresentaram excelentes resultados.

Observacdo N° 09 Data: 21 de junho de 2017

Contexto: Atividade Interdisciplinar (Nutricdo Basica, Historia e Histéria da
Gastronomia).

Presentes: educandos, PTD, professora de Histdria e professora de Histéria
da Gastronomia.

Descri¢ao da situacdo/comportamentos.

As atividades comegaram as 13h30min. A turma estava muito ansiosa e preocupada
com a apresentacao dos trabalhos que realizaram. O processo para a realizacao da atividade
consistiu em definicdo de qual prato tipico da culindria maranhense iriam preparar, em
seguida, pesquisa sobre os aspectos historicos, culturais, gastronémicos e nutricionais do
prato, que deveriam ser estudados e sintetizados para uma apresentacdo oral para os colegas
e professoras das trés disciplinas envolvidas.

Assim, ao longo de duas semanas, 0s educandos, pesquisaram e definiram o prato que

iriam preparar, com apoio da professora de Historia da Gastronomia. Depois, iniciaram uma
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pesquisa sobre as questdes dos ingredientes que fazem parte da receita original, bem como o
modo de preparo, alem de identificarem sua importancia para a cultura da regido e os seus
aspectos nutricionais, com ajuda das professoras de Historia e Nutricdo. Os pratos definidos
para a apresentacdo foram: Galinha Caipira; Peixada maranhense; Arroz de cuxa e Sururu
no leite de coco.

Os educandos organizaram a sala para a apresentacao, distribuiram as cadeiras no
formato de uma meia lua, para que todos pudessem acompanhar as apresentacdes. Também
organizaram os pratos preparados sobre duas mesas que colocaram na parte da frente da sala.

As 13h45min, a primeira equipe iniciou a apresentac&o. Ja estavam na sala a PTD, a
professora de Historia e a professora de Histéria da Gastronomia. Todos os membros da
primeira equipe, ao se apresentarem, foram para frente da sala préximo a mesa onde estavam
as preparacdes. A apresentacao dos resultados da pesquisa foi realizada com ajuda de slides
organizados com textos e imagens. Um educando por vez foi explicando o prato, destacaram o
nome do prato e o porqué do nome, quais os ingredientes e modo de preparo da receita. Em
seguida, destacaram qual a importancia do prato para a cultura maranhense, como ele esta
inserido no cardapio dos maranhenses e o fato de ter se tornado um atrativo do turismo
gastronémico do estado; na sequéncia, explicaram 0s aspectos nutricionais da receita,
destacando o teor cal6rico, e os nutrientes que possuiam; por fim, destacaram como o trabalho
se desenvolveu e as principais dificuldades que tiveram no desenvolvimento da atividade.

Com o termino da fala dos educandos, as professoras fizeram suas consideracdes,
destacando o que haviam achado da apresentacao, ressaltando os pontos positivos e negativos,
além de contribuirem com maiores informacdes sobre a receita que havia sido apresentada.
Apobs esse momento oral, a equipe distribuiu pequenas porcdes do preparo para degustacio
das pessoas presentes.

Dando continuidade as demais equipes apresentaram os resultados de sua pesquisa e
preparacdo dos pratos, seguindo a mesma légica da primeira apresentacdo. Ao final da
apresentacdo de cada equipe, as professoras sempre faziam suas consideraces e
apontamentos e em seguida era feita a degustacéo do prato que cada grupo elaborou. [...]

Ja a PTD destacou:

Estou muito feliz com os resultados dos trabalhos realizados pela turma. Ficou muito
claro em todas as apresentacdes que houve um empenho por parte dos estudantes de
realizarem o melhor. Como as colegas ja destacaram, as dificuldades sempre irdo

existir e o desafio é justamente enfrentar essas situac@es e se esforcarem ao maximo
para realizarem o que foi proposto. E isso foi feito. Todas as equipes conseguiram,
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algumas com maior profundidade do que outras é verdade, mas, conseguiram
apresentar as preparages destacando os aspectos historicos, culturais, sociais,
gastronémicos e nutricionais de cada receita. Foi excelente. Tive a oportunidade de
aprender com vocés detalhes sobre as receitas que desconhecia. Sem falar nas
preparacdes tdo caprichadas, tudo muito saboroso. Parabéns, a todas e todos.

Essa satisfacdo com os resultados da atividade demonstrada pela PTD, também foi

compartilhada pelos educandos.

Gostei muito de apresentar esse trabalho. Acredito que a turma toda tenha gostado.
Tivemos sim alguns problemas, as vezes algum colega ndo se dedica o suficiente, mas,
no geral, foi uma atividade muito boa. Todos gostam quando séo desafiados a fazer
algo. Queremos da o nosso melhor, que tudo saia certo. Entdo ha um grande esforgo.
A pesquisa deu trabalho, pois algumas informacdes ndo foram faceis de encontrar
[...] E a apresentacdo foi boa, enfim, a atividade foi 6tima, aprendemos muito e ainda
ficamos mais amigos (EDUCANDA 11).

A atividade como um todo, foi muito boa. Deu para aprendermos muitas coisas que
ndo sabiamos sobre os pratos tipicos da culinaria maranhense [...]. E interessante
perceber que a cozinha vai muito além de, simplesmente, preparar os alimentos,
seguindo uma receita. Cozinhar também envolve questdes culturais, histdricas e
emocionais. Fiquei muito satisfeita com os resultados, todos nds nos esfor¢gamos
muito e o trabalho ficou muito bom, apesar dos pequenos problemas (EDUCANDA
19).

O que achei mais interessante desse trabalho foi o fato dele envolver trés disciplinas.
A principio pensei que ndo daria muito certo, pois cada disciplina tem seus contetdos.
Mas, ao final, foi justamente o contrario, as disciplinas dialogaram tranquilamente,
nao tivemos que ficar nos preocupando se estavamos falando do contetdo de Histéria
ou de Nutri¢do, apenas fomos apresentando a preparacgéo e os detalhes sobre ela e
pronto, naturalmente, falamos de todos os contetdos. Foi 6timo. Acredito que devia
ter mais atividades desse tipo, é uma oportunidade Unica de aprender e de forma
mais facil (EDUCANDA, 21).

[...] foi um trabalho muito bom, além disso, muito divertido. Nossa equipe funcionou
muito bem, dividimos as tarefas, uns realizaram as pesquisas, outras fizeram as
compras, depois dividimos as despesas. Entdo a gente se reuniu para preparar o prato
que iamos trazer e estudar para a apresentacdo. E 14 na hora de preparar tudo, foi
muito bom, brincamos e rimos muito juntos. Ficamos mais amigos agora. E o
melhor, deu para aprender legal (EDUCANDO 29).
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Figura 12 — Ingredientes utilizados no preparo dos pratos pelos educandos com a sua

respectiva ficha nutricional.

Fonte: a autora.

Figura 13 — Educandas apresentando os resultados da pesquisa sobre a culinéria

maranhense

Fonte: a autora.

Em dezembro de 2017, os educandos realizaram outra atividade que também foi
organizada de forma interdisciplinar e que assumiram o papel de protagonistas em todo o
processo. Observou-se que essa também surtiu efeitos muito positivos no processo de

aprendizagem da turma.

Observagdo: 27 Data: 12 de dezembro de 2017.

Contexto: Apresentacao do trabalho de Espanhol e Planejamento
em Servicos de Alimentacéo 1.
Presentes: educandos, PTD e Professora de Espanhol.
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Registro da situagdo/comportamentos.

As 13h20min, o Laboratério de Cozinha ja estava bem cheio, 19 educandos ja se
encontravam no local. Assim que chegaram ao laboratério os educandos se dividiram em
equipes pré-estabelecidas e iniciaram as atividades para preparacdo dos pratos que foram
apresentados e degustados na atividade.

As 13h30min, as professoras chegaram ao laboratério, cumprimentaram a turma, que
saudou as professoras. Continuando, elas verificaram se os trabalhos estavam se
desenvolvendo de forma adequada nas equipes; observaram se todos 0s componentes de cada
equipe estavam presentes, se 0s ingredientes, os utensilios e 0s equipamentos estavam
devidamente separados e organizados e se estavam seguindo as fichas técnicas. Porém, sé
observaram, ndo fizeram interferéncias, deixando a turma a vontade na execucao da atividade.

Cada equipe trouxe os ingredientes, que foram adquiridos pelos préprios educandos,
para a preparacdo do prato. Organizaram os ingredientes sobre as bancadas. Em seguida,
separaram uma copia da ficha técnica e iniciaram o preparo dos pratos seguindo as ditas
fichas.

Os educandos de cada equipe se dividiram em diferentes tarefas para a elaboracéo da
receita. Todos estavam bem atentos e ansiosos para que tudo fosse bem feito. Ap6s algumas
equipes terem finalizado o prato e outras terem levado as receitas ao forno, passaram a
organizar a sala onde ocorreria a apresentacao.

Nessa sala, a turma organizou quatro mesas, cada uma representando um dos paises
de lingua espanhola da América que haviam sido definidos anteriormente, que foram:
Argentina, Peru, Chile e México. As mesas estavam ornamentadas com materiais que tinham
aspectos que faziam mencéo a cultura de cada um dos quatro paises.

As 15h, iniciou a apresentacao das equipes. A primeira equipe a se apresentar foi a que
representava o Peru. A equipe preparou o ceviche, prato tipico do Peru. Os educandos dessa
equipe, inicialmente, apresentaram alguns dados sobre a historia e cultura do pais, em seguida,
apresentaram o porqué da escolha da receita que preparam, a ficha técnica do prato e 0s
detalhes do preparo. Destaca-se que parte da apresentacéo foi realizada em espanhol. [...] As
demais equipes seguiram, praticamente, a mesma sequéncia para apresentar seus trabalhos. A

segunda equipe representou a Argentina, com uma paella. A terceira representou o Chile, com
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um cancato e por fim, 0 grupo que apresentou 0s aspectos do México e a mixiote como prato
tipico do pais.

As duas Ultimas equipes, além de seguirem 0S mesmos passos das outras nas
colocacdes, apresentando os aspectos historicos e culturais dos paises, a ficha técnica e os
detalhes da preparacdo de cada prato, apresentaram também uma apresentacdo cultural.
Educandas se caracterizaram e apresentacdo dancas tipicas da regido. Tanto as professoras,
guantos os colegas parabenizaram muito as apresentacdes.

Apds o término das apresentacdes pelas equipes. As professoras fizeram alguns
comentarios sobre os trabalhos [...] A turma, em geral, destacou que havia gostado muito dos
trabalhos. Que toda a preparacéo da atividade havia sido muito interessante.

Figura 14 — Educandos preparando as receitas de cultura hispanica.

Fonte: a autora.

Figura 15 — “Paella”, prato tipico da Argentina elaborado pelos educandos.

Fonte: a autora.
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No ponto de vista dos educandos, a atividade que envolveu as disciplinas de Espanhol
e Planejamento em Servigos de Alimentacdo | foi mais uma oportunidade de aprenderem de

forma estimulante e prazerosa.

Foi um grande desafio para todos. Gostei muito de ver o esforgo e dedica¢io da
turma. Na hora da preparacéo dos pratos, por exemplo, todos se ajudaram, mesmo
0s que eram de equipes diferentes. Os mais experientes na cozinha, dando dicas para
0s que tém pouca ou nenhuma experiéncia. Foi bonito de se ver. E as apresentacdes
foram Otimas, aprendi muitas coisas que ndo sabia sobre 0s quatro paises que
pesquisamos, sem falar na possibilidade de aprendermos um pouco mais da
pronuncia do espanhol, através da pratica mesmo (EDUCANDA 11).

A atividade, realmente, foi muito boa. Percebo que todos gostam quando as
atividades envolvem mais de uma disciplina e quando na pratica aprendemos coisas
novas. Foi uma tarde de muito aprendizado, das duas disciplinas e também
aprendemos com as experiéncias dos colegas (EDUCANDA 19).

Foi um grande desafio para nds, pois, foi a primeira vez que tivemos a oportunidade
de preparar um prato aqui no Laboratério feito inteiramente por nés. Minha equipe
se esforcou muito, ficamos com o Peru. [...]. Arriscamos, pois nunca tinhamos comido
e muito menos preparado um ceviche, mas escolhemos, justamente, por ser dificil.
Fomos atras da receita, assistimos videos e viemos aqui fazer e ficou muito bom,
comeram tudo (EUCANDA 21).

Nossa! Foi muito legal esse trabalho, nunca pensei em um dia estudar espanhol e
ainda mais apresentar um trabalho falando espanhol. Chique demais. Eu gostei
muito, o pais que ficamos, o México, é maravilhoso, a cultura linda e a culinaria
muito interessante. Essa carne que preparamos, eu amei, vou fazer em casa para
meus filhos (EDUCANDA 27).

Gosto muito quando tem atividades desse tipo. Como ficou tudo por nossa
responsabilidade, acabamos aprendendo bem mais, pois tivemos que estudar muito
e também fazer muito esforco para tudo d& certo. Todas as equipes estdo de
parabéns, foi 10. Apresentaram bem, até os que falaram em espanhol, as dancas
foram lindas, principalmente, a que eu dancei (Risos). E as comidas entdo, uma
delicia. Todos os pratos gostosos, nossa carne sensacional, a paella sé de ver ja dava
&gua na boca, o peixe assado muito gostoso e até o tal do ceviche, que eu pensei que
nao ia gostar, ja que ndo é cozido, estava 6timo, ndo comi mais porque acabou tudo
(Risos) (EDUCANDA 30).

As professoras envolvidas nessas atividades interdisciplinares, por sua vez, ressaltaram
que ficaram muito satisfeitas com o0s resultados. Ja esperavam que algumas equipes
enfrentassem dificuldades e que alguns equivocos acontecessem, porém, em geral,
consideraram as atividades extremamente validas e puderam constatar a dedicagdo da maior
parte da turma e que puderam aprender mais.

E sempre um desafio o trabalho interdisciplinar, mas, é também sempre muito
enriquecedor tanto para os alunos como para nés professores. E um ganho para
todos, a aprendizagem flui com mais sentido para os alunos, eles conseguem perceber

como os conhecimentos estdo conectados e como fazem parte do seu cotidiano. E
quando a atividade proposta é uma producao dos alunos, melhor ainda, a dedicacdo
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é maior, o desafio da construcdo prépria faz com que os alunos se esforcem e
realmente aprendam (PTD).

As duas atividades destacadas anteriormente tiverem em comum, como Se ressaltou,
além do carater interdisciplinar, o fato de terem sido conduzidas pelos proprios educandos.
Tanto a atividade que eles prepararam as receitas em suas casas, quanto as que prepararam no
Laboratorio de Cozinha, foram experiéncias que os permitiram elaborarem algo concreto,
estudarem em grupo e identificarem as associacdes entre os diferentes conteudos. E, para eles,
assim, como para a PTD e os demais professores envolvidos nas atividades, essas sdao
oportunidades Unicas para que vivenciem momentos ricos de conhecimento e consigam
elaborar uma aprendizagem eficaz.

Em seus estudos, Papert (1994, 1997) evidencia que a aprendizagem ndo pode ocorrer
de forma passiva e isolada e que a experiéncia de elaborarem algo concreto envolve suas
construcdes mentais, organizadas a partir de suas experiéncias sociais e culturais, logo, é algo
de valor pessoal. Portanto, quando os educandos conseguem mobilizar suas experiéncias
anteriores e, a partir do plano ideoldgico, construir algo concreto, estardo em uma trajetéria
para a aprendizagem.

Para os educandos, as participagdes em eventos foram outras ocasides que marcaram o
primeiro ano do Curso, nessas oportunidades eles vivenciaram experiéncias completamente

novas e estimulantes.

Observacado N° 14 Datas: 28 a 30 de agosto de
2017.

Contexto: Encontro de Chefes do Maranhao/ENCHEFES.
Participantes: educandos, PTD, CTC e demais participantes do evento.

Descrigo da situagdo/comportamentos

Os educandos foram convocados pela Coordenagdo do Curso para participarem do
evento. A PTD marcou com a turma as 14h, na Praca Bendito Leite, que fica no Centro
Historico de S&o Luis e, ao lado do Hotel Gran S&o Luis, onde ocorreria o evento. Os

educandos comegaram a chegar as 13h, ansiosos para realizarem sua inscri¢do no Encontro,
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jé& que as inscrigdes s seriam realizadas uma hora antes do evento e os educandos estavam
como receio de n&o ter vagas para todos. A educanda 16 destacou:
Eu fiz questao de chegar cedo, quero muito participar do curso que vai ter na area

de padaria, por isso quero logo garantir minha vaga. E uma oportunidade Unica,
estou ansiosa. Tomara que eu consiga.

Ja a educanda 09 disse:

A gente veio logo para garantir nossa vaga, como a inscri¢ao so vai ser na hora, eu
fiquei com medo de ndo conseguir me inscrever e quero muito participar. Vai ser a
primeira vez que vou participar de um evento desse tamanho, vai ter muitos chefs
importantes, muita coisa nova para aprender, ndo quero perder nada.

As 14h, a PTD chegou, organizou a turma e depois encaminhou os educandos para 0s
locais de inscri¢ao que so iriam iniciar as 14h30min. Apesar das inscri¢des terem ocorrido de
forma um pouco desorganizada, todos conseguiram se inscrever. [...]

Ap0s as inscri¢des, todos foram direcionados para o auditorio central do hotel, onde
ocorreu a abertura do evento com o embaixador da Gastronomia do Maranhao, o Chef Janior
Ayoub, que falou sobre a importancia do estado despontar para o mundo no cenario
gastronémico. [...]

Os educandos ouviam tudo com muita atencéo e curiosidade, fizeram registros em seus
cadernos sobre o que foi abordado e também registraram através de fotografias. A educanda
11 ressaltou:

Foi 6tima a abertura do evento, tanto a fala do Chef Junior, que destacou muita coisa
que nds ndo sabiamos sobre o mercado gastronémico do estado, como a palestra da
Chef Cecilia, que foi uma espécie de injecdo de animo para quem trabalha ou quer
trabalhar no setor da gastronomia e, ao mesmo tempo, um puxao de orelha, pois pelo
que ela explicou, 0 Maranh&o ja deveria estar mais avangado no setor da Cozinha.

Apos a palestra de abertura, os educandos se dividiram de acordo com a area de
interesse que haviam realizado sua inscricéo, assim, parte da turma se dirigiu para a Unidade
Movel do SENAC, onde foi realizado um minicurso na area de panificagdo. Outra parte da
turma seguiu para outro auditério do Hotel onde correu aulas show, em que diferentes chefs
de renome, a nivel local e nacional, preparavam pratos, explicando as receitas, destacando
curiosidades e respondendo perguntas do publico. Nos diferentes espacos, ao final, foram

feitas, também, degustacgdes das receitas preparadas. [...]
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A mesma dinamica ocorreu nos outros dois dias seguintes, os educandos chegavam ao
local do evento e se deslocavam para os diferentes locais que estavam ocorrendo a
programacao do Encontro de forma simultanea.

Sempre apos o final da programacéo oficial, a maioria dos educandos se deslocava
para 0 espaco em que estavam acontecendo degustagdes e apresentacdes culturais. Nesse
espaco, conversavam sobre o0 que mais haviam gostado da programacéo do dia, bem como o
que tinham considerado mais interessante, diferente e novo.

Hoje o evento também foi muito bacana, gostei demais das aulas show de hoje, tanto
a do pao de cupuagu, quanto a do churrasco de ch&o. Os chefs sdo 6timos e apesar
de terem muito conhecimento, serem grandes chefs, foram humildes, pacientes e
muito educados com todos. Explicaram tudo com calma, repetindo, tirando ddvidas
e até depois da apresentacéo ficaram conversando com todos, tirando fotos e dando
dicas. Uma experiéncia maravilhosa, jamais vou esquecer o que aprendi aqui esses
dias. E ndo perco mais um evento da area de cozinha daqui pra frente (EDUCANDA
09).

Em geral, os educandos destacaram que gostaram muito do evento e que as atividades
realizadas foram além das expectativas, elogiaram a organizacao do evento e a acolhida que

estavam tendo, bem como 0 acompanhamento pelos professores nos diversos momentos.

Observou-se que os educandos, em sua maioria, participaram ativamente do encontro,
demonstraram grande interesse em participar das atividades, realizaram registros escritos e
fotogréficos, interagiram com perguntas e procuraram aproveitar ao maximo o evento. Os
educandos compartilharam que o evento foi enriquecedor, destacaram principalmente as
receitas preparadas pelos Chefs, com quem tiveram a oportunidade de aprender novos assuntos

e a degustacdo de pratos que jamais imaginaram um dia experimentarem.

[...] o evento me levou a refletir sobre o papel do Chef, do Cozinheiro, da
Gastronomia, enfim, de tudo que envolve o preparo de um alimento, compreendi que
a dimensdo é muito maior que simplesmente elaborar uma receita. Foi um evento
enriquecedor. Estar ali convivendo com aqueles grandes Chefs durante trés dias, foi
uma experiéncia Unica. Aprendi ndo s6 com as aulas, mas, com todas as experiéncias
que tive la. E também, foi um momento de muito lazer, e para nés que quase nao
temos oportunidade de nos divertimos, foi muito bom, uma recarga de energia. Amei
tudo. (EDUCANDA 11).

Professora, deu para aprender muitas coisas novas, coisas que eu nem sabia que
existiam, como a Castanha do Maranh&o. Eu ndo sabia que existia essa castanha,
pelo menos, ndo sabia que tinha esse nome, pois, a senhora acredita que descobri que
tem duas &rvores dessa castanha perto da minha casa. Nunca pensei que num evento
se aprendesse tanta coisa. E aprendi coisa demais. Valeu muito ter ido (EDUCANDO
29).
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Assim como ressaltado nas falas, durante a observacdo das praticas desenvolvidas em
todo o evento se percebeu a satisfacdo dos educandos, que destacaram que participar do
Encontro foi muito mais do que uma obrigacdo académica, e sim um momento de prazer e

aprendizado para todos.

Observagado N° 22 Data: 08 de novembro de 2017.

Contexto: VI Mostra da Gastronomia Maranhense/ UFMA.
Presentes: educandos, PTD, CTC, Professora de Hospitalidade e demais
participantes do evento.

Descrigao da situagdo/comportamentos.

As 8h ja havia chegado & Universidade Federal do Maranhdo um grupo de 10
educandos da turma 211, meia hora depois chegaram mais cinco, assim, nesse dia,
participaram do evento 15 educandos da turma 211. Estavam presentes, também, educandos
de outras turmas do Curso de Cozinha do IFMA.

Todos muito ansiosos para participarem de mais um evento. Relataram que acordaram
cedo, escolheram a melhor roupa e vieram cheios de motivagédo para participarem do evento.
Quando se encontraram logo cedo, antes do evento comecar, se reuniram-se na entrada do
auditorio e compartilharam as expectativas sobre o evento e lamentaram o fato de que nem
todos os colegas puderam participar do evento.

Além da PTD, participaram do evento a Coordenadora do Curso de Cozinha
Subsequente e a professora de Fundamentos de Hospitalidade. As 9h, teve inicio a
programacdo do dia. A Coordenadora do Curso de Turismo da UFMA iniciou as atividades
do dia, dando boas-vindas a todos os participantes e explicando como seriam as atividades
daquela manha. Os Chefs maranhenses responsaveis por conduzirem os trabalhos da mesa
redonda intitulada: tendéncias na culinaria maranhense foram chamados e, em seguida, 0s
Chefs iniciaram suas falas ressaltando o potencial gastronémico do estado, as dificuldades que
o0 setor enfrenta e estratégias que podem valorizar a culinaria maranhense. [...]

Os educandos presentes, assim como as professoras, ouviam tudo com muita atencao,
alguns ao longo da apresentacdo, fizeram registros escritos e fotograficos do que foi
apresentado pelos Chefs na mesa redonda.
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As 11h, com uma hora de atraso, iniciou a segunda mesa redonda com o tema:
jornalismo gastronémico. Que teve a participagdo de trés representantes de midias digitais
especializadas na area do estado do Maranhdo. [..] As 12h15min, a mesa redonda foi
encerrada. A coordenadora do Curso de Turismo, apresentou os parceiros do evento, realizou
sorteios de livros, cds, revistas, camisas e ingressos para restaurantes, que foram oferecidos
por esses parceiros.

Por voltas das 12h40min, a coordenadora encerrou essa parte da programacao do
evento, agradecendo a participacéo de todos, logo em seguida, foi servido um almoco ofertado

pelos restaurantes parceiros do evento.

Observou-se que os educandos, que tiveram a possibilidade de participar desse evento,
demonstraram satisfacdo por mais essa oportunidade. Alguns deles destacaram que o grande
diferencial do evento foi o fato de ser realizado na Universidade Federal do Maranhdo (UFMA),
com professores universitarios e estudantes de graduacdo. Consideraram o ambiente

universitario, por si s6, como algo especial e que tornava o evento ainda mais importante.

Muito bom o evento, tudo muito organizado, o auditério super confortavel, os
organizadores muito acolhedores. Além das palestras terem sido 6timas, s6 com
pessoas importantes do setor gastrondmico do estado, pudemos também, conversar
com alunos do superior da UFMA e de outras instituicBes, trocar ideias e
experiéncias, muito bom mesmo (EDUCANDA 11).

Foi uma oportunidade Unica de aprendizado. [os participantes das] mesas redondas
debateram sobre questdes muito importantes para a Gastronomia maranhense, foram
bem atuais e tudo de forma bem didatica. Pretendo ir a todos o0s eventos que tiver
oportunidade, pois além de aprendermos muito sobre tudo o que é discutido, temos a
oportunidade de conhecermos outras pessoas que trabalham ou estudam na &rea
(EDUCANDA 19).

Uma tristeza que nem todos puderam participar do evento. Foi tudo tdo bacana, as
falas dos profissionais da area foram excelentes e sé de estar aqui na UFMA ja valeu.
Eu amei o evento. Eu nunca tinha vindo aqui e achava que nunca iria pisar na UFMA,
foi 6timo. Amei o lugar, é lindo aqui, grande e fomos muito bem acolhidas, com
respeito e carinho. Por isso, que estou adorando o meu curso, tanta coisa que estou
fazendo que jamais pensei que um dia ia fazer (EDUCANDA 22).

As observagdes e os relatos dos educandos demonstraram que a participacdo nesses
eventos e o contato com outros profissionais, outros educandos, outros espacos e metodologias
oportunizaram a esses jovens e adultos importantes momentos de aprendizagem, lazer e

amadurecimento pessoal e profissional.
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Vygotsky (1984), em seus estudos, ja defendia que a construcdo do conhecimento
acontece através da interacdo do sujeito com o seu meio social e cultural, portanto, o individuo
¢ ativo no seu processo de aprendizagem, sendo que esse processo ocorre a partir dessa
interacdo com o meio, onde é transformado e também transforma. O autor defendia, como
ressaltado, o processo de internalizagdo como etapa do desenvolvimento humano, que é
quando o individuo interioriza os saberes que sdo construidos socialmente.

Entre as varias atividades desenvolvidas pelos educandos nos componentes curriculares
acompanhados, optou-se por destacar os exemplos acima por terem sido os que, durante as
observacgdes, se percebeu como sendo aqueles que conseguiram romper com as praticas
educativas em que se privilegia o ensino, em que o aluno é mero espectador, e que o professor
é o detentor do conhecimento e que sdo caracteristicas do paradigma fabril de educacédo. Esse
rompimento possibilitou uma aprendizagem significativa. Nas entrevistas, os educandos
também ressaltam que essas atividades foram realizadas com maior satisfacdo e resultaram em

uma maior aprendizagem.

6.3.2 Rupturas e permanéncias: ha luz no fim do tanel?

Observou-se que por mais que as orientacBes e principios do PROEJA destaquem a
importancia de atividades contextualizadas, inter e transdisciplinares, dinamicas, que valorizem
o0s saberes e experiéncias dos educandos, ou seja, que busquem romper com 0s aspectos mais
tradicionais das aulas expositivas, centradas no professor e distantes dos educandos; e, ainda
que, nos planos e na intencdo da PTD estivessem presentes praticas inovadoras, algumas vezes,
as aulas tiveram procedimentos pedagdgicos que apresentaram muitas caracteristicas do
método convencional que privilegia a aula expositiva e a pouca participacdo dos educandos.

Contudo, mesmo nesses momentos em que 0 processo esteve mais centrado no ensino
dos conteudos, verificou-se que quando alguma atividade mais pratica era proposta para que 0s
educandos executassem, rompia-se com a rotina e apresentava-se um carater mais envolvente
e estimulante,o processo de ensino aprendizagem entdo, tornava-se mais facil.

Para os educandos, as aulas que ndo estimulam a criatividade e se restringem a mera
exposicao dificultam o aprendizado, desestimulam a participacdo e o envolvimento deles no

processo. Como o publico da EJA é formado por pessoas adultas com outros compromissos e
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atividades além das de estudante, o cansago faz parte da rotina e quando as metodologias de

ensino e aprendizagem n&o sdo estimulantes, o desagrado é perceptivel.

[...] um ou outro professor que d& aquela aula mais tradicional, fica s6 falando.
Nessas [aulas] o povo ndo participa muito ndo, da até sono, mas, ainda bem, que séo
poucos, a maioria traz coisas interessantes pra aula, coloca a gente pra participar,
pra fazer atividade, aulas boas mesmo (EDUCANDA 02).

Eu s6 ndo gosto muito das aulas que o professor fica so falando, falando, & muito
cansativo e ndo aprendo quase nada. E chato (EDUCANDA 12).

[...] tem aulas que é so falar, falar. Eu tenho muita dificuldade em aprender assim,
ndo chama nossa atengdo, deixa a gente cansado, é chato. Falta uma aula mais
criativa (EDUCANDA 21).

Portanto, quando a gestdo da aula ndo conseguiu envolvé-los nas discusses e/ou
atividades, percebeu-se que a turma ficava, em geral, dispersa, alguns cochilavam, se distraiam
com algo ou iniciavam uma conversa com um colega ao lado. Quando isso aconteceu,
evidenciou-se a improdutividade da aula, incapaz de gerar qualquer resultado positivo para 0s
educandos.

Indagados sobre como sdo ou deveriam ser as aulas para se tornarem mais interessantes
e prazerosas, que facilitassem o processo de aprendizagem, os educandos destacaram pontos

bem interessantes e oportunos.

Algo mais dinamico, diferente do que a maioria dos professores esta acostumado [...].
Mas, é preciso mais, mais dialogo, uma conversa, uma brincadeira e trazer o
conteido para o nosso dia a dia, para o que a gente vive, para 0 N0SSO CUrsO,
chamaria mais atencdo dos alunos, tem muitos professores que fazem isso, por
exemplo, o professor estd dando aula de matemética e faz uma relagdo daquele
contetido com o nosso dia a dia, a pessoa esta aqui distraida e de repente a pessoa ja
se liga, entendeu? (EDUCANDA 11).

[...] assim quando as aulas sdo bem dindmicas, quando trazem alguma novidade, eu
acho bacana. Tipo quando tem um video, ou a gente apresenta algum trabalho, ou
tem as aulas praticas, aula assim que sai da rotina é bem melhor. Envolve a turma,
todo mundo participa (EDUCANDA 12).

Eu acho interessante quando os professores trazem, por exemplo, slides com imagens,
videos, colocam a gente pra pesquisar sobre o assunto. Porque, vocé pesquisando,
vocé vai aprender, é vocé que vai fazer e vai ficar. Por exemplo, a professora de
Histéria da Gastronomia fez muito isso. A professora de Biologia, ano passado, fez
algo também muito interessante, quando mandou a gente construir uma célula, com
esfera de isopor e massa, coisas pra gente que era tdo dificil e eu nunca tinha
aprendido, naquela aula eu aprendi com facilidade. Entéo, pra mim, € isso, quando
o professor se entrega, se esforca pra dar uma aula legal, quer fazer com que o aluno
realmente aprenda, a gente consegue, diferente de quando ele ja vem com preguica,
a gente percebe, através da forma dele se sentar, do jeito dele falar, o professor fica
disperso. Tem professor que na hora aula fica ali no celular, enquanto a gente esta
fazendo uma atividade, pra mim isso é uma falta de respeito (EDUCANDA 21).
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Agora quando eles trazem uma aula diferente, quando eles trazem umas coisas pra
gente fazer. No ano passado, a senhora estava até presente, a professora de nutrigdo
mandou fazer aquela pirdmide, eu fiquei pensando assim “pra que isso, vamos ficar
aqui recortando isso, pra que mesmo”. Mas quando comegamos a fazer a piramide e
comecamos a aprender ali com cada grupo o que sdo os carboidratos, os lipideos,
enfim, todos os alimentos, em seus lugares, foi muito mais facil aprender. Porque se
ela chegasse s6 falando talvez nem entendesse, mas, como fomos nds que fomos
fazendo foi diferente. Teve também, na aula de Biologia, a professora estava
trabalhando a célula e ela pegou e nos colocou para construir a célula, trouxe uma
bola de isopor e nés fomos montar a célula. Foi muito bacana (EDUCANDA 26).

Que eu mais gosto sdo aulas que temos a possibilidade de participar mais, seja
apresentando ou fazendo algo pratico. Quando as aulas sdo assim é muito mais
interessante, todo mundo se envolve, todos participam e acabamos aprendendo bem
mais, eu, pelo menos, aprendo muito mais quando as aulas sao assim (EDUCANDA
30).

Notou-se, por conseguinte, que para os educandos, a possibilidade de realizaram uma
atividade prética, de construirem algo concreto, de protagonizarem o processo de aprendizagem
é, para eles, um facilitador da aprendizagem. Em diversas falas, ressaltaram atividades como a
da construcgdo do cartaz da piramide alimentar e da célula de isopor e, também os preparos das
receitas e socializacdo de pesquisas, como exemplos de praticas pedagogicas que foram
marcantes positivamente, estimulantes e modelos de como, na visao deles, o processo educativo
deveria acontecer.

Assim, considerando o relato dos educandos e a analise das observac@es participantes,
as praticas pedagogicas que foram realizadas buscando romper com as aulas puramente
expositivas e centradas no professor, possibilitaram um processo de aprendizagem mais
prazeroso e significativo para os educandos. Nesse sentido, Pereira (2012, p. 298) destaca que
“esta postura de envolvimento direto do aluno na construcdo do seu conhecimento e
aprendizagem € mais eficaz e tem de ser defendida”.

Destaca-se ainda que, para ocorrer esse envolvimento direto do educando de forma
eficaz, faz-se necessario que se conhega e se considere, no processo, quem sao esses educandos,
suas historias e sua trajetoria, pois como também ja foi analisado e ressaltado pelos proprios
educandos, essa postura da mais sentido e significado as praticas pedagdgicas e facilitam a
construcdo do conhecimento.

[...] quando os professores dao exemplos de coisas do nosso dia a dia é muito melhor,
porque ja temos a convivéncia com aquilo no nosso dia a dia, entdo € melhor. Quando
estamos falando de coisas que conhecemos é mais facil de aprender, do que quando
sao coisas que nao conhecemos. Mesmo que n&o saibamos da forma adequada, mas,

pelo menos ja sabemos o significado daquilo, mesmo que ndo seja empregado no dia
de hoje (EDUCANDA 07).

289



[...] tem muita gente ali que passou 10, 20, 30 anos sem pisar numa escola, e chegar
ali na sala de aula e uma pessoa chegar e perguntar pela vida dela e querer saber a
sua historia, é como se dissesse que estava ali para ajudar, eu quero ser amiga de
vOCés, ensinar 0 que eu ja sei e também ouvir o que vocés ja sabem (EDUCANDA
09).

[...] a gente vé que os professores se esforcam e fazem de tudo pra gente aprender,
eles nos ajudam, sabem que a maioria esta ha muito tempo sem estudar, que tem suas
dificuldades, entdo tem aquele cuidado, aquela paciéncia de explicar tudo direitinho.
E, quando os professores se interessam pelo que falamos, sobre o que ja sabemaos,
pois, somos adultos ja vivemos muita coisa e temos muito que para falar, ja sabemos
muita coisa também e quando isso é importante para eles e os professores nos ouvem
e relacionam com a aula, tipo dando exemplos a partir do que falamos ou nos dizendo
como la nas nossas casas e com nossos filhos vamos usar aquilo que estamos
aprendendo, ¢ bom demais. Enfim, aqui as aulas sdo mais animadas, mais
participativas do que nas outras escolas que ja tinha estudado antes (EDUCANDA
12).

O reconhecimento e valorizacdo dos saberes que esses educandos possuem e de suas

historias de vida foram préaticas que tornaram o trabalho da PTD singular e produtivo na prépria

visdo deles. Ao longo das observacdes, verificou-se a atencdo que a PTD deu as falas,

estimulando o didlogo com a turma e tomando os relatos, opiniGes e compreenses dos

educandos, como elementos essenciais para 0s debates e atividades, o que foi algo estimulante

e rico de aprendizado.

Ela (a PTD) até perguntava assim o que a gente fazia, se cozinhdvamos assim pratos
diferentes. Até porque ali a maioria ja é mae, entdo elas gostavam de dizer assim
“professora eu gosto de cozinhar tal coisa quando chega final de semana, no feriado,
eu faco isso, faco aquilo, que eu aprendi com meus pais ou meus avés, porque eu
gosto de cozinhar”. E assim, eu achei interessante ela ter esse interesse pela vida dos
alunos (EDUCANDA 09).

[...] ela (a PTD) gostava muito quando perguntdvamos. Quando davamos uma ideia,
ela aceitava, néo é professora de ndo ouvir. Ah! Nao deve falar porque ela que é a
professora. Nao, ela gostava quando participavamos e isso € muito bom pra nés,
aprendemos mais (EDUCANDA 16).

Ela (a PDT) pedia que trouxéssemos 0 assunto pra dentro da nossa casa mesmo.
Tanto que quando ela explicou, a questdo do café, ela perguntou como a gente fazia
e explicou a forma correta. E todo mundo falou, isso me marcou e outros exemplos
que ela dava falando sobre a nossa casa, a casa dela (EDUCANDA 21).

[...] acredito assim que parece que ela (a PTD) ja conhece o PROEJA, ela ja traz as
coisas assim com a maior facilidade pra gente aprender. E 0 que eu mais admiro
nela, é que parece assim que ela ja entende assim 0 PROEJA, j& traz assim de uma
linguagem bem facil para todos, e tanto os jovens entendem como os mais velhos, e
sempre com a preocupacgdo e amor (EDUCANDA 26).

Durante algumas observacdes, registraram-se algumas falas que expressavam como 0s

educandos conseguiam relacionar o que estavam estudando com o seu contexto sécio-cultural.
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Eita, essa doenca (a anemia) é danada mesmo, dois dos meus filhos ja tiveram.
Também, eram uns meninos ruim demais de comer, maior frescura. Mas, coloquei
eles para comer muito feijdo, jucara, beterraba e ficaram bons foi ligeiro
(EDUCANDA 15). (Observagdo N° 11: aula sobre as doengas causadas pelas
deficiéncias nutricionais).

[...] tem uma doenga muito comum pela mé alimentacdo que é a anemia, a falta de
ferro no sangue. Eu mesma ja tive isso, é uma doenca horrivel e muito perigosa.
Felizmente, eu descobri, ainda estava no comego e nao foi tao dificil resolver. Tive
acompanhamento médico, tomei alguns remédios e tive que melhorar a alimentacao,
comendo alimentos mais ricos em ferro (EDUCANDA 19). (Observacdo N° 11: aula
sobre as doencas causadas pelas deficiéncias nutricionais).

Eu gostei da atividade, a professora sempre passa atividades diferentes e hoje foi bem
interessante. Ja tinhamos discutido na aula passada sobre a questdo das doencas
causadas pela mé alimentacéo, entdo hoje em grupo, discutimos um pouco mais e
depois elaboramos um texto sobre o tema, Foi tranquilo [...], discutimos o que
irilamos colocar no texto, fomos dando exemplos sobre as doencas que ja conheciamos
e que alimentos deveriam ser consumidos para combater a doenca. Fomos lembrando
0 que foi discutido na aula, mas, também o que noés ja sabiamos, coisas que
aprendemos com nossos pais e avos e depois escrevemos o texto (EDUCANDA 21).
(Observacao N°12: elaboracéao de texto sobre as doencas causadas pelas deficiéncias
nutricionais)

[...] gostei muito de elaborar esse cardépio, pensei que seria bem facil, mas vi que
nado é assim tdo facil, pois temos que colocar uma variedade de alimentos para que
fique equilibrado e também para que tenha alimentos dos varios grupos alimentares
e, a0 mesmo tempo, tem que se preocupar com a moderacdo, para ndo ser comida
demais. N&o € facil ndo. L4 em casa, por exemplo, vi que estamos comendo errado,
faltam muitos nutrientes no cardapio e ja comecei a mudar algumas coisas, pois
estamos comendo muito, mas ndo estamos comendo bem (EDUCANDA 22).
(Observacao N°6: atividade de elaboragdo de uma sugestéo de cardapio saudavel).

Gostei bastante dessas aulas sobre alimentagdo saudavel, nunca mais esquecgo que
devemos comer de forma moderada e equilibrada. Entendi que la em casa, tem
algumas coisas que devo melhorar na alimentag&o da minha familia, principalmente
o consumo de frutas, verduras e também mais agua, j& estou colocando em prética e
0 povo ld de casa ja percebeu. Essa semana meu filho disse: “eita mde, agora todo
dia tem uma salada, tem uma comida diferente, esse curso ja ta dando resultado”. E
é verdade, ndo tem como ndo mudar em casa, depois de aprender aqui o que € o certo
e as coisas que fazemos errado em casa (EDUCANDA 30). (Observacdo N°6:
atividade de elaboracdo de uma sugestdo de cardapio saudavel).

No IFMA, por se tratar de uma instituicdo que integra a educacgdo basica com a educacéo

profissional, as chamadas “aulas praticas” sao parte do curriculo dos Cursos, sdo os momentos

em que os componentes curriculares do eixo profissional devem reservar para exercitar as

praticas profissionais do componente em estudo. S&0 momentos muito esperados pelo pablico

dos cursos. Os educandos da Turma 211, em particular, consideram, em geral, essa etapa do

processo de formagdo que recebem no Curso de Cozinha, como a mais importante, na qual

realizam as atividades com maior prazer e quando conseguem aprender de forma mais

significativa.
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A aula prética é muito boa, muito prazerosa, muito gratificante. E muito gratificante
ter a aula tedrica, mas vocé precisa praticar, porque o curso é de Cozinha, vocé
precisa colocar em pratica, aprender a fazer. Até porque a familia cobra, “ah vocé
esta fazendo um Curso de Cozinha e entdo o que vocé ja sabe fazer?” e a gente que
mostrar o que aprendeu. E as vezes ndo é porque vocé quer. As vezes, é sim pela falta
de insumos para a aula pratica (EDUCANDA 22).

[...] Assim, as aulas quando sdo aqui nas salas sédo boas, mas quando vamos para o
laboratério, descobrimos outras técnicas de fazer, por exemplo, ano passado, eu
achava que sabia fazer comida, achava que néo teria tanto para aprender, mas agora
vejo que ndo, é um corte que € de uma maneira, e tudo com seus nomes especificos.
E facil vocé dizer assim, “eu sei costurar”, mas, vocé vai ld e corta de qualquer jeito,
néo sabe nem o que esta cortando. Mas, agora ndo, vocé sabe 0 nome dos cortes, dos
detalhes, é diferente. Por exemplo, na aula de Preparo de Bebidas o professor
perguntou quem sabia fazer café, todo mundo disse que sabia fazer café, quando ele
comegou a explicar a textura do café, o tipo da 4gua e tal, entdo vimos que ninguem
sabia fazer café, ndo daquele jeito. Cada dia é uma novidade (EDUCANDA 26).

[O que mais gosto sédo]as aulas praticas, o que eu mais gosto é quando tem aulas nos
laboratérios pra gente cozinhar, ‘botar’a mdo na massa mesmo, é bom demais. Vejo
que todo mundo gosta, s&o aulas que todo mundo se esforca, ninguém gosta de faltar
e até os professores ficam mais animados. E muito bom (EDUCANDO 29).

Apesar das atividades desenvolvidas no Laboratorio de Cozinha significarem momentos
muito aguardados pelos educandos e apontados por eles como ocasides dindmicas e com
maiores oportunidades de aprendizado, notou-se que, mesmo nesse espaco ndo convencional,
equipado com equipamentos e utensilios préprios para atividades préaticas, em que os educandos
teriam, a principio, a possibilidade de protagonizarem o processo de aprendizagem, muitas
vezes, 0s procedimentos pedagdgicos foram centralizados no professor prevaleceram.

Em alguns momentos, apenas 0 ambiente e 0s equipamentos eram diferentes, porém, a
metodologia ainda consistia na exposi¢do do contetdo pelo professor, que centralizava a fala e
toda a atencdo e 0s educandos apenas eram expectadores do mondlogo.

No entanto, ndo ha duvida de que foram os procedimentos pedagdgicos desenvolvidos
no Laboratério de Cozinha, durante as chamadas “aulas praticas”, em que mais se percebeu
momentos em que o0s educandos aprenderam a partir da elaboracdo de algo concreto. Nessas
oportunidades, muitas vezes, eles elaboravam uma receita de forma autbnoma, mediados pela
professora, tendo a oportunidade do erro e do acerto, da duvida, da ajuda mutua, do trabalho
em equipe e por fim da socializagdo dos resultados. Desta forma, o processo de ensino
aprendizagem, era, para eles, algo prazeroso, dinamico e repleto de sentidos e significados.

Nesse sentido, entende-se que por mais que a instituicdo ja oportunize algumas praticas
que busquem romper com abordagem de ensino e aprendizagem tipica do paradigma fabril,

ainda ha muito que ser feito, pois além do constatado nas observacdes, 0s proprios educandos
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reconhecem que permanecem praticas que ndo conseguiram romper com a cultura da
centralidade no processo de ensino e do papel do professor como detentor do conhecimento e
responsavel pela aprendizagem.

Contudo, como, ja analisado, para que a inovacdo pedagdgica se estabeleca, faz-se
necessario, de acordo com Fino (2010, 2015), uma mudanca na cultura da escola, buscando
atender as demandas do futuro, rompendo com o antigo paradigma fabril, que ainda sobrevive
na instituicdo e, assim, possibilitando que surjam novos contextos de aprendizagem, em que 0
0s papéis do professor e educando mudem. Assim, para que esses novos contextos, em que a
aprendizagem ¢ a finalidade, se estabelecam, o educando é quem deve conduzir 0 processo e 0

professor deve assumir a funcéo de guia.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao longo do estudo, verificou-se que o cenario educacional brasileiro é marcado por
inimeras desigualdades e, tais desigualdades, acabaram por constituir em um amplo processo
de exclusdo de milhdes de brasileiros do direito ao acesso a uma educacdo de qualidade, sendo
que, por conseguinte, secularmente ainda foram excluidos da participacao das decisdes politicas
e econdmicas do pais.

Sabe-se que para os milhdes de jovens e adultos que, por diferentes razdes, tiveram o
processo de formacdo escolar interrompido, a falta de escolarizagcdo representa um fator
limitador das oportunidades de inser¢do no mundo do trabalho, bem como de uma vida social
digna.

No combate a essa triste realidade o PROEJA foi criado, em 2005, como mais uma
resposta as lutas pelos direitos de jovens e adultos brasileiros @ uma formacdo béasica de
qualidade. O programa surgiu com um significado amplo e desafiador, ja que propéem o
estabelecimento de uma politica publica do Estado brasileiro para a area da EJA.

Acredita-se que os investimentos em politicas publicas universais e de qualidade para a
educacdo podem ser o caminho para diminuir as mazelas das desigualdades provocadas pela
exclusdo educacional, embora se concorde que “o desenvolvimento de uma nagéo néo depende
exclusivamente da educacdo, mas de um conjunto de politicas que se organizem, se articulem
e se implementam ao longo de um processo historico” (BRASIL, 2006b, p. 31).

Para que as politicas educacionais possam realmente contribuir para a mudanca nesse
cenario excludente que esta estabelecido, € preciso que sejam planejadas e gestadas de forma
ampla e comprometida com uma formacéo de qualidade, possibilitando a construgdo de uma
outra sociedade.

Para Kuenzer (1997 apud GRABOWSKI, 2006, p. 06):

[...] h& que se ter os pés no chdo: jamais esconder as verdadeiras causas do problema
que se deseja enfrentar e resolver [...]; para resolver problemas complexos ndo pode
haver solugdes simplificadas, sob o risco de se cair no simplismo analitico e propor
medidas inadequadas, populistas, demagdgicas, clientelistas.

O que se contatou, no entanto, ao longo da trajetdria histrica da EJA foram, justamente,
as solugdes simplistas, que acabaram se tornando insuficientes e ineficazes; quando se

compreende é que “politicas que assegurem o direito a educacdo, no sentido de oportunidade
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de apropriacdo do conhecimento, visando ao desenvolvimento humano e a ampliacdo da
cidadania, precisam ser incentivadas e materializadas” (MACHADO, 2006, p. 28).

Acredita-se que para se alcancar esses objetivos mais amplos e eficazes, é preciso
romper com antigas praticas pedagogicas que acabaram por fortalecer a excluséao atual, o que,
a nosso ver, perpassa pela implantacdo da inovacdo pedagdgica. Concorda-se com Pereira
(2012) e Fino (2010), quando compreendem que é a inovagdo pedagogica que estabelece
mudancas nas praticas pedagogicas e que sao necessarias verdadeiras rupturas com os modelos
educativos que sdo atualmente, comprovadamente, ultrapassados e insuficientes, posto que, séo
incapazes de atender as demandas dos educandos.

A proposta do PROEJA, de acordo com as suas concep¢des e principios estabelecidos,
é romper com a trajetoria de politicas insuficientes que marcaram a EJA no Brasil, ja que
propdem o estabelecimento de politicas pablicas perenes a essa modalidade de ensino, com a
particularidade de integrar a educacdo basica a educagdo profissional, contribuindo para a
integracdo socioeconémica de jovens e adultos através de uma formacao plena, significativa e
transformadora (BRASIL, 2006b).

Para Nascimento, Fuentes e Ferreira (2014, p. 9), o compromisso do PROEJA é com a
formagdo humana, possibilitando ao seu publico “o acesso aos fundamentos cientificos,
artisticos e tecnologicos, [...] integrados a formacao profissional”, para além disso, o grande
diferencial da proposta do programa € a pretensdo de estabelecer-se como “um espaco de
aprendizagem e reflexdo que permita ao aluno compreender o mundo, compreender-se no
mundo e nele atuar conscientemente”.

O conhecimento dessas propostas relevantes do PROEJA para os educandos da EJA,
que, diante da atual realidade e das suas demandas necessitam de praticas pedagdgicas que Ihes
possibilitem exercerem os seus direitos e deveres em sociedade, € que nos levou a investigar se
de fato hé praticas inovadoras no ambito dos cursos do PROEJA do IFMA.

Sem o interesse de produzir generalizagdes sobre o programa, a investigacédo pretendeu
descrever, conhecer e interpretar a cultura da Turma 211 do Curso de Cozinha do PROEJA do
IFMA, para assim refletir acerca de alguns questionamentos sobre as aprendizagens, as
identidades culturais e a inovacao pedagogica, que motivaram esse estudo.

Nesse sentido, as reflexdes que foram realizadas na primeira parte do trabalho foram
essenciais para a compreensao da proposta pedagogica do PROEJA. Buscou-se, a partir do

didlogo com o referencial teorico, compreender o papel da inovagdo pedagogica, com apoio dos
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estudos de diferentes tedricos da aprendizagem, para o desafio do PROEJA em estabelecer
rupturas com antigas marcas de descontinuidades e ineficiéncias de programas que atenderam
a EJA ao longo da histdria. Assim, verificou-se que o PROEJA foi planejado com um grande
potencial para provocar importantes mudangas no ambito da EJA, visto que, ao propor uma
relacdo da formacgéo educacional com o mundo trabalho, planeja atender as demandas do
publico da modalidade através de uma aprendizagem ampla, significativa e eficaz.

Apesar de, no campo tedrico, ter-se constatado a possibilidade real do PROEJA, a partir
das suas concepgdes e diretrizes estabelecidas, ser capaz de estabelecer praticas pedagogicas
inovadoras que possam romper com modelos educativos ultrapassados e que ha tempos ndo séo
capazes de atender os anseios dos educandos, fez-se necessario investigar como essa proposta
tem se materializado.

Deste modo, acompanhou-se e estudou-se uma turma do PROEJA do Curso de Cozinha,
identificando e descrevendo os seus padrdes culturais, para assim verificar se ha praticas
pedagogicas que podem realmente ser consideradas inovadoras, bem como, a forma como séo
evidenciadas e consideradas as experiéncias sociais, que correspondem as proprias identidades
dos educandos da EJA nessas praticas, identificando se ha relacéo entre esses aspectos.

Quando investigou-se as representagdes dos sujeitos envolvidos no processo,
professores e educandos, sobre 0 PROEJA, verificou-se que esses o0 consideram extremamente
relevante para o publico da EJA, pois acreditam que, se executado de acordo com suas diretrizes
e em um ambiente com a estrutura fisica e humana adequadas, o programa pode possibilitar aos
jovens e adultos que o buscam, uma formagdo no mundo e para 0 mundo, tornando-se um
importante caminho para que esses alcancem os seus objetivos pessoais e profissionais.

Em geral, destacaram, como grande diferencial positivo, o fato do programa prever que
seja ofertada uma formacéo técnica, tecnoldgica, vinculada ao mundo do trabalho e baseada na
valorizacdo dos saberes prévios dos educandos, suas historias de vidas e trajetorias escolares;
promovendo, assim, aprendizagens significativas, ja que os possibilita um aprendizado
contextualizado, com sentidos e capaz de contribuir para a construcao dos projetos pessoais dos
mesmos.

Os professores, em geral, evidenciaram a funcédo transformadora que o programa exerce
na vida dos educandos que concluem os cursos do PROEJA e como isso atinge as pessoas
proximas a eles, como, por exemplo, os familiares. Ressaltaram que desde o inicio dos estudos

e assim que eles constroem os primeiros aprendizados, ja conseguem perceber neles mudangas
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na forma como veem o mundo e como se enxergam nele. Portanto, para os professores, o
programa também contribui na autoestima dos educandos, ja que colabora para a valorizacdo
destes, através da sua integracéo social e profissional.

Para os educandos, a oportunidade de, finalmente, conseguirem aprender algo com
sentido, de forma autbnoma e relevante para as suas vidas, é algo que tem um carater motivador.
O fato de conseguirem, através de um curso, concluirem a formag&o bésica, a0 mesmo tempo
em que realizam uma formacéo profissional é algo incentivador e muito oportuno, pois, em
geral, consideram a insercdo no mundo do trabalho a Unica forma de garantirem seus direitos e
deveres como ser humano em sociedade.

O PROEJA, quando consegue romper com o paradigma tradicional, é para os educandos
uma oportunidade Unica de recuperarem as oportunidades de aprendizagens que foram perdidas
ao terem sua formacéo escolar interrompida, posto que, 0 programa deve ser executado a partir
da realidade de vida dos jovens e adultos, portanto, deve envolver suas experiéncias escolares
anteriores, sejam elas de sucesso ou fracasso, deve valorizar sua historia pessoal, suas
caracteristicas culturais e sociais, deve considerar suas experiéncias profissionais e 0 seu mundo
para além dos muros da escola.

O que se verificou foi que quando as praticas pedagogicas desenvolvidas na Turma 211
do PROEJA conseguiram integrar a educacdo basica a educacao profissional, respeitando e
envolvendo as realidades do publico da EJA, colocando o educando como protagonista do
processo de aprendizagem e quando o professor assumiu um papel de facilitador, mediador e
também de aprendiz, é que de fato conseguiram, pelo menos a nivel micro, como destaca Fino
(2011), romper com as praticas mais marcantes do paradigma fabril.

Essa realidade foi observada em alguns procedimentos pedagégicos que foram
acompanhados e descritos no presente estudo, como por exemplo, nos estudos sobre a piramide
alimentar, sobre os pratos tipicos da culinaria maranhense, sobre os aspectos culturais dos
paises de cultura hispanica na América do Sul e alguns outros momentos.

Nesses procedimentos pedagogicos observou-se que o processo de construcdo do
conhecimento foi algo compartilhado, os educandos estavam no centro da a¢ao e isso aconteceu
culturalmente organizado, com conteddos e instrumentos conectados, adequados a cultura da
turma, a partir dos saberes do publico do PROEJA e envolvendo suas experiéncias sociais e
culturais. Evidenciando-se, assim, como destacou Pereira (2012, p. 368) que “a interpretagao
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dos processos de aprendizagem baseia-se no principio de que as atividades humanas estdo
posicionadas em contextos culturais e mediadas pela linguagem e outros sistemas simbolicos”.

Ao longo das entrevistas, teve-se a oportunidade de confirmar essa constatacdo. Na
oportunidade, educandos e professores, expressaram 0 quanto prazeroso e produtivo foram a
realizacdo dessas atividades em que os contextos culturais dos sujeitos foram envolvidos.
Professores destacaram o empenho dos educandos, a autonomia com que desenvolveram as
atividades e quéo significativa foi a aprendizagem. Ja eles ressaltaram o importante significado
de protagonizarem o processo de aprendizagem, da facilidade em aprender quando elaboram
algo de forma autdbnoma e concreta, bem como, a importancia dos professores atuarem como
guia do processo, orientando e incentivando-os durante os estudos.

A relacdo de afetividade, respeito e apoio mutuo foi outra caracteristica observada e
evidenciada pelos sujeitos pesquisados. O bom relacionamento entre 0s colegas, entre
educandos e professores, possibilitou também um rompimento com antigas posturas que ainda
sdo comuns nas instituicdes escolares, nas quais 0s professores sdo como seres distantes, frios,
detentores exclusivos dos saberes e em quem todos 0s processos de ensino e aprendizagem sdo
centrados.

Quanto ao outro aspecto destacado pelos educandos e identificado nas observacdes, o
da elaboracdo de algo concreto durante as praticas pedagdgicas, verificou-se o quanto esse
momento era aguardado, estimulador e eficaz para eles, pois como ressalta Papert (1994, 1997),
a aprendizagem ocorre de forma ativa, em contato com o0 meio e, desta maneira, ao envolver as
suas construcGes mentais, sistematizadas a partir das suas experiéncias sociais e culturais, o
novo conhecimento construido passa a ter um valor pessoal.

Consequentemente, notou-se que, nas praticas pedagdgicas observadas, houve uma
alteracdo dos papéis tradicionais que assumem o professor e o educando, bem como da relagédo
entre eles. Tornou-se evidente o ambiente de parceria entre professores e educandos na sala de
aula, facilitando o processo de construcdo do conhecimento; em que o aluno, no centro das
acoes, teve a oportunidade e o estimulo de dialogar, analisar, questionar e exemplificar sobre o
que era estudado; enquanto que o professor, ao valorizar os saberes dos seus educandos e
acreditando em seu potencial, promovia um espago democréatico de aprendizagem mutua, sem
lugar para hierarquia, garantindo o que nos propde Papert (1994), o maximo de aprendizagem

com o0 minimo de ensino.
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De acordo com Fino (2011), a transformacao na atitude do professor, que passa a se
preocupar com a criacdo de contextos de aprendizagens para os educandos, deixando, entdo, de
ser 0 centro do processo; assim como essa mudanca no papel do educando, que nesse contexto
passa a ser o construtor do seu proprio aprendizado, sdo evidéncias da inovacao pedagdgica.

Portanto, compreende-se que hd um terreno fértil para o estabelecimento da inovagédo
pedagogica no PROEJA. Todavia, como se analisou no ultimo capitulo, ainda ndo aconteceram
mudancas na cultura da escola capazes de romper, de forma ampla, com o paradigma fabril que
ainda predomina em muitas praticas educativas que sao desenvolvidas na instituicao.

Como se destacou no estudo, apesar da proposta do Programa, assim como a do Curso
de Cozinha terem sido estruturadas com o objetivo de romper com antigas marcas da EJA, que,
em geral, foram centradas no paradigma fabril da educacdo e, ainda que essas propostas
incentivem e possibilitem praticas pedagdgicas que consolidem novos ambientes de
aprendizagens, através de metodologias e ferramentas que permitam ao educando a autonomia
na construcdo do conhecimento, que com base em seus saberes j& existentes e por meio da
atividade pratica, pudessem elaborar uma aprendizagem significativa; na materializacdo da
proposta nem sempre era 0 que acontecia.

Observou-se a permanéncia de antigas praticas educativas, algumas vezes e por
diferentes motivos, como as questfes variaveis pessoais do professor, por determinagdo do
curriculo, por falta de estrutura na sala de aula ou na propria instituicdo, entre outras razdes.

Recorda-se, por exemplo, do estudo a respeito dos utensilios e equipamentos da cozinha.
Na oportunidade, a professora havia planejado a aula para o laboratdrio de cozinha, para que 0s
educandos pudessem, através do manuseio e do preparo de algumas receitas, estudarem as
nomenclaturas e finalidades dos mesmos, porém isso ndo foi possivel, porque o0 espaco estava
reservado para outra atividade pratica. O estudo aconteceu na sala de aula convencional com
uso do data show e de alguns utensilios e equipamentos pessoais que a professora levou para a
sala.

Apesar do estudo ter ocorrido a partir do dialogo, como muitos questionamentos e
exemplos, a metodologia restringiu-se a exposi¢do dos contetidos e percebeu-se que, apesar dos
educandos terem conseguido estudar alguns contetidos, acredita-se que os resultados teriam
sido bem melhores se eles ndo tivessem ficado apenas ouvindo e vendo alguns restritos

equipamentos e utensilios.
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O que se observou e, também, foi destacado pelos educandos, € que ndao somente
naquele estudo, mas, todo aquele que se restringiu a mera exposi¢cdo, em que O Processo
privilegia o ensino e centraliza-se no professor, a aprendizagem é prejudicada, pois o estudo
torna-se, muitas vezes, cansativo, desinteressante e com pouco sentido.

Os professores, em geral, reconhecem que o processo de aprendizagem é mais
estimulante e os resultados sdo melhores quando as praticas pedagogicas envolvem
metodologias e ferramentas que permitam aos educandos uma participacdo mais ativa e com
maior sentido, como, por exemplo, quando ao final do estudo a turma consegue elaborar algo
concreto de forma autbnoma e guiada pelo professor, como resultado da aprendizagem
adquirida.

Assim, apesar da existéncia do anseio de implantar a inovacdo pedagogica, ainda
existem muitos entraves para o0 seu estabelecimento em sentido macro, como foi observado e
corroborado pelos préprios sujeitos que desenvolvem as praticas pedagdgicas na instituicdo
pesquisada. No entanto, constatou-se que ja existem importantes raizes da inovacéo pedagogica
na escola, que se bem adubadas e regadas podem germinar e provocar as transformacdes e
rupturas necessarias para a concepcao de novos contextos escolares.

Concorda-se com Pereira (2012, p. 373) ao ressaltar que apesar de ainda hoje persistirem
nas escolas constrangimentos ocasionados “por uma pratica coativa, reprodutora de perspetivas
desconformes com as mudancgas sociais”, é preciso que a institui¢do escolar acompanhe as
transformagdes que a sociedade tem passado, logo, “as escolas terdo obrigatoriamente de
caminhar no sentido da diversificacdo, da descentralizacdo, da desmassificacdo, da valorizacao
e da criatividade” e, para tanto, acredita-se que seja fundamental que sejam criados “ambientes
de aprendizagem estimulantes baseados em projetos claros, coerentes e com real valor
educativo formativo”.

Espera-se que a investigacdo aqui descrita possa vir a contribuir para fortalecer na
instituicdo esses novos ambientes de aprendizagens, pois apesar de se ter conhecimento que
serdo muitas as dificuldades encontradas para a implantacdo da inovacdo pedagdgica em seu
sentido pleno, se constatou que ja existe uma base de onde possa ser disseminada.

Para tanto, acredita-se que algumas agdes precisam ser implementadas para que, o
guanto antes, germinem estas novas praticas e os frutos possam logo ser colhidos. E necessario,

portanto, que em todas as praticas pedagogicas desenvolvidas no ambito do Programa o
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educando esteja no centro das ac¢Oes e que suas determinagdes culturais sejam parte integrante
e fundamental.

Professores e demais funcionarios precisam ter o conhecimento de que os jovens e
adultos da EJA possuem particularidades especificas, proprias de suas caracteristicas, das suas
historias e trajetorias, ou seja, sdo possuidores de mdltiplas identidades que devem ser
consideradas; assim sendo, as praticas pedagogicas devem ser multidimensional, como base
nos principios da educacdo multicultural.

Entende-se que uma medida importante a ser adotada pela institui¢do, contribuindo para
que as praticas pedagdgicas possam assumir essa dimensao inovadora, é a formacao continuada
dos profissionais da educagdo que atuam no Programa, em especial os professores e equipe
pedagdgica, pois como confirmou a investigacdo, 0 PROEJA possui especificidades da natureza
do seu publico e dos seus principios que exigem um conhecimento amplo dos conteldos,
metodologias, ferramentas, materiais didaticos e fundamentos teéricos proprios; para que,
assim, possam materializar nos espacos educativos aquilo que, teoricamente, ja foi bem
estabelecido.

Apesar de concordar que a inovacdo pedagogica, como destacou Fino (2010), surge a
partir de um despertar individual, a investigacdo evidenciou que a formacdo especifica dos
profissionais da educacao para atuarem no Programa se faz essencial, pois notou-se que, apesar
da boa vontade e do querer fazer, a falta de conhecimento das concepcdes e principios do
PROEJA, consequentemente, das particularidades do universo que envolve as identidades dos
jovens e adultos, educandos dos cursos, torna os desafios para a execucdo do programa ainda
maiores, e corre-se 0 risco de cair no pragmatismo empirico. Portanto, a boa formacdo dos
profissionais que atuam no PROEJA ¢ determinante para que ocorra a inovacgao pedagogica.

Uma vez imbuidos desse arcabouco teodrico sobre o PROEJA, verificou-se, ao longo da
pesquisa, que sdo necessarios, também a existéncia de materiais didaticos proprios para o
programa, pois nao existem de forma institucionalizada. Os poucos que sdo utilizados sdo
elaborados pelos proprios professores para atender uma demanda pontual da sua disciplina.
Professores e educandos ressaltaram a falta que fazem a existéncia dos materiais educativos
organizados e proprios no desenvolvimento das praticas pedagdgicas, dificultando o processo
de aprendizagem. Acerca disso, Machado (2006, p. 47) destaca que 0 processo educativo ganha

significado a partir dos “problemas cotidianos” e quando orientado por “media¢des pedagogicas

301



estimulantes”, o que perpassa por “conteido e materiais educativos que promovam a
contextualizacdo no processo ensino-aprendizagem”.

De acordo com o Documento Base do PROEJA, (BRASIL, 2006, p. 61), a elaboragéo
de materiais educativos préprios para o programa ¢é condi¢do basica para o seu funcionamento
e determina que seja “[...] desenvolvido sob responsabilidade das instituicdes proponentes e
parceiras, envolvendo alunos e professores participantes do projeto, considerando a realidade
local e o projeto politico pedagdgico”.

Compreende-se que as Instituicdes que oferecem cursos do PROEJA devem, desde o
seu planejamento inicial, estarem atentas a necessidade de elaboracdo de materiais educativos
que atendam as especificidades do seu publico. No entanto, nem sempre essa orientacdo &
executada, como é o caso do IFMA, portanto, € mais um importante ponto que deve ser
implantado para que se tenha uma maior qualidade na formacéo dos educandos.

A elaboracdo desse material, considerando as concepcbes do PROEJA, deve entdo
acontecer de forma coletiva, envolvendo as realidades sociais e culturais dos educandos e,
respeitando a integracdo entre educacdo béasica e profissional. Portanto, deve ter como
principios a interdisciplinaridade e o didlogo entre professores e entre professores e educandos.

Outro ponto importante que deve ser observado na elaboracdo desse material didatico e
para, além disso, deve estar nas bases estruturais dos Cursos do PROEJA, é a realizacdo de
acOes que desencadeiem em atividades préticas, para além do significado adotado na instituicdo
que o restringi a atividades relacionadas as disciplinas da educacao profissional, mas, de forma
mais ampla, adotando o sentido defendido pelo construcionismo, de elaboracdo de algo
concreto pelos educandos como resultado de sua aprendizagem.

Ficou presente nas observacdes e nas falas dos educandos da turma pesquisada, que a
producdo autdbnoma, com as devidas orientacBes dos docentes, como resultado de um estudo
contextualizado e a partir dos seus saberes, facilita a aprendizagem, tornando-a ainda mais
prazerosa e repleta de significados.

Para tanto, se faz necessario um investimento das condigdes fisicas e operacionais para
a realizacdo dessas atividades. E preciso que os espagos proprios da natureza do curso, como
os laboratorios de cozinha, sejam ampliados e mais bem equipados para atender as demandas
educacionais do projeto do curso. Assim como, € importante que 0S recursos necessarios para

efetivacdo dessas préaticas estejam disponiveis e acessiveis para professores e educandos.
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Os demais espacos em que ocorrem 0s processos educativos do Programa, também
devem estar devidamente equipados, incluindo os que se referem as TIC, que sdo para 0s
educandos um ponto de interesse e motivacgdo, ja que, fazem parte do cotidiano e que precisam
ser dominadas por eles, bem como sdo fundamentais, se bem utilizadas, para o processo de
facilitagdo da aprendizagem.

Conforme Pereira (2012), a integracdo das TIC em sala de aula, propicia importantes
mudancas nas relacdes entre educandos, conhecimentos e professores, pois, aquele torna-se
mais autdbnomo e esse pode assumir um papel de facilitador, criando ambientes de
aprendizagens que desenvolvam a intelectualidade do educando.

Acredita-se que percorrendo esses passos e atenta as necessidades especificas que vao
surgir, a instituicdo pode implementar mudancas capazes de estabelecer novos paradigmas
educativos, em que a inovacgdo pedagogica possa conduzir 0 processo.

Dentro dos limites do estudo, espera-se que se possa contribuir para a reflexdo de como
vem sendo materializado as propostas do PROEJA no Campus Séo Luis-Maracand do IFMA e
0 importante papel da inovacdo pedagdgica para uma formacdo de qualidade dos seus
educandos. A nos, particularmente, as contribuicdes da investigacdo ja sdo muito marcantes.
Muitas reflexdes sobre a nossa prética docente realizaram-se, algumas desde o inicio do
Doutoramento e intensificadas nesse periodo de investigacdo no campo, consequentemente, ndo
h& como permanecer estanque, ndo ha mais como ignorar a necessidade da mudanga e ruptura,
ndo hd mais como ndo enxergar que algo novo precisa ser implantado para que nossos
educandos experimentem a felicidade e os resultados do aprendizado amplo, digno e com
sentido.

Por fim, propbe-se a continuidade do PROEJA com exceléncia, uma vez que,
considerando o grande numero de jovens e adultos que ainda ndo conseguiram concluir a
educacdo basica no Brasil, em particular no Maranhdao, e os altos indices de desempregados na
regido, o programa faz-se muito necessario para garantir a escolaridade obrigatéria e a
diminuig&o da exclus&o social. Contudo, essa continuidade deve acontecer a partir de melhorias

em suas condicGes de aplicagao.
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