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RESUMO

MACEDO, Carla. PROEJA: Analise das Per cepcdes de Professor es quanto as Praticas
Educacionais na per spectiva da Inclusdo Social. 2015. 113p. Dissertagdo (Mestrado em
Educacdo Agricola). Instituto de Agronomia, Universidade Federal Rural do Rio de
Janeiro, Seropédica, RJ. 2015.

Este trabalho de pesquisa tem como objetivo geral analisar as possibilidades e dificuldades
na implementacdo de préticas pedagdgicas com perspectivas de inclusdo socia no curso
Técnico em Agroindistria, Integrado ao Ensino Médio, modalidade PROEJA, a partir da
percepcao dos docentes. A pesquisa empirica, de cardter qualitativo, envolveu a aplicacéo
de questionérios aos professores do curso Técnico em Agroindlstria, Integrado ao Ensino
Meédio, modalidade PROEJA. A analise documental teve como suporte tedrico a base legal
da EJA, Educacdo Profissional e Educagéo Basica, assim como os decretos do PROEJA e 0
Documento Base do MEC, SEMTEC, PROEJA — Programa Nacional de Integracdo da
Educacdo Profissiona com a Educacdo Basica ha Modalidade de Educacdo de Jovens e
Adultos — Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio / Ensino Médio. O referencia
tedrico teve como base as obras de Paulo Freire e José de Souza Martins, dentre outros
autores que nos ofereceram fundamentos acerca de discussbes em torno das Préticas
Pedagdgicas e da Inclusdo Social. Inspiradas no Decreto N° 5.840, de 13 de julho de 2006,
gue promoveu ateracbes de ampliagdo da abrangéncia do PROEJA, e suscitou a
necessidade de producéo de novos documentos referenciais que pudessem se configurarem
redes de colaboragdo de pesquisa académica nos campos de producdo de material
educativo referencia para a elaboracdo de material didéatico.Esperamos, com a realizagéo
deste trabalho, contextualizar historicamente o processo de construgdo do PROEJA
utilizando para o didogo a legislacdo especifica e alguns estudiosos da &rea, identificando
e analisando a percepcdo dos docentes quanto as praticas pedagdgicas adotadas no
processo ensino-aprendizagem. Assim, deste modoinvestigando se as préticas pedagogicas
adotadas pelos docentes estdo de acordo com a concepcdo estabelecida para 0 PROEJA

numa perspectiva de incluséo social.

Palavras-chave: PROEJA. Inclusdo Socia. Préticas Pedagogicas.



ABSTRACT

MACEDO, Carla. PROEJA: Analise das Per cepcdes de Professor es quanto as Praticas
Educacionais na per spectiva da Inclusido Social. 2015. 113p. Dissertacéo (Mestrado em
Educacdo Agricola). Instituto de Agronomia, Universidade Federal Rural do Rio de
Janeiro, Seropédica, RJ. 2015.

This research proposes an analysis about the possibilities and difficulties in the
implementation of teaching practices concerning social inclusion in the Technical
Agroindustry Course, which is linked to the PROEJA mode (Nationa Program of
Integration between Professional and Basic Education in Y outh and Adult Education Mode
- Professional Technical Education / High School) from the perspective of teachers.
Empirical qualitative research involved the application of questionnaires to teachers which
work with the course cited previously. The documentary analysis had as theoretical support
the legal basis of EJA (Youth and Adult Education Mode), Professional and Basic
Education, as well as PROEJA decrees and the MEC, SEMTEC, PROEJA Base Document.
As bibliography, Paulo Freire, José de Souza Martins, among others, composed the
theoretical framework, in order to construct the discussions around the Pedagogical
Practices and Social Inclusion. Inspired by the Decree No. 5840 of 13 July 2006, which
promoted changes when it comes to the PROEJA expansion and concerning the need to
produce new documents that could constitute academic research in material production
fields for developing teaching materials, we aim to contextualize the PROEJA
construction process through specific laws and theorists, identifying and analyzing the
teachers perspective when it comes to pedagogical practices adopted in the teaching-
learning process and investigating whether these practices maintain a relationship with the
PROEJA guidelines, inside a social inclusion perspective.

Keywords: PROEJA. Social inclusion. Pedagogical Practices.
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INTRODUCAO

Esta pesguisa teve como finalidade analisar as possibilidades e dificuldades na
implementacdo de praticas pedagdgicas com perspectivas de inclusdo social no curso
Técnico em Agroindistria, Integrado ao Ensino Médio, modalidade PROEJA, a partir da
percepcao dos docentes.

Esse programa foi instituido pelo Decreto n° 5.840, de 13 de julho de 2006 e
manifesta uma deliberacdo do governo de atender a demanda de jovens e adultos pela
oferta de educacdo profissional técnica de nivel fundamental e médio, da qual, geralmente,
sd0 excluidos.

Buscaremos, neste trabalho, dar énfase aos processos relacionados a proposta de
implementacdo do Programa Naciona de Integracdo da Educacdo Profissional no ambito
da Educacéo Bésica ha Modalidade de Educacédo de Jovens e Adultos, a partir da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacéo n° 9394/96.

Com efeito, cabe ressaltar que a Constituicdo da Republica Federativa do Brasil,
promulgada em 1988, garantiu a educacdo de jovens e adultos, em nivel fundamental, a
todos os cidaddos que ndo tiveram acesso ao ensino na idade prépria.

As diretrizes voltadas para a elaboragdo da proposta de educacdo de jovens e
adultos estéo previstas no Artigo 37 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional
(Lei n°9.394, de 20 de dezembro de 1996), oportunidade em que destacou os sistemas de
ensino voltados para 0 compromisso de assegurar com gratuidade aos jovens e aos adultos
0 acesso a formagdo educacional e profissional. Trata-se, portanto, de uma iniciativa
comprometida com a possibilidade de assegurar o direito a formagao educacional a partir
das vivéncias e experiéncias dos proprios alunos, além de buscar assegurar condicdes de
acesso e permanéncia dos mesmos atraves de iniciativas comprometidas ndo apenas com o
ingresso, como também com a conclusdo dos cursos.

Neste sentido, a EJA representou uma promessa de efetivar um percurso de
desenvolvimento educaciona atodas as pessoas de diferentes idades, adolescentes, jovens,
adultos e idosos que poderdo trocar experiéncias, atualizar conhecimentos, desenvolver
habilidades e ter acesso a novas percepcdes de cultura e trabal ho.

Comenius (1657) afirma que a arte de ensinar tudo a todos € uma obrigacdo e que
toda a juventude de um e de outro sexo, sem excetuar ninguém em parte alguma, deve
formar-se nos estudos. A EJA € assim, uma promessa de qualificagdo de vida para todos,
ampliando a interpretacdo dos termos “jovens e adultos’. Entende-se que em todas as
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idades e em todas as épocas da vida € possivel a0 ser humano o desenvolvimento de
habilidades, competéncias, valores e construcdo de conhecimentos, transcendendo espagos
formais que conduzam a sua realizagdo como sujeito autbnomo e capaz de exercer sua
cidadania.

A Declaracdo de Hamburgo (1997) sobre a EJA afirma que:

A educacdo de adultos torna-se mais que um direito: € a chave para
0 século X XI; é tanto consequéncia do exercicio da cidadania como
condicdo para uma plena participacéo na sociedade. Além do mais,
€ um poderoso argumento em favor do desenvolvimento ecol égico
sustentével, da democracia, da justica, da igualdade entre os sexos,
do desenvolvimento socioecondmico e cientifico, além de um
requisito fundamental para a construcdo de um mundo onde a
violéncia cede lugar ao didogo e a cultura de paz baseada na
justica.

No entanto, mesmo considerando tais apontamentos, cada vez mais, a proposta de
EJA tem merecido a atencdo de inlmeros estudiosos com vistas ao fortalecimento desta
referida modalidade de ensino, principalmente no que tange a proposta de ampliar seu
alcance na perspectiva do exercicio da cidadania plena alicercada na efetiva oportunidade
de garantir e elevar a escolaridade e a profissionalizacéo.

No Brasil, mesmo com os direitos expressos e garantidos pela Constituicdo Federal
de 1988, ndo se evidenciaram, de imediato, resultados que permitissem reconhecer uma
significante adesdo do publico alvo a referida modalidade de ensino.

[...]O direito a educacdo, como direito declarado em lei, € recente e
remonta ao final do século XIX e inicio do século XX. Mas seria
pouco realista considera-lo independente do jogo das forcas sociais
em conflito. Esses direitos sdo também um produto dos processos
sociais levados adiante pelos seguimentos da classe trabalhadora,
gue viram nele um meio de participacéo na vida econdmica, social
e politica (Cury, 2002, p.253).

Mesmo na condicdo de direito constitucionalmente assegurado, a proposta de
educacéo de jovens e adultos somente tomou impulso a partir de mudancas realizadas pela
Lel de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de 1996, quando passou a assumir um
papel importante na garantia de oportunidades educacionais o publico alvo que ndo acessou
aescola e ndo concluiu os estudos na idade apropriada.



Nesta perspectiva cabe destacar as iniciativas voltadas para a educacéo de jovens e
adultos no Brasil na esteira do percurso/trgjetoria da histéria da educagéo também pautada
pela influéncia da ideologia comprometida com os padrdes econémicos e politicos da elite
dominante.

Desde entdo a EJA tem sido tratada com mais preocupacdo nas agendas e
iniciativas das politicas publicas, mas com vistas a formar um determinado perfil de
trabalhador, como iniciativas do poder publico em ampliar a abrangéncia de um direito
obrigatério e publico subjetivo, educacdo de qualidade para todos. Estas iniciativas
constroem discussfes a respeito da EJA que ultrapassam a contextualizagdo social, politica
e cultural em funcdo de como proporcionar aos jovens e adultos 0 acesso a esta educagéo
de qualidade. Assim, pensar sobre 0 processo de implementacdo do PROEJA torna-se
essencial, tendo em vista promogdo dainclusdo social.

Nesta perspectiva, buscaremos refletir sobre a proposta de politica publica de
educacdo voltada para atendimento da demanda de jovens e adultos, em grande parte,
historicamente excluidos do direito a formagdo educacional, hgja vista, em muitos casos, a
omissao do poder publico e ou por falta de oportunidades dos jovens e adultos, tendo em
vista a dificuldade de acesso a escola, também em funcdo da necessidade de lutar pela
propria sobrevivéncia.

Posteriormente analisamos as legislagdes que constituiram o programa, com a
finalidade de compreender contradicBes entre o discurso oficial do poder publico e a
materializacdo de suas politicas. No sentido de averiguar em que medida as orientacfes
legais seguem em direcdo a educacdo publica de qualidade, pois com a implantacéo do
PROEJA surgem diversas possibilidades para efetivacdo do direito dos jovens e adultos a
educacdo profissional, através da integracdo entre educacdo profissional e ensino médio no
ambito do PROEJA.

Esses desafios norteiam 0 nosso estudo e nossa questdo de pesquisa:

Na percepcéo dos docentes as préticas pedagdgicas adotadas no processo ensino-
aprendizagem do Curso Técnico em Agroindlstria, Integrado ao Ensino Meédio,
modalidade PROEJA, estéo de acordo com a concepcao estabel ecida pelo Documento Base
na perspectiva de inclusdo social?

Tendo em vista responder esta questdo, este trabalho de pesquisa estabeleceu como
objetivo geral: “anadisar as possibilidades e dificuldades na implementacdo de préticas
pedagogicas com perspectivas de inclusdo social no curso Técnico em Agroindustria,
Integrado ao Ensino Médio, modalidade PROEJA, a partir da percepcéo dos docentes”



E como objetivos especificos foram estabel ecidos:

Contextualizar historicamente o processo de construcdo do PROEJA utilizando

para o didogo alegislacdo especifica e tedricos da area.

Identificar e analisar a percepcdo dos docentes quanto as praticas pedagdgicas

adotadas no processo ensino-aprendizagem do Curso Técnico em AgroindUstria,

Integrado ao Ensino Médio, modalidade PROEJA.

Investigar se as préticas pedagogicas adotadas pelos docentes estdo de acordo com

a concepcao estabel ecida para 0 PROEJA numa perspectiva de inclusdo social.

Tendo em vista a conducéo da questdo proposta e os objetivos propostos, o presente
trabalho apresenta a seguinte organi zagao:

O capitulo | — CONTEXTUALIZACAO DA EDUCACAO DE JOVENS E
ADULTOS - traz uma breve fundamentagao histérica da Educacdo de Jovens e Adultos —
aborda as seguintes temédticas. uma breve retrospectiva histérica da EJA, a discussdo da
EJA no contexto das politicas internacionais, além da discussdo sobre algumas politicas
publicas inclusivas e compensatérias que permeiam a educagdo no Brasil.

No capitulo Il — A EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS NO BRASIL: A
CONQUISTA DE UM DIREITO DE INCLUSAO SOCIAL — apresenta uma reflexado
sobre 0 processo histérico da educacdo de jovens e adultos no Brasil e analisa os decretos
que instituiram o programa na tentativa de compreender o percurso da EJA no nosso pais.

O capitulo 11l — DOCUMENTO BASE: CONCEP(;()ES, PRINCIPIOS E
PROJETO POLITICO PEDAGOGICO INTEGRADO DO PROEJA- discorre sobre
O Documento Base (DB) PROEJA, Programa Nacional de Integracdo da Educagéo
Profissional com a Educacéo Bésica na Modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos, que
constitui parte dos esforgos para a construcéo de referenciais que considerem a confluéncia
das especificidades da formagéo profissional e a educacéo basica de jovens e adultos. Esse
documento integra um resgate da histéria da educacdo de jovens e adultos no Brasil, uma
analise das dificuldades de acesso, permanéncia e qualidade na EJA.

O capitulo IV — EDUCACAO COMO DIREITO DE INCLUSAO SOCIAL —
Fala sobre inclusdo social tenho como base a perspectiva de Martins (2009, p. 124), que
afirma que “o problema estd em discutir as formas de inclusdo, o prego moral e social da
inclusdo, o comprometimento profundo do cardter desses membros das novas geracdes,
desde cedo submetidos a uma socializagdo degradante”.

O capitulo V - PRATICAS PEDAGOGICAS E A CONSTRUCAO DE
SABERES DOCENTES - discute a necessidade de (re)pensar as préticas pedagdgicas
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desenvolvidas na educagéo de jovens e adultos que é fundamental a uma modalidade de
ensino que é composta de um publico com suas especificidades préprias e diversas, jovens
e adultos que retornam a escola para desenvolver competéncias e habilidades, para
aprimorar e formalizar o conhecimento adquirido em experiéncias fora da escola.

O capitulo VI - PROCEDIMENTO METODOLOGICO - discorre sobre
metodol ogia e procedimentos empregados para elucidar a questéo de pesquisa, bem como
uma contextualizacdo da instituicdo, da inser¢do dos sujeitos da pesquisa.

O capitulo VII - PRATICAS PEDAGOGICAS E INCLUSAO SOCIAL: O
OLHAR DOS DOCENTES - identifica e analisa a percepcdo dos docentes quanto as
préticas pedagdgicas adotadas no processo ensino-aprendizagem do Curso Técnico em
Agroindustria, Integrado a0 Ensino Médio, modaidade PROEJA. Assim esse texto
apresenta reflexfes e andlises sobre as préticas pedagégicas adotadas pelos docentes
investigando se estas estdo de acordo com a concepcao estabel ecida para 0 PROEJA numa
perspectiva de inclusdo social, por meio de registros coletados a partir de questionérios.

Por fim, as CONSIDERACOES FINAIS apresentam as reflexdes e proposi¢des
gue possam contribuir na compreensdo dos pontos de tensdo que circundam o PROEJA.
Esperamos que esta pesguisa contribua para melhor compreender a realidade do PROEJA
do Ifes — Campus de Alegre, principalmente, proporcione reflexdes e aternativas, e,
sobretudo, amplie os olhares sobre as préticas pedagdgicas adotadas pelos docentes, a fim
de repensar umainclusdo social que néo sgja excludente.

Almejamos, ainda, que a educacdo destinada ao publico de jovens e adultos atenda
ao principio de educagdo que considera as condicfes geracionais, de género, de relactes
étnico-raciais como fundantes da formagdo humana e dos modos como se produzem as
identidades sociais e que sgjam eliminadas as visdes compensatérias e assistencialistas,
conforme dito por alguns professores.

1 CONTEXTUALIZACAO DA EDUCACAO DE JOVENSE ADULTOS

A discusséo da educacdo de jovens e adultos como forma do direito a educacéo teve
Seu percurso iniciado no contexto internacional a partir dal Conferéncia Internacional, em
1949. O marco desta discusséo aconteceu pela Declaragdo de Hamburgo, com a divulgagéo
das conclusdes daVV Conferéncia Internacional de Educacg&o de Adultos (CONFINTEA V),
realizada em Hamburgo, na Alemanha, em 1997.



Nas conclusdes da Declaracdo de Hamburgo, Paiva (2004) acentua, dentre outros
itens, aquele que menciona gque a “educacdo basica para todos significa dar as pessoas,
independente da idade, a oportunidade de desenvolver seu potencial, coletiva ou
individualmente.” (p.47)

A autora destaca, ainda, sobre a educacéo basica:

N&o é apenas um direito, mas também um dever e uma responsabilidade para
com os outros e com toda a sociedade. E fundamental que o reconhecimento do
direito a educacéo continuada durante a vida sgja acompanhado de medidas que
garantam as condicles necessarias para 0 exercicio desse direito. [..]. A
educacdo de jovens e adultos € um dos principais meios para se aumentar
significativamente a criatividade e a produtividade, transformando-as numa
condicdo indispensavel para se enfrentar os complexos problemas de um mundo
caracterizado por rapidas transformactes e crescente complexidade e riscos.
(PAIVA, J; MACHADO, M. M.; IRELAND, T. (org.), 2004, p. 44)

De acordo com as argumentacdes apresentadas, as iniciativas de educacdo de jovens
e adultos contemplam uma légica universal de acompanhar as transformagdes estruturais
pautadas, tanto na busca de assegurar direitos, como também, de proporcionar condicoes
de insercdo, de exercicios de direitos, dém de outras possibilidades no contexto das
transformac6es impulsionadas no &mbito socioecondmico, politico, ideoldgico e cultural,
imbricadas e resultantes da globalizacdo enquanto fendmeno seletivo e multidimensional .

Nesta perspectiva de compreensdo, a referida autora, ressalta que a globalizacéo
enquanto fendmeno seletivo permite reconhecer inimeras contradi¢des, principalmente no
concernente a,

[...] mudanca nos padrdes de producdo, desemprego crescente e dificuldade de
levar uma vida estavel exigem politicas trabalhistas mais efetivas, assim como
mais investimentos em educacdo, de modo a permitir que homens e mulheres
desenvolvam suas habilidades e possam participar do mercado de trabalho e da
geracdo derenda. (ibid., p. 47)

A CONFINTEA V redlizada em 1997, convocada pela UNESCO, significou um
marco de referéncia para edificar as politicas publicas de educacéo de adultos em vérios
paises do mundo.

As conferéncias internacionais que trataram a temética da educacdo de adultos
tiveram inicio em 1949 em Elsinore, Dinamarca; 1960, continuaram em Montreal, Canada;
1972,em Téquio, Japdo; 1985, em Paris, Franca, em 1997, em Hamburgo, Alemanha e em
2010 em Belém, Brasil. Nelas,foram discutidos diversos temas articulados com a educacéo
de adultos.

No Plano Internacional encontram-se registrados 0s seguintes eventos e respectivas

concepcdes apresentadas sobre a Educacéo de Adultos:



| Conferéncia Internacional sobre Educacdo de Adultos - Dinamarca (1949), a
educacdo de adultos foi concebida como uma espécie de educacdo moral -
(GADOTTI, 2008, p. 34, grifos nossos).

Il Conferéncia Internacional sobre Educacdo de Adultos - Montreal (1963), a
educacdo de adultos foi concebida como uma espécie de educacéo per manente
e por outro, a educacdo de base ou comunitéaria. (GADOTTI 2008, p. 34,
grifos do autor).

Il Conferéncia Internacional sobre Educacdo de Adultos - Toquio (1972), a
educacdo de adultos voltou a ser entendida como supléncia da educacdo
fundamental. (GADOTTI 2008, p. 34, grifos nossos).

IV Conferéncia Internacional sobre Educacdo de Adultos - Paris (1985),
caracterizou-se pela pluralidade de conceitos, sendo discutidos varios temas, o
gue fez com que essa conferéncia “implodisse” o conceito de educacdo de
adultos. (GADOTTI 2008, p. 34, grifos do autor).

Conferéncia Mundial sobre Educacéo para Todos- Jontien - Tailandia (1990),
Alfabetizacdo da EJA seria apenas uma etapa da Educacdo Basica.Nela o
pensamento pedagdgico brasileiro foi referéncia, com suas experiéncias, o que
prova a necessidade de socializagdo mais ampliada dos sucessos obtidos no
trabalho pedagogico. (GADOTTI 2008, p. 34, grifos nossos).

Entre estas Conferéncias promovidas internacionalmente, destaca-se ainda a
VCONFINTEA promovida pela UNESCO em 1997, em Hamburgo, Alemanha, que
estabelecia como foco de discussdo o tema: “A aprendizagem dos adultos, como um
direito, ferramenta, prazer e responsabilidade compartilhada’ (IRELAND, 2009).

A citada conferéncia estimulou a definicéo e aimplementacéo de medidas junto aos
paises envolvidos, plangiando a ampliagdo dos servicos do sistema educaciona e tendo
como foco a educacdo basica. Essas medidas justificam-se diante as necessidades
especificas deste publico, como também o incentivo de melhorias nas condi¢es de salde,
emprego e produtividade.

As Conferéncias Internacionais de Educacdo de Adultos aconteceram com
intervalos de aproximadamente 12 anos. E segundo Ireland (2007), sobre o Balanco
Internacional daVV CONFINTEA, Tailandia, em setembro de 2003:

(...) Em todas as cinco conferéncias realizadas até agora, a UNESCO foi a
principal agéncia promotora. Existe uma forte impressdo de que a Educacéo de
Adultos poderia ter desaparecido da agenda politica sem a insisténcia da
UNESCO em convocar essas conferéncias. Assim, primeiro em Hamburgo e
depois, talvez com ainda mais énfase, em Bancoc, tivemos a impressdo de estar
participando de um ato de resisténcia Em Hamburgo, mais de 1.500
participantes, incluindo representantes politicos de 135 Estados-Membros, €, pela
primeira vez, representantes de Ongs, sem voto, mas com direito a voz,
afirmaram a sua compreensdo da educagdo como direito humano basico, para
jovens e adultos de todas as idades. Declararam o0 seu entendimento da
aprendizagem e formacdo de adultos como chave para 0 século XXI e para a
nova sociedade da informagéo, e como processo que acompanha a vida toda.
Frisaram, através da Declaracéo de Hamburgo, o potencial da aprendizagem e
formacdo de adultos para “fomentar o desenvolvimento ecologicamente
sustentavel, para promover a democracia, a justica, a igualdade entre mulheres e
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homens e o desenvolvimento cientifico, social e econdbmico, bem como para
construir um mundo em que os conflitos violentos sgam substituidos pelo
didogo e por uma cultura de paz baseada najustica’. (IRELAND, 2007, p. 22)

Ireland (2007) afirma que a Reunido de Balanco da V CONFINTEA foi uma
iniciativa para identificar os avancos em relacdo as metas e objetivos propostos em
Hamburgo. O autor complementa:

Fica evidente, tanto no caso brasileiro como na maioria dos paises em situacdes
parecidas com o do Brasil, que a EJA precisa ser compreendida como
investimento e ndo somente como item de consumo socia e que a inclusdo da
educaco e aprendizagem de adultos em todas as iniciativas de desenvolvimento
€ programas sociais representard uma contribuicdo essencial a prosperidade
econdmica, desenvolvimento sustentavel, coesdo social e solidariedade. N&o ha
como implementar poaliticas efetivas de educacdo de jovens e adultos sem os
recursos financeiros que traduzem a vontade politica em préticas de qualidade
duradouras. (IRELAND, 2007, p. 26)

Outro evento internacional que merece destague foi a Declaracdo de Brasilia,
reunido do Grupo de Alto Nivel da Educacdo para Todos, que aconteceu em novembro de
2004, em Brasilia, a convite da Unesco. Neste evento foi declarado a comunidade
internacional o ndo alcance da meta de assegurar um nimero igual de meninos e meninas
na educacdo fundamental e basica, antes de 2005. Ainda merece destaque a VI
CONFINTEA promovida pela UNESCO em 2009, em Belém, Brasil, que estabel ecia como
foco de discussdo uma tendéncia bem declarada de entendimento da EJA como Educacéo
de ao longo davida.

E de acordo com Paiva (2005) “encontrava-se ameacada a meta de alcancar a
educacdo de igualdade de género e educacdo primaria universal para todos que estdo fora
da escola até 2005, assim como todas as demais metas da Educacdo para Todos.”

A autoraenfatiza:

O acesso a educacdo vincula-se ao imperativo da qualidade, as metas depois de
Dacar vém melhorando, e a despeito de mais 100 milhGes de criangas nas
escolas, no esforco dos paises, desde 1990, segue 0 enorme contingente dos que
ndo concluem os niveis mais elementares, dos anafabetos e dos grupos
marginalizados de direitos, exigindo pensar politicas integradas para diferentes
problemas que atingem concomitantemente as mesmas populagdes pobres do
mundo. Reafirmando os problemas da maioria das questdes reiteradas em todas
as conferéncias e reunifes internacionais, a Declaragcdo enfatiza trés pontos a
serem enfrentados com primazia: género e educacdo de meninas; professores e
recursos financeiros. (PAIVA, 2005, p 149)

Em todas estas Conferéncias Internacionais, organizadas pela UNESCO, verifica-se
a reincidéncia de perspectivas e concepgdes, nos acordos firmados, que adotam ideias e
colaboram para surgir novas possi bilidades no contexto da educacéo de jovens e adultos.

Tendo em vista os mais diversos cendrios de mudancgas, conforme apontado por

Paiva (2005), necessério se faz considerar que:



[...] aeducacdo de jovens e adultos vem lutando — e resistindo — pelo espaco
de existir/ndo-existir; ser/ndo-ser, em busca da congtituicdo de um lugar de
direito para se fazer a humanidade de muitos homens e mulheres, que desde
muito jovens vivem destituidos do direito, negado convictamente pelos
dirigentes em muitos governos do mundo, convincentemente justificando a
iniquidade das escolhas politicas. Nos percursos histéricos, 0 embate, o bom
combate, tem demonstrado que o risco, inerente a aventura da vida, consegue
produzir saidas, aternativas parareinventar a educacdo e avida.(PAIVA, 2005, p
151)

Contudo, as diretrizes gerais decorrentes dessas conferéncias internacionais
apontam a inquietagdo com a temética educacdo de adultos na sociedade atual, mas que
nem sempre vem acompanhada de politicas publicas capazes para a execucdo dos acordos
assinados.

2 A EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOSNO BRASIL: A CONQUISTA DE UM
DIREITO DE INCLUSAO SOCIAL

Néo é suficiente conhecer o conjunto das relactes
enguanto existe em um dado momento como um
dado sistema, mas importa conhecé-los
geneticamente em seu movimento de formacéo,

ja que todo individuo néo é somente a sintese

das relacOes existentes, mas também € a historia
destas relagoes, isto &, o resumo de todo passado.
Antonio Gramsci

No periodo da historia Colonial os jesuitas implantaram o primeiro sistema
educaciona brasileiro, que tinha como finalidade a doutrinacdo dos povos indigenas,
transmissdo de normas de comportamento social e o ensino de oficios capazes de capacitar
a forca de trabalho do indio e também garantir a ordem social conforme a l6gica dos
processos de produco e de acumulacdo capitalistano Brasil colonial.

“Aparentemente, a obra jesuita caracterizou-se por uma educacdo democrdtica,
cristd, universalizadora e brasileira com o objetivo de moldar uma nova sociedade,
mediante a acdo educativa’ (Sauner, 2002, p.50). De acordo com Haddad e Di Pierro

(2000) “com a desorganizacdo do sistema de ensino produzido pela expulsdo dos jesuitas

'As primeiras iniciativas que estabeleceram uma relacéo entre educacdo e trabalho no periodo colonial
brasileiro ocorreram a partir das atividades relacionadas a agroindUstria agucareira e a de mineragdo. Foram
atividades que demandara mao-de-obra, sendo fundamental o papel dos colégios religiosos dos padres da
Companhia de Jesus. Assim formaram-se as primeiras escolas-oficinas destinadas a capacitagdo profissiona
de artesdos, além de outros oficios. (MANFREDI,2002, p.68)

No século XIX foram criadas as primeiras ingtituicdes de ensino publico voltadas para a formacéo de
profissionais capazes de suprir as necessidades da administracéo publica. Eram reduzidos o nimero de
estabelecimentos de ensino com cursos propedéuticos preparatérios par a universidade. As casas de
educandos artifices e os liceus de arte e oficios garantiam a educacéo primaria e a formacdo para o trabal ho.
(SANTOS,2000)
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do Brasil em 1759, somente no Império voltaremos encontrar informacfes sobre acdes
educativas no campo da educacéo de adultos.”

A primeira Constituicdo brasileira, em 1824, garantia 0 embasamento legal do
direito a educacéo a todos os cidadéos, previa o direito a instrucdo priméria, abrangendo,
portanto,0s adultos, mas isso ndo passou de intencdo legal, pois a implantacdo de
escolarizacdo social teve como foco apenas as criancgas.

Desde o periodo colonia as décadas iniciais do periodo republicano, a estrutura
social e econdmica pautada no modelo agroexportador ainda ndo possibilita reconhecer
politicas publicas centradas na relagdo entre educacdo e trabalho para fins de reproducéo
das relacdes sociais de producdo, reproducdo e acumulacdo capitalista’.

O expressivo contingente de escravos num contexto de relagdes de dependéncia
econdmica estabelecida serve de par@metro para destacar a auséncia de politicas publicas
de formagdo educacional e, por conseguinte, o0 enfrentamento da questdo do analfabetismo
no Brasil.

No periodo Republicano a educacdo, enquanto politica publica de interesse social
pleno, ndo obteve avango, mantendo-se também estagnada, confirmando assim a gravidade
da questéo social relacionada ao elevado nimero de analfabetos:. criangas, jovens e adultos.

A Carta Constitucional promulgada em 1891, ndo apresentou nenhum indicativo de
enfrentamento ou mesmo de tentativa de superacdo do grave quadro de desigualdades
sociais, historicamente constituido com base na garantia de privilégios para as camadas
sociais dominantes. Assim, ficou implicita a negacdo de direitos a maioria da populacéo
politica e socialmente excluida.

Na década de 1920, comecaram a surgir movimentos de reivindicagdo de
educadores e da populagdo, em busca de melhorias e qualidade na educagdo. Lutavam pela
ampliacéo de escolas e exigiam do Estado a responsabilidade pela garantia destes servicos,
pois “os precérios indices de alfabetizacdo que nosso pais mantinha comecavam a fazer da
educacdo escolar uma preocupacdo permanente da populacdo e das autoridades
brasileiras.” (Haddad; DiPierro, 2000, p.110).

A Constituicdo de 1934, em especia através do artigo 150, representou uma
manifestacdo de mudanga, tornou-se um marco na reformulacdo do papel do Estado,

2 Segundo Freitag (1995: 47), no primeiro periodo, que abrangeria de 1500 a 1930 — caracterizado pelo
modelo agro-exportador da economia, “ndo havia nenhuma funcdo de reproducéo da forca de trabalho a ser
preenchida pela escola’. Quanto as funcles de reproducdo das relagdes de dominacdo e de reproducéo da
ideologia dominante, a lgreja Catdlica as preenchia através das escolas jesuiticas.
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consolidando a educacdo como dever do Estado, garantindo o ensino priméario, integral,
gratuito e de frequéncia obrigatoria, extensivo aos adultos.

Na década de 1940 efetivou-se a politica oficia de educacdo voltada para a
formagdo de jovens e adultos trabalhadores. Desta forma, a educagéo de jovens e adultos,
enguanto politica publica, passou a ser debatida por amplos setores da sociedade. Em
decorréncia surgiram propostas voltadas para iniciativas de educacdo da classe
trabalhadora, criando um espaco especifico para discussdo da educacdo de jovens e adultos.
Destaforma, nota-se que:

[...] asideias, as leis e as iniciativas que se consolidam (...) [configuram] uma
situacdo inteiramente nova. Até entdo, registravam-se alguns esforgos locais, (...)
mas, na década de 40, cogita-se uma educacdo para todos os adolescentes e
adultos analfabetos do pais (BEISIEGEL, 1982, p. 177).

Politicas publicas, campanhas emergenciais foram lancadas, incentivadas pela
Organizagdo das Nagbes Unidas para a Educacéo e Ciéncia e a Cultura (UNESCO), com a
finalidade de sensibilizar e despertar a sociedade para iniciativas comprometidas com a
realizacéo de programas e projetos de educacéo de jovens e de adultos analfabetos.

A criagdo da UNESCO em de 1945,

[...]Jdenunciava a0 mundo as desigual dades entre os paises e alertava para o papel
gue deveria desempenhar a educacdo, em especia a educacdo de adultos, no
processo de desenvolvimento das nagBes categorizadas como ‘atrasadas'.
(Haddad e Di Pierro, 200, p.111).

No fina dos anos de 1940 e inicio dos anos 1950, foi liderado pela UNESCO o
movimento de estimulos a criagdo de programas nacionais de educacdo de jovens e adultos
analfabetos, com a finaidade de diminuir os indices de 55% de analfabetismo da
populacédo brasileiramaior de 18 anos.

Estes movimentos baseavam-se no conceito de educacéo funcional, entendida por
Leal (1985) como sendo:

“um processo global e integrado, de formag&o técnica e profissiona do adulto —
em sua forma inicia — feito em funcéo da vida e das necessidades do trabalho;
um processo educativo diversificado, que tem por objetivo converter os
afabetizados em elementos conscientes e eficazes na producdo e no
desenvolvimento em gera. Do ponto de vista econdmico, a alfabetizacdo
funcional tende a dar aos adultos iletrados 0s recursos pessoais apropriados para
trabalhar, produzir e consumir mais e melhor. Do ponto de vista social afacilitar-
Ihes sua passagem de uma cultura oral a uma cultura escrita, a contribuir para a
sua melhoria pessoa e do grupo”.

Contudo, naquela oportunidade a perspectiva apontada pelo referido autor da conta

de um projeto de alfabetizacdo e de formagdo integrada comprometido com a

funcionalidade dos processos de inclusdo do aluno conforme a ldgica da producéo,
consumo e reproducao: formagao do “cidadao” para o mercado.
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De acordo com Beisiegel (1982, p.10)

[...] a educagdio de adultos que inicia a sua evolugdo no pais, nos meados da
década de 1940, ndo mais se confunde com as préticas que a precederam na fase
anterior. (...) Uma legislagdo fragmentéria, que ndo caracterizava um
compromisso das administragdes regionais para com a extensao de servicos as
populagdes adultas, e um pequeno nlimero de escolas mantidas pelas iniciativas
estaduais, municipais e particulares, e abertas aos reduzidos contingentes de
adultos (...) cedem lugar, nessa nova fase, a um empreendimento global do
governo da Uni&o. Postula-se, agora, uma necessidade de educagdo de todos os
habitantes adultos. (p. 10)

Nessa retrospectiva historica € importante verificarmos que em 1947 foi promovida
pelo MEC a Campanha de Educacéo de Adolescentes e Adultos (CEAA), com afinalidade
de aprofundar o trabalho educativo por meio da alfabetizacdo e da capacitacéo profissional,
visando no meio urbano a preparacdo de méo de obra para atender as demandas do
contexto urbano e industrial; no meio rural, com o objetivos de fixar 0 homem no campo.
Foram organizadas um nimero significativo de classes de alfabetizacdo, entendendo-se por
educacdo o0 processo “destinado a proporcionar a cada individuos instrumentos
indispensaveis ao dominio da cultura de seu tempo, em técnicas que facilitassem o acesso a
essa cultura (...) e com o0s quais, segundo suas capacidades, cada homem pudesse
desenvolver-se e procurar melhor gjustamento social” (BEISIEGEL, 1982:14).

Apesar de, no fundo, ter 0 objetivo de aumentar a base eleitoral (o anafabeto ndo
tinha direito a voto) e elevar a produtividade da populagdo, a CEAA, contribuiu
para a diminui¢do dos indices de analfabetismo no Brasil (Vieira, 2004, p. 19-
20).
Ainda sobre a Campanha de Educacéo de Adolescentes e Adultos (CEAA), falando
sobre a CEAA, Paiva (1990, p.10), faz a seguinte ponderacéo:

A grande campanha de afabetizacdo de adolescentes e adultos langada na
segunda metade dos anos 40 com recursos do Fundo Nacional do Ensino
Primario apresentou resultados semelhantes aos programas do mesmo tipo
criados em muitos outros paises do mundo. Depois de um periodo curto de
grande éxito, em que atendeu a demanda reprimida, essa campanha entrou huma
letargia tdo mais profunda quanto maior foi sua absorcéo pela burocracia que ela
mesma gjudou acriar. (p. 10)

Na sequéncia as politicas voltadas para o enfrentamento do elevado indice de
analfabetismo da populacdo brasileira, em especial, dos jovens e adultos, nos anos de 1950,
mesmo surgindo novas campanhas com o foco na educacéo de jovens e adultos, a educagéo
continuou ainda refletindo as contradicbes da sociedade, tendo merecido maiores

discussdes e debates sobre a questao.
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2.1 Cidadania: educacao é transfor macéo social

As Campanhas de educacdo em massa, que ocorreram entre as décadas de 1940 e
1960, com o objetivo de levar a educacdo de base aos brasileiros iletrados, foram
responsaveis pela organizacéo do primeiro Congresso de Educagéo de Adultos no Brasil,
quefoi realizado no inicio dos anos de 1950, destacando a importancia da educacdo de
adultos para o exercicio da cidadania, do direito de inclusdo social, langcando como slogan
“ser brasileiro é ser alfabetizado” .Esse Congresso visava discutir e preparar o lancamento
da Campanha Nacional de Educagdo Rural (CNER).

Em 1958, no 2° Congresso Nacional de Jovens e Adultos, aintengdo era avaliar as
acOes desenvolvidas na area e sugerir novas diretrizes para a educagéo de adultos. Este
evento marcou um momento importante de pensar educacéo. Foram feitas severas criticas
ao caréter superficial do aprendizado, ao curto periodo destinado ao itinerério formativo e a
inadequacdo do método para a populacdo adulta, pois desvinculava o contelido pedagdgico
da alfabetizacdo do contexto econdmico, socia e politico do pais. Paiva (1990) considera o

gue se deve considerar ao analisar este periodo:

Se a precariedade dos resultados das campanhas € evidente, seu funcionamento
simultdneo com os mecanismos entéo criados para ampliacdo das oportunidades
de educacdo primaria parece, no entanto, ter contribuido para reduzir os indices
de analfabetismo. Esses indices, que apresentam uma tendéncia histérica a se
reduzir, caem mais rapidamente nas décadas em que se localizam as campanhas:
passam de 55% em 1940 para 49,3% em 1950 e para 39,5% em 1960,
considerando-se a populagdo de 15 anos e mais, apesar do elevado crescimento
populacional. (p. 10)

A partir da andlise quantitativa dos dados apresentados, em nenhum momento o
referido autor fez mencdo a qualidade das propostas de afabetizacdo no que tange ao
projeto politico-pedagdgico e os efetivos resultados alcangados para além dos nimeros e
do contexto politico marcado pelas préticas autoritarias.

Com efeito, num contexto politico de enfrentamento as contradicOes
socioecondmicas da época, surge uma nova referéncia de método destinado a educacéo de
jovens e adultos. Paulo Freire defendia e propunha uma educagdo de adultos com vistas a
estimular a colaboracdo, a decisdo, a participacdo e a responsabilidade social e politica,
sendo indispensavel considerar as caracteristicas socioculturais das classes populares.

Se antes a alfabetizacdo de adultos era tratada e realizada de forma autoritaria,
centrada na compreensdo magica da palavra, palavra doada pelo educador aos
analfabetos; se antes os textos geralmente oferecidos como leitura aos alunos
escondiam muito mais do que desvelavam a realidade, agora, pelo contrario, a
afabetizacdo como ato de conhecimento, como ato criador e como ato politico.
(Freire, 1989, p.30).
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No inicio da década de 1960, as ideias de educacdo defendidas por Paulo Freire,
expressas nas experiéncias de alfabetizacdo de jovens diferenciavam-se das demais pela
“afirmacdo da necessidade de buscar os contelidos da educacdo do povo nas condicdes
reais da existéncia do homem comum” (BEISIEGEL, 1982: 165). Desta forma Paulo
Freire contribuiu para a construcdo de um novo conceito e postura epistemol dgica para 0s
processos de alfabetizacdo e educacdo popular.

N&o é demais reafirmar que o projeto pedagdgico de Paulo Freire exprimia o
compromisso com os ideais cristdos de promocdo do homem a condicéo de
sujeito e de redizagdo das possibilidades humanas de aperfeicoamento.
Alongando-se a0 plano da existéncia coletiva e a entidade maior em que esta
existéncia se definia, tais intengbes eram traduzidas em termos mais amplos,
identificando-se, agora, com a defesa da democratizacdo fundamental da
sociedade e com a busca do desenvolvimento econémico e da auto apropriacéo
do ser nacional. Nas andlises do educador, estas dimensdes individuais e
coletivas do projeto apresentavam-se intimamente associadas. A criagdo de
condicBes para a superacado da pobreza dos homens do povo confundia-se com o
processo de desenvolvimento econdmico, e este, por sua vez, pressupunha a
conquista da autonomia naciona . (BEISIEGEL, 1982: 288)

O periodo de 1959 a 1964 é considerado luminoso por Haddad e Di Pierro (2000),
j& que muitos movimentos e campanhas foram realizados, entre os mais importantes:
Movimento de Educacdo de Base (CNBB-1961), Movimento de Cultura Popular do
Recife, os Centros Populares de Cultura, o Programa Nacional de Alfabetizacdo do
Ministério da Educacdo e Cultura. A maior parte dos movimentos populares absorveu o
Método Paulo Freire, como foi caracterizado popularmente, como valioso instrumento
para concretizagdo de projetos, assumindo um compromisso em favor das classes
trabalhadoras rurais e urbanas, orientando a acéo educativa para uma renovagdo politica,
entendendo a educacéo e a cultura popular como conscientizagdo, exercendo, assim,

importante papel na transformagdo social.

O problema da cultura popular seria colocado, entdo, sobre novas bases.
Enquanto esta foi, talvez, o pretexto para as elites se dirigirem ao povo, hum
impulso t&o populista quanto paternalista, a cultura popular assumiriaformano e
a partir daquilo que os anafabetos e semianafabetos exprimem. Uma
alfabetizacdo orientada para a expressao, e nao para 0 consumo, é também uma
alfabetizacdo que faz do outro sujeito de sua propria atividade e,
conseguentemente, o agente de sua transformagéo social. (FURTER, 1965: 41)

O “método Paulo Feir€’ representou ndo apenas a intencionalidade politica de
romper com o0 analfabetismo quantitativo, mas, principalmente um aporte qualitativo na
perspectiva da construcéo da cidadania fundada em pressupostos evidenciados pelo projeto
politico-pedagdgico, comprometido com a causa da educagdo enquanto principio da

liberdade.
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Tanto na cidade como no campo, através dos sindicatos, igrejas e movimentos
populares 0 “método Paulo Freire” ganhou forca durante os primeiros anos da década de
1960. Quando a ditadura militar foi implantada, em meados da década de 60, finalizou toda
e qualquer iniciativa de alfabetizacdo de inspiracéo freiriana.

2.2Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo: MOBRAL

O golpe militar de 1964 afetou todos os movimentos que se vinculavam aideia de
fortalecimento da educacdo e da cultura popular, contribuindo para a ruptura politica e
reprimindo o modelo de educagéo proposto por Freire, pois “ameacava a ordem”. Neste
periodo as experiéncias de educacdo popular desenvolvidas pelos movimentos sociais sdo
proibidas e substituidas por iniciativas centralizadas pelo Estado.

Na verdade, este setor da educacéo — a escolarizacéo bésica de jovens e adultos —
ndo poderia ser abandonado por parte do aparelho do Estado, uma vez que tinha
nele um dos canais mais importantes de mediacdo com a sociedade. Perante as
comunidades nacional e internacional, seria dificil conciliar a manutencdo dos
baixos niveis de escolaridade da populagdo com a proposta de um grande palis,
como o0s militares propunham-se construir. Havia ainda a necessidade de dar
respostas a um direito de cidadania cada vez mais identificado como legitimo,
mediante estratégias que atendessem também aos interesses hegemonicos do
modelo socioecondmico implementado pelo regime militar. (Haddad, Di Pierro,
2000)

Em resposta a esse direito de cidadania, 0 governo autoritario implementou o
Movimento Brasileiro de Alfabetizagdo — MOBRAL — criado pela Lei n° 5379, de 15 de
dezembro de 1967.

[..] buscava-se ampliar junto as camadas populares as bases sociais de
legitimidade do regime, no momento em que esta se estreitava junto as classes
médias em face do Al-5, ndo devendo ser descartada a hipGtese de que tal
movimento tenha sido pensado também como instrumento de obtencdo de
informacGes sobre 0 que se passava nos municipios do interior do pais e na
periferia das cidades e de controle sobre a populacdo. Ou sgja, como instrumento
de segurancainterna. (Paiva, 1982, p. 99)

Durante toda a década de 1970, o MOBRAL ndo parou de crescer, e sobre a

finalidade politica deste programa, Paiva (1982) nos esclarece:

“livraria o pais da chaga do analfabetismo e simultaneamente realizaria uma acéo
ideolégica capaz de assegurar a estabilidade do ‘status quo’, permitindo as
empresas contar com amplos contingentes de forca de trabalho alfabetizada” .

Analisando ainda o papel politico deste programa, Paiva (1981) afirma que a
compreensdo dessa nova campanha de massa deve ser buscada ndo apenas nas ideias que
conectam educagdo e desenvolvimento econdmico, mas também na sua utilizacdo como
instrumento de controle ideol égico das massas:
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[...] Na concreta situacdo politica do periodo, quando ainda se acreditava que o
campo apresentava grandes riscos politicos e crescente tensdo: a campanha
alfabetizadora servia ai como ponta de lanca para o controle politico das massas,
especiamente no interior, estendendo a todos os municipios brasileiros
tentaculos capazes de perceber rapidamente ndo apenas as tensdes sociais, mas
também eventuais mobilizagdes de natureza politica num periodo em que ainda
vicgjavam, bem ou ma movimentos guerrilheiros no campo. (PAIVA, 1990: 11)

O governo militar definiu sua linha de agdo nacional com relacdo a educagdo

popular, por meio do Maobral, afirmando que:

[...] O Mobra deve ser visto como um dos “ programas de impacto” (ao lado, por
exemplo, da Transamazonica) do governo Médici. (...) pode ser apontado como
sucessor dos programas pés-64 em matéria de educacdo de adultos, ou sgia,
sucessor simultaneamente da Cruzada ABC como programa alfabetizador, e do
Projeto Rondon como programa de acdo comunitaria, mantendo ao longo da sua
existéncia uma orientagcdo andloga aquela que predominou nestes programas nos
anos 1960 e que foram — desde o inicio — intensamente criticados pelos
profissionais da educacdo. (PAIVA, 1981)

Muitas criticas foram direcionadas a0 MOBRAL pelos profissionais da educacdo. O
curto tempo destinado a alfabetizacdo e a metodol ogia adotada para avaliagcéo foram alguns
desses pontos. Alegava-se que para evitar a regressao seria preciso continuar os estudos na
educacdo integrada e ndo em programas de formacdo rapida de recursos humanos.
Criticava-se ainda, a correlacdo da gestéo e do financiamento do MOBRAL em relacéo ao
orcamento do MEC. Colocava-se em questdo a confiabilidade dos indicadores produzidos
pelo MOBRAL.

Ap6s 20 anos de regime militar, o Mobral foi extinto e transformado na Fundagdo
Educar que passou a apoiar financeiramente as propostas de programas de erradicacdo do
analfabetismo.

Durante o regime militar, na Lel de Diretrizes e Bases da Educagéo, LDB 5692/71,
a educacdo de jovens e adultos adquire estatuto legal pela primeira vez na histéria, por
meio da regulamentacéo do Ensino Supletivo.

Durante o periodo militar, a educacéo de adultos adquiriu pela primeira vez na
sua histéria um estatuto legal, sendo organizada em capitulo exclusivo da Le n°
5.692/71, intitulado ensino supletivo. O artigo 24 desta legidacdo estabelecia
como fungdo do supletivo suprir a escolarizagdo regular para adolescentes e
adultos que ndo a tenham conseguido ou concluido na idade propria. (Vieira,
2004, p.40).

Juridicamente o Ensino Supletivo foi regulamentado no capitulo IV daLDB 5.692,
de 11 de agosto de 1971, neste sentido uma parcela significativa dos objetivos do regime
militar voltados para a educagéo foram consolidados.

De acordo com Haddad (1991) a LDB 5692/71 atenderia as finalidades de

recuperar 0 atraso dos que ndo puderam efetuar a sua escolarizacdo na idade
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adequada,estes adolescentes e adultos ap6s a afabetizacdo do MOBRAL, deveriam
continuar os estudos na educagdo integrada. Esta educacdo seria a educacdo do futuro,
dominada pelos meios de comunicagdo, a escola torna-se o centro da comunidade, como
um lugar de sistematizac&o do conhecimento.

Foram criados Centros de Estudos Supletivos, destinados a edificar “uma nova
concepgao de escola’, com a finalidade de suprirem necessidades de um processo social de
modernizag&o.

Nesse sentido 0 Ensino Supletivo se propunha a recuperar o atraso, transformar o
presente, construindo uma méo de obra que edificasse 0 desenvolvimento nacional, por um
novo modelo de educagéo.

De acordo com Haddad e Di Pierro (2000):

O Ensino Supletivo foi apresentado a sociedade como um projeto de escola do
futuro e elemento de um sistema educacional compativel com a modernizagdo
socioecondmica observada no pais nos anos 70. N&o se tratava de uma escola
voltada aos interesses de uma determinada classe, como propunham o0s
movimentos de cultura popular, mas de uma escola que ndo se distinguia por sua
clientela, pois a todos devia atender em uma dinédmica de permanente atualizacéo
(117).

Colocando-se com essa finalidade, o Supletivo teria como objetivo priorizar
solucBes técnicas, movendo-se do enfrentamento do problema politico da exclusdo da
sociedade do sistema escolar.

O Ensino Supletivo, por sua flexibilidade, seria a nova oportunidade dos que
perderam a possibilidade de escolarizagdo em outras épocas, a0 mesmo tempo
em que seria a chance de atualizagdo para 0s que gostariam de acompanhar o
movimento de modernizagcdo da nova sociedade que se implantava dentro da
I6gicade “Brasil Grande” daera Médici.(Haddad e Di Pierro,2000, p. 118).

Segundo Haddad (1991) os centros de estudos supletivos ndo alcancaram seus reais
objetivos, pois ndo receberam recursos financeiros e nem mesmo politico, necessarios para
garantir 0 éxito de sua realizacdo. O sistema de ensino supletivo enfrentou dois grandes
problemas: atos indices de evasdo, ja que 0s cursos ndo exigiam frequéncia; e a busca
somente do diploma sem conscientizagdo de importancia do aprendizado, pois acabou
restringindo-se ao interesse por uma formacdo rdpida com o objetivo de inser¢cdo no
mercado de trabal ho.

2.3 Educacdo como direito de todos

A década de 80 do século XX foi marcada, no campo sociopolitico, por fatos de

grande significacdo, com o fim do regime militar e a retomada do processo de
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democratizagdo da sociedade. Fatos importantes como a fundagéo das centrais sindicais, a
promulgacdo da Constituigdo 1988, o surgimento e consolidagdo de novas formas de
organizacao da sociedade civil e arealizacdo da primeira eleicdo direta para Presidente da
Republica ocorreram nessa década

De acordo com Haddad e Di Pierro (2000), analisando o fim da ditadura militar,
pode-se considerar gue iniciamos um momento histérico em que 0os movimentos sociais e a
sociedade civil, que haviam voltado a emergir desde o final dos anos 70, retomaram seus
espacos em cena publica, renovando as estruturas sindicais e associativas preexistentes, ou
criando novas formas de organizagdo, modalidades de acdo e meios de expressdo. Nesse

sentido, a Nova Republica nasce envolta em novas esperancas.
Essas esperancas se fundamentam no fato de que, a rigor, a chamada queda da
ditadura é provocada pelo tenso atrito com as forcas da sociedade civil e pela
guebra por uma crise econdmica bastante grave que retira da ditadura exatamente
a sua ‘legitimidade’ que havia sido conseguida com o processo de crescimento
econdmico (Oliveira 2002, p. 42).

Neste sentido, Oliveira (2002) observa o fim da ditadura sob duas perspectivas:
uma refere-se a crise econémica experimentada pelo Brasil que afasta da ditadura a
capacidade de prever riscos econdmicos para 0 pais, estremecendo, a confianca dos
governos militares no comando do Brasil; outra estende-se ao conflito contra a sociedade.
Segundo 0 autor essas perspectivas sdo essenciais para a andlise do processo de declinio do
regime militar e 0 nascimento da “Nova Republica’” no Brasil.

Por sua vez, Haddad (2002) destaca neste periodo a importancia da sociedade civil
organizada que direcionou as necessidades educacionais que foram responsaveis em
legitimar publicamente as ingtituicbes politicas da democracia. Esse processo foi
responsavel pela promulgagdo da Constituicéo Federal de 1988, dentre outros instrumentos
juridicos nos quais concretizou-se o reconhecimento dos direitos dos jovens e adultos a
educacdo fundamental.

A Constituicdo Federal de 1988 garantiu no campo da educacéo de jovens e adultos
importantes avangos.No Capitulo |11, Secdo |, Art. 205-214 esta constituicdo declara a
educacdo como um “direito de todos e dever do Estado e da familia’, direito garantido a
todos, independente daidade, cabendo ao Estado a oferta obrigat6ria e gratuita.

O artigo 208 confirma:

O dever do Estado com a educacdo sera efetivado mediante a garantia de: | —
ensino fundamental obrigatério e gratuito, assegurada, inclusive sua oferta
gratuita para todos os que a €le ndo tiveram acesso naidade prépria (Constituicdo
Federal, 1988).

18



Dessa forma a Educacdo de Jovens e Adultos fica garantida pelo Estado em sua
oferta obrigatéria e gratuita Assim a Constituicdo “veio firmar o dever do Estado para com
todos agqueles que ndo tém escolaridade bésica, independente da idade” e ainda “firmou
uma intencionalidade politica, estabeleceu uma meta, reconhecendo a necessidade de se
instalar no plano dos direitos um caminho para superar uma injustica no plano social”
(HADDAD, 1998, p. 112).

Em 1985, o MOBRAL foi extinto, marcando simbolicamente a ruptura com a
politica de educacdo de jovens e adultos do governo militar. Com essa agéo, 0 primeiro
governo pés-64 afasta as ideologias e as préticas do regime autoritério, caracterizado por
um modelo de educacdo domesticadora e de baixa qualidade, motivo pelo qual o
MOBRAL é substituido pela Fundagdo Educar que passa a apoiar 0 governo da Nova
Republica em programas de combate ao analfabetismo.

Se em muitos sentidos a Fundacdo Educar representou a continuidade do
MOBRAL, devem-se computar como mudancas significativas a sua
subordinacdo a estrutura do MEC e a transformagdo em érgéo de fomento e
apoio técnico, em vez de instituicdo de execugdo direta (HADDAD e DI
PIERRO, 2000, p. 120-121).

A partir dos anos 90, a EJA comegou a perder espaco nas agdes governamentais e
em marco de 1990, com o inicio do governo do presidente Fernando Collor de Méello
(1990-1991), a Fundagdo Educar foi extinta e a Unido foi se afastando das atividades da
EJA e transferindo a responsabilidade para os Estados e Municipios.

Embora a Constituicdo tenha garantido a educacdo como “direito de todos’, as
politicas publicas voltadas para a educacdo foram ineficientes, pois os programas of ertados
ndo alcancaram a demanda social.

Ventura (2001) destaca que a atual Constituicéo difere das perspectivas adotadas
em constituicdes anteriores do Brasil industrial também pelo fato de atribuir a educagéo o
papel de instrumento qualificador para o trabalho e de preparo para o exercicio de

cidadania. Afirma ainda que:

Nessa perspectiva, 0 atua texto confere a educacdo um papel de qualificacdo
para o trabalho, continuando, porém, essa qualificagdo a restringir-se a uma
formacdo profissional compartimentada, na qual teoria e pratica mantém-se
segmentadas, ndo se adequando, na verdade, as novas capacidades de trabalho
exigidas pelas transformactes tecnol dgicas. (p.16)

No ambito da Constituicéo de 1988, Haddad (2000) também considera que nenhum
outro feito no terreno institucional atingiu maior importéancia para a educagdo de jovens e
adultos, nesse periodo pds-64, que a conquista do direito universal ao ensino fundamental
publico e gratuito, garantido no Artigo 208 desta Constituicdo Federal.
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Ainda no governo do presidente Collor, atendendo a compromissos assumidos na
Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos, foi construido o Plano Decena de
Educacdo para Todos (1993), que “fixou metas de promover oportunidades de acesso e
progressdo no ensino fundamenta a 3,7 milhdes de analfabetos e 4,6milhdes de jovens e
adultos pouco escolarizados” (HADDAD e DI PIERRO, 2000, p. 121).

A promulgagdo da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional — LDBEN
n° 9394, aprovada pelo Congresso Nacional em 1996, foi umas das medidas referente a
prioridade do governo de Fernando Henrique Cardoso, de implementacéo de uma reforma
politico-institucional da educacdo publica.

A nova LDB 9394/96 declara na secéo dedicada a educacédo de jovens e adultos
curta inovagdo, colocou a EJA como modalidade de educacéo, reafirmando o direito de
educacdo para todos, reafirmando em seus artigos que jovens e adultos trabalhadores tém
direito ao ensino basico adequado as suas condigdes peculiares de estudo, e 0 dever do
poder publico de oferecé-lo gratuitamente na forma de cursos e exames supl etivos.

Sobre 0 ensino supletivo, Soares complementa:

A mudanca de ensino supletivo para educacdo de jovens e adultos ndo € uma
mera atualizagdo vocabular. Houve um alargamento do conceito a0 mudar a
expressdo de ensino para educacdo. Enquanto o termo “ensino” se restringe a
mera instrugdo, o termo “educacdo” € muito mais amplo, compreendendo os
diversos processos de formagdo (SOARES, 2002, p.12).

Nesta Legislagdo o0 que teve de novo foi o rebaixamento da idade minima dos
candidatos, fixadas em 15 e 18 anos respectivamente, para o ensino fundamental e ensino
médio. Para Haddad e Di Pierro (2000), a verdadeira ruptura inserida pela nova LDB foi a
extingdo da distingdo entre ensino regular e ensino supletivo, integrando a educacdo de
jovens e adultos ao ensino béasico regular. E ainda a consideracdo positiva por parte dos
profissionais da &rea de educacdo, da mudanca conceitual em curso ao substituir a

denominagdo Ensino Supletivo por Educacdo de Jovens e Adultos. Para Ventura:

Ao examinarmos cuidadosamente a EJA na década de 1990, percebemos um
duplo processo de exclusdo: um, construido historicamente pela descontinuidade
e falta de efetivo compromisso com a modalidade, ao longo de sua trajetéria; e
outro, decorrente do processo de globalizacdo e da forma excludente de
apropriacBo das novas tecnologias e das novas formas do processo de
trabalho(2001, p.19).

No entanto, a criagcdo, em dezembro de 1996, do Fundo de Manutencdo e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e Valorizag&o do Magistério (FUNDEF) — Lei n°
9.424, provocou a indefini¢do de responsabilidades entre as esferas de governo, acentuando

a exclusdo da EJA, ja que ndo foram consideradas as matriculas da educacdo de jovens e
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adultos na contagem do censo. Neste sentido, ndo podiam fazer jus aos recursos do Fundo,
passando a EJA a ocupar um lugar secund&io no enfoque das politicas publicas
educacionais, significando um expressivo retrocesso no ambito da Educacdo de Jovens e
Adultos.

Segundo Sonia Rummert (1999) a essa situagdo adiciona-se ainda o que se chama
de uma nova fase de desgualificacéo, devido ao caréter evasivo da legislagdo, da auséncia
de interesse politico e da atitude de recusa por parte de alguns intelectuais em relacdo da
EJA.

O FUNDEF tinha como objetivo a criagdo de um valor anual minimo contabilizado
pelo nimero de matriculas identificadas pelo censo geral do Ensino Fundamental das redes
de ensino, tanto municipais quanto estaduais. No entanto, da EJA n&o foi contemplada com
este recurso.

Por outro lado, o MEC teve atuacdo insuficiente em relacdo a demanda da
populacéo de jovens e adultos nos anos 1990. Moll (1998) apresenta dados que denunciam
esta insuficiéncia, ao analisar e confrontar a oferta e a demanda do ensino supletivo no
Brasil:

Para 0 ano de 1995 (MEC 1998) o total de matriculas no ensino supletivo de 1°
grau, para o Brasil era de 224.041 (...). A rede publica oferecia a maior parte das
matriculas, somando 79% das vagas distribuidas em 59,1% na rede estadual,
19,1% na rede municipal e 0,8% na rede federal. A rede privada oferecia 21%
das vagas do ensino fundamental supletivo de adultos, portanto, superava a oferta
publica municipal.

A caracterizagdo do ridiculo se da pela oferta infima diante da demanda
gigantesca. Pelos nimeros do IBGE (PNAD), tinhamos em 1990: 20.178.087
brasileiros e brasileiras com 10 anos e mais, analfabetos ou incapazes de ler e
escrever um bilhete simples; e, 46.681.581 com menos de 4 anos de estudo,
patamar minimo definido pela UNESCO para que alguém sgja considerado
alfabetizado.Confrontando estes dados com as matriculas apresentadas pelo
MEC para 0 ensino supletivo, teriamos um atendimento a 0,33% da demanda.
Digo teriamos porque, certamente, ha resultados ndo mapeados e ndo
computados de inimeros programas desenvolvidos por diferentes setores da
sociedade civil e pelo préprio Estado.

Apesar destaressalva, parafins ‘oficiais', 0s dados sio escandal 0sos.

Assim, somados os dados de ‘improdutividade’ da escola regular de criancas e
jovens, com os dados do analfabetismo e da subescolarizag8o adulta, milhGes,
talvez um pouco mais da metade da populagéo, sejam os candidatos a programas
de ‘supletividade’ (MOLL, 1998:112/113).

A Reforma educacional iniciada em 1995, caminhou para sua implementacdo sob o
imperativo de restringir o gasto publico, de modo a colaborar com 0 modelo de guste
estrutural e a politica econémica de estabilizacdo adotada pelo governo. De acordo com
Haddad e Di Pierro (2000) esta reforma politica teve por objetivos descentralizar os
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encargos financeiros com a educagdo. Assim, essas diretrizes tiveram uma implicagéo
direta na manutencéo da EJA pelo MEC retornando a sua posi¢ao historicamente marginal.

Em 1997 foi langado o Programa Alfabetizaco Solidéria (PAS), com a finalidade
de reduzir os indices de analfabetismo. Esse Programa possuia as seguintes directes
principais “a mobilizag&o nacional, um projeto piloto como referéncia, a busca e incentivos
a parcerias,avaliacdo permanente e mobilizacdo da juventude” (MACHADO, 1998, p. 06).
Com esse programa, afirma-se a posi¢éo do governo FHC em relacéo a educacdo de Jovens
e Adultos trabalhadores, reafirmando sua “tendéncia de descentralizagéo do financiamento
e da execucdo da EJA, a logica de servicos a serem ofertados sob a forma de parcerias,
assm como a consolidacdo da posicdo margina da educacdo bésica na politica
educacional” (VENTURA, 2008, p. 127).

Haddad (1998) assinala que a educacdo de jovens e adultos pode ser conceituada
como paradigma do que estd acontecendo com outros direitos sociais adquiridos no
decorrer deste seculo.

Constituida como direito universal no campo da educacéo nos Ultimos cinguenta
anos, assim reconhecida na Constituicao de 1988, a educagéo de pessoas jovens e
adultas vem se esvaziando como politica de Estado no contexto da atual reforma
educativa e perdendo importancia como politica universal. (p. 125)

Além do PAS, no final da década de 90, outras acfes e iniciativas governamentais
implantaram programas voltados para politicas publicas de educacdo de jovens e adultos: o
Programa Naciona de Educacdo na Reforma Agréaria (PRONERA) e o Plano Naciona de
Formacdo do Trabahador (PLANFOR).

No periodo compreendido de 2003 a 2006, o MEC anunciou que a alfabetizacdo de
jovens e adultos teria prioridade no governo federal. Foi lancado neste periodo o Programa
Brasil Alfabetizado, com a finalidade de cumprir essa meta, assim o MEC contribuiria com
0s Orgaos publicos estaduais e municipais, instituicdes de ensino e organizagdes sem fins
lucrativos que desenvolvessem acgOes de afabetizacdo. Destaque para o Projeto Escola de
Fébrica, o Programa Naciona de Inclusdo de Jovens (PROJOVEM) e o Programa de
Integragc@o da Educacdo Profissional ao Ensino Médio para Jovens e Adultos (PROEJA),
iniciativas estas ampliadas de forma expressiva, no que se refere a novas e diversificadas
acOes de politicas publicas no ambito da educacdo dos jovens e adultos.

Rummert (2007) afirma que estas agcbes no ambito da EJA, permanecem
concentradas nas politicas focais, fragmentadas e fragmentadoras do tecido social. Neste

sentido a autora confirma:
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N&o sdo, portanto, superadas, efetivamente, as caracteristicas de uma educacéo
cujo cardater de assisténcia ao desfavorecidos, de resgate de grupos focais da
situacdo de risco social, de construgdo de hegemonia e exercicio de controle
social, ou de atendimento a demandas pontuais do capital, se sobrepde,
nitidamente, ao principio ético-politico de garantia a educacdo de qualidade
social como direito de todos (p. 18).

A proposta de governo do presidente Lula (2002) defende “uma nova politica
educaciona” afinada com as diretrizes do Banco Mundial para a educacdo dos paises
periféricos:

A educagdio € antes de tudo um instrumento de promogdo da cidadania e,
sobretudo nos dias de hoje, instrumento fundamental para o desenvolvimento e a
insercéo competitiva de qualquer nacdo no mundo. Se o pais aceita a condicdo de
subaternidade, ele dispensa cidaddos ativos, criativos, com sdlida formagdo
humanistica e cientifica. Se 0 pais se quer soberano e sem exclusdo, precisa
desenvolver as ciéncias humanas, naturais, exatas, a tecnologia, as artes, as
multiplas linguagens. Isto se faz garantindo educacéo de qualidade para todos
(Programa de Governo 2002, p. 44-45).

2.4 Parecer CEB/CNE n° 11/2000: esclarecendo as Diretrizesda EJA

A nova LDB 9.394/96 afirmou a Educacdo de Jovens e Adultos como modalidade
de Educacdo Basica nas etapas do ensino fundamental e médio, atribuida com suas proprias
caracteristicas/especificidades, necessitando assim receber um tratamento diferenciado.
Esse novo conceito provocou aos interessados em educacdo dividas, portanto o parecer
CEBJ/CNE n° 11/2000 foi construido com afinalidade de esclarecer as diretrizes da EJA.

O Parecer CEB/CNE n° 11/2000 foi um marco na educacéo de Jovens e Adultos no
Brasi|.E necessario ressaltar a significacio deste documento que, “embora marcado por
limites politico ideol6gicos no momento em que foi elaborado, abriga enorme potencial de
valorizagdo dessa modaidade de ensino”, sendo, ainda, um “valioso instrumento
detrabalho para os profissionais da educagdo” (RUMMERT, 2002, p. 121).

A concepcéo de sociedade expressa neste parecer, enfatiza 0 conhecimento, assim a
sociedade é construida com base no conhecimento e nas transformacgdes cientificas e

tecnol 6gicas que requerem atualizacdo continua.

No século que se avizinha, e que estd sendo chamado de “o século do
conhecimento”, mais e mais saberes adiados a competéncias tornar-se-8o
indispensaveis para a vida cidadd e para o mundo do trabalho. As novas
competéncias exigidas pelas transformagdes da base econémica do mundo
contemporaneo, o usufruto de direitos proprios da cidadania, a importancia de
novos critérios de distincdo e prestigio, a presenca dos meios de comunicacao
assentados na microeletrénica requerem cada vez mais 0 acesso a saberes
diversificados (PARECER CNE/CEB n° 11/2000, p. 08-09).
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Neste contexto, a concepcdo de sociedade descrita pelo parecer CEB/CNE n°
11/2000 incorpora a percepcdo social presente também em documentos internacionais:

Profundas mudancas estéio em andamento em nivel mundia e local. Elas se
manifestam na globaizacdo dos sistemas econdmicos, no desenvolvimento
répido da ciéncia e da tecnologia, na estrutura por idade, na mobilidade das
populacBes e na emergéncia de uma sociedade fundada sobre a informacdo e o
saber (AGENDA PARA O FUTURO DA EDUCACAO DE ADULTOS, in
Brasiliaa UNESCO, MEC, 2004, p. 51).

O avanco tecnolégico e a grande producdo de conhecimentos que ocorre nas
Ultimas décadas sdo incontestaveis, devendo ser considerados na elaboracéo de politicas
publicas educacionais.

Considerando as necessidades educacionais particulares da educacdo de jovens e
adultos o Parecer CEB/CNE n°® 11/2000 apresenta trés funcdes. a funcdo reparadora, a
funcdo equalizadora e a funcéo qualificadora.

A funcdo reparadora reconhece o principio da igualdade, ndo significa apenas a
restauracdo de um direito negado, mas a inser¢do dos jovens e adultos no ambito dos
direitos de cidadania e ao reconhecimento da igualdade ontolégica a que todo e qual quer
ser humano deve ter acesso. Esta fungdo deve ser vista como uma oportunidade concreta de
jovens e adultos serem inseridos na escola, efetivando a atuacdo das politicas sociais como
alternativa viavel em funcdes das especificidades socioculturais, como expressa no Parecer
CNE/CEB n° 4/98:

Nada mais significativo e importante para a constru¢do da cidadania do que a
compreensdo de que a cultura ndo existiria sem a socializagdo das conquistas
humanas. O sujeito anbnimo €, na verdade, o grande artesdio dos tecidos da
histéria.
Esta funcéo reparadora da EJA aponta para uma necessidade de reparacéo social,
por inimeras pessoas que tiveram suas trajetérias educacionais interrompidas, sendo a
igualdade perante alei compreendida como direito fundamental:

Deste modo, a funcéo reparadora da EJA, no limite, significa ndo so a entrada no
circuito dos direitos civis pela restauracdo de um direito negado: o direito auma
escola de qualidade, mas também o reconhecimento daguela igualdade
ontolégica de todo e qualquer ser humano. Desta negacéo, evidente na historia
brasileira, resulta uma perda: 0 acesso a um bem real, social e ssimbolicamente
importante (PARECER CNE/CEB n° 11/2000, p. 07).

A funcéo equalizadora possibilita o reingresso no sistema educacional dagueles que
foram desfavorecidos frente ao acesso e permanéncia na escola. Essa fungdo é descrita no
CNE/CEB n° 11/2000 como sendo um ponto de partida a caminho da igualdade de
oportunidades, possibilitando aos jovens e adultos a atualizacdo de seus conhecimentos,
desenvolvimento de suas habilidades, socializagcdo de suas experiéncias e acesso a hovas
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tecnologias. Defende a implantacdo de “politicas de discriminagdo positiva’ centradas no
atendimento das necessidades dos jovens e adultos trabahadores (RUMMERT, 2002, p.
122).

Essa ideia de igualdade de oportunidades atingida pelas politicas voltadas para
assisténcia preferencial dos “excluidos’ é também adotado pela Agenda para o Futuro da
Educacéo de Adultos (UNESCO, MEC, 2004):

Embora hgja concordancia em que a educacéo de adultos deve ser aberta a todos,
na realidade, bastantes grupos ainda estdo excluidos. pessoas idosas, migrantes,
ciganos, outros povos fixados a um territdrio ou némades, refugiados, deficientes
e reclusos, por exemplo. Esses grupos deveriam ter acesso a programas
educativos que pudessem, por uma pedagogia centrada na pessoa, responder as
suas necessidades, e facilitar a sua plena integracdo participativa na sociedade.
Todos os membros da sociedade deveriam ser convidados e, se necessario,
gjudados a se beneficiar da educacdo de adultos — 0 que supde a satisfacdo de
necess dades educativas muito diversas (p. 73).

A funcdo equalizadora evidencia o empregar do conceito de incluséo, relacionado
aos alunos da EJA, como inclusdo na escola e inclusdo social. Pensando na inclusio de
jovens e adultos no sistema educacional busca a reestruturacdo do direito de cidadania,
acesso a educacdo que ndo foi respeitado. Assim a légica de inclusdo socia entendida em
oposicdo a exclusdo, sob a configuracdo do bindmio inclusdo/exclusdo, ofusca as

condic¢des de organizagao do sistema capitalista conceptoras de desigual dades.

[...] tal binémio permite perceber que as formulactes tedrico préticas, centradas
nas propostas de proporcionar a incluso dos chamados excluidos, sdo
socialmente indcuos. E o sdo por diversas razoes, entre as quais destaca-se o fato
de que ndo héa exclusdo real no modo de producdo capitalista [...] a chamada
inclusdo, quando ocorre, se da de acordo com as necessidades e parametros
dominantes, constituindo, assim, um processo que podemos chamar de incluséo
consentida. Tal forma de inclusdo oferece a0 sistema capital a perpetuacdo do
exército de reserva, que assume diferenciadas configuragdes em cada fase de
expansdo e acumulagdo do capital (RUMMERT, 2006, p. 02).

A funcdo qualificadora tem a tarefa de propiciar a todos jovens e adultos a
atualizacdo de conhecimentos, além de ser também considerada funcdo permanente da
EJA, mais do que uma fungdo é caracterizada como o proprio sentido da Educacédo de
Jovens e Adultos. No sentido de educacdo permanente, tendo como base o caréter
incompleto do ser humano, cujo potencial de desenvolvimento e de adequacdo pode se
desenvolver em espacos, dentro ou fora da escola, € importante reconhecer que:

A Educacdo de Jovens e Adultos representa uma divida social néo reparada para
com 0s que ndo tiveram acesso e nem dominio da escrita e leitura como bens
sociais, na escola ou fora dela, e tenham sido a forca de trabalho empregada na
constituicdo de riquezas e na elevacdo de obras publicas. Ser privado desse
acesso €, de fato, a perda de um instrumento imprescindivel para uma presenca
significativa na convivéncia social contemporanea (SOARES, 2002, p. 32).
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Uma sociedade educada para o universalismo, a solidariedade, a igualdade e a
diversidade € funcdo de uma educacdo permanente. A Comissdo Internacional sobre a

educacdo afirma sobre a educacdo do século XXI:

Uma educacdo permanente, realmente dirigida as necessidades das sociedades
modernas ndo pode continuar a definir-se em relacdo a um periodo particular da
vida _ educacdo de adultos, por oposicao a dos jovens, por exemplo _ ou a uma
finalidade demasiado circunscrita__ aformacdo profissional, distinta da formagéo
gera. Doravante, temos de aprender durante toda a vida e uns saberes penetram e
enriquecem os outros. (Relatorio Jacques Delors paraa UNESCO: p. 89)

Nessa perspectiva 0 ser humano sempre tera o poder de se qualificar e requalificar,
a funcdo qualificadora reitera a ideia da educagdo ao longo da vida, descobrindo novos
campos de atuacdo como redlizagdo, apontando a necessidade de atualizacdo de
conhecimentos sempre. Paiva (2009), compreende a EJA numa nova concepcdo de
educacdo baseada na aprendizagem continua ao longo da vida, sendo a educagéo de jovens
e adultos um processo de educacéo continuada, indispensavel para deslocar a“velocidade e
a contemporaneidade do desenvolvimento das ciéncias, técnicas, tecnologia, das artes...
enfim, que o mundo — especialmente a partir do fendmeno da globalizagdo — vem
conferindo a historia’ (p.205-206).

Ao andisar as concepcdes presentes no Parecer CNE/CEB n° 11/2000 — que
fundamenta a Resolugdo CNE/CEB n°1/2000 — que auxiliam os principios para a
implementacdo de politicas publicas destinadas a essa modalidade — nas quais a Educacéo
de Jovens e Adultos é refletida na perspectiva da educacéo ao longo da vida, da inclusdo e
da diversidade - constata-se insuficiente progresso na consolidacdo de politicas publicas
gue se responsabilizem em solucionar a condicdo de subalternidade de adultos
trabal hadores.

As Diretrizes Curriculares Nacionais exibem alguns avancos pedagdgicos,
confirmando uma preocupacdo com a especificidade etéria e sociocultural dos jovens e
adultos inseridos no sistema de ensino. Nesse sentido a EJA ndo é considerada somente
como uma politica compensatéria, com objetivo Unico de repor a escolarizacdo de pessoas
gue ndo tiveram acesso a0 ensino em idade apropriada. Ao reconhecer as desigualdades, o
Estado sugere, em relacdo a0 acesso e a permanéncia na escola, que 0S grupos
desfavorecidos socialmente pelo sistema de ensino devem receber proporcionamente
mai ores oportunidades.

O Parecer n° 11/2000 destaca que o perfil dos alunos da EJA é diferente do perfil
dagueles alunos que estdo inseridos em cursos regulares, realca ainda a necessidade da

construcéo de projetos pedagdgicos especificos que respeitem o perfil e a situacdo social;
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as necessidades e disponibilidade dos alunos, garantindo condicbes de acesso e
permanéncia na escola (Art.4° Inciso VII — LDB/96). Devem considerar também a
experiéncia extraescolar, reconhecendo saberes adquiridos fora da escola e admitindo
aproveitamento de estudos e formas de progressdo nos estudos através da verificacdo da
aprendizagem (Parecer CEB 11/2000 e Art. 3° - LDB/96).

Nessa concepcao, a legislacdo evidencia também, a relagdo entre o ensino médio e
a educacdo profissiona de nivel técnico, que pode ser executada através das modalidades
concomitante ou sequencia (Parecer CEB 11/2000) e o reconhecimento da formacéo e da
prética educativa de jovens e adultos no sistema de educagdo. O Parecer destaca ainda a
importancia da formagdo continuada e qualificada para os professores, ofertada por
Instituices de Ensino Superior e aliada a pesquisa, objetivando uma interacdo pedagdgica
com os sujeitos da Educacdo de Jovens e Adultos.

Considerando o Parecer 11/2000 a EJA transformou-se em uma modalidade de
ensino de forma permanente até que sgja atendida toda sua demanda. A continuidade de
estudos na educacdo de jovens e adultos € meta inalienavel, acentuando o aprender por
toda a vida, em diversos espacos sociais, com a finalidade de atender as exigéncias da
sociedade, para adém das escolas. Deste modo o direito a educagdo remete ao
desenvolvimento da pessoa em todos 0s seus aspectos da formagdo humana, aspectos

€ticos, estéticos, sociais, culturais e a constituicdo de identidade.

2.5PROEJA no Brasil: Decreto 2.208/1997 ao Decr eto 5.840/2006

O Programa Nacional de Integracdo da Educagéo Profissional com a Educagéo
Bésica na Modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos — PROEJA, tem suas bases
promulgadas no Decreto 5.154/04. Este decreto revoga o Decreto 2.208/97, do governo
FHC, que estabelecia a separacdo formal do ensino profissional técnico de nivel médio e a
formacdo geral e basica

O Decreto 5.154/04 surgiu em um momento histérico de luta pela superacdo da
dicotomia (separacao/divisdo/oposicdo) entre educacdo profissonal e educagéo
propedéutica firmada no Decreto 2.208/97. Neste sentido o PROEJA é conceituado como
um grande desafio, pois tem em seus alicerces a convergéncia de trés segmentos da
educacdo: a formagéo profissional para 0 mundo do trabalho, a educacdo de jovens e
adultos com suas especificidades e a formacdo basica objetivando a construcéo para o
exercicio da cidadania.
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Para Frigotto (2005% o Decreto 5.154/04, “¢ um documento hibrido, com
contradi¢bes’, mas que inovou ao propor a integracdo da educacdo profissional com a
educacdo de jovens e adultos, com a elevacdo do nivel de escolaridade dos sujeitos
inseridos neste programa. Ao vincular a formagdo profissional de nivel médio a formacéo
geral, retorna-se a valorizar a educagdo integrada, no entanto as formas aigeiradas de
formagao profissional s&0 mantidas, a concomitancia e a subsequéncia, ambas herdeiras do

Decreto 2.208/97.

(...) o Decreto n. 2.208/1997 e outros instrumentos legais (como a Portaria n.
646/1997) vém ndo somente proibir a pretendida formagdo integrada, mas
regulamentar formas fragmentadas e aligeiradas de educacdo profissional em
funcéo das alegadas necessidades do mercado. (FRIGOTTO, 20053, p. 25)

Dessa forma, o Decreto 2.208/97 contribuiu para reiterar a desvalorizacéo da EJA,
a0 subdividir em niveis independentes a formacdo profissional, sendo o nivel basico o
primeiro, desligado de qualquer nivel de escolaridade minimo. Assim este decreto
colaborou para 0 aumento da oferta de cursos aligeirados de formagéo profissional que
pouco contribuiram com a formagdo plena dos jovens e adultos trabalhadores. Neste
sentido o Decreto 5.154/04 possibilitou a integracdo entre o ensino médio e a educacéo
profissional técnica de nivel médio, fundamentando a implementacdo de uma politica
publica de inclusdo social, voltada para a formac&o integral dos cidadéos.

Apesar de sindlizar com a possibilidade da educagdo integrada, ndo houve
esforgos, por parte do governo em institui-la nos estabel ecimentos publicos dos
ambitos federal, estadual e municipal, ampliando as matriculas para o ensino
médio e elevando sua qualidade. Além disso, a propria sociedade, 0 seu campo
progressista, ndo se mobilizou e ndo se apropriou do decreto como instrumento
de mudancas efetivas em relacéo a educacado profissional (Frigotto, 2005, a).

Com a publicagdo do Decreto 5.478/2005, foi instituido o PROEJA no &mbito
restrito das instituicdes federais vinculadas a educagcdo profissional, que estabelecia a
integracéo da educacdo profissional com a educacéo béasica parajovens e adultos. Apds um
ano de vigéncia deste decreto, com a necessidade de fazer alguns gustes ao programa,
buscando a edificacéo de uma base mais sdlida para a sua sustentacéo, foi elaborado um
Documento Base, explicitando concepcdes e principios do Programa, com a finalidade de

tornar o PROEJA em politica publica educacional.
Segundo Moura e Henrique (2007),

Todo esse processo ocorreu simultaneamente a importantes mudancas na equipe
dirigente da SETEC, no ultimo trimestre de 2005, € 0 novo grupo mostrou-se
sensivel as criticas generalizadas provenientes do meio académico e da Rede
Federal de EPT. Desses fatos, resultaram alteragdes substantivas nos rumos da
implantagcdo do PROEJA na direcéo da construcdo de uma base solida para a sua
sustentacdo. O primeiro passo, nessa nova fase, foi a constituicdo de um grupo de
trabalho plura que teve a funcéo de elaborar um Documento Base (BRASIL,
20064) de concepgdes e principios do Programa, até entdo inexistente, e cujo
resultado aponta na direcdo de transformar esse Programa em politica publica
educacional. (MOURA e HENRIQUE, 2007, p. 27)

Esse Documento Base aponta diretrizes para a educacéo de jovens e adultos, e a
partir destas é promulgado o Decreto 5.840/2006, que revoga o Decreto 5.478/2005, e
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passa a designar o PROEJA como Programa Nacional de Integracdo da Educacgéo
Profissional com a Educacéo Basica na Modalidade de Educacéo de Jovens e Adultos.
O atual Decreto acompanha alteracbes expressivas, destacadas por Moura e

Henrique (2007):

(...) @ a ampliagdo das cargas horérias dos cursos (0 Decreto N°5.478/2005
estabelecia cargas horarias maximas para 0s cursos e,contrariamente, o Decreto
N° 5.840/2006 fixou limites minimos, deixando a definicdo da carga horéria a ser
adotada em cada curso para o &mbito da autonomia da instituicdo ofertante); b) a
ampliacdo dos espagos educacionais em que o PROEJA pode ser oferecido (o
Decreto N©5.478/2005 limitava a oferta a Rede Federal de EPT, a0 passo que o
Decreto N° 5.840/2006 incluiu as instituicdes publicas estaduais e municipais de
educacdo também como espaco para as ofertas do PROEJA); ¢) a ampliagcdo da
abrangéncia do Programa (o Decreto N° 5.478/2005 limitava o PROEJA ao
ensino médio, enquanto o Decreto N°5.840/2006 incluiu o ensino fundamental),
englobando toda a educagdo basica. (Ibid., p. 27)

Desse modo, o Decreto 5.840/2006 traz mudancas significativas, como a ampliagcéo
da possibilidade de implantaco de curso do PROEJA ndo somente a Rede Federal, mas
inclui também as instituicdes publicas dos sistemas de ensino estaduais e municipais e
entidades nacionais de servico social. Destacase como mudanca a aprendizagem e
formagdo profissional vinculadas ao sistema sindical e a ampliagdo de sua abrangéncia,
propiciando a articulagdo dos cursos de formagdo inicia e continuada de trabal hadores com
ensino fundamental na modalidade EJA.

A transformagcdo do PROEJA em um Programa Nacional de Integracdo da
Educacdo Profissional com a Educacdo Basica na Modaidade EJA, possibilidade
permitida pelo Decreto n° 5.840, ndo mais limita a abrangéncia dos cursos ao ensino
médio, mas promove a articulacdo entre o ensino médio e a educacdo profissiona técnica
de nivel médio. Essas modificactes tém por finalidade contribuirem para o enriquecimento
cientifico, cultural, politico e profissional como condi¢cdes necess&rias para o efetivo
exercicio da cidadania.

A partir deste contexto, o PROEJA tem como proposta de integracéo da educacéo
profissional a educacdo basica, buscando a superacdo da dualidade trabalho manual e
intelectual, assumindo o trabalho na sua perspectiva criadora e ndo alienante. Isto impde a
construcdo de respostas para diversos desafios, tais como, o da formagéo do profissional,
da organizacdo curricular integrada, da utilizagdo de metodologias e mecanismos de
assisténcia que favorecam a permanéncia e a aprendizagem do estudante, da fata de
infraestrutura para oferta dos cursos dentre outros.

Nesta perspectiva, a educacdo de jovens e adultos tem um papel a cumprir,
buscando a consolidacdo da democracia em nosso pais, com a finalidade central de
estabelecer uma relagdo democrética entre a politica e os sujeitos participantes deste
contexto educacional, com o objetivo de reconstruir um processo de ensino-aprendizagem
embasado na construgdo critica, reflexiva e democrética dos conhecimentos, em que 0s
inseridos neste processo possam se congtituir e se desenvolver como individuos atuantes e
conscientes de sua cidadania
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2.6 PROEJA: Ingtituto Federal do Espirito Santo - Campus de Alegre

O Campus de Alegre do Instituto Federal do Espirito Santo, com sede no Municipio
de Alegre, ES, foi estabelecido em 07 de maio de 1953, com programa de ensino agricola
de grau elementar e médio que foi institucionalizado, no Brasil, pela Lei Organica do
Ensino Agricola, Decreto Lel n° 9.613, de 20/08/1946, e artigos 2° e 4° do Decreto Federa
n° 22.470, de 20/01/1947.

Esta legislacdo apresentava a seguinte inovacao: criacdo de escolas agricolas, que
deveriam funcionar em regime de internato, onde seriam ministradas as quatro séries do 1°
ciclo (Ginasio Agricola) e as trés séries do 2° ciclo, atribuindo-se aos concluintes o diploma
de Técnico em Agricultura

Nos anos 50, em23 de novembro,0 Governo do Estado do Espirito Santo, com a
contribuicdo do Municipio de Alegre, adquiriu a Fazenda da "Caixa D'Agua’, com érea de
333,96ha, situada de Rive, Distrito de Alegre.

Objetivando atingir as metas desse Decreto, em 07/05/1953, foi firmado um
convénio entre 0 Governo da Uni&o e do Estado do Espirito Santo para a formagdo de uma
Escola Agricola no Municipio de Alegre em regime de Internato. Assinam o termo de
convénio o Sr. Jodo Cleophas de Oliveira, Ministro da Agricultura e o Deputado Napoledo
Fontenelle da Silveira, representando o governo estadual. O Estado assume 0 compromisso
de adquirir e ceder um terreno com area minima de 20 ha.

Em 29/06/1953, pela Portaria n® 825, da Superintendéncia do Ensino Agricola e
Veterinario, Ministério da Agricultura, foi nomeado como primeiro Diretor da Escola, o
Engenheiro Agronomo Ivan Neves de Andrade, que iniciou a construcdo das instalagoes
necessarias a0 seu funcionamento. Portanto, os anos 50 foram de desbravamento,
construcdes e estruturacao.

No Periodo de 1960 — 1961 - a Escola funcionou como Centro de Treinamento
Rural, nos dois primeiros anos do Governo Estadual de Carlos Lindenberg. Em
20/12/1961, as Escolas Agricolas passam a ser denominadas Colégios Agricolas,
ministrando as trés séries do 2° ciclo (Colegial), conferindo aos concluintes o diploma de
Técnico Agricola (Lel n°4.024).

Em 02/03/1962 foram iniciadas as atividades escolares, com o funcionamento da 12
Série do Curso Ginasial Agricola. Nos anos seguintes em decorréncia da Lei n° 4.024,
dezembro de 1961 (Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional), as Escolas Agricolas
passaram a ser denominadas de Colégios Agricolas, ministrando as trés séries do 2° ciclo
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(Colegid) e conferindo aos concluintes o diploma de Técnico Agricola. Assm, em
13/02/1964, pelo Decreto n° 53.558, foi estabelecida a designacdo da Escola como Colégio
Agricolade Alegre - CAA.

Os egressos do Curso Ginasia Agricola iniciam a 12 Série do Curso Colegia
Agricola em 1966 e em 1968 a primeira Formatura da primeira turma de Técnicos
Agricolas do CAA, com 27 formandos.

Na década de 70, conforme Lei Estadua n° 2.949, o Estado doou a Uni&o Federal a
&rea de terra onde esta situada a atual Escola. Decorrente deste fato em 04 de setembro de
1979, a partir do Decreto n° 83.935, de 04 de setembro de 1979, publicado no DOU de
05/09/1979 a denominacdo de Colégio Agricola de Alegre — CAA foi substituida para
Escola Agrotécnica Federal de Alegre — EAFA.

Nos anos 80 € publicada a Declaragdo de regularidade dos estudos oferecidos
(Portaria n® 20 da Secretaria de Ensino de 1° e 2° Graus do Ministério da Educagéo e
Cultura). E em 1982 a EAFA volta a admitir a matricula de alunas, que se formaram em
1984, com destaque para uma freira, que veio de Sdo Paulo atrés de um curso de Técnico
Agricola para gjudar em sua obra mission&ria, tendo na época da matricula 42 anos.

Neste periodo acontece a primeira elei¢céo para Diretor Geral do Campus, até entéo
os diretores eram nomeados. Sendo o primeiro diretor eleito, o professor Adomar
Dardengo (1985-1993).

A vinculagdo da EAFA a Secretaria de Ensino de 2° Grau, do Ministério da
Educacdo é firmada pela Portaria n® 833 em 01/12/1986.

As Escolas Agrotécnicas Federais so ingtituidas como Autarquias, vinculadas ao
Ministério da Educacéo e do Desporto (Lel 8.731) em 14/02/1997 a Regulamentacdo da
Lei 8.731, de 16/11/1993, que transforma a EAFA em uma Autarquia ligada a Secretaria
de Educacdo Média e Tecnologica — SEMTEC (Art. 20, Anexo | do Decreto n° 2.147).
Neste mesmo ano foi implantado o Curso Pés-Técnico em Piscicultura, que em 2001,
passou a ser denominado Técnico de Aquicultura. Continuando sua meta com
compromisso pela educacdo, em 1999 foram implantados os Cursos Técnicos em
Agroindustria, Informética e Cafeicultura.

O dia07 de maio de 2003, é considerada uma data importante e de muita
comemoragdo, Jubileu de Ouro da EAFA. Ainda neste ano todos 0s cursos técnicos
oferecidos pela Instituicdo foram reconhecidos pelo MEC, mediante portaria n® 219, de 11
de novembro de 2003, encontrando-se inseridos no Cadastro Nacional de Cursos Técnicos
— CNCT.
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No ano de 2005, a EAFA teve aprovacdo pelo MEC para oferecer seu primeiro
Curso Superior de Tecnologia, 0 Tecnélogo em Aquicultura, decorrente da evolucéo do
entdo Curso Técnico em Aquicultura. O curso superior de Tecnologia em Aquicultura teve
seu reconhecimento solicitado pela Instituicdo em meados do ano de 2007 e conclusdo de
sua primeira turma em 2008.

No ano de 2007 em atendimento ao que determina o Decreto n® 5.840/2006,
implantou o Programa de Integracdo da Educacdo Profissiona ao Ensino Médio na
Modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos — PROEJA. O curso de educacdo
profissional que foi ofertado pelo Campus de Alegre, nesta modalidade de ensino, foi
integrado ao ensino médio e, tém a duragdo minima de trés anos. Inicialmente, foi
implantado o curso Técnico em Informatica, visando oferecer aos jovens e adultos
trabalhadores, oportunidades de escolarizacdo e profissionalizacdo, através da integracdo
da educag&o basica de nivel médio com a educagdo profissional.

No fim do ano de 2008, a Escola Agrotécnica Federal de Alegre atravessa mais um
periodo de mudancas. Através da Lei 11.892, de 29 de dezembro de 2008, publicada no
DOU no dia 30/12/08, o Governo Federal Institui a Rede Federal de Educagéo Profissional,

Cientifica e Tecnoldgica, e cria os Institutos Federais de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia:

Art. 1° Fica instituida, no ambito do Sistema Federal de Ensino, a Rede Federa
de Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica, vinculada a0 Ministério da
Educacéo e constituida pelas seguintes instituicoes:

| - Institutos Federais de Educac@o, Ciéncia e Tecnologia - Institutos Federais,

Il - Universidade Tecnoldgica Federal do Parana - UTFPR;

I11 - Escolas Técnicas Vinculadas as Universidades Federais

Parégrafo Unico. As instituicGes mencionadas nos incisos |, 11, 1l e V do caput
possuem natureza juridica de autarquia, detentoras de autonomia administrativa,
patrimonial, financeira, didético-pedagdgica e disciplinar. (BRASIL, 2007).

Nos termos desta lel 11.892, em seu artigo segundo os Institutos Federais séo
instituicbes de educacdo superior, basica e profissional, pluricurriculares e multicampi,
especializados na oferta de educacdo profissional e tecnoldgica nas diferentes modalidades
de ensino, com base na conjugacdo de conhecimentos técnicos e tecnol 6gicos com as suas
préticas pedagogicas. Assim, surge o Instituto Federa do Espirito Santo, mediante
integracdo do Centro Federal de Educacdo Tecnoldgica do Espirito Santo e das Escolas
Agrotécnicas Federais de Alegre, de Colatina e de Santa Teresa.

A Lei afirmaem seu artigo 6° que uma das finalidades desses I nstitutos ser&:

| - ofertar educacdo profissional e tecnolégica, em todos os seus nivels e
modalidades, formando e qualificando cidaddos com vistas na atuacéo
profissional nos diversos setores da economia, com énfase no desenvolvimento
socioecondmico local, regional e naciona; Il - desenvolver a educacdo
profissional e tecnolégica como processo educativo e investigativo de geragéo e
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adaptacdo de solucBes técnicas e tecnoldgicas as demandas sociais e
peculiaridades regionais;(...). (BRASIL, 2007b)

Na Secdo Ill da Lel n° 11.892, que trata dos objetivos dos Institutos Federais,
reafirma aimportancia de:

| - ministrar educagdo profissional técnica de nivel médio, prioritariamente na
forma de cursos integrados, para os concluintes do ensino fundamenta e para o
publico da educacdo de jovens e adultos; (...). (BRASIL, 2007a)

Em cumprimento a esta legislacgo a partir do ano de 2009, na condicdo de Ifes —
Campus de Alegre, a oferta de curso técnico na modalidade PROEJA é ampliada através
do curso Técnico em AgroindUstria Integrado ao Ensino Médio e Curso Técnico em
Manutencdo e Suporte em Informatica, ambos no turno noturno.

Além dos referidos cursos na modalidade PROEJA, o Campus de Alegre também
oferta os Cursos Técnico em Agropecudria, Técnico em Agroindistria e Técnico em
Informética Integrado ao Ensino Médio para alunos concluintes do Ensino Fundamental
em idade proépria, os cursos Superiores de Engenharia em Aquicultura, de Tecnologia em
Cafeicultura, de Tecnologiaem Andlise e Desenvolvimento de Sistemas e 0 curso Superior
de Licenciatura e Bacharelado em Ciéncias Bioldgicas, e o curso de Pés Graduacdo em
Agroecologia

No ano de 2015, o Campus de Alegre, de acordo com dados fornecidos pelas
Secretarias de Registro Escolar dos Cursos Técnicos e Superior, 0 humero de matriculas
devidamente efetuadas somam um total de 940 alunos. No quadro abaixo identificamos o

ndmero de alunos divididos por niveis de ensino e género.

. : NUmero de Numer os de
Nivel de Ensino alUnos alunos por
género

Cursos Técnicos Intergrados ao Ensino
Meédio: Agropecuéria, Agroindistriae 555 alunos 53% masculino
Informética e PROEJA (Agroindlstriae 47% feminino
Manutencdo e Suporte em Informatica)

. : . ~ 51,6% masculino
Ensino Superior e Pés Graduagéo 467 alunos 48,4% feminino

Quanto aos servidores, somos 186 assim distribuidos. 75 professores (65 efetivos e
10 substitutos) e 111 técnicos administrativos. Ainda contamos com o apoio de 70
funcionérios terceirizados e 40 estagiarios.



Aos 60 anos de sua fundagdo, o Ifes Campus de Alegre, atendendo ao Decreto n°
6.095, elaborou o Plano de Desenvolvimento Institucional - PDI, cabendo destacar que a
principal missdo do Ifes proposta neste plano € “Promover educagéo profissional, cientifica
e tecnolégica de exceléncia, por meio do ensino, pesquisa e extensdo, com foco no
desenvolvimento humano sustentével.” (PDI p 22, 2009-2013).

O Ifes— Campus de Alegre no PDI 2009 -2013 ressalta como primeira finalidade:

|. ofertar educagdo profissiona e tecnoldgica, em todos 0s seus niveis e
modalidades, formando e qualificando cidaddos com vistas na atuacio
profissional nos diversos setores da economia, com énfase no desenvolvimento
socioecondmico local, regiona e nacional; (PDI, 1fes,2009-2013)

Importante destacar que este documento, PDI 2009-2013, do Ifes, no que serefere a
Educacéo de Jovens e Adultos tem como um dos objetivos “estimular e apoiar processos
educativos que levem a geracdo de trabalho e renda e a emancipacdo do cidaddo na
perspectiva do desenvolvimento socioeconémico local eregiona”.

O PDI do Ifes visa, ainda, “a melhoria das condi¢des de vida de jovens e adultos
por meio da qualificagdo profissiona e consequente ampliagdo das possibilidades de
ingresso no mundo do trabalho” (PDI-Ifes; p ---, 2009-2013).

Neste sentido no Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE), documento que
também constitui o PDI, objetiva acBes voltadas ao “acolhimento de um publico

13

historicamente colocado a margem das politicas de formacdo para o trabalho”>. Os cursos

oferecidos em todas as modalidades ndo podem prescindir, assim, dos mecanismos de

nd

“inclusdo socid””, proporcionada através da qualificacéo profissional no campo da

educacdo e da promocéo de agles que possam contribuir para a “(...) emancipacdo do
cidad&o na perspectiva do desenvolvimento socio-econdmico local e regional”.

Esse destaque € de suma importancia, pois, notase 0 compromisso do Ifes com
Educac&o de jovens e adultos, entrelacada & inclusdo social. Percebe-se entre os envolvidos
com a educagdo a preocupacd0 com O compromisso de uma politica educacional
verdadeiramente de inclusio social.

Nesta problemética se insere o Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia
do Espirito Santo, Campus de Alegre, que possui cursos do ensino PROEJA desde o ano de
2007, tendo formado quatro turmas. Neste contexto, serdo analisadas as percepcdes de
professores quanto as préaticas educacionais inclusivas utilizadas voltadas ao atendimento

a0 Documento Base do Progja que estabelece como primeiro principio que consolidam os

*Lei 11.892/2008
* |dem. p. 1.Inclusdo social (capitulo de Inclusio social)
® idem p. 7. Objetivo V do Estatuto do Ifes (PDI do Ifes, 2009 - 2013;p. 23)
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fundamentos dessa politica, “o0 papel e compromisso que entidades publicas e privadas
integrantes dos sistemas educacionais tem com a incluséo da populagdo em suas ofertas
educacionais’ (Documento Base,2009; p. 37).

Assim, a inclusdo, como principio dessa politica, deve ser entendida ndo somente
pelo acesso dos ausentes do direito a educacdo, mas também com as formas como essa
inclusdo tem sido efetuada, em muitas situacbes promovendo e reproduzindo a excluséo
dentro do sistema.

3DOCUMENTO BASE: CONCEPCOES, PRINCIPIOS E PROJETO POLITICO
PEDAGOGICO INTEGRADO DO PROEJA

O Documento Base (DB) PROEJA, Programa Nacional de Integragéo da Educacéo
Profissional com a Educacdo Béasica na Modalidade de Educacéo de Jovens e Adultos
constitui parte dos esforgos para a construcdo de referenciais que considerem a confluéncia
das especificidades da formacao profissional e a educacéo basica de jovens e adultos. Esse
documento integra um resgate da histéria da educacdo de jovens e adultos no Brasil, uma
analise das dificuldades de acesso, permanéncia e qualidade na EJA.

A construcdo do Documento Base Progja teve a participagdo de representantes
das Escolas e Centros Federais de Educagéo Profissional Tecnoldgica, do Férum
Nacional de EJA e da universidade brasileira. Apds a producdo da primeira
minuta, buscou-se promover uma discussdo ampla e democrética entre os atores
interessados nas areas abrangidas pelo Programa (ALMEIDA, 2009, p. 37-38).

A ampliagdo de horizontes do PROEJA traz novos desafios para a edificagéo e
afirmacdo desta proposta educaciona que se fundamenta em uma “politica de incluséo
social emancipatoria’ (BRASIL, 20074, p. 31).

Assim, desafios politicos e pedagdgicos estdo postos e 0 sucesso dos gjustes sO sera
possivel e acancard validade a partir do envolvimento social e governamental em busca
ndo apenas da inclusdo social, mas da construcéo da igualdade politica, econémica e socid,
em um projeto de acdo com a finalidade de vincular a escola a0 mundo do trabalho numa
perspectiva democratica e de justica social (DB 2009, p. 6).

Diante dessa perspectiva, a oferta de EJA na Rede Federal de Educagéo
Profissional e Tecnoldgica deve amear 0 rompimento com 0s processos continuos de
exclusdio e de formas, sequencidmente, perversas de inclusdo experiéncia das
historicamente pel as classes popul ares.

Martins explica que “o problema esta em discutir as formas de inclusdo, o preco
moral e social da inclusdo, o comprometimento profundo do cardter desses membros das
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novas geracOes,desde cedo submetidos a uma socializagdo degradante” (2002, p. 124).
Nesse sentido 0 Documento Base apresenta e discute concepcdes e principios inerentes a
politica do PROEJA.

Dentro das discussdes abordadas pelo documento, apresenta-se a educagdo como
responsavel em desempenhar um papel estratégico no processo de desenvolvimento de
uma nagao, afirmando ndo depender exclusivamente da educagdo, e ssim de um conjunto de
politicas implementadas ao longo de um processo histérico.

Reconhece-se, ainda, que ndo existe desenvolvimento econdémico desacompanhado
de desenvolvimento socia e cultural. “A educacdo € nesse sentido, 0 processo de
criagdo,producdo, socializagéo e reapropriacdo da cultura e do conhecimento produzidos
pela humanidade por meio de seu trabalho” (BRASIL, 20073, p. 31).

O documento indica, frente ao processo crescente de exclusdo social, que as
mudancas e as transformacdes sd serdo consideraveis se abrangerem as estruturas de uma
sociedade configurada em bases éticas, politicas, culturais e sociais. Diante dessa realidade,
o tempo das politicas no pais exige acbes de curto, médio e longo prazos, com a finalidade
de atender a universalizacdo do acesso a educagéo.

Frigotto (2005) cita como “politicas de insercao” as acdes imediatas, aquelas que
devem acontecer agora, imediatamente, sem espera, com O objetivo de acelerar o
pagamento da divida histérica/social. E como “politicas de integracéo”, acdes que sao
plangjadas para serem executadas a médio e longos prazos, como prospeccao de uma
visdo de futuro, com o objetivo de incorporar o direito a educacdo as geracies sucessoras.

Na articulagdo das politicas publicas de educacdo profissional e tecnolégica com
outras politicas publicas é observado no Documento Base que a educacdo profissional deve
estar

(...) comprometida com a formag@o de um sujeito com autonomia intelectual,
ética, politica e humana exige assumir uma politica de educagdo e quaificacdo
profissional ndo para adaptar o trabalhador e preparélo de forma passiva e
subordinada ao processo de acumulacdo da economia capitalista, mas voltada
para a perspectiva da vivéncia de um processo critico, emancipador e fertilizador
de outro mundo possivel. (BRASIL, 20073, p. 32).

O Documento Base (BRASIL, 2007) ainda estabelece como objetivo central que
essa politica de educacdo profissional e tecnoldgica atenda aos adolescentes egressos do
ensino fundamental, sendo “destinada, com a mesma qualidade e de forma publica,
gratuita, igualitéria e universal, aos jovens e adultos que foram excluidos do sistema
educacional ou a ele ndo tiveram acesso nas faixas etérias denominadas regulares’ (1bid.,
20073, p. 33).
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Neste sentido o Documento estabelece que a Educacéo de Jovens e Adultos é um
campo de conhecimento especifico e segundo Almeida (2009):

A énfase estd pautada nas reais necessidades dos sujeitos, nas estratégias e na
organizacdo do trabalho pedagdgico. Isto significa que esta politica publica
necessitara assegurar que estes sujeitos tenham condicBes de continuar
estudando. Nesta tarefa, dentre outros, implica um desafio do ponto de vista
epistemolégico, qua seja, 0 da composicdo de novos arranjos disciplinares e
metodol 6gicos para que se possa garantir a materialidade da proposta curricular
integrada. [...] O Progja tem como alicerce o trabalho como principio educativo
vinculado a uma epistemol ogia que articula a unidade de conhecimentos gerais e
conhecimentos especificos, 0 que constitui um desafio para a implantacéo desta
politica publica (2009, p. 35).

Na concepcdo do documento, o PROEJA tem sua base na convergéncia de trés
diferentes dominios da Educacéo; a educacéo profissional, a educacéo de jovens e adultos e
a educacdo bésica. Na investigacdo da integracdo proposta pelo programa € fundamental
considerar a concepcdo de educacdo como direito de todos, independente de origem
socioecondmica, garantindo o direito a aprender por toda a vida e afirmando a concepcéo
de que aformagéo pode ser capaz de contribuir para aintegracéo sociolaboral dos diversos
sujeitos envolvidos.

Outro pressuposto fundamental que deve ser considerado para que essa politica
educacional se firme como de direito é

(...) o rompimento com a duaidade estrutural cultura geral versus cultura
técnica, situacdo que viabiliza a oferta de uma educacdo academicista para os
filhos das classes favorecidas socioeconomicamente (...). A concepcdo de uma
politica, cujo objetivo da formagdo esta fundamentado na integragéo de trabalho,
ciéncia, técnica, tecnologia, humanismo e cultura geral, pode contribuir para o
enriquecimento cientifico, cultural, politico e profissiona das populagdes, pea
indissociabilidade dessas dimensdes no mundo real. Ademais, essas dimensdes
estdo estreitamente vinculadas as condicfes necessarias ao efetivo exercicio da
cidadania. (BRASIL, 20073, p. 35).

Dessa forma, evidencia-se que a finalidade de proporcionar uma formacao integral
do educando, fundamenta-se na integracdo social do educando, formacéo de cidaddos
capazes de assimilar a realidade social, econbmica, politica, cultural e do mundo do
trabalho, agindo sobre esta realidade de forma ética e competente.

Ciavatta e Rummert (2010) reafirmam o compromisso de romper com a dualidade
estrutural cultura geral versus culturatécnica:

A sociedade brasileira tem uma divida secular para com a populacdo
trabalhadora, relegada, desde os primordios do pais, a ndo receber
conhecimentos, sendo aqueles que fossem necessarios ao trabalho produtivo no
campo e nos espacos urbanos. Mais tarde, com séculos de atraso em relacéo aos
paises europeus colonizadores, o idedrio educacional necessario a producdo
capitalista se implantou de modo escasso e limitado, apenas nas fungdes de ler,
escrever, contar e aprender um oficio (2010, p. 471).
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O Documento Base adverte, ainda, para que o PROEJA atenda a seu publico,
respeitando suas especificidades e investigando seus sujeitos. Assim, indica que o trabalho
deve priorizar a compreensdo de como aprendem e como constroem seus conhecimentos,
suas logicas, estratégias e taticas para enfrentar desafios e solucionar problemas, como
associam o0s conhecimentos ja adquiridos com os disseminados na escola; e aos
professores, a investigacdo de suas préticas pedagdgicas, de seus modos préprios de inovar
a didética do dia-a-dia, incentivando a construcéo de estratégias diversificadas, que

atendam a este publico especifico.

Um programa, pois, de educacdo de jovens e adultos nesse nivel de ensino
necessita, tanto quanto nos demais niveis, e para outros sujeitos, formular uma
proposta politico-pedagdgica especifica, clara e bem definida para que possa
atender as reais necessidades de todos os envolvidos, e oferecer respostas
condizentes com a natureza da educagcdo que buscam, dialogando com as
concepgdes formadas sobre o campo de atuacdo profissional, sobre 0 mundo do
trabalho, sobre avida. (Ibid., p. 36)

Os principios que afirmam as concepgdes dessa politica, segundo o Documento
Base (BRASIL, 2007), sdo elucidados a partir de teorias da educacdo gera e de andlises
especificas da EJA, além de reflexdes tedrico-praticas desenvolvidas tanto na EJA gquanto
no ensino médio e na formacao profissional da Rede Federal de Educacdo Profissional e
Tecnol6gica.

Considerando esses pressupostos, podem-se definir principios que fundamentam o
PROEJA. O primeiro principio refere-se ao papel e compromisso que 0 governo e as
organizagdes publicas que constituem os sistemas educacionais tém com a inclusdo da
populacdo em ofertar politicas educacionais. Neste sentido o principio de inclusdo deve ser
compreendido e questionado como essa inclusdo tem sido realizada, e ndo novamente
promovendo e produzindo exclusdes dentro do sistema educacional, quando ndo assegura o
acesso, a permanéncia e 0 sucesso dos alunos nas institui¢des de ensino.

Almeida (2009, p. 39) esclarece sobre esse principio alegando que:

[...] o direito a escola proporciona o questionamento das formas de inclusdo que
tém sido realizadas, uma vez que a exclusdo pode ser gerada e promovida pelo
préprio sistema escolar quando ndo € assegurada a permanéncia e sucesso dos
alunos nas unidades de ensino.

O segundo principio, que sucede do primeiro, é referente a insercdo orgéanica da
modalidade EJA integrada a educacdo profissional nos sistemas educacionais publicos.
Admite-se, neste sentido, a educacdo como direito, garantida por lei, como dever do
Estado. Ampliando, dessa forma, a projecéo desse dever ao apontar para a educacéo basica

com conclusdo prevista no ensino médio.
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O terceiro principio relaciona-se a ampliagdo do direito a educacdo basica pela
universalizacdo do ensino médio, diante do entendimento de que a formacéo integral
humana ndo se constréi em periodos curtos, ha uma exigéncia para uma formagéo solida de
periodos mais alongados, que possibilitem a consolidacéo dos saberes, a producdo humana,
suas linguagens e formas de expressao para agir e transformar o mundo.

Frigotto (2007), discute sobre a universalizagdo da educacdo bésica e argumenta

gue ndo é suficiente democratizar 0 acesso, jaque

[...] h& necessidade de qualificar as condigOes objetivas de vida das familias e das
pessoas e aparelhar o sistema educacional com infra-estrutura de laboratérios,
professores qualificados, com salérios dignos, trabalhando numa Unica escola
etc. Essa implica previsio de recursos constitucionais que, em médio prazo,
dilatem por trés ou quatro vezes os investimentos atuais em educacdo basica e
superior (FRIGOTTO, 2007, p. 144).

O quarto principio define o trabalho como principio educativo, vinculando a
educacdo com a perspectiva do trabalho, ndo somente relacionado a profissionalizacéo,
mas entendido como trabalho/acdo de transformar o mundo, a si proprio e outros a sua
volta.

Ciavatta e Rummert (2010), corroboram com essa afirmativa, apontando que:

Quando nos referimos ao trabalho como principio educativo, significa que
buscamos superar a dicotomia trabalho manual/trabalho intelectual, incorporar a
dimensdo intelectual ao trabalho produtivo e formar jovens e adultos
trabalhadores capazes de atuar como dirigentes e cidaddos, ndo apenas como
governados (GRAMSCI, 1981 apud CIAVATTA; RUMMERT, 2010, p. 473).

Frigotto (2005) ressalta que:

O trabalho como principio educativo deriva do fato de que todos os seres
humanos s8o seres da natureza e, portanto, tém a necessidade de alimentar-se,
proteger-se das intempéries e criar seus meios de vida. E fundamental socializar,
desde a infancia, o principio de que a tarefa de prover a subsisténcia e outras
esferas da vida pelo trabalho, € comum a todos os seres humanos, evitando-se,
desta forma, criar individuos ou grupos que exploram e vivem do trabalho de
outros. Estes, na expressdo de Gramsci, podem ser considerados mamiferos de
luxo - seres de outra espécie que acham natural explorar outros seres humanos.
[...] O trabaho como principio educativo, entdo, ndo &, primeiro e, sobretudo,
uma técnica didatica ou metodolodgica no processo de aprendizagem, mas um
principio ético-politico. Dentro desta perspectiva o trabalho €, a mesmo tempo,
um dever e um direito. Dever por ser justo que todos colaborem na producéo dos
bens materiais, culturais e simbdlicos, fundamentais a producgéo da vida humana.
Um direito por ser 0 ser humano um ser da natureza que necessita estabelecer,
por sua agdo consciente, um metabolismo com o meio natural transformando em
bens para sua producéo e reproducao(2005, p. 3).

O quinto principio compreende a pesquisa como fundamento da formagdo do
individuo inserido nessa politica educacional, por contribuir para a formagdo da autonomia
intelectual dos sujeitos/educandos.
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O sexto principio conceitua as condicdes geracionais, de género, de relactes étnico-
raciais como base da formagdo humana e dos modos como se produzem as identidades
socias.

De acordo com a “politica de integracdo da educacdo profissional com a basica,
modalidade EJA”, prevista no Documento Base, deve ser estruturada na perspectiva de um
“projeto politico-pedagdgico integrado”, que se traduz por um “curriculo integrado”
(BRASIL,2007, p. 39, grifos do autor).

No entanto, ao discursar sobre curriculo integrado, questiona-se sobre este desafio:
como integrar trés campos da educacdo, educacdo profissional, educacdo bésica e educacdo
de jovens e adultos?

Nesse sentido ao enfatizar aintegracéo o documento pretende:

[...] umaintegragdo epistemoldgica, de contelidos, de metodologias e de préticas
educativas. Refere-se a uma integracdo teoria-pratica, entre o saber e o saber
fazer. Em relac8o ao curriculo, pode ser traduzido em termos de integracéo entre
uma formagdo humana mais geral, uma formacéo para o ensino médio e para a
formagdo profissional (BRASIL, 2007, p. 41).

Ciavatta esclarece sobre 0 desafio de integrar:

Remetemos o termo [integrar] ao seu sentido de completude, de compreensdo
das partes no seu todo ou da unidade no diverso, de tratar a educacdo como uma
totalidade social, isto €, nas mlltiplas mediacdes histéricas que concretizam os
processos educativos (CIAVATTA, 2005, p. 84).

Assim, evidencia o principa papel do Projeto Politico Pedagdgico na confirmagéo
dessa integragdo, tratando a educacdo como um todo. Neste contexto, considera-se que a
integracdo se efetivara por meio da construcdo deste Projeto, desde que considere a
formacdo humana mais geral, onde a formagdo para o0 ensino médio e a formagdo
profissiona sejam uniformemente desenvolvidos, em que a cultura, a ciéncia e atecnologia
estggam inseridas, para que consolidem a formagdo integral do jovem ou adulto do
PROEJA. Conclui-se que:

(...) o curriculo integrado € uma possibilidade de inovar pedagogicamente na
concepcdo de ensino médio, em resposta aos diferentes sujeitos sociais para 0s
guais se destina, por meio de uma concepcao que considera 0 mundo do trabalho
e gque leva em conta os mais diversos saberes produzidos em diferentes espacos
sociais. Abandonase a perspectiva estreita de formacdo para o mercado de
trabalho, para assumir a formacdo integral dos sujeitos, como forma de
compreender e se compreender no mundo. ((BRASIL, 2007, p. 43).

Em relagéo aos sujeitos inseridos no PROEJA, de acordo com 0 Documento Base,
pretende-se a construcdo de uma identidade prépria, buscando a aceitacdo de espagos
diversificados como espacos educativos, respeitando as especificidades desses sujeitos,
identificados como
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[..] sujeitos com idade superior ou igua a 18 anos, com trajetéria escolar
descontinua [...]. Esses sujeitos sdo portadores de saberes produzidos no
cotidiano e na pratica laboral. Formam grupos heterogéneos quanto afaixa etaria,
conhecimentos e ocupagdo (trabalhadores, desempregados, atuando ha
informalidade). Em geral, fazem parte de populactes em situac&o de risco social
€/ou sdo arrimos de familia, possuindo pouco tempo para o estudo fora da sala de
aula (BRASIL, 2007, p. 45).

O Documento Base do PROEJA justifica a existéncia de demanda para o programa
mediante os altos percentuais indicativos de abandono do ensino fundamental e do ensino
médio, somados a distor¢do da idade-série no ensino fundamental e também no ensino
médio. Mas, para a implantacdo de uma politica educacional que obtenha éxito em suas
acOes € importante conhecer os beneficiados e suas caracteristicas e nesta perspectiva o
Documento Base indica que:

A EJA, em sintese, trabalha com sujeitos marginais ao sistema, com atributos
acentuados em consequéncia de alguns fatores adicionais como raga/etnia, cor,
género, entre outros. Negros, quilombolas, mulheres, indigenas, camponeses,
ribeirinhos, pescadores, jovens, idosos, subempregados, desempregados,
trabalhadores informais sdo emblemdticos representantes das mulltiplas
apartacdes que a sociedade brasileira, excludente, promove para grande parte da
populacdo desfavorecida econbmica, social e culturamente. (BRASIL, 2009,
p.11).

Nesse contexto, os professores devem atuar como mobilizadores do processo de
ensino, assumindo o papel fundamental na mediacdo e articulagdo da producdo do
conhecimento, comprometendo-se com as necessi dades dos educandos e efetivamente com
0 projeto pedagdgico integrado.

S80 preocupacdes abordadas no Documento: analisar a fun¢do do educador do
PROEJA, suas préticas pedagdgicas, suas maneiras de reinventar sua metodologia, e suas
estratégias de solucionar os desafios na busca de algo novo.

Os fundamentos politico-pedagdgicos que orientam a organizacdo curricular para a
efetivacdo dessa politica, em sintese estéo descritos no Documento Base (BRASIL, 2007),
e sao:

a) A integracdo curricular visando a qualificacdo sociad e profissiona
articulada a e€levacdo da escolaridade, construida a partir de um
processo demacrético e participativo de discussao coletiva;

b) A escola formadora de sujeitos articulada a um projeto coletivo de
emanci pagdo humana;

c) A valorizagdo dos diferentes saberes no processo educativo;

d) A compreensdo e consideracdo dos tempos e espacos de formacdo dos
sujeitos da aprendizagem;

€) A escolavinculada aredlidade dos sujeitos;

f) A autonomia e colaboracdo entre os sujeitos e o sistema naciona de
ensino;

g) O trabalho como principio educativo.
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Conforme o Documento Base a organizagado curricular € um processo de construgao
continua, processual e coletiva, ndo é dada a priori, requer o envolvimento de todos os
sujeitos inseridos no Programa.

Nesse sentido, considera-se que a EJA permite a possibilidade de superar modelos
tradicionais, disciplinares e rigidos. O Documento afirma que a “desconstrucdo e
construcdo de modelos curriculares e metodol6gicos, observando as necessidades de
contextualizacdo frente a realidade do educando, promovem a ressignificacdo de seu
cotidiano.” (BRASIL, 2007, p. 48). Essa concepcdo admite também que os conteldos
sgjam abordados e praticados através da inter e transdisciplinaridade, permite ainda, o
respeito a diversidade, o emprego de metodol ogias dinamicas, que favorecam a valorizacdo
dos conhecimentos prévios construidos em espacos diversos.

Desta forma, a estrutura do curriculo, segundo esta proposta deve ser considera
como um processo de selecdo e construcdo de saberes, de visdes de mundo, de habilidades,
de valores, de simbolos, de significados e de culturas, observando:

a) A concepcdo de homem como ser histdrico-social que age sobre a natureza

para satisfazer suas necessidades e, nessa agdo produz conhecimentos como

sintese da transformac&o da natureza e de si proprio (RAMOS, 2005, p. 114);

b) A perspectiva integrada ou de totalidade a fim de superar a segmentacéo e

desarticulacdo dos conteldos;

¢) A incorporacdo de saberes sociais e dos fendbmenos educativos extra-escolares;

“0s conhecimentos e habilidades adquiridos pelo educando por meios informais

ser&o aferidos e reconhecidos mediante exames” (82°, Art. 38, LDBEN);

d) A experiéncia do auno na construgdo do conhecimento; trabalhar os

contelidos estabelecendo conexfes com a redidade de educando, tornando-o

mais participativo;

€) O resgate da formacdo, participacdo, autonomia, criatividade e préticas

pedagdgi cas emergentes dos docentes;

f) A implicacdo subjetiva dos sujeitos da aprendizagem;

0) A interdisciplinaridade, a transdisciplinaridade e a interculturalidade;

h) A construcdo dindmica e com participacao;

i) A prética de pesquisa (edaptado de MACHADO,2005).(DB, 2009, p. 49)
Essas observacbes sobre a estrutura do curriculo integrado podem ser

fundamentadas em metodologias diversificadas para sua construcdo. Como referéncia
Machado (2005) considera que a selecdo dos contelidos para o curriculo pode ser baseada
em algumas abordagens como:
Abor dagens embasadas na per spectiva de complexos tematicos: que concentrem
temas gerais, que possuem referéncia entre si; temas integradores, transversais e
permanentes;
Abordagem por meio de esquemas conceituais. base em conceitos amplos,

conectados com vérias ciéncias, desenvolvidos em diversos contextos;
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Abordagem centrada em resolugdes de problemas. desta forma os problemas séo
propostos para solugdes e a partir de sua disciplina, cada professor em conjunto
com seus alunos inserem dados e fatos para interpretacdo objetivando a solugdo dos
problemas propostos.

Abordagem mediada por dilemasreais vividos pela sociedade: entende-se que as

perguntas sdo feitas sobre a conveniéncia de determinadas decisdes politicas ou

programaticas e a partir de sua disciplina, cada professor junto com seus alunos
fornece dados e fatos para interpretacdo visando a discusséo dos dilemas propostos.

Abordagem por areas do conhecimento: Naturezal/trabalho; Sociedade/trabal ho;

Multiculturalismo/trabalho; Linguagens/trabalho; Ciéncia e Tecnologia/Trabaho;

Salide/trabalho; Memodrialtrabalho; Género/trabalho; Etnicidade/trabalho e Eticas

religiosas/trabal ho.

Para a construcdo do curriculo integrado, independente da forma de organizacéo e
das estratégias adotadas, € importante que haja o didlogo entre todos 0s campos que se
integram, formagdo profissional, a EJA e a Educagdo Bésica. Assim, torna-se imperativo
considerar as orientacfes previstas no Documento Base, ja que €elas direcionam a selecdo
de contelidos, suas habilidades e competéncias. 1sso implica o investimento na formacéo
dos docentes, um diagnostico da realidade local e um plangjamento dindmico em que todos
0S sujeitos do processo estejam envolvidos.

Um aspecto a ser destacado é a organizacdo dos tempos e espacos no PROEJA,
considerando que 0 processo ensino-aprendizagem acontece em diferenciados espagos
fisicos, em métodos e tempos proprios. Desta forma para atender estas especificidades da
modalidade do PROEJA, o projeto do curso deve organizar esses tempos, cumprindo
definicBes legais, possibilitando a entrada e saida do aluno do curso a qualquer tempo,
desde que sejam avaliadas “suas condic¢les para 0 ingresso e o dominio de conhecimento
atingido, em confronto com os objetivos definidos para o curso,0 que tanto pode ser em
tempo menor gue o previamente fixado quanto em tempo maior”. (BRASIL, 20073, p. 52)

Sobre a avaliagdo, o Documento Base, aponta para um processo avaliativo que
envolva todos 0s momentos e recursos que o docente emprega no desenvolvimento do
processo ensino-aprendizagem, tendo como finalidade principal a condugdo do processo
formativo dos alunos, avaliando também, o desenvolvimento da proposta pedagdgica,
identificando, durante o percurso, possiveis melhorias. Evidencia-se que a avaliagdo

(...) deve ser desenvolvida numa perspectiva processual e continua, que busca a
(re) construcdo do conhecimento coerente com a formag&o integral dos sujeitos,
por meio de um processo interativo, considerando o aluno como ser criativo,
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autbnomo, participativo e reflexivo, tornando-o capaz de transformactes
significativas narealidade. (BRASIL, 200743, p.53)

Nessa perspectiva cabe ao professor a diversificagdo de instrumentos avaliativos
gue permitam a observagéo e o registro do desenvolvimento dos alunos, reconhecendo as
formas diferenciadas de aprendizagem, interpretando qualitativamente os conhecimentos
produzidos e reorganizados pel os alunos.

Considera, ainda, multiplas dimensdes da avaliacdo:

Diagnodstica: quando evidencia o desenvolvimento do educando no processo de

ensino-aprendizagem;

Processual: na medida em que identifica que a aprendizagem rediza-se em

diferentes tempos e ritmos;

Formativa: caracteriza-se pela consciéncia que o sujeito adquire sobre a atividade

gue desenvolve, participando do desenvolvimento do processo.

Somativa: demonstra o resultado através de mences, relatorios ou notas.

Nesse contexto, avaliar € identificar criticamente os obstéculos que dificultam ao
aluno avancar. E necessario vencer a“ prescricao”, aimposicio de uma consciéncia a outra,
desvendando dos procedimentos avaliativos o que Freire (1996) designa de “consciéncia
hospedeira’ da consciéncia opressora.

Finalmente, “0 que importa é que ndo se reproduzam, pela avaliacdo, as exclusdes
vigentes no sistema, que reforcam fracassos ja vivenciados e corroboram a crenca
internalizada de que ndo sdo capazes de aprender [...]” (BRASIL, 2007, p. 55).

A partir das diretrizes oriundas do Documento Base, uma diversidade de agdes
estdo sendo colocadas em pratica para a ef etivacdo dessa proposta, entre essas destacam-se:
formacao continuada de professores e gestores, a organizacdo de nlcleos de pesguisa com
0 objetivo de construcdo de material educativo e publicacfes, assisténcia estudantil ao
estudante do PROEJA. O Documento Base adverte que para a concretizacéo do programa é
necessario a participagdo social e o envolvimento de diversos segmentos do governo, na
busca daincluséo social e afirmacéo da educagdo como direito.

4 EDUCACAO COMO DIREITO DE INCLUSAO SOCIAL

Ao falar de inclusdo social tenho como base a perspectiva de Martins (2009, p.

124), que afirma que “o problema esta em discutir as formas de inclusdo, o preco moral e
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socia da inclusdo, o comprometimento profundo do carater desses membros das novas
geracOes, desde cedo submetidos a uma socializagéo degradante”.

O autor ao discutir o que se tem tentado conceituar como inclusdo, especialmente
nos Ultimos programas sociais de inclusdo, remete-se ao debate sobre o que é exclusdo, e,
desta forma,aponta para o fato de que

O que vocés estdo chamando de excluséo &, na verdade, o contrario da exclusdo.
Vocés chamam de exclusdo aquilo que congtitui o conjunto das dificuldades, dos
maodos e dos problemas de uma inclusdo precéaria e instavel, marginal. A inclusao
dagueles que estdo sendo acancados pela nova desigualdade social produzida
pelas grandes transformacfes econdmicas e para 0s quais ndo ha sendo, na
sociedade, lugares residuais’ (2009, p.26),

Martins complementa ainda, afirmando que

“(...) temos de admitir que a ideia de exclusdo é pobre e insuficiente. Ela nos
lanca na cilada de discutir 0 que ndo esta acontecendo exatamente como
sugerimos, impedindo-nos, portanto, de discutir o que de fato acontece:
discutimos aexclusdoe por isso, deixamos de discutir as formas pobres,
insuficientes e, as vezes, até indecentes deinclusao” (2009, p.21).

Refletindo sobre o significado de inclusdo na educacdo de jovens e adultos numa
perspectiva social, busco apresentar elementos essenciais para esta reflexdo, por considera
los essenciais ha discussdo sobre quem sdo os jovens e adultos que pretende-se incluir.

Como primeiro elemento para reflexdo, apresento a efetivacdo destes sujeitos,
jovens e adultos trabalhadores, em programas de EJA — e de educacéo profissional,
tornando-se inevitavel formular politicas publicas educacionais que efetivem o direito de

inclusdo social, rompendo:

[...] com adualidade estrutural cultura geral versus cultura técnica, situacéo que
viabiliza a oferta de uma educacdo academicista para os filhos das classes
favorecidas socio economicamente e uma educacdo instrumental voltada para o
trabalho para os filhos classe trabalhadora, 0 que se tem chamado de uma
educacdo pobre para os pobres. (BRASIL,2006).

Necessério torna-se repensar como segundo elemento de nossa reflexdo a educacéo

como direito e como principio para a formagaéo humana, que se fundamenta

na integragdo de trabalho, ciéncia, técnica, tecnologia, humanismo e cultura
geral, contribuindo para o enriquecimento cientifico, cultural, politico e
profissional das popul agdes,pela indissociabilidade dessas dimensdes no mundo
rea. Ademais, essas dimensdes estdo estreitamente vinculadas as condicoes
necessarias ao efetivo exercicio da cidadania. (BRASIL,2006).

Neste sentido, 0 Documento aponta que a formagéo humana deve contribuir para a
integracdo social do ser humano sem limitar-se a0 mundo do trabalho, compreendendo

continuidade de estudos por toda a vida.

A oferta organizada se faz orientada a proporcionar a formagéo de cidaddos-
profissionais capazes de compreender a realidade social, econdmica,politica,
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cultural e do mundo do trabalho, para nela inserir-se e atuar de forma ética e
competente, técnica e politicamente, visando a transformacdo da sociedade em
funcdo dos interesses sociais e coletivos — especialmente os da classe
trabalhadora. (BRASIL, 2006)

Plangjar politicas de inclusdo social pensando nos sujeitos que sdo os beneficiérios
dessas politicas continua sendo um dos grandes desafios das classes dirigentes.
Entendemos que a inclusdo social deve levar em conta os saberes cotidianos e prévios,
estes saberes ignorados pelos espacos educacionais, que impedem a socializagdo de
experiéncias sociais, histéricas e culturais, constituindo uma proposta de educacdo de
jovens e adultos que contribua com a producédo do conhecimento.

Paiva (2011), concordando com Martins (2009), aponta para a interface entre
inclusdo e exclusdo, indicando o risco da “transformacéo do conceito na palavra sem
sentido”, sustentando sua posi¢céo de desconfianga no conceito de inclusdo como forma
irrestrita de se tratar de direito, afirmando que a palavra inclusdo tornou-se sem sentido,
encobrindo a nova desigualdade gerada pela excluséo.

Ao falarmos de direito de inclusdo social, recorremos a Martins (2009), que analisa

ainclusdo sob a perspectiva da exclusao, afirmando que

[..] ndo existe exclusdo: existe contradicio, existem vitimas de processos
sociais, politicos e econdmicos excludentes; existe o conflito pelo qual a vitima
dos processos excludentes proclama seu inconformismo, seu mal-estar, sua
revolta, sua esperanca, sua forca reivindicativa e sua reivindicagdo corrosiva
Essas reacles, porque ndo se trata estritamente de exclusdo, ndo se déo fora dos
sistemas econdmicos e dos sistemas de poder. Elas constituem o imponderavel
de tais sistemas, fazem parte deles ainda que os negando. As reagdes ndo
ocorrem de fora para dentro; elas ocorrem no interior da realidade problematica,
‘dentro’ darealidade que produziu os problemas que as causam (2009, p.14).

Para Martins, a exclusdo substitui aideia de processos de exclusdo, e em vez de ser
concebida como expressdo da contradicdo no desenvolvimento da sociedade capitalista,
passa a ser vista como um estado, uma coisa fixa, irremedidvel e fatal (MARTINS, 2009, p.
16-17).

Atenta-se na maneira de considerar os marginalizados de direitos sociais como
excluidos, ou sgja, sem acesso aos bens econdmicos, excluidos do consumo, e quando é
possivel 0 acesso a esses bens o efeito causado € a sensacdo ilusdria da inclusdo socid,
separada da percepcdo de que sdo os direitos sociais que integram e produzem a construgéo
de cidadania

As sociedades capitalistas, assim, emitem uma sensacdo de cardter ilusorio da
inclusdo, quando a ordem social desigual € condicionada a excluir para incluir. Para
Martins (2009) ndo existe exclusdo na perspectiva que estamos acostumados a usar,
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pensando em algo apenas injusto e desumano. O autor afirma que o capitalismo sobrevive
da exclusdo endémica, que esta naraiz e na origem do sistema e que, praticamente todas as
tentativas de inclusdo sdo, na verdade, paliativos enganosos que sd confirmam a
reproducdo do sistema, sd0 o que ele chama de inclusdo excludente, ou falsas inclusoes,
pois se mantém as desigualdades e injusticas, porém com sujeitos amortecidos por
migal has recebidas, sem apontar para transformagtes e superacoes do sistema.

Sawaia (2009, p.8) afirma que estamos inseridos no circuito reprodutivo das
atividades econbmicas, sendo a grande maioria da humanidade inserida através da
insuficiéncia e das privacdes, que desdobram para fora do econdmico.

Admitindo que a educacdo de jovens e adultos esta vinculada a perspectiva de
inclusdo social, e que esta inclusdo pode ser adquirida pela conquista de direitos, destaco
gue direito e democracia sdo pilares da ampliacdo da compreensdo do PROEJA na
atualidade.

Uma outra consideragcdo acerca do conceito de exclusdo no mundo globalizado,

definido por Buarque (2001), apresenta-se como importante para o contexto desse trabal ho.

As geracOes anteriores ndo podiam imaginar a dimensdo que seria alcancada
pelas maravilhas criadas pelo avango técnico, ao longo do século XX. Nem
mesmo o0s escritores de ficcdo cientifica mais visionarios conseguiram
vislumbrar todos os beneficios que foram conquistados. Ainda menos poderiam
conceber que imensa parte da humanidade estaria excluida de tais beneficios.
Mesmo reconhecendo as dificuldades de uma delimitagdo clara da linha que
separa excluidos e incluidos, sobretudo em face da dindmica com que mudam
gostos, desgjos e possibilidades sociais, € possivel assumir 0 conceito de
exclusdo no acesso aos bens e servigos essenciais (2001, p.155).

Buarque difere de Martins, pois considera a exclusdo apenas como restricdo ao

acesso aos bens de consumo:

Mas a histéria social ndo cumpriu a parte que lhe cabia no acordo, e uma parte
consideravel da humanidade ficou excluida dos beneficios. Ainda mais grave, o
avanco técnico ocorreu a uma velocidade téo grande que passou a aumentar a
desigualdade e ameacar a estabilidade ecolégica do planeta. A exclusdo deixou
de ser uma etapa a ser superada: € um estado no qual bilhdes de seres humanos
— 0s excluidos da modernidade — estdo condenados.(BUARQUE, 2001, p.
188).

Nesse contexto, na histéria da educacdo brasileira, a Educacdo de Jovens e Adultos
necessita de reformulacéo pedagdgica, pois constata-se que os alunos oriundos da EJA,
convivem com experiéncias de fracasso escolar, impossibilitando de alguma forma a
conclusdo dos estudos. 1sso representa um desafio, garantir que esses alunos com histérias
de exclusdo social, especiamente no ambiente escolar, tenham seu acesso e a sua
permanéncia assegurada a educacdo de qualidade.

Haddad (2010, p.01) contribui, refletindo sobre o direito a educagéo:

48



Garantir 0 acesso das pessoas jovens e adultas a educagdo €, antes de tudo,
respeitar um direito humano. Os jovens e adultos que ndo sabem ler, ou com
pouca escolaridade, so pessoas que tiveram no seu passado um direito violado,
perdendo uma importante ferramenta para pensar, pesquisar e ter acesso ao saber
que é produzido pela humanidade.

Apresentam-se nesse sentido, dois desafios (entre muitos outros, destaco dois)
referentes ao PROEJA. O primeiro seria 0 atendimento ao principio do Documento Base, a
inclusdo dos educandos visando sua emancipagéo, proporcionando-lhes uma leitura de
mundo ampliada e uma formac&o integral, em aspectos intelectuais e profissionais, que
Ihes dé condic¢des de participacdo social, politica e econémica.

O segundo desafio seria a prética pedagdgica docente que deve articular aformacéo
cientifico-tecnol 6gica aos conhecimentos técitos que os alunos possuem. Vale destacar que
dessa prética pedagdgica docente depende a superacdo do primeiro desafio apresentado,
uma vez que a compreensao dos docentes e sua pratica pedagégica € que constituem o
ponto de partida para a incorporacdo das diretrizes propostas no Documento Base do
PROEJA, garantindo a integracéo entre formacéo geral e formacao profissional.

5 PRATICAS PEDAGOGICASE A CONSTRUCAO DE SABERES DOCENTES

A necessidade de (re) pensar as préticas pedagdgicas desenvolvidas na educacdo de
jovens e adultos é fundamental a uma modalidade de ensino que é composta de um publico
com suas especificidades proprias e diversas, jovens e adultos que retornam a escola para
desenvolver competéncias e habilidades, para aprimorar e formalizar o conhecimento
adquirido em experiéncias fora da escola.

Este (re) pensar faz-se necessario, no sentido de buscar uma prética pedagogica que
assegure ao educando a capacidade de avancar em sua formacgao, favorecendo a atuar com
qualificacdo em seu ambiente social, junto a comunidade em que esta inserido, praticando
a cidadania e construindo sua historia.

Para que a proposta do PROEJA, descrita no Documento Base, sgja efetivada, €
necessario reavaliar as préticas docentes como medida de garantir uma formagao integral
do educando.

Neste sentido, questionamos. a prética pedagogica dos docentes que atuam nesta
modalidade de ensino é condizente com a proposta pedagdgica apresentada pelo
Documento Base do PROEJA?

49



Discutindo o0 processo educacional no PROEJA e a busca por novas praticas
pedagdgicas, inicialmente teremos que entender que o sujeito que ocupa lugar nos bancos
escolares na modalidade PROEJA, ja ndo é mais 0 mesmo de antes, € um ser que ja vem
com uma bagagem de conhecimentos de vida e que pretende encontrar na escola, através
das acdes do professor, saberes sociais adquiridos em espacos informais aos saberes
educacionais, um conhecimento institucionalizado ou um conhecimento cientifico. Este
sujeito procura o0 “aprender” que construa sentido em sua vida, que se relacione com seus
conhecimentos prévios, na concepcdo de homem como ser histérico-social, que produz
conhecimentos na interacdo com o meio, apontado assim por Demo: “Aprender € uma
aventurainfinita pelo infinito, errando e acertando, indo e voltando, fazendo e desfazendo”
(2002, p.73). Demo enfatiza, que aprender € um processo continuo, sempre em movimento.

Assim, para que este sujeito construa uma aprendizagem significativa, o professor
deve ter o discernimento de que ndo € ele mais o detentor do saber, o professor deve ter a
consciéncia de que deve ser o um mediador e facilitador da aprendizagem por meio da
permanéncia de um didlogo entre os inseridos neste processo, professor e aluno. Se é
verdade que esta € uma nocdo bésica a todo professor de qualquer modalidade de ensino,
podemos afirmar que aqueles que desenvolvem sua pratica educativa na EJA necessitam
incorporar essa afirmativa com mais rigor e detalhes, dada a realidade da maioria dos
estudantes gque ingressam nessa modalidade de ensino.

De acordo com os conceitos e principios do PROEJA, acreditamos que deva
acontecer o compartilhamento de conhecimento entre os sujeitos desse processo
educacional, ndo havendo mestre e discipulo, mas sim pessoas que ensinam e aprendem
saberes que se complementam, possibilitando o desenvolvimento intelectual de ambas as
partes.

Neste contexto, Freire (2007) esclarece-nos demonstrando a necessidade de um
movimento coletivo e de frequente didlogo ao longo do desenvolvimento dos processos de

ensinar e de aprender:

Que o pensar do educador somente ganha autenticidade do pensar dos educandos
mediatizados ambos pela realidade, portanto na intercomunicacdo. Por isto, o
pensar dagquele ndo pode ser um pensar para estes nem a estes imposto. Dai que
ndo deva ser um pensar de isolamento, na torre de marfim, mas na e pela
comunicagdo em torno, repitamos de uma realidade (Freire, 2007, p.74)

Assim, conforme Freire, refletir sobre a importancia da participacdo de todos os
envolvidos no processo educacional é fundamental, pois cada sujeito com sua maneira de

pensar contribui por meio da comunicagdo e da acdo no desenvolvimento do pensamento
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do outro, transformando a realidade. Essa é a dindmica que se faz necessaria no processo
educacional de interagOes e transformagdes sociais.

Demo, nessa perspectiva, contribui, afirmando sobre a necessidade de modificagdo
do meio escolar em um ambiente inovador, garantindo a interagdo entre 0s sujeitos que

fazem parte deste ambiente:

Urge, pois, encontrar outros caminhos que privilegiam a competéncia do
guestionamento reconstrutivo, encontrando no professor o orientador, ndo o
preceptor. O primeiro desafio serd formar ambiente positivo e compartilhado de
trabalho, no qual todos — professor e alunos — se empenham juntos e buscam a
criatividade. N&o se pode permanecer no mero copiar, escutar, imitar, reproduzir,
para depois devolver na prova, mas, assumindo-se como sujeito central no
processo, é mister sempre estar ativo e pleno no centro do processo. Mais do que
estar sempre esperto, respondendo a perguntas, prestando atencdo, garantindo
frequéncias, é preciso contribuir como a mao concretamente (1995, p.181).

Diante dessa busca por algo a mais, diferente e modificado, € que se torna
indispensavel um fazer pedagdgico docente diferenciado. Admitirmos o que fundamenta e
orienta a pratica pedagdgica docente pode ser reflexo desta acdo docente. Desta forma,
Tardif esclarece que “0 saber ndo € uma substéncia ou um contetido fechado em si mesmo;
ele se manifesta através de rel agdes complexas entre professor e seus alunos’ (2002, p. 13).
O autor facilita-nos a entender que o fazer pedagdgico pode ser aprimorado no percurso da
carreira profissional, narelagéo e interacdo com o proximo.

A préatica pedagbdgica docente € constituida por diversos saberes que sdo
construidos por caminhos de formacdo académica e experiéncias ao decorrer da vida
profissional.

Nesse sentido, pretende-se ressaltar nesse item, os saberes experienciais como
referéncias para se refletir a pratica docente no PROEJA.

Considerando a relacéo entre trabalho e educagdo, afirma-se que o ser humano
modificaltransforma a si proprio e 0 meio a sua volta ao desenvolver sua atividade laboral .
Entende-se, assim, que todo trabalhador, como o trabalho, transformam-se com o decorrer
do tempo e este € um aspecto fundamental para que os saberes dos traba hadores sejam
incorporados e aprimorados ao longo da prética profissional. E isso ndo € diferente em
relacdo a prética docente, muito pelo contrério.

Tardif (2007, p.17) corrobora, afirmando que a pratica docente e o saber dos
professores estdo relacionados com a pessoa e a identidade deles, com sua experiéncia de
vida e com sua histéria profissional, por isso € considerado “plural, compdsito,
heterogéneo porque envolve no préprio exercicio do trabalho, conhecimentos e um saber-
fazer bastante diversos, provenientes de fontes variadas’
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Ao caracterizar 0 saber docente, 0 autor evidencia que esse saber € social porque:
a) E compartilhado por um conjunto de agentes que apresentam um formag&o comum

e estdo inseridos em um realidade comum (programas, matérias, regras, comuns).

Desse ponto de vista, as representaces ou préticas de um professor especifico,
por mais originais que sgjam, ganham sentido somente quando colocadas em
destague em relag8o a essa situag8o coletiva de trabalho. (2007, p.12)

b) Suaposse e aplicacdo estdo fundamentadas em sistema que apoie a sua legitimidade
e sugerem a acdo (universidade, Ministério da Educacdo, Secretarias de Educacéo,
associacOes profissionais, etc.).

Em suma, um professor nunca define sozinho e em si mesmo o seu préprio saber
profissional. Ao contrario, esse saber é produzido socialmente, resulta de uma
negociagéo entre diversos grupos. (2007, p.12)

c) Seus objetos sdo construidos socialmente, sdo as préticas sociais que tendem a

ensinar, educar transformando os alunos.

d) Os contelidos (saberes a serem ensinados) e as préticas pedagdgicas transformam-se

Ccomo o tempo e com as mudancas sociais.

€) E construido no contexto social, de interagdo profissional, onde é absorvido,
transformado, acomodado em funcéo do tempo/periodo e das fases/ciclo de uma
histéria profissional, onde o professor aprende a ensinar praticando seu trabal ho.

Desta forma, o autor persiste afirmando que o saber docente € geralmente um saber
construido na condicdo de trabalho com o préximo, sujeitos inseridos no contexto
educacional (alunos, colegas, pais...), comprometido na tarefa de educar, localizado num
espaco caracteristico de trabalho e embasado numa institui¢do e numa sociedade.

Assim, torna-se evidente que o saber dos professores, mesmo que tenha uma
dimensdo individual (histéria de vida, formagdo pessoal, emoces, perspectivas...), aponta
uma forte dimensdo social que possibilita assimilar o profissional docente como alguém
que é “produzido e modelado no e pelo trabalho” (TARDIF, 2007,p.17).

Nessa perspectiva, salientase a experiéncia docente como principio do saber
docente, pois a0 ser construida com o tempo, concebe que os saberes indispensaveis a
prética docente sgjam controlados progressivamente, até mesmo em experiéncias prévias a
prética profissional. Para Tardif (2007) essas experiéncias anteriores que os professores
vivenciaram como alunos tem importancia formadora na experiéncia profissional, pois
nelas sdo adquiridas crencas, representacOes e certezas sobre a pratica do oficio de
professor e sobre 0 que é ser auno.
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Nesse sentido, ao longo da histéria de vida e da profissdo docente, os saberes
diversos experimentam uma selecdo. E na vivéncia/experiéncia/prética que os saberes
assumem vaor ou ndo, € a partir desse momento que os saberes sdo considerados
essenciais e outros classificados como auxiliares. Segundo Tardif (2007), quanto menos
utilizavel no trabalho um saber, menos valor profissional parece ter. O autor afirma:

A experiéncia de trabalho, portanto, € apenas um espaco onde o professor aplica
saberes, sendo ela mesma saber do trabaho sobre saberes, em suma
reflexividade, retomada, reproducdo, reiteracdo daquilo que se sabe naquilo que
se sabe fazer, afim de produzir sua prépria prética profissional. (p.21)

Tardif (2007) destaca que o saber docente tem um caréter plural que integra saberes

originarios da formag&o profissional e de saberes disciplinares, curriculares e experienciais.

No entanto, destacam-se nesse trabalho a importancia dos saberes experienciais
como referéncia para refletir sobre as transformacdes na prética docente e, especiamente,
sobre a relacdo dos saberes indispensaveis para o trabalho docente no PROEJA. O autor

declara:

Os saberes experienciais surgem como nucleo vital do saber docente|...] ndo sdo
saberes como os demais; sd0, ao contrario, formados de todos os demais, mas
retraduzidos, “polidos’ e submetidos as certezas construidas na prética e na
experiéncia. (p.54)

Estes saberes experienciais, citados por Tardif (2007), integram os fundamentos da

competéncia do docente. “E a partir deles que os professores julgam sua formag&o anterior

ou sua formagdo ao longo da carreira’ (p.48)

Estes saberes ndo se encontram sistematizados em doutrinas ou teorias. S&0
saberes praticos [...] e formam um conjunto de representacdes a partir das quais
os professores interpretam, compreendem e orientam sua profissdo e sua prética
cotidiana em todas as suas dimensdes. Eles constituem, por assim dizer, a cultura
docente em acdo. (p.49)

De acordo com o autor, a prética docente demanda flexibilidade/adaptabilidade/
acomodacdo do professor para enfrentar situagdes transitorias, variaveis e novas. Trabalhar
com essas situagoes, possibilita ao professor o desenvolvimento do habitus (disposi¢ao
adquirida na e pela prética) indispensaveis a prética profissional. Esse habitus tem a
perspectiva de transformar-se no modo/estilo pessoal de ensinar de cada professor, ou
ainda construir tracos da “personalidade profissional” e se “manifestam, entdo, através de
um saber-ser e de um saber-fazer pessoais e profissionais validados pelo trabalho
cotidiano.” (TARDIF, 2007, p.49)

Para Tardif (2007), a prética docente € constituida por saberes experienciais, esses
saberes sdo constituidos de trés “objetos’, que se apresentam através da propria prética

docente:
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a) as relagles e interagdes que os professores estabel ecem e desenvolvem com os
demais atores no campo da sua prética;

b) as diversas obrigactes e normas as quais seu trabalho deve submeter-sg;

¢) aingtituicdo enquanto meio organizado e composto de functes diversificadas.

(p.50)

Sobre 0s objetos descritos, o autor esclarece que se determina uma separacéo entre
0s saberes experienciais e 0s saberes procedentes da formagao, nesse intervalo pode-se
ingtituir o choque inicial diante da realidade da docéncia como possibilitar uma reavaliagcéo
do processo de formagdo profissional. Nesse sentido, o conhecimento desses objetos
acontece de forma imediata no inicio da carreira, assim, na pratica esses saberes devem ser
certificados/confirmados. Portanto, destaca-se a diferenca de significado desses objetos na

prética docente, o qual esta subordinado as dificuldades que apontam em relacéo a prética.

[..] saber reger uma sala de aula € mais importante do que conhecer os
mecanismos da secretaria de educacdo; saber estabelecer uma relagdo com os
alunos € mais importante do que saber estabelecer uma relagdo com os
especidistas.(TARDIF, 2007, p.51)

Confirma-se que os saberes experienciais organizam-se no embate entre a pratica
do dia-a-dia dos docentes e as condi¢des da profissio e sdo finalizados na relagdo entre os
sujeitos, assim, através da socializagdo das experiéncias, dos saberes coletivos e das
maneiras de ensinar, que € o saber pratico da acdo docente. Nessa direcéo, a construcdo dos
saberes da experiéncia, produz certezas “experienciais’, mas permite também a
possibilidade de avaliar saberes préximos, outros saberes.

A experiéncia provoca, assm, um efeito de retomada critica (retroalimentacéo)
dos saberes adquiridos antes ou fora da prética profissional. Elafiltra e seleciona
0s outros saberes, permitindo assim aos professores reverem seus saberes, julga-
los e avai&los e, portanto, objetivar um saber formado de todos os saberes
retraduzidos e submetidos ao processo de validagdo constituido pela prética
cotidiana. (TARDIF, 2007, p.53)

Cabe reafirmar, ainda, a importéncia dos saberes edificados durante a experiéncia
profissional, considerados caracteristicas dos saberes experienciaisdescritos pelo autor
evidenciados nas andlises:

S8o0 saberes relacionados as fungdes dos professores, jA que em suas rotina os

professores adquirem a experiéncia, e assm estes saberes sd0 mobilizados,

model ados e transformados.

S80 saberes praticos, adequados as funcbes, problemas e situacdes peculiares ao
trabal ho, condicionando a cognicéo do professor a agdo da sua atividade.



S0 saberes interativos, edificados através das interagdes entre o professor e seus
pares, estdo impregnados de normatividade e de afetividade e investigam
procedimentos de compreensdo de situagdes do cotidiano.

S80 saberes sincréticos e plurais, fundamentados em varios conhecimentos e
também sobre um saber-fazer que é mobilizado e utilizado em uma diversidade de
contextos e contingentes da prética profissional

S80 saberes heterogéneos, pois dinamizam conhecimentos diversificados e formas
variadas de saber-fazer, construidos a partir de fontes, lugares e momentos diversos.

S80 saberes complexos que incutem os comportamentos, as regras e héabitos do

professor e influenciam em seu discurso.

S8o0 saberes amplos, permeaveis, que absorvem novas experiéncias, modificam e
modelam o saber-fazer em fungdo das mudancas de prética e necessidades do
trabal ho.

S80 saberes interligados a personaidade do professor, relacionam-se ao saber
artesanal, caracterizam a marca do professor.

S30 saberes existenciais, sdo somados a experiéncia de trabalho e a histéria de vida
do professor, incorporandos a vivéncia do professor, sua identidade, seu agir, sua

maneira de ser.

S80 saberes muito mais da consciéncia no trabalho do que da consciéncia sobre o
trabalho, saber experienciado na ideia de experimentacéo no trabalho a0 mesmo
tempo que modela a identidade do professor.

S30 saberes temporais, evolutivos e dinamicos que se edificam na pratica docente e
no decorrer da histéria da profissdo.

Finalizando, de acordo com Tardif (2007) estes saberes sd0 sociais,

construidos/edificados pelo educador através da “interacdo com fontes sociais de

conhecimento, de competéncias, de saber-ensinar, da organizacdo escolar, dos atores

educativos, das universidades, etc.”. Esses saberes possibilitam ao professor posicionar —se

diante dos diferentes conhecimentos e, consequentemente, organiza-los de forma

hierarquica em funcéo da necessidade da prética pedagogica.

55



Assim, é possivel considerar que essas concepcles referentes aos saberes
indispensaveis a pratica docente possibilitam a percepcdo de que o fazer docente néo se
edifica somente pela formagéo inicial, mas especialmente com a formagdo continuada e a
oportunidade de reavaliacéo da pratica pedagdgica regularmente.

Nessa perspectiva, torna-se fundamental refletir sobre a pratica pedagdgica na
educacdo profissional e especificamente para o0 PROEJA, que aponta ndo somente o
desafio da integracdo entre a formagdo profissional e basica, mas torna-se essencia
também a capacitacdo de individuos para atuar em uma sociedade que transita por intensas
transformagdes econdmicas e sociais.

Portanto, ndo faz sentido pensar em prética pedagdgica, refletir sobre os saberes
experienciais que podem ser construidos, sem contemplar a perspectiva dos aunos
inseridos no processo ensino-aprendizagem do PROEJA. Sobre essa parceria de
professores e alunos Freire (2000) acredita que “ndo ha docéncia sem discéncia, as duas se
explicam e seus sujeitos [...] ndo se reduzem a condicdo de objeto, um do outro. Quem
ensina aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao aprender.” (p.25)

Nesse sentido, tanto professor e aluno sdo responsaveis por ensinar e aprender, sao
sujeitos desse processo, mutuamente participantes ativos/dinamicos.

O nosso (do professor) € um trabalho realizado com gente, milda, jovem ou
adulta, mas gente em permanente processo de busca. Gente formando-se,
mudando, crescendo, reorientando-se, melhorando, mas, porque gente, capaz de
negar os valores, de distorcer-se, de recuar, de transgredir. [...] lido com gente.
Lido, por isso, mesmo, [...] com os sonhos, as esperancas timidas, as vezes, mas
as vezes, fortes dos educandos. [...] Lido com gente e ndo com coisas. E porque
lido com gente, ndo posso, por mais que, inclusive, me dé prazer entregar-me a
reflexdo tedrica e critica em torno da prépria pratica docente e discente, recusar a
minha atencéo dedicada e ou amorosa a problemética mais pessoal deste ou
daguele aluno ou auna. (FREIRE, 2000, p.163)

Conforme levantado pelo referido autor, ha de destacar o lugar do discente na
construcdo da prética educativa, evidenciando como esses interagem, relacionado suas
experiéncias.

Nesta perspectiva de compreensdo, Freire (2000) ressalta que ao discutir sobre os
saberes de um professor que tem como finalidade promover a autonomia dos seus alunos,
assegura que se faz necessario o respeito aos seus conhecimentos, “saberes socialmente
construidos na pratica comunitaria, mas também discutir com os alunos a razéo de ser

desses saberes em relagdo com o ensino dos conteddos.” (p.33).
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O autor, ainda, questiona sobre a construcdo desses saberes. “Por que néo
estabelecer uma necesséria “intimidade” entre os saberes curriculares fundamentais aos
alunos e a experiéncia socia que elestém como individuos?” (FREIRE, 2000, p.34).

Ainda conforme apontado pelo referido autor, o discente identificase em
desenvolvimento, construindo sua formacdo, ndo simplesmente por estar aprendendo
contelidos, como também por estar cooperando com o professor na busca de saberes
significativos; o aluno, dessa forma identifica-se como construtor dindmico desse processo
de ensinar e aprender. Assim, para Freire (2000), para a verdadeira aprendizagem, “os
educandos vao se transformando em reais sujeitos da construcdo e da reconstrucéo do saber
ensinado, ao lado do educador, igualmente sujeito do processo” (p.29).

Referindo-se a esse processo de ensino-aprendizagem, em que a constru¢éo do
conhecimento ultrapassa a pratica simples de transmissao de conteidos pelo professor ou
somente pelo treinamento dos discentes, afirma-se que esse possibilita o desenvolvimento
do aspecto eminentemente humano da prética pedagogica educativa, a formagdo integral do
sujeito, o aluno.

Sobre essa formagdo integral do ser humano, Freire (2000) esclarece que €
necessario o envolvimento de aspectos éticos e estéticos da vida sem 0s quais a experiéncia
educativa é simplificada ou reduzida.

No percurso dessa prética educativa com énfase na criticidade, em que predomina o
didlogo e a reflexdo, o professor, segundo Freire (2000), assume uma missdo importante
propiciando condi¢des em gque os educandos em suas relacdes tanto com outros educandos
guanto com os professores ensaiam a experiéncia profunda de reconhecer-se e assumir-se
“como ser socia e histérico, como ser pensante, comunicante, transformador, criador,
realizador de sonhos, capaz de ter raiva porque é capaz de amar.” (FREIRE, 2000, p.46)

Portanto, favorecer os individuos para que se assumam histérica e socialmente é
proporcionar-lhes a condicdo de se verem como seres humanos capazes de conquistar o
gue ameam. Assm, com o0 reconhecimento do papel de formacdo, as relacbes
fundamentadas no contexto escolar ganham notoriedade do ponto de vista da formagéo
afetiva e emocional dos alunos.

Essa argumentacdo fica mais evidente com a afirmacéo de Freire (2000):

Este saber, 0 da importancia desses gestos que se multiplicam diariamente nas
tramas do espaco escolar, € algo sobre que teriamos de refletir seriamente. E uma
pena que o cardter socializante da escola, 0 que ha de informal na experiéncia
gue se vive nela, de formacdo ou deformacdo seja negligenciado. Fala-se quase
exclusivamente do ensino dos contelidos, ensino lamentavel mente quase sempre
aprendido como transferéncia do saber. Creio que uma das razdes que explicam
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este descaso em torno do que ocorre no espago-tempo da escola, que ndo segja
atividade ensinante, vem sendo uma compreensdo estreita do que é educacdo e
do que é aprender. [...] Se estivesse claro pra nés que foi aprendendo que
percebemos ser possivel ensinar, teriamos entendido com facilidade a
importéncia das experiéncias informais nas ruas, nas pragas, no trabalho, nas
salas de aula das escolas, nos pétios dos recreios, em que variados gestos de
alunos, de pessoal administrativo, de pessoal docente se cruzam cheios de
significagdo. (p.49)

Nesse sentido, a formagdo humana edificase nessas relagbes, tendo como
referéncia o considerar da dignidade e a identidade dos educandos, respeitando todas as
suas especificidades, observando as condi¢bes em que vivem e constroem o conhecimento
de mundo. Cabe ressaltar, segundo Freire (2000) que o professor ndo zombe ou subestime
0 saber dos discentes, porque estdo estes diferentes dos saberes sistematizados,
oficialmente reconhecidos como aplicaveis na escola. Torna-se imprescindivel que o
educador intensifique a escuta e a andlise dos conhecimentos de mundo que os educandos
possuem, entendimento e compreensdo do mundo que permitem a compreensdo de sua
propria presenca no mundo (Freire, 2000).

Escutar é obviamente algo que vai mais além da possibilidade auditiva de cada
um. Escutar, no sentido aqui discutido, significa a disponibilidade permanente
por parte do sujeito que escuta para a abertura a fala do outro, aos gestos do
outro, as diferencas do outro. [...] Aceitar e respeitar a diferenca é uma dessas
virtudes sem 0 que a escuta ndo se pode dar. [...] Se a estrutura do meu
pensamento é a Unica certa, irrepreensivel, ndo posso escutar quem pensa e
elabora seu discurso de outra maneira que ndo a minha. Nem tampouco escuto
guem fala ou escreve fora dos padrfes da gramética dominante. (FREIRE, 2000,
p.75)

Na perspectiva do autor o aceitar e respeitar os conhecimentos, “a leitura de
mundo” do educando, ndo deve-se deduzir a acomodacdo, eximindo a capacidade de
exercer o direito de discordar e de posicionar. Esse aceitar e respeitar €, no entanto, uma
formamais eficaz que o educador, em parceria com o educando, tem de tentar a“superacéo
de uma maneira mais ingénua por outra mais critica de inteligir o mundo” (p.77)

Freire (2000) ressalta/salienta que, mais que 0 respeito aos saberes de mundo do
educando e o escutar indispensavel nas préticas pedagoégicas, deve-se ter também, a
afetividade, que transpde as relaces pedagdgicas. Comenta ainda, que para estabelecer o
compromisso de uma pratica pedagégica focada na formacdo integral do ser humano, néo
deve haver a divisdo entre seriedade docente (autoridade) e afetividade, e Sim, aintegracéo
de ambas.

Sobre a abertura do educador ao querer bem, Freire (2000) afirma, que significa a
sua disponibilidade a alegria de viver.

A atividade docente de que a discente nédo se separa € uma experiéncia alegre por
natureza.[...] ensinar e aprender ndo podem dar-se fora da procura, fora da
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boniteza e da aegria. E digno de nota a capacidade que tem a experiéncia
pedagbgica para despertar, estimular e desenvolver em nés o gosto de querer
bem e o0 gosto da aegria sem a qua a praica educativa perde o
sentido.(FREIRE, 2000, p.89-90)

A partir dessas observacOes referentes a prética pedagogica, entendemos que para a
promocdo da formacdo desses individuos, sujeitos da aprendizagem, os sentimentos e
afetos devem ser considerados no desenvolvimento educacional, possibilitando, dessa
forma que os conteldos afetivos surgidos das experiéncias e dos dia ogos entre educadores

e educandos promovam a formagéo integral/humana.

6 PROCEDIMENTO METODOLOGICOS

6.1 Os sujeitos da pesquisa

A populacdo demarcada para a pesquisa foi formada pelos professores do Curso de
Agroindustria Integrado ao Ensino Médio, modalidade PROEJA, do Instituto Federa de
Educacdo do Espirito Santo, Campus de Alegre, na educacdo basica e na é&rea
profissionalizante.

Segundo Kipnis (2005, p. 54), “ao efetuarmos a contagem de todos os membros da
populagdo, ou seja, a0 contarmos seus elementos, fazemos um censo.” Nessa diregdo, em
funcdo do universo ser pequeno, realizamos o censo com os professores do PROEJA, pois
acreditavamos que quanto maior fosse a amostra,maior a confiabilidade dos resultados.

A pesquisa tem como sujeitos todos os professores que ministram aulas no curso
Técnico de Agroindustria Integrados ao Ensino Médio, na modalidade PROEJA do Ifes —
Campus de Alegre.

Os professores participantes desta pesguisa foram convidados a preencher o “ Termo
de Consentimento Livre e Esclarecido” (APENDICE A), tornando-se cientes da condicéo
de voluntérios, dos objetivos da pesquisa, da forma de participacdo e do anonimato em
qualquer parte da pesquisa.

Os professores pesguisados ministram aulas no Curso Técnico em Agroindustria
Integrado ao Ensino Médio, modalidade PROEJA, Ifes — Campus de Alegre, totalizando 15
professores, sendo que seis (06) professores sdo da area técnica e dez (09) professores
ministram disciplinas do nicleo comum.

Ressalta-se que os professores podem ter disciplinas comuns entre séries do mesmo
CUrso e entre cursos, possibilitando a reducdo do nimero total de professores pesquisados.
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6.2 A demar cacéo da pesquisa e a coleta de dados e infor macdes

6.2.1 O campo empirico da pesguisa

A pesquisa de campo iniciou-se em outubro de 2014 com o levantamento dos
documentos que seriam analisados, sendo concluida em abril de 2015. Para proceder ao
levantamento dos documentos, foi solicitado aos departamentos administrativo e
pedagdgico o projeto de curso para implantacéo do PROEJA, os planos de curso e PDI e
demais documentos relacionados a decisdes e informagdes que envolvessem 0 programa
em estudo desde a sua implantacéo.

Na andlise documental consultamos também, o documento base do PROEJA -
Ensino Médio,decretos, leis, sites governamentais e publicacdes de pesquisadores da area.

Como instrumento de coleta de dados foram aplicados questioné&rios aos
professores, que, posteriormente, foram procurados em suas salas para auxiliarem na
compreensdo das questdes de estudo. Vale ressaltar que buscamos estas informagdes por
mais de uma vez, sendo sempre muito bem atendidas pel os professores pesquisados. Sendo
assim, embora o questionario tenha sido um instrumento inicial utilizado para a coleta de
dados, pudemos contar também com maiores aprofundamentos das informagdes dadas
inicidlmente, a partir de didogos com os professores sobre o que responderam no

guestionério.

6.2.2 Procedimentos e instrumentos da coleta de dados

De acordo com Kipnis (2005, p. 62),

O termo qudlitativo para a pesquisa qualitativa possui uma conotagdo distinta. O interesse
central ndo esta em definir varidveis e medi-las, mas em entender como a realidade é
construida pel os sujeitos percebidos como atores sociais. Trata-se de captar 0 pensamento e
a expressdo dagqueles mais diretamente envolvidos na problemética que queremos estudar.
Esse tipo de pesquisa (...). Parte do pressuposto de que a redlidade ndo esta fora do
individuo, mas é construida por ele, razéo pela qual somente por meio do seu discurso €la
pode ser percebida.

Neste sentido, por ser permitida uma diversidade de instrumentos na abordagem
qualitativa, essa pesquisa adotou 0s seguintes instrumentos para o levantamento dos
dados.a andlise documental, e a aplicagdo dos questionarios como a finalidade de
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compreender essa percepcdo dos professores, os atores, do processo da forma mais
verdadeira possivel.

Iniciamos realizando um levantamento bibliogréfico para construirmos um
referencial tedrico e assm compreender o objeto em estudo. Prosseguindo a pesquisa,
analisamos, através da pesquisa documental, planos de ensino, Plano de Desenvolvimento
Institucional (PDI), sites governamentais, plano de curso, Decretos e o documento base que
fundamenta a criagdo do PROEJA.

Continuando a pesguisa, por meio da aplicacdo de questiondrios com perguntas
abertas e fechadas, investigamos como 0s professores percebem essa inovagéo e em que
medida as préticas pedagogicas adotadas estavam de acordo com a concepcao estabel ecida
para o PROEJA.

6.2.2.1 Andlise documental

Nesta parte da investigagdo utilizamos como fonte de pesquisa os documentos
produzidos pelo Ministério da Educacdo e pelo Instituto Federal do Espirito Santo, tais
como:documento base, Decretos, Plano de curso, PDI, entre outros. Consideramos que
estes documentos sdo fontes oficiais. Para Bogdan eBiklen (1994), a perspectiva oficial €
um dado de extrema importancia para a pesquisa. Documentos oficiais entram na categoria
de documentos externos, pois sao produzidos para o publico.

Segundo Lidke e André (1986), a analise documental pode tornar-se uma técnica
valiosa de abordagem de dados qualitativos, seja para completar as informagdes obtidas
por outras técnicas, sgja para apresentar novos aspectos de um tema ou problema. Os
documentos que foram investigados constituem uma fonte estével e rica, de acordo com as
autoras, podendo ser consultados diversas vezes e inclusive servir de base a diferentes
estudos, dando mais confiabilidade aos resultados obtidos. Representam uma “fonte natural
de informagdo. N&o apenas uma fonte de informagdo contextualizada, mas surgem num
determinado contexto e fornecem informages sobre esse mesmo contexto” (LUDKE E
ANDRE, 1986, p. 39).

E nessa conduta que a pesquisa foi dirigida, no resgate dos documentos ja citados
procurando retratar elementos que o0 question&rio possivelmente néo revelou e que foram
essenciais ao desvelamento dos significados atribuidos pelos professores quanto as préticas
educacionais inclusivas realizadas no ambito do PROEJA.
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6.2.2.2 Questionarios

De acordo com Lakatos e Marconi (2007, p. 203), “questionario € um instrumento
de coletas de dados, construido por uma série ordenada de perguntas, que devem ser
respondidas por escrito e sem a presenca do pesquisador’. Com a utilizacdo do
guestionario, como instrumento de pesquisa, garantimos 0 anonimato aos interrogados,
economizamos tempo, atingindo a populacdo demarcada simultaneamente, havendo menos
risco de distor¢éo e maior uniformidade na avaliagéo.

Os questionarios, aplicados aos docentes, foram construidos com perguntas abertas
e fechadas, pois desta forma o interrogado pode exprimir seu pensamento pessoal, com
suas proéprias palavras, objetivaram conhecer o perfil do professor no que diz respeito a
formagao, percepcdo e habilidades ou falta delas em trabalhar com o PROEJA.

6.3 Analise dos dados

O método da andlise de contetidos foi empregado para a andlise dos questiondrios e
da andlise documental. Segundo Bardin (1977, p.33), “a andlise de contelido é um conjunto
de técnicas de andlises das comunicagdes’, que visam por meio de procedimentos
sistematicos e objetivos de descricdo do contelido das mensagens, alcancar indicadores
guantitativos ou ndo. Muito mais que descrever o contelido das mensagens, seu objetivo é
indagar sobre as causas e efeitos das mensagens a partir de trés enfoques:

1. Toda mensagem falada, escrita ou sensorial contém, potencialmente, uma
grande quantidade de informagdes sobre 0 seu autor: suas filiagOes tedricas,
concepcbes de mundo, interesses de classe, tragcos psicolégicos,
representactes sociais, motivages, expectativas, etc.

2. O produtor/autor é antes de tudo um selecionador e essa selecdo ndo é
arbitraria. Da multiplicidade de manifestacBes da vida humana, seleciona o
gue considera mais importante para “dar o recado” e as interpreta de acordo
com seu quadro de referéncia.

3. A “teoria’ da qual o autor € o expositor orienta sua concepcéo da realidade.
Tal concepgdo (consciente ou ideologizada) é filtrada mediante seu discurso
(FRANCO, 2008, p. 25,26).

Com o objetivo de garantir 0 anonimato na identificacdo dos professores que
responderam a0 question&rio, optamos pelas siglas. Professor 01(P1) e assim
sucessivamente até o Professor 15 (P15).
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7 PRATICAS PEDAGOGICAS E INCLUSAO SOCIAL: O OLHAR DOS
DOCENTES

Essa pesquisa é de natureza explanatoria e foi desenvolvida com o objetivo de
identificar e analisar a percepcdo dos docentes quanto as préticas pedagdgicas adotadas no
processo ensino-aprendizagem do Curso Técnico em AgroindUstria, Integrado ao Ensino
Médio, modalidade PROEJA. Assim esse texto apresenta reflexdes e andlises sobre as
préticas pedagdgicas adotadas pelos docentes investigando se estas estdo de acordo com a
concepcao estabelecida para o PROEJA numa perspectiva de inclusdo social, por meio de
registros coletados a partir de questionérios.

Os professores que atuam no PROEJA, sujeitos que compdem o campo empirico
desta pesquisa, conforme dados obtidos através de aplicacdo de questionério (Apéndice A),
apresentaram o seguinte perfil: o sexo feminino prevalece com 40% e no tocante a idade,
53.3% esta entre 21 a 40 anos e 46.6% entre 41 a 60 anos. Desses, 60% ministram
disciplinas do ntcleo comum e 40% da érea profissionalizante. Quanto a formagado, 60%
(09) possuem licenciatura, 20% (03) cursaram bacharelado e 20% (03) cursaram
engenharia.

Com relagdo ao nivel de qualificacdo profissional, os dados revelaram que 06 sdo
mestres, 03 sdo doutores, 05 especialistas e 01 possui apenas graduagéo.

O regime de trabalho, com excecdo dos professores substitutos, € de 40horas
semanais com dedicacdo exclusiva. Todos estes professores atuam em sua area de
formagéo.

Quanto a0 tempo de atividade docente, verificamos que 40% dos docentes
lecionam h& menos de 10 anos, 20% lecionam entre 10 a 15 anos e 40% com um periodo
superior a 15 anos.Em relacdo ao tempo de experiéncia na docéncia com o PROEJA
somente 13% afirmaram que possuem menos de 2 anos, e 60% entre 2 a 5 anos, e 27%
mais de 5 anos.

A questdo da experiéncia docente em EJA ndo se constitui, teoricamente, em
dificuldades que possam implicar no “fazer pedagdgico”, entretanto, a formacao especifica,
tanto de graduacdo como de pos-graduacdo ndo esta direcionada a EJA. O questionério
mostra, inclusive, que 80% (12) ndo possuiam capacitacdo nessa modalidade até agquela
data (outubro/2014) e os 20% (03) gque possuem, especificaram que foi uma formagéo
oferecida pela SETEC para gestores.
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Apbs o estudo realizado previamente, seguindo pela aplicacéo do questionério aos

professores, foi possivel o levantamento de dados, que viabilizaram apontar categorias que

auxiliaréo e dardo orientacdo para as questdes que serdo analisadas e discutidas a seguir,

tais como:

A proposta pedagogica do PROEJA

O perfil do publico do PROEJA

Principio de inclusdo social do PROEJA

As préticas pedagdgicas docentes no PROEJA
Dificuldades e possibilidades do PROEJA
Dinamicadas aulas do PROEJA

7.1 A proposta pedagdégica do PROEJA

Quando solicitados a descrever como buscam fazer na sua disciplina a integragéo

do curriculo da Educacdo Profissional com a Educacdo Basica, na modalidade PROEJA,

considerando sua experiéncia e a afirmativa do Decreto n° 5.840/2006, que declara ser o

PROEJA um o Programa Nacional de Integracdo da Educacdo Profissional com a

Educacdo Basica na modalidade EJA,0s professores responderam:

Procuro sempre enfatizar no Plano de Ensino os conteldos histéricos que
embasem o curso técnico especifico oferecido. Perfazendo uma linha histérica
temética que os posicione historicamente em relacdo a construcdo e evolugéo
profissional a que se propdem seguir. Portanto, meu planejamento procura seguir
o0 detalhamento da rede temética do curriculo integrado.(P1)

Ha um incentivo metodoldgico para que o aluno desenvolva habilidades
linguistico-discursivas necessarias a0 uso da lingua estrangeira como suporte
para compreensdo de textos técnicos em inglés, suas nuances, e como fazer o uso
vocabular basico dalinguano diaadia. (P2)

Como trabalho com Lingua Portuguesa, consigo abordar em sala de aula, através
de textos, temas relacionados a0 curso que estdo estudando, integrando a
interpretacdo, o conhecimento da lingua, conhecimento prévio do aluno, além de
levantar questionamentos dentro do proprio curriculo técnico em que estdo
inseridos. (P3)

A partir da observacdo das habilidades e competéncias esperadas para o
profissional e também do grau de necessidade do conhecimento em Quimica, o
plangjamento é montado buscando atender de imediato as habilidades necessarias
para o melhor aproveitamento do curso, mas sempre que necessario intervencoes
sdo feitas buscando ampliar o leque de conceitos Quimicos para uma formagao
mais completa do discente.(P4)

Tento demonstrar sempre nas aulas a importancia da certificagdo dos estudos
basicos e profissionalizantes para este publico. Procuro relacionar os
conhecimentos técnicos da teoria com a redlidade de vida e experiéncia
profissional destes alunos, pois muitos ja sdo profissionais praticos (leigos).
Além disso, busco estabelecer um vinculo de confianca e amizade para tornar
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mais facil o processo de ensino-aprendizagem, objetivando o aprimoramento dos
conhecimentos técnicos e praticos com desenvolvimento das habilidades
técnicas. (P5)

Essaintegracdo, conforme o préprio documento citado, so pode ser feita havendo
uma ampla reformulagdo na estrutura curricular dos cursos Progja. Participel de
algumas iniciativas no campus Vitoria, no periodo 2007-2009, nas quais se
tentou aproximar as dimensdes profissional e basica dos cursos, mas elas ndo
foram plenamente satisfatorias em funcdo de resisténcias de muitos profissionais,
dos tempos rigidos da escola, do formato engessado de curriculo escolar e sua
l6gica conteudista. Assim, no meu trabalho em sala de aula, procuro reconhecer
as demandas formativas dos alunos, compreender suas limitagdes e trabalhélas,
dentro dos limites da minha prética, e fazer com que os contelidos estudados
sirvam para sua emancipacao como sujeito com direitos. N&o me preocupo com a
questdo da integracdo com a formagdo profissional, pois, a meu ver, isso sO se
viabilizaria com uma total revisdo e reformulacéo da proposta curricular, sendo,
portanto, um trabalho coletivo e politico. (P6)

Procuro sempre ensinar de maneira simples e objetiva, levo em consideracéo
diversos fatores, como cultura, desnivel de conhecimentos (devido a diferenca de
idades), trabalho muito o concreto, procuro ndo sufocdlos com conteldos
desnecessarios, seleciono os conteldos mais adequados a homogeneidade do
grupo. Avaiagdes constantes e somativas, evito 0 maximo possivel falar que
teréio que passar por uma “prova’ dai o fato de minhas avaliactes serem aula a
aula. (P7)

Sempre tento despertar no auno a curiosidade. Usando inicialmente para o
contelido proposto alguma experiéncia que algum dos alunos tenha vivenciado
no seu dia a dia e, a partir da explanacdo do aluno, busco responder os
guestionamentos com 0s conceitos basicos da matemética, quimica, fisica e
biologia que sdo a base para todos os contelidos das disciplinas dos curriculos do
curso técnico em agroindustria. (P8)

Este foi o primeiro ano em que atuei na modalidade PROEJA, e minha
expectativa esteve relacionada a receptividade da disciplina ARTE por parte dos
alunos que, em sua maioria, desenvolvem trabalhos diferenciados em escalas de
trabalho de 8 horas por dia e ainda possuem animo de buscar uma capacitacdo
profissional no IFES. Destaforma, o desenvolvimento da disciplina esteve ligado
aos avancos humanos e tecnolégicos das artes, em uma perspectiva
contemporanea. (P9)

Associando, sempre que possivel, os conhecimentos tedricos - contelidos
ministrados - com a prética ilustrando com exemplos do dia a dia e a realidade
local. (P10)

Os contelidos trabalhados nas disciplinas profissionalizantes dependem de
contetidos of erecidos na educacéo bésica, a grande dificuldade, algumas vezes, é
0 desnivelamento observado nas turmas do EJA. Noés professores da educacéo
profissional dependemos que a turma tenha conhecimentos basicos vistos em
outras disciplinas, tais como quimica, biologia e matemédtica, em momentos que
as turmas ainda ndo tiveram aulas relativas a esses contelidos. Nesse caso, como
professora tenho que ensinar, primeiramente conte(idos basi cos, muitas das vezes
contelidos que ndo possuo qualificacdo para ensinar, antes de ensinar 0s
conte(idos propostos nas ementas das disciplinas que atuo. (P11)

Para integrar curriculo e educacdo profissional, procuro ministrar contelidos
tedrico-préaticos com énfase nagqueles que tenham maior aplicabilidade. (P12)

Em um primeiro momento, tento abordar de maneira mais prética e com
exemplos cotidianos os temas centrais da ementa para 0 curso/série para
posteriormente relacionar estes temas (contetidos) com aplicacdo dentro de sua
formagédo técnica. (P13)

Procuro relacionar as disciplinas com as situagdes do dia a dia de um profissional
da érea. (P14)
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Procuro dar maior destague aos contelidos que mais se relacionam com a
Educacéo Profissional.Também dou oportunidade para que os alunos possam
tirar as suas dividas da matéria em contelidos que eles ndo tiveram ainda
oportunidades de estudar. Sempre converso com eles sobre as atuaidades
noticias que sdo divulgas nos meios de comunicacdo e que eles tém dlvidas.
(P15)

A partir das respostas escritas pelos professores, percebemos que a necessidade dos
alunos e seus interesses, sdo fundamentais para a elaboracéo do planegjamento, destacando
contelidos que se relacionam com a educacdo bésica e educacdo profissional. Assim
afirmam aguns sujeitos: “Procuro sempre enfatizar no Plano de Ensino os contelidos
histéricos que embasem o curso técnico especifico oferecido.”; “...levo em consideracéo
diversos fatores, como cultura, desnivel de conhecimentos (devido a diferenca de idades)
..., “Procuro ndo sufoca-los com contelidos desnecessérios, seleciono os contelidos mais
adequados a homogeneidade do grupo.”; “Procuro relacionar as disciplinas com as
situacdes do dia a dia de um profissiona da area’. Desta forma, estes dados comprovam
gue os professores compreendem que € fundamental partir dos conhecimentos prévios dos
alunos, percebendo as necessidades e especificidades, estabelecendo relagbes e
contextualizacdo do conhecimento com a experiéncia de vida.

Segundo Freire (1999, p.25) quando se refere a Educacéo Popular, € fundamental
considerar os interesses e 0 estilo de vida das classes trabalhadoras durante a selecéo de
contedidos, caso contrario, estes perdem o significado.

Analisando as descri¢Oes acima, percebe-se que os professores colocam-se como
mediadores e orientadores no desenvolvimento do processo educacional, observando
também a preocupacéo em diversificar a prética pedagdgica docente. Neste sentido as
afirmativas dos professores. “...integrando a interpretacdo, o conhecimento da lingua,
conhecimento prévio do aluno, além de levantar questionamentos dentro do proprio
curriculo técnico em que estdo inseridos.”; “Procuro relacionar os conhecimentos técnicos
da teoria com a realidade de vida e experiéncia profissional destes alunos, pois muitos ja
sdo profissionais préticos (leigos).”; “Para integrar curriculo e educacdo profissional,
procuro ministrar contelidos tedrico-préticos com énfase naqueles que tenham maior
aplicabilidade...”.

Nesta perspectiva Freire (2000, p.25) afirma que “ensinar ndo € transferir
conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua prépria producdo ou a sua
construcdo”. Assim, compreendemos que nés seres humanos somos serem inacabados, e
esta compreensdo € que nos instiga a perceber criticamente e modificar o que esta
condicionado, atuando como sujeitos da nossa historia.
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Outro item que fica bastante evidente nafala do professor € o que se refere a pratica
pedagbgica que possibilite a emancipacdo dos direitos. “...Procuro compreender suas
limitacGes e trabalha-1as, dentro dos limites da minha pratica, e fazer com que os contelidos
estudados sirvam para sua emancipagdo como sujeito com direitos.”; “Desta forma, o
desenvolvimento da disciplina esteve ligado aos avancos humanos e tecnol dgicos das artes,
em uma perspectiva contemporanea.” Freire (2000) define cidadania como “condicéo de
cidadéo, quer dizer, como o uso dos direitos e deveres de cidadao” .

Mediante esses discursos, identificamos que a maioria dos docentes percebe que
para que o PROEJA tenha éxito, deve ser trabalhado com préticas pedagogicas diferentes
das outras modalidades de ensino, reconhecem também a importancia da construcdo de
novas préticas que respeitem as especificidades dos sujeitos, garantindo como aponta o DB
a integracéo curricular, integrando Trabalho e Educacdo, integrando saberes da Educagéo
Bésica com os saberes do trabal ho.

No entanto como aponta um professor: “..a integracdo com a formacéo
profissional, pois, a meu ver, isso s se viabilizaria com uma total revisdo e reformulacdo
da proposta curricular, sendo, portanto, um trabalho coletivo e politico.” Portanto, essa
integracao sO se efetivara com 0 compromisso e participacdo ativa dos docentes.

7.2 O perfil do publico do PROEJA

Quando questionados sobre as caracteristicas do publico atendido pelo PROEJA, os

pI’OfeSSOI‘eS responder aMm. (Quando solicitados a descreverem sobre as caracteristicas do publico atendido pelo

PROEJA, os professores assm o fizeram:)

Um Pdblico heterogéneo, de faixa etéria dos 19 aos 60 anos, de origem social
modesta, os alunos geralmente trabalham durante o dia e estudam no periodo
noturno, o que ja traz um desgaste que prejudica a concentracdo e 0 Processo
ensino-aprendizado. Em grande parte, os alunos ha muitos anos pararam com os
estudos, o que gera para alguns uma dificuldade de assimilacdo e compreenso.
Em sua maioria, possuem uma base escolar muito fraca, 0 que nos leva a usar
uma linguagem mais acessivel e uma explicagdo basica e detalhada dos fatos. Em
geral, ha muita dificuldade de despertar do pensamento critico e analitico dos
fatos historicos. Ocorrem excecfes, com alunos que acompanham bem os
contelidos ministrados e conseguem ter um posicionamento que alcangcam o
objetivo geral de desenvolver habilidades, competéncias e atitudes de valorizagéo
historica, visando confrontar presente e passado para compreender e avaliar
criticamente a realidade do mundo atual, bem como, organizar alguns repertérios
histérico-culturais que lhes permitam localizar acontecimentos numa
multiplicidade de tempo, de modo a formular explicagBes para algumas questdes
do presente e do passado. Porém, infelizmente é a minoria da turma que alcanca
tais resultados. .(P1)

Os alunos apresentam muita dificuldade em apreender os assuntos abordados em
sala devido ao tempo que ficaram afastados do ambiente escolar. Todavia, maior
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que a dificuldade, € o interesse que possuem em aprender e vencer os desafios
propostos em sala. (P2)

Pessoas que trabalham de dia e estudam a noite, pois ndo tiveram oportunidade
de estudar no periodo correto e que agora buscam uma oportunidade para
melhorar de vida através da educacgéo. (P3)

Alunos que por uma razéo ou outra ndo puderam ter uma formagéo, norma mente
apresentam dificuldades, ou até mesmo bloqueio, na compreensdo dos
fendmenos naturais e cientificos. (P4)

Como aunos extremamente esforcados, comprometidos, facil relacionamento,
aém de naturamente alguns apresentarem dificuldades de aprendizagem, mas
conseguem vencer diariamente os desafios do cansaco e das dificuldades
pessoais em busca do conhecimento. (P5)

No campus de Alegre, o publico do Proga segue, em linhas gerais, as
caracteristicas de pessoas das camadas populares, com renda entre 1 (hum) e 4
(quatro) salarios minimos (numa perspectiva otimista), com percursos escolares
irregulares, com caréncia de saberes sistematizados, que geralmente trabalham
ou estdo em busca de trabalho, com familia constituida, no caso dos adultos. No
caso dos jovens, percebe-se aquel a expectativa de recuperacdo do tempo perdido.
(P6)

A maioria desmotivada, buscam apenas os beneficios ofertados (bolsa,
alimentacdo etc) pouco interesse pela projecdo profissional. Outros pelo cansago
eidade. (P7)

A falta de base nos niveis anteriores a0 EJA dificulta a aprendizagem e o
interesse pelo curso. 1sso leva a duas consequéncias. 12 - A evasdo de aguns
alunos, gque com certeza deixam 0 curso com a autoestima mais baixa. 22 — Em
funcdo da evasdo, os professores tendem a melindrarem o publico restante,
gerando um engodo para agueles que conseguem terminar O Curso; pois ndo
apresentam a minima condi¢do de competir no mercado cada vez mais exigente.
Isso tem repercussdo desastrosa na sociedade; pois as empresas cada vez mais
tem que preparar sua mao de obra, antes, responsabilidade da escola. (P8)

Em uma andlise superficial, o plblico atendido pelo PROEJA na escola IFES,
Campus de Alegre enquadrase em uma faixa etaria de 20 a 35 anos,
trabalhadores em escala de 8 horas diérias, pertencentes a classe média baixa.
(P9)

Niveis de conhecimentos, interesse e maturidade muito heterogéneos.
Dificuldades de aprendizagem. (P10)

Pessoas que ndo tiveram oportunidade de estudar e/ou néo tiveram interesse de
cursar 0 ensino médio na idade regular e que encontram na EJA do IFES uma
oportunidade para voltar a sala de aula. Percebo alunos com defasagem grande
em termos de conhecimento e escrita, alunos sem interesse, inclusive pela parte
técnica oferecida, desmotivados e apenas cumpridores das atividades para fins de
aprovagdo no curso e conclusdo do ensino médio. (P11)

O publico atendido no PROEJA é de pouco conhecimento prévio, porém, com
desgjo de aprender. Participativo e dindmico. Curioso e motivador. (P12)

O publico é heterogéneo, ndo somente em termos de desempenho, como também
na faixa etaria e consequentemente nas expectativas e necessidades individuais.
(P13)

Os dunos do IFES/ Campus de Alegre, possuem idade variada entre 18 até 50
anos, em geral sdo alunos que desgiam terminar o ensino médio e amejam ter
um curso técnico. (P14)

A maioria deles ja concluiu 0 ensino médio. Estéo na escola buscando uma
formagdo profissional e alguns estdo até mesmo por causa da bolsa que é
oferecida. Alguns estavam fora da escola ha muito tempo e estdo abracando essa
nova oportunidade. (P15)
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A partir desses extratos das respostas dos professores constatamos como estes
percebem o perfil dos educandos do PROEJA: “...s0 trabal hadores...pertencentes a classe
média baixa”; com ..“Nivels de conhecimentos, interesse e maturidade muito
heterogéneos’; “ O publico é heterogéneo, ndo somente em termos de desempenho, como
também na faixa etéria e consequentemente nas expectativas e necessidades individuais...”;
“Um Pdblico... de origem social modesta...”; “Pessoas que trabalham de dia e estudam a
noite, pois ndo tiveram oportunidade de estudar no periodo correto e que agora buscam
uma oportunidade para melhorar de vida através da educacdo...”; “publico do Progja segue,
em linhas gerais, as caracteristicas de pessoas das camadas populares,...com percursos
escolares irregulares, com caréncia de saberes sistematizados, que geralmente trabalham”.
Percebemos no percurso da andlise que expressivo nimero de professores reconhece que o
publico do PROEJA possui suas especificidades, diferentes dos alunos do ensino regular,
entendendo esses sujeitos como educandos trabalhadores, que ndo concluiram os estudos
na idade prépria, e sentem no PROEJA a oportunidade e a necessidade de concluir esses
estudos.

As respostas evidenciam que o publico do PROEJA é heterogéneo, ha um encontro
de diferentes geragdes nesta modalidade de ensino, pois atende faixas etérias diversas.
Nesse sentido,podemos afirmar, com base nas respostas dos professores, que nessa
modalidade de ensino a heterogeneidade cultural € a tbnica, gerando um significativo
encontro de diferentes geragdes, ou sgja, 0s alunos mais experientes interagem com 0s
alunos menos experientes, possibilitando a troca de conhecimentos de vida pessoal e
profissional e a socializagdo de experiéncias. Assim, esses saberes construidos através da
experiéncia de vida devem ser considerados no desenvolvimento do processo ensino-
aprendizagem.

Essa questéo nos faz refletir se este plblico descrito/caracterizado pelos professores
tem sido levado em consideracéo pelos professores em sua prética pedagdgica, garantindo
ainclusdo social como principio do DB do PROEJA.

No entanto, alguns professores identificaram caracteristicas no publico do PROEJA
gue merecem ser destacadas. “... a maioria desmotivada, busca apenas os beneficios
ofertados (bolsa, alimentacdo etc) pouco interesse pela projecdo profissional.”;. Refletindo
sobre este discurso identificamos uma percepcao docente que difere do perfil do DB, uma
visdo de aluno desmotivado, ou um aluno que ndo identificou na proposta do programa

uma oportunidade de formagdo geral e profissional, buscando beneficios momentaneos
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sem uma perspectiva futura de inclusdo social. Martins (2009) corrobora quando afirma
gue a sociedade exclui para incluir e esta transmutacdo € condicdo da ordem social
desigual, o que pode implicar, muitas vezes, o caréter ilusorio da incluso.

Ainda sobre a percepcao docente, € necessario observar algumas falas. “Em fungdo
da evasdo, os professores tendem a melindrarem o publico restante, gerando um engodo
para agueles que conseguem terminar 0 curso; pois ndo apresentam a minima condicéo de
competir no mercado cada vez mais exigente. Isso tem repercussdo desastrosa na
sociedade; pois as empresas cada vez mais tem que preparar sua méo de obra, antes,
responsabilidade da escola.” Freire (1994) contribui para refletir sobre esta resposta, ao
afirmar que a concepcdo libertadora da educacdo € a sintese que integra 0 método
democratico e a forma do direito para tratar o contelido — a liberdade — que desta forma
evidencia o cardter humanizador da educacéo, e que o sentido de um projeto educador néo
€ apenas ensinar a letra, mas levar o homem a consciéncia de si, do outro e da natureza.
Sendo assim, a preocupacdo levantada pelo docente € legitima e merece ser destacada
como ponto permanente de reflex&o e busca por sua superagéo, no sentido de umainclusdo
social significativa e real para a populacdo que habita essa modalidade de ensino.

Nesse sentido, Paiva (2011) ressalta que as modificagbes da organizacdo da
producdo, também modificam as condi¢des sociais e de organizacdo do trabaho, exigindo
do trabalhador polivaléncia. A autora afirma ainda que as agéncias recomendam a
formagéo dos trabal hadores e ndo apenas treinamento profissional. Desse modo:

para os trabalhadores ndo basta saber ler e escrever, mas ha que ser leitor
experiente, capaz de interpretar e (re)significar codigos e registros, situando seu
processo de trabalho em um espectro mais amplo, que ultrapassa o &mbito do
chado da fébrica. Ja ndo é mais um trabalhador situado apenas em um tempo-
espaco definido pelos limites da fabrica, mas um trabalhador do mundo
globalizado, para o qual concorre, com seu trabalho, para a internacionalizacéo
da economia. Paiva (2011 p 20)

7.3 Principio de inclusdo social do PROEJA
Quando questionados se consideram o PROEJA um programa de incluséo social, os

professores responderam:

Sim, a partir do momento gque consegue proporcionar uma nova oportunidade a
pessoas que ha muito tempo estéo af astadas de sala de aula, oferecendo-lhes uma
formacéo técnica profissional, além da formacdo basica do Ensino Médio. Sem
divida, isso contribui para a autoestima e ainclusdo socia dessas pessoas. (P1)

Sim. E um meio de oportunizar agueles que ndo puderam frequentar a escola no
tempo certo; oportuniza aqueles alunos que trabalham, sdo pais de familia e
Veem no curso um meio de se capacitarem e serem inseridos ho mercado de
trabalho. (P2)
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Sim, pois o publico do PROEJA sdo pessoas que trabalham como domésticas,
serventes de pedreiro e que desgjam se profissionalizar em algo parainseri-los no
mercado de trabalho com mais reconhecimento e com uma remuneragdo mais
digna. (P3)

Sim, pois oportuniza um publico que ndo teve 0 acesso a se tornar um
profissional quaificado. (P4)

Sim, pois podemos perceber durante a vida académica deste plblico a
transformacdo que a educagdo proporciona. Muitos conseguem resgatar sua
autoestima, sentindo-se extremamente valorizados a0 desenvolverem suas
atividades académicas; muitos conseguem ampliar sua visdo de mundo através
da obtencdo de informagBes constantemente; muitos tem oportunidade de se
inserir e participar do mundo virtual da internet; muitos melhoram leitura,
raciocinio légico e o falar ao publico, consequentemente creio que o PROEJA é
uma ferramenta que proporcona ainclusdo socia e melhorias de vida. (P5)

N&o ha duvida de que esse programa foi instituido com a proposta de incluir
ampla parcela na sociedade brasileira no universo dos saberes sistematizados e
da formacgo profissional. No meu entendimento, essa é a chave para a efetivagdo
desse programa, algo que tem faltado aos gestores dos Ingtitutos Federais e
demais responsaveis por fazer do programa realidade. Em geral, ha uma visdo
filantropica, despreocupada com mudancas na vida das pessoas atendidas. A
inclusio s6 é rea quando promove mudangas, quando insere o sujeito no
universo da cidadania. Nesse sentido, o Progja € um programa cuja proposta é
favorecer o acesso a0 Direito Humano que € a educacdo. Mas esse horizonte
depende, para ser atendido, de uma érie de condicionantes, os quais nem sempre
se fazem presente nas escolas. Um deles — apenas para citar apenas um — € a
formac&o dos professores para atuar na modalidade. (P6)

N&o. Poucos visumbram a possibilidade de trabalho usando os conhecimentos
adquiridos. (P7)

O objetivo do PROEJA atende o conceito de Inclusdo Social. Porém, a meu ver
esse objetivo ndo tem sido alcancado; pois na educacéo a oportunidade de acesso
deve ser oferecida com qualidade PRIMEIRAMENTE nos niveis BASICOS da
educacéo. (P8)

Em uma perspectiva reparadora, para aqueles que ndo tiveram oportunidade de
acesso e permanéncia ha escola, 0 PROEJA vem oferecer uma escola de
qualidade, e o reconhecimento de igualdade socia, restabelecendo a
oportunidade de conhecimento e qualificagco profissional, desta forma incluindo
socialmente, agueles que em algum momento de suas vidas foram subjulgados.
(P9)

Sim. Afinal de contas, bem sabemos que estéo ali, pessoas que “ pensavam” antes
ter passado do tempo de aprender. E sabemos que na verdade ndo é bem assim, o
proga surgiu pra atender essa clientela que se sentiam excluidos do mundo
estudantil. (P10)

Do ponto de vista que o progja permite um horério aternativo (noturno) para
aula sim, permitindo assim que pessoas que trabalham durante o dia possam
estudar a noite. Agora do ponto de vista que durante o tempo que o0s alunos estéo
estudando na ingtituicdo eles vivem um processo de inclusdo, ndo considero.
(P11)

Considero o PROEJA como programa de inclusdo social, uma vez que atende
alunos de baixa renda, trabalhadores e geralmente adultos, que ndo tiveram
oportunidades anteriores de estudar. (P12)

Nos moldes de hoje néo, para que se possa fazer um trabalho mais eficaz talvez
devéssemos estratificar as turmas quanto as faixas etarias, por exemplo, dividir
as turmas faixas de 18 a 30 anos, 31 a 45 anos e acima de 45 anos, desse modo
penso que poderiamos alinhar de forma mais efetivas as agdes pedagogicas as
necessi dades e expectativas de cada grupo. (P13)
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Acredito que sim, pois é uma forma de adultos que ndo tiveram oportunidade de
estudar quando mais jovens formarem e adquirem conhecimento para terem um
curso técnico. (P14)

Acho sim. A escola também tem esse papel. Grande parte dos alunos que
frequentam o Proga sdo carente e trabalham durante todo o dia S&o
marginalizados e tem na escola a oportunidade de integrac&o. (P15)

Para identificar a proposta do PROEJA é preciso conhecé-la e muitas vezes
guestiona-la, tarefa ardua e continua que exige um estudo permanente e o conhecimento
das teorias que embasam nossa prética pedagdgica.

As respostas da maioria dos docentes nos extratos acima evidenciam que o
PROEJA possui uma proposta de inclusdo como principio: “Sim, a partir do momento que
consegue proporcionar uma nova oportunidade.”; “Sim. E um meio de oportunizar aqueles
gue ndo puderam frequentar a escola no tempo certo...”; “Sim, pois o publico do PROEJA
s80 pessoas que trabalham...”; “O objetivo do PROEJA atende o conceito de Incluséo
Socia.”; “Considero o PROEJA como programa de incluséo socia”; “Acho sim. A escola
também tem esse papel .”

No entanto, fica evidenciado que a inclusdo social entendida por essa maioria esta
vinculada ao conceito de inclusdo como formacéo profissional e insercdo no mercado de
trabalho. Os extratos das respostas dos docentes sdo significativos para entender essa
percepcao: “...consegue proporcionar uma nova oportunidade a pessoas que ha muito
tempo estdo afastadas de sala de aula, oferecendo-lhes uma formacao técnica profissional,
além da formagao basica do Ensino Médio.”; “...veem no curso um meio de se capacitarem
e serem inseridos no mercado de trabalho.”; “...se profissionalizar em algo para inseri-los
no mercado de trabalho com mais reconhecimento e com uma remuneragdo mais digna.”.

De acordo com Martins (2012) o que chamamos de exclusdo, é na verdade o
contrario da exclusdo, um conjunto de dificuldades, dos modos e dos problemas de uma
inclusdo precaria, instédvel e marginal, a inclusdo dagueles que estéo alcancados pela nova
desigualdade social, produzida pelas transformacdes sociais. Estas transformacfes sociais
exclui a todos, todos n6s em varios momentos de nossa vida, em diferentes modos,
dolorosos ou ndo, fomos excluidos, a nossa sociedade exclui, paraincluir, incluir segundo
suas proéprias regras, segundo sua prépria logica, sendo proprio dessa légica a exclusdo e a
inclusdo, o problema esta justamente nessa inclusao.

Nessa perspectiva encontramos alguns professores que compreendem a incluséo
social de acordo com a proposta do DB. Outros extratos significativos: “...conseguem
ampliar sua visdo de mundo através da obtencdo de informagdes constantemente”; “N&o ha
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duvida de que esse programa foi instituido com a proposta de incluir ampla parcela na
sociedade brasileira no universo dos saberes sistematizados e da formagdo profissiona.”;
“...reconhecimento de igualdade social, restabelecendo a oportunidade de conhecimento e
gualificacdo profissional, desta forma incluindo socialmente, agueles que em agum
momento de suas vidas foram subjulgados.”; “Grande parte dos alunos que frequentam o
Progja sdo carentes e trabalham durante todo o dia. S0 marginalizados e tem na escola a
oportunidade de integragdo.”

Martins ainda complementa, afirmando que a exclusdo é um momento da
percepcdo que cada um e todos podem ter dagquilo que concretamente se traduz em
privacdo: privacdo de bem-estar, privacdo de esperanca, privagao de liberdade, privacéo de
direitos, privacdo de diversas formas de participagdo socia. A privacdo de hoje ha uma
certa dimensdo moral, vai aém da privacdo econdmica, a velha pobreza oferecia ao pobre a
perspectiva de ascensdo social, as custas de privagdes e por meio da escolarizacdo. Ja a
nova pobreza ndo permite a visualizagdo de ascensdo social, caindo como destino e
condenagdo irremedidvel. Desse modo € preciso

saber se 0 uso mecénico e economicista da palavra exclusdo corresponde, na
consciéncia das vitimas da exclusdo, aquilo que nelas € juizo moral condenatdrio
do que as penaliza, integrando-as de outro modo (e ndo as excluindo parcial,
incompleta e insatisfatoriamente nos mecanismos de reproducéo e consolidacéo
da sociedade atual. (Martins 2012, p. 19)

7.4 As praticas pedagogicas docentes no PROEJA

Quando questionados se acreditam ser possivel incluir socialmente os alunos do
PROEJA utilizando metodologias de ensino que favorecam a sua permanéncia na escola,

0s professores responderam:

A evasdo do PROEJA, muitas vezes se da pelo cansaco de muitos alunos, que
tem longa jornada de trabalho, além de compromissos com a familia e um certo
grau de dificuldade de assimilacéo de contelidos. Porém, tal evasdo possa vir a
ser controlada com aulas motivacionais e dindmicas, que estimulem o ensino-
aprendizado, e aulas préticas na &rea profissional que estdo estudando. A ideiade
trazer a familia para assistir exposicfes e apresentactes de trabalhos dos aunos,
também pode funcionar como um mecanismo para incentivar 0 apoio dos
familiares para que os estudantes do PROEJA permanecem na escola. (P1)

Sim. Desde que a metodologia seja adequada aos alunos, ha possibilidade de se
trabalhar os contelidos mai's proximos da realidade desses alunos. Sao alunos que
necessitam de atendimento diferenciado e devem ter sua autoestima trabalhada o
tempo todo. (P2)

Acredito sim, apesar de saber que ndo é facil mantélos no curso, pois ficam
muito cansados por trabalharem de dia e estudarem a noite, mas, ainda assim, é
preciso trabalhar de forma que perseverem e compreendam que ao final do curso
valera a penatodo esforco. (P3)
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Sim. S6 ndo concordo com o entendimento que esta sendo feito sobre
permanéncia na escola. Facilitar a vida académica é dar ao aluno uma formagéo
de qualidade com a seriedade que 0 mercado exige. Bem diferente de aprovar o
aluno sem que ele tenha as condi¢des minimas. (P4)

Sim, creio que a forma de trabalho e cobranga dos contelidos deve ser
diferenciada, buscando estratégias que facilite o estabelecimento de vinculo de
confianca e amizade para tornar mais facil e prazeroso o desenvolvimento do
processo de ensino-aprendizagem e consequentemente favorecendo a
permanéncia do aluno na escola. (P5)

Penso que ainclusdo social vai além da permanéncia na escola. Metodologias de
ensino alternativas podem contribuir para que o aluno conclua o curso, mas elas
favorecem, de fato, sua emancipacdo como sujeito? Elas estimulam sua
autonomia? Valorizam seus saberes prévios? S80 perguntas que deveriam ser
feitas por qualquer equipe pedagdgica (professores e pedagogos) que objetivam
ofertar a modalidade Progja. Pontualmente, as metodologias de ensino gjudam,
mas se estiverem integradas a um nova concepcao curricular, a um novo olhar
sobre o educando da EJA podem, efetivamente, contribuir para uma incluséo
socia de fato, que contemple aideia de educacdo como Direito Humano. (P6)

N&o. A demanda de mercado de trabalho seria mais motivador. (P7)

O problema néo € a metodologia de ensino e sim a base que esses alunos chegam
para o curso em questdo. Tem que ser mudado o nivel do curso. (P8)

Sim, certamente com um ensino direcionado a realidade do auno, bem como
suas expectativas para 0 mercado de trabalho, uma vez que, em sua maioria esta
clientela ja se encontra neste mercado, o interesse do aluno em permanecer na
escola serd maior, pois a realmente esta, estara atendendo a suas necessidades
imediatas e futuras. (P9)

Sim. Além de metodologias especificas considero que € necessario a destinacao
de algumas para nivelamento nagquel as disciplinas consideradas bésicas. (P10)

Com certeza. Porém devemos aprimoré&las cada vez mais, oferecendo sempre
um atrativo a mais, ndo se deve deixar o estimulo esfriar, sempre que necessario,
um bate papo informal, uma experiéncia de vida, um didlogo individual,
certamente tudo isso favorecera a permanéncia desta clientela na escola. (P11)

Embora este ndo sgja 0 Unico caminho para a inclusdo social, creio que a
metodol ogia de ensino que se aprimora em experimentos cativa e faz permanecer
na escola por despertar curiosidade e atrair a atencdo. Se ha crescimento da
autoestima, favorece, também, a inclusdo social, pois torna o individuo mais
seguro de suas potencialidades para competir e colaborar socialmente. (P12)

Sim. Conhecendo o grupo para o qual se desgja ofertar o curso, como dito
anteriormente, fazendo trabalho mais pontual classificando por faixa etaria e
assim plangjando acdes para cada faixa etéria. (P13)

Sim. Em geral, adoto metodologias pensando que estes alunos trabalharam o dia
todo e estdo cansados, assim procuro passar estudos dirigidos e abrir
guestionamentos para fixacdo da matéria. (P14)

Muito dificil garantir a permanéncia dos alunos do Progja na escola. Ao menor
sinal de dificuldades eles saem. Em periodo de trabalho também. Acho que isso
ndo se relaciona a metodologia aplicada. Garantir a permanéncia dos alunos € so
ndo cobrar deles, o que acho incorreto. Se eles estdo na escola estdo para
aprender também. (P15)

A partir das respostas escritas pel os docentes durante a coleta de dados, percebemos
gue existe a preocupacdo em utilizar metodologias de ensino que favorecam a incluséo
socia. Assim aguns professores afirmam: “A ideia de trazer a familia para assistir
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exposicdes e apresentacdes de trabalhos dos alunos, também pode funcionar como um
mecanismo para incentivar o apoio dos familiares...”; “Desde que a metodologia sgja
adequada aos alunos, ha possibilidade de se trabalhar os contelidos mais proximos da
redlidade...”; “...estratégias que facilite o estabelecimento de vinculo de confianca e
amizade para tornar mais facil e prazeroso o desenvolvimento do processo de ensino-
aprendizagem.”; “Embora este ndo sgja 0 Unico caminho para a inclusdo social, creio que a
metodol ogia de ensino que se aprimora em experimentos cativa e faz permanecer na escola
por despertar curiosidade e atrair a atencdo.”, “... a um novo olhar sobre o educando da
EJA, podem efetivamente, contribuir para uma inclusdo socia de fato, que contemple a
ideia de educac&o como Direito Humano.”

Percebemos no percurso desta andlise um questionamento importante sobre as
alternativas metodol 6gicas de ensino, no sentido de identificarem se estas contribuem para
0 desenvolvimento do aluno em seu percurso de acesso, permanéncia e conclusdo. Assim,
0 professor questiona sobre as metodologias. “...mas elas favorecem, de fato, sua
emancipagdo como sujeito? Elas estimulam sua autonomia? Valorizam seus saberes
prévios?’. Outro professor completa, respondendo a essas perguntas: “Se ha crescimento
da autoestima, favorece, também, a inclusdo social, pois torna o individuo mais seguro de
suas potencialidades para competir e colaborar socialmente.”

Consideramos, ainda, essa afirmacdo: “...sempre que necessario, um bate papo
informal, uma experiéncia de vida, um didogo individual,”; percebe-se a presenca de
elementos na fala desse professor que nos levam a acreditar que 0 mesmo procura em sua
prética pedagégica manter o didlogo e o respeito aos saberes dos educandos, possibilitando
assim construcéo do conhecimento.

Explorando as falas dos professores, buscando identificar o envolvimento destes
com seus desafios de sala de aula no PROEJA, destacamos: “S6 ndo concordo com o
entendimento que esta sendo feito sobre permanéncia na escola. Facilitar a vida
académica...”; ... “Muito dificil garantir a permanéncia dos alunos do Progja ha escola. Ao
menor sina de dificuldades eles saem.... Acho que isso ndo se relaciona a metodologia
aplicada...”; ...“Garantir a permanéncia dos alunos é sb ndo cobrar deles, o que acho
incorreto”....Observa-se nestes depoimentos que os professores estéo atentos ao direito a
educacdo, conforme principio estabelecido como proposta do PROEJA, proporcionando o
questionamento das formas de inclusdo que tém sido realizadas. Almeida (2009) afirma
gue a exclusdo pode ser gerada e promovida pelo proprio sistema escolar quando néo é

assegurada a permanéncia e sucesso dos alunos nas unidades de ensino.
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Neste sentido, garantir 0 acesso, a permanéncia e a conclusdo dos jovens e adultos a
educacdo €, antes de tudo, respeitar um direito humano, de acordo com Haddad (2010)
estas pessoas tiveram no passado um direito desrespeitado, foram impedidas de
desenvolverem habilidades de pensar, pesquisar e acessar o conhecimento produzido pela
humanidade.

Quando questionados se existe diferenca entre ministrar aulas para o0 PROEJA e

aulas para outras modalidades de ensino, os professores responderam: (3.5 Vocé acha que ha

diferenca entre ministrar aulas para o PROEJA e aulas para outras modalidades de ensino? Justifique)

Sim. Os ritmos de estudo, as idades e a responsabilidade dos publicos sdo
digtintas. Por exemplo, o ritmo de aula e o grau de exigéncia dos aunos do
Ensino Médio, que ndo trabalham e ndo tem responsabilidade econémica com a
familia, € muito mais acirrado em relacdo aos alunos do PROEJA, no qua
passamos 0 béasico das matérias, procurando estimular questionamentos e 0 senso
critico, mas em uma linguagem e ritmo menos aprofundado. (P1)

Sim. Os alunos do PROEJA trabalham, em sua grande maioria, e possuem outras
obrigacGes que os alunos do ensino médio regular, por exemplo, ndo possuem.
Isso gera um impacto muito grande no processo de ensino-aprendizagem, pois
este aluno exige do professor um pouco mais de flexibilidade e maleabilidade
paraensinar. (P2)

Com certeza, temos que levar em consideragdo aém das dificuldades que
possuem em relacdo a defasagem de contelido que trazem, também o fato de
terem mais dificuldades na aprendizagem devido aidade. Tem também o fato de
estarem cansados. Mas um fator positivo muito importante é a questdo de serem
compromissados com a escola, como sdo adultos levam muito a sério as aulas,
fazendo com que superem com louvor suas dificuldades. (P3)

Sim, as aulas para 0 PROEJA €elas devem ter um cardter bem mais objetivo,
levando em consideracdo o desenvolvimento de suas habilidades de forma mais
eficiente. (P4)

Sim, os contelidos devem ser trabalhados com mais tempo explorando
habilidades do cognitivo, mas também a0 méximo as habilidades motoras,
trabalhando principalmente com mais aulas e situacfes préaticas. Tentar cobrar
com sabedoria e senso, sem jamais perder a paciéncia. (P5)

Totalmente diferente. Posiciono-me num lugar de interlocutor, de alguém que
esta na salade aula com afuncéo de fazer dialogar os saberes sistematizados com
aqueles adquiridos pelos educandos ao longo de suas vivéncias. Ha uma
humildade e um compromisso que vai adém da mera transmissdo de
conhecimentos. Assim como uma empatia necessaria para compreender 0s
ritmos dos educandos. N&o assumo a tarefa de “dar conta do conteido”, mas sim
a de mobiliza-los para a aprendizagem, para a autonomia educativa. (P6)

Sim. Ha adiferenca sim, se eu dissesse que néo eu estaria mentindo, o bom seria
se ndo houvesse, mas temos que levar em conta as dificuldades de cada um,
basicamente os cursos progjas em sua maioria so ofertados no ultimo turno do
dia, pois é ai que surge as diferencas, sdo clientes com idades defasadas,
trabalhadores, chegam cansados sem as vezes terem tido tempo de alimentar-se.
Se apertarmos o pé no acelerador eles assustam e acabam sentindo se incapazes
de dar conta das tarefas, dai a necessidade de fazermos um pouco diferente,
procuro fazer o “diferente’” ndo ser t&o diferente como se parece ser. Digamos,
contelidos selecionados, o essencial.(P7)

O publico PROEJA talvez pela propria caréncia e mais baixa autoestima é mais
acessivel. As outras modalidades apresentam, além falta de base dos contetidos
minimos, arebeldia. (P8)
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Sim, pois a linguagem deve ser direcionada a clientela atendida. Sendo assim, o
professor deve conhecer seus alunos, interesses e buscar se apresentar ndo como
um “professor sofista’ detentor do saber, e sim, como um mediador de
conhecimento, a ponte de troca de saberes, uma construcdo mutua a partir das
necessidades da turma. (P9)

Sim. Os alunos do PROEJA sdo mais maduros e disciplinados, no entanto, os
conhecimentos béasi cos sdo menores. (P10)

Sim. No progia, como ja havia dito antes, os alunos apresentam grande
defasagem com relacdo a conteldos. Isso obriga o professor a trabalhar com
nivel de informacdo inferior aquela praticada em outras modalidades. Até mesmo
a linguagem adotada tem que ser diferente para facilitar no aprendizado. Agora,
vale ressdtar que em termos de comportamento, os alunos da EJA facilitam
muito mais o rendimento das aulas e o bom relacionamento com os
professores.Se fossemos adotar a mesma forma de trabalhar com EJA e técnico
integrado, por exemplo, serei muito grande o nimero de alunos retidos nas
disciplinas. (P11)

Ha grande diferenca entre a forma de ministrar aulas para o PROEJA e outras
modalidades, primeiro porque 0 PROEJA tem um tempo mais curto para o
repasse dos conteldos que sdo muito condensados. Assim, exige maior
habilidade do docente para cumprir o plano de acdo de forma efetiva para o
aluno. Para outras modalidades, o ensino pode ser mais maleavel, porque o
tempo disponivel € mais longo e os assuntos sdo fragmentados de acordo com a
série ou periodo. (P12)

Sim. Pessoas que ja atuam no mercado ou querem retornar aos estudos
apresentam desgjos, experiéncias e préticas diferentes daqueles que estdo no
ensino regular. (P13)

Existe diferenca sim, pois as matérias passadas para o alunos de PROEJA sdo
dadas de maneiramais “lentas’, entretanto o rendimento € maior, pois sdo alunos
mais atentos e mais disciplinados e, assim, a matéria rende igual aos dos aunos
do Ensino Médio normal. (P14)

Acho a diferenca muito grande. Os alunos de outras modalidades n&o tem outras
atividades além dos estudos. Sdo mais moativados, por pior que sgja. Também
tém mais compromissos e responsabilidades com os estudos. (P15)

Os professores em suas falas, afirmam ser diferente a modalidade do PROEJA das

outras modalidades de ensino: “Com certeza...”; “Totamente diferente...”; “H& grande

diferenca entre a forma de ministrar aulas para 0 PROEJA e outras modalidades.”; “ Existe

diferencasim...”; “Acho a diferengca muito grande.”

Contudo, notase que existe a percepcaéo dos professores dessa diferenca, mas o

entendimento destes docentes que atuam no PROEJA direciona-se a um pensar para a

formagcdo para o trabalho, nd condizendo com a proposta do DB, que tem como

fundamento a “integragéo entre trabalho, ciéncia, técnica, tecnologia, humanismo e cultura

gera com a finalidade de contribuir para o enriquecimento cientifico, cultural, politico e

profissional como condi¢des necessarias para o efetivo exercicio de cidadania.” (DB 2009,
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Constatamos estas percepcdes nos extratos: “...qual passamos o bésico das matérias,
procurando estimular questionamentos e 0 senso critico, mas em uma linguagem e ritmo
menos aprofundado.”; “...exige do professor um pouco mais de flexibilidade e
maleabilidade para ensinar...”; “Se apertarmos 0 pé no acelerador eles assustam e acabam
sentindo se incapazes de dar conta das tarefas...procuro fazer o “diferente” ...Digamos,
contelidos selecionados, 0 essencial.” ; “...0s aunos apresentam grande defasagem com
relacdo a contelidos. Isso obriga o professor a trabalhar com nivel de informacéo inferior
daguela praticado em outras modalidades.”.

No entanto verificamos nos dados da pesquisa que existe outra vertente desta
diferenca, a percepcao dos professores que consideram a importancia de se estabelecer uma
relacdo entre a teoria e a prética, neste sentido, relacionando os saberes escolares e 0s
saberes ndo formais, possibilitando aos educandos a percepcdo do significado dos
contetidos.

Identificamos nos extratos, declaracbes significativas que evidenciam essa
percepcdo: “Sim, as aulas para 0 PROEJA devem ter um carater bem mais objetivo,
levando em consideragdo o desenvolvimento de suas habilidades de forma mais eficiente.”;
“...0s conteldos devem ser trabalhados com mais tempo explorando habilidades do
cognitivo, mas também ao méaximo as habilidades motoras, trabalhando principamente
com mais aulas e situacfes préticas.” ; “Posiciono-me num lugar de interlocutor, ... com a
funcéo de fazer dialogar os saberes sistematizados com aquel es adquiridos pel os educandos
ao longo de suas vivéncias.”; “N&o assumo atarefa de “dar conta do conteddo”, mas sim a
de mobiliz&los para a aprendizagem, para a autonomia educativa.”; “...0 professor deve
conhecer seus aunos, interesses e buscar se apresentar como um mediador de
conhecimento, a ponte de troca de saberes, uma constru¢éo mutua a partir das necessidades
daturma.”

Os dados comprovam que a maior parte dos professores percebe que seus aunos
sd0 seres ativos, e como afirma Freire ndo devem receber a mesma educagdo bancéria a
gue muitos de nés fomos submetidos. O autor diz, ainda, que “s0O existe saber na invencao,
na reinvencéo, na busca inquieta, impaciente, permanente, que os homens fazem do
mundo, com 0 mundo e com os outros’ (2005, p. 67). Entendemos, entdo, que sb existe
valor real para o sujeito aquele conhecimento que ele conseguir atribuir significado social.

Quando questionados se consideram que suas préticas pedagégicas no PROEJA

promovem a inclusdo social, os professores responderam: (3.6 Vocé considera que suas praticas

educacionais no PROEJA promovem a inclusdo social? Justifique)
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Sim. Procuro contextualizé-los no momento histérico, estimular a participacéo e
avalorizag&o do aluno como pessoa, cidaddo e profissional, que faz parte de uma
sociedade democrética com oportunidade de crescimento a individuos que se
proponham aisso. (P1)

Sim, pois ha uma tentativa constante de aproximacdo dos contelidos com a
realidade dos alunos. Isso facilita o aprendizado, pois esse link entre arealidade e
o contelido visto em sala produz muito mais sentido para eles do que os
contelidos fragmentados. (P2)

Sim, procuro aproveitar a0 maximo os conhecimentos prévios que possuem para
gue se sintam motivados a permanecer no curso até a conclusdo. (P3)

Sim, nas oportunidades que tive de trabalhar com PROEJA, pude presenciar
modificacbes de comportamento, de perspectiva de vida, de habilidades e
sobretudo de empenho em buscar mudanca de vida. (P4)

Com certeza. Depois de formados nem todos se distanciam do nosso convivio, eu
convivo com alguns deles e fago questao de saber noticias de um ou de outro que
sefoi. A maioria deles estdo muito bem sociaizados no meio. (P5)

Acredito que elas gjudam os educandos a vaorizarem o trabalho que faco e se
reconhecerem nele. Afinal, s6 se sente incluido quem se reconhece em um
determinado meio. Agora, se isso vai contribuir para sua inclusdo social ndo
crelo que sgja possivel afirmar com certeza, porque depende de muitas outras
C0isas que ndo estdo em nossas Maos. (P6)

N&o, pelos mesmos motivos acima citados. (P7)

De forma alguma. Da primeira turma que formamos até o momento, ndo tenho
informacdo de nenhum aluno que tenha conseguido avancar nos estudos ou tenha
empregabilidade. (P8)

Sim, atroca de experiéncias no ensino da arte permite que os alunos do PROEJA
se fagam agentes do conhecimento, integrados a transformagdo da sociedade.
(P9)

Sim. Os conteldos estudados permitem, no minimo, uma atualizacdo de
conhecimentos proporcionando maior aproximacdo com inovagdes que levam a
mudanga de visdo de mundo do auno. (P10)

Acho que de uma forma indireta sim porque tento estimular a0 maximo a
inclusdo dos profissionais que sairdo dainstituicao com o diploma de técnicos no
meio profissional, como inovadores de opinides, investidores de técnicas e na
tentativa também, de melhorar a renda familiar como empreendedores do setor
agroindustrial. (P11)

A partir do momento que valorizo o auno e faco ele se sentir parte do todo,
acreditando que ele tenha seu lugar e seu papel na sociedade e, que deve ocupa
lo e contribuir, sim. (P12)

N3o. (P13)

Sim, pois os aunos se sentem valorizados e alguns passaram em Concurso e
est@o no mercado de trabalho. (P14)

Sempre procuro conversar muito com meus alunos. Discuto assuntos diversos
com eles. Ougo seus problemas. Dou sugestes. Acredito que essas atividades
contribuem para a incluséo deles. (P15)

As falas dos professores descritas anteriormente indicam suas percepcdes sobre se
suas préticas pedagogicas promovem a inclusdo socia, afirmando que: “...estimular a

participacéo e a valorizacdo do aluno como pessoa, cidadédo e profissional, que faz parte de
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uma sociedade democratica com oportunidade de crescimento a individuos que se
proponham a isso.”; *“...pude presenciar modificagdes de comportamento, de perspectiva
de vida, de habilidades e sobretudo de empenho em buscar mudanca de vida.”; “Afinal, s6
se sente incluido quem se reconhece em um determinado meio.”; “uma atualizacdo de
conhecimentos proporcionando maior aproximagdo com inovagdes que levam a mudanca
de visdo de mundo do auno.”; “...técnicos no meio profissional, como inovadores de
opinides,”;

Além disso, os professores demonstram desenvolver “... atroca de experiéncias no
ensino da arte que permite aos alunos do PROEJA se facam agentes do conhecimento,
integrados a transformacéo da sociedade.”, essa contribui¢do evidencia a consciéncia deste
educador, que reconhece que seu papel € o de propiciar condicOes necessérias para que 0s
sujeitos, assumindo a postura de cidadaos, possam perceber-se como individuos
participativos, dindmicos e atuantes no processo de formagado permanente, proporcionando
ainteracdo de saberes, para que desta forma possam transcender seus limites.

Isso também pode inteirar-se no exposto de outro professor: “A partir do momento
gue valorizo o aluno e faco ele se sentir parte do todo, acreditando que ele tenha seu lugar e
seu papel na sociedade e, que deve ocupé-lo e contribuir.” E significativo observarmos que,
através desta fala, percebe-se que este professor tem papel diferencial na educacéo de
jovens e adultos, partindo, de acordo Freire (2000), da consciéncia de que devemos
respeitar o conhecimento de mundo dos alunos trazendo movimento a seus pensamentos,
para que sgjam capazes de intervir na realidade, enquanto sujeitos e cidadéos ativos de uma
sociedade.

Considerando as falas: ... “Se apertarmos o pé no acelerador eles assustam e
acabam sentindo se incapazes de dar conta das tarefas’, ..."procuro fazer o “diferente” néo
ser téo diferente como se parece ser. Digamos, contelidos selecionados, o essencia.”;
identificamos a diversidade de percepcdo dos pesguisados, e esta andlise nos permite
refletir sobre 0 que é de fato inclusdo; discutimos sempre a exclusdo e por isso deixamos de
discutir as formas pobres, insuficientes e as vezes, até indecentes de inclusio.

M erece destaque para nossa discusséo a fala de um professor que ndo considera que
sua prética pedagogica no PROEJA promova a inclusdo socia: “De forma alguma. Da
primeira turma que formamos até o momento, ndo tenho informagdo de nenhum aluno que
tenha conseguido avancar nos estudos ou tenha empregabilidade.” Para refletir sobre esta
fala, tomamos como base uns dos principios do PROEJA que define o trabalho como
principio educativo, vinculando a educacdo com a perspectiva de trabalho, entendendo
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como trabalho a acéo de agir sobre e transformar 0 mundo, a si préprio e 0 meio a sua
volta. Para contribuir Frigotto (2005) esclarece que o trabalho como principio educativo
ndo é uma técnica didatica ou metodolégica da aprendizagem, mas um principio ético-
politico.

Dentre as préticas pedagbgicas utilizadas pelos professores que promovam a
inclusdo socia de seus aunos do PROEJA, os professores citaram: (3.7 Considerando que sua

resposta ao 3.6 sgja positiva, descreva as praticas educacionais utilizadas por vocé professor que promovam a inclusio
social de seus alunos do PROEJA)

Eu trago textos e videos com exemplos de profissionais que conseguiram
conquistar um excelente espaco no mercado de trabalho, devido a sua dedicacdo
aos estudos. Analisamos como os estudos podem fazer a diferenca e a
transformacdo na vida de individuos, com exemplos préticos, retirados da
historia e do tempo presente. Proporciono momentos de debate sobre 0 assunto
com pessoas que passaram por situacBes parecidas com grande parte da turma
(estudo e trabaho, voltaram a estudar depois de vérios anos), € mesmo assim
conseguiram vitérias em suas jornadas profissionais. Portanto, procuro estimular
constantemente a capaci dade de superacéo de cada um. (P1)

Quando os contetidos permitem, procuro preparar aulas mais dinamizadas no
laboratério de informética, ou em sala de aula com videos, propagandas, artigos,
imagens, a fim de proporcionar aprimorar 0 senso critico e observativo dos
alunos frente a realidade. Tento também dinamizar os instrumentos avaliativos,
diversificando a forma de perceber a evolugdo dos alunos perante os contetdos.
(P2)

Aulas diferenciadas. recursos audiovisuais, aulas expositivas e dialogadas,
sempre utilizando e aproveitando os conhecimentos prévios dos alunos, deixando
com que eles se sintam parte importante no processo de ensino-aprendizagem.
(P3)

Aulas experimentais investigativas, buscando solucionar problemas reais e
cotidianos, tanto relacionados a prética profissional quanto situagdes cotidianas.
(P4)

Utilizacdo de corretos recursos didaticos na ministracdo das aulas; propostas de
trabalhos préticos como processamento produtos; realizacéo de eventos préticos
e apresentacbes que promovam a participacdo das familias; propostas de
trabalhos praticos em laborat6rios; promocdo da interacdo e discussdes nas aulas
tedricas. (P5)

Estimulo; Experiéncia prépria; resgate da autoestima; procuro ensinar a
matematica de maneira simples e agradavel. Sempre deu certo. (P6)

Em minha experiéncia com o PROEJA, utilizamos a linguagem da arte associada
a matematica na construcéo de um pensamento sobre a transformacdo do homem
e do meio. Os aunos construiram imagens da Op Arte e resiginificaram o
entendimento conceitual da arte. Desta forma, a partir do conhecimento
adquirido, passaram para a producdo de telas, que ficaram em exposi¢ao durante
um evento de reunido na escola. Os alunos se sentiram importantes e se
permitirdo opinar, participar e se colocar como agentes de transformagéo a partir
da transformacéo do préprio olhar. Isto éincluir. (P9)

Contextualizacdo dos contelidos. Desenvolvimento de estudos e discussdo em
grupos. Exposicao oral, pelos alunos, de contelidos pesquisados. (P10)

Mostrar a possibilidade dos alunos serem empreendedores. Serem incluidos na
cadeia agroindustrial da regido melhoria de renda. Uso de tecnologias. Tudo isso
através de estimulos e informagdes passadas aos alunos durante as aulas. (P11)
Algumas préticas pedagogicas que considero contribuir para ainclusdo social so
0s debates que permitam aos alunos demonstrarem seus pensamentos e
conhecimentos, experimentos que exijam habilidades e competéncias, estudos
dirigidos, em grupos, onde teréo a oportunidade de auxiliar o colega. (P12)
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Com jé& descrito em algumas das respostas anteriores realizo algumas préticas
parainclusdo dos alunos do PROEJA tais como: aplicacdo de estudos dirigidos,
bem como realizagdo de discusses e questionamentos para fixacéo da matéria,
provas de pesquisas, trabal hos, etc. (P14)

Muita conversa. Professor parceiro do aluno. Procuro sempre partir daquilo que
eles sabem. Vou acrescentando conteido e corrigindo o que Iés acham que esta
certo e ndo esta. (P15)

Os extratos acima descrevem as préticas pedagdgicas desenvolvidas pelos docentes
gue consideram contribuir para a inclusdo social. Ja no exposto: “Proporciono momentos
de debate.”; “...procuro preparar aulas mais dinamizadas no laboratério de informatica, ou
em sala de aula com videos, propagandas, artigos, imagens, a fim de proporcionar
aprimorar 0 senso critico e observativo dos aunos frente a realidade’; “Aulas
diferenciadas: recursos audiovisuais; aulas expositivas e dialogadas, sempre utilizando e
aproveitando os conhecimentos prévios dos alunos...”; “Aulas experimentais investigativas,
buscando solucionar problemas reais e cotidianos, tanto relacionados a pratica profissional
guanto situagBes cotidianas.”; “Contextualizacdo dos contelidos. Desenvolvimento de
estudos e discussdo em grupos. Exposicao oral, pelos alunos, de contelidos pesquisados.”;
“debates que permitam aos alunos demonstrarem seus pensamentos e conhecimentos,
experimentos que exijam habilidades e competéncias; estudos dirigidos, em grupos, onde
terdo a oportunidade de auxiliar o colega.”

As descricdes acima apresentam, portanto, que o discurso destes professores
exibem a concepcdo de que as préticas pedagogicas de inclusdo social sdo aquelas que
possibilitam, a partir da interacdo, a construcéo coletiva do conhecimento, agregado aos
saberes de vida, saberes significativos vinculados a realidade.

Segundo Freire (2006, p.25) “Quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende
ensina ao aprender”. Assim, entendemos que o educador e o educando, tém informagdes a
serem compartilhadas e trocadas, e estas somente serdo significativas se mediatizadas com
arealidade, nesse sentido é a conquista através do didlogo do mundo.

Desta forma, percebe-se que os professores preocupam-se com a adequacdo das
préticas pedagdgicas a esta modalidade de ensino, acreditando na importancia de refletir
sobre 0 saber-fazer.

Ressaltamos ainda, falas significativas dos docentes: “Os aunos se sentiram
importantes e se permitiram opinar, participar e se colocar como agentes de transformacéo
a partir da transformacédo do proprio olhar. Isto € incluir.” “...deixando com que eles se
sintam parte importante no processo de ensino-aprendizagem”; “...construcdo de um
pensamento sobre a transformagdo do homem e do meio.” . Observamos nestas falas

82



subsidios que nos permitem pensar sobre o fazer pedagdgico, nesse sentido, Moraes (2003)
ressalta aimportancia do papel do professor quando afirma que a aprendizagem se constroi
na mediacdo pedagdgica, sendo algo complexo, fruto de um processo de co-construcdo de
significados, na construcdo de um saber gerado entre professor e aluno.

Nas andlises dos dados da pesquisa foi possivel observar consensos e contradicoes
entre as percepcdes dos professores, gerando multiplas questdes de reflexdo que nos
permitiram promover didlogos, identificando as diferencas e diversidades entre os sujeitos
pesquisados e inseridos no PROEJA e os autores que discutem o programa. E possivel
perceber que existem percepcdes que vao ao encontro da proposta pedagégica defendida no
DB, identificamos professores que reconhecem a necessidade permanente na busca de
informagBes para poder construir uma compreensdo de mundo, identificamos também,
percepcdes que buscam a reflexao sobre sua acdo, na busca do desenvolvimento constante,
processo esse de permanente constru¢cdo humana na direcdo de uma sociedade menos
excludente.

7.5 Dificuldades e possibilidades do PROEJA
Quando questionados sobre quais dificuldades encontradas pelo professor para
desenvolver seu trabalho no PROEJA, os professores responderam: (3.8 Quais as

dificuldades que vocé encontra para desenvolver seu trabalho no PROEJA?)
O cansago dos alunos e a fraca base escolar. (P1)

Os aunos sdo muito resistentes a diferentes metodologias, pois herdaram
resquicios de uma educacdo mais tradicional, menos dindmica. Sentem-se
amedrontados na maior parte das vezes, pois hd um complexo de inferioridade
muito grande devido aidade ou dificuldade de aprendizagem. (P2)

A maior dificuldade é o desnivel dos alunos, em uma turma média temos niveis
muito diferenciados de conhecimentos, para isso vocé acaba tendo que plangjar
estratégias especificas para atender alguns alunos e manté-los motivados ao
mesmo tempo. Ora vocé avanga, ora vocé tem que parar para que todos
acompanhem o contetdo. (P3)

A maior dificuldade € baixa estima por parte dos discentes em relagdo ao
aprendizado de Ciéncias. (P4)

Expressar corretamente em uma linguagem facil, com menos termos técnicos e
compreensivel para este publico. (P5)

A maior dificuldade é a auséncia de qualquer discussdo sobre a modalidade na
equipe pedagogica da escola. Uma discussdo que envolva acima de tudo o
curriculo, englobando as préticas, metodologias, tempos, conteldos etc. Na
minha visdo, ndo ha dificuldade em se trabalhar com o aluno do Progja. (P6)

Recebo 0s recursos necessarios. (P7)

Falta de base dos alunos e falta de expectativa quanto ao futuro. (P8)
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A maior dificuldade é o cansaco do dia-a-dia, por parte dos dunos. Desta forma
as aulas a noite, depois de um dia inteiro de trabalho, devem ser envolventes e
din@micas. (P9)

Base fraca de conhecimentos bésicos, cansaco e falta de tempo da maioria dos
alunos. (P10)

Alunos desmotivados, desinteressados. Necessidade de contelidos, que deveriam
ser trabalhados de forma conjunta com professores no nicleo comum. Horério
noturno. (P11)

O maior desafio no PROEJA chama-se tempo. Ha pouco tempo disponivel para
muito contelido, exigindo cuidado do docente para ndo exagerar com ateoriaa
ponto de ndo ter a opcéo da aplicacdo da experimentacdo. Por isso prefiro aulas
tedrico-préaticas sempre que sgja possivel ensinar 0 conteldo através de
experimento. (P12)

Estabelecer uma estratégia de trabalho que permita um desenvolvimento de
competéncias de forma mais homogénea entre os alunos, ou sgja, uma forma de
trabalhar que atenda as diferentes expectativas de umaturma. (P13)

N&o sdo muitas, mas sempre ha. Como eu disse anteriormente esse curso
basi camente na maioria sdo ofertados a noite, e a noite foi feita pra dormir, mas
devido a necessidade de sobrevivéncia homem optou por aproveita a noite pra se
fazer algo que ndo foi possivel antes fazer durante o dia, ai entram as
dificuldades, a noite os recursos sdo bem inferiores, falta de pessoal de apoio,
falta de suporte técnico e outras coisas. (P14)

Meu perfil ndo é de professor de Progja. Quando trabaho com eles procuro dar o
melhor de mim, mas sempre acho que estdo faltando alguma coisa. Parece que
meu trabalho ndo estd sendo realizado da forma que tem que ser. Fica sempre
uma grande frustracdo. Também na escola o Progja estd em total estado de
abandono. Parece que a escola ndo tem nenhuma preocupacdo com ele. (P15)

A dificuldade de aprendizagem dos alunos, a “fraca base” ou “falta de base’; o
cansago dos alunos, alunos desmotivados e desinteressados, conforme identificados pelos
professores sdo dificuldades encontradas entre os sujeitos do PROEJA. Consideramos que
a dificuldade na aprendizagem e a desmotivacdo estdo interligadas ao processo de
aprendizagem, assim afirmamos que a prética pedagdgica pode interferir, promovendo
condigbes que facilitem a aprendizagem, consequentemente elevando a motivagdo dos
alunos.

Entre as dificuldades menos citadas, mas que devem ser considerada, estd a
heterogeneidade das turmas e o0 “desnivel dos alunos’. Os professores afirmam gque devem
estabel ecer uma estratégia de trabalho que permitam um desenvolvimento de competéncias
entre os aunos, trabalhando de forma que possibilite 0 atendimento das diferentes
expectativas de uma turma.

Observamos mais percepcdes de dificuldades: “A maior dificuldade é a auséncia de
qualquer discussdo sobre a modalidade na equipe pedagogica da escola. Uma discusséo
gue envolva acima de tudo o curriculo, englobando as préticas, metodologias, tempos,
contetidos etc.”; “Também na escola 0 Progja esta em total estado de abandono.” Dessa
forma, para que o PROEJA tenha uma construgdo solida como politica publica de inclusdo
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social, torna-se imperativo o didogo entre as experiéncias que estdo em andamento, o
diagndstico das demandas locais identificando suas realidades, necess&rio ainda, o
plangiamento construido e executado de forma coletiva e democrética, em encontros
pedagdgicos peribdicos de todos os sujeitos envolvidos no programa.

Dentre outras respostas, ressaltamos ainda: “Meu perfil ndo é de professor de
Proga. Quando trabalho com eles procuro dar o melhor de mim, mas sempre acho que
estdo faltando alguma coisa.”; ... “Fica sempre uma grande frustragcdo.” Para pensar sobre,
relacionamos o0s saberes experienciais, citados por Tardiff (2013), que integram 0s
fundamentos da competéncia do professor. Estes saberes ndo estdo sistematizados em
doutrinas ou teorias, sd0 considerados saberes préticos e constroem um conjunto de
representaces, a partir dessas os docentes desenvolvem habilidades de interpretarem,
compreenderem e orientarem sua profissao.

Ainda de acordo com Tardiff (2013) a prética docente requer flexibilidade,
adaptabilidade e acomodacdo do professor para enfrentar situacles transitérias, varidveis e
novas, possibilitando o desenvolvimento do habitus, disposicdo construida na e pela
prética, que se manifestam pelo saber-ser e de um saber-fazer docente.

Quando questionados sobre quais possibilidades encontradas pelo professor para

desenvolver seu trabalho no PROEJA, os professores responderam: (3.9 Quais as

possibilidades que vocé encontra para desenvolver seu trabalho no PROEJA?)

Aulas dindmicas e motivadoras. Atividades desenvolvidas em sala, para verificar
pontualmente as dificuldades de cada auno, que necessitam de um
acompanhamento mais proximo. (P1)

Tudo depende da turma. As turmas de PROEJA séo muito heterogéneas, devido
aidade e outros fatores sociais, por exemplo, se 0 aluno é casado ou ndo, se tem
filhos ou ndo. Essa heterogeneidade se apresenta em diferentes graus e interfere
diretamente nas préticas em sala de aula. Portanto, além dos métodos e recursos
didéticos que a escola possui, prefiro estudar o perfil da turma, a principio, e de
que forma posso estabelecer uma sequéncia didatica especifica para a turma que
irei trabalhar. (P2)

A auséncia do dominio daleitura e da escrita ndo representa auséncia de culturae
outros saberes ndo académicos. Dessa forma, o plangjamento deve ser pensado
de maneira que possa contemplar o multiculturalismo e que sgja capaz de
valorizar e reconhecer os saberes informais do aluno, a experiéncia de vida ja
adquirida por eles e as diferencas entre as formas de conhecimento, ou sgja, as
possibilidades sdo muitas, no entanto requer muita dedicagdo para alcancar
resultados positivos. (P3)

O desafio de gjudar atransformar vidas. (P4)

As possibilidades séo amplas, pois esta escola oferece todo apoio para execucéo
do trabalho com €ficiéncia para este tipo de publico. Podemos citar como
exemplos que o Ifes - Campus de Alegre oferece uma boa estrutura fisica de
salas e laboratérios, recursos didaticos adequados e acessivels; disponibilidade
de profissionais que ddo suporte na execucdo dos trabalhos didaticos
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pedagdgicos (pedagogos e psicélogos); apoio financeiro para realizacéo de
atividades, aulas préticas, projetos e eventos para o referido publico. (P5)

Recursos audio visuais ilustrativos da realidade. (P7)

A experiéncia dos alunos. Acreditar que: “qualquer coisa é melhor que nada’.
(P8)

E um desafio desenvolver agdes culturais com os alunos do PROEJA, assim toda
proposta de trabalho deve ser pensada levando em conta a experiéncia pessoal de
cada auno. (P9)

Bom relacionamento com alunos. (P11)

Penso que a integracdo do grupo e a boa convivéncia em sala seja o principal
fator de motivacdo. Estimula e favorece o desempenho do grupo das andlises de
situacdes e na apresentacdo de solugdes. (P12)

Os aunos sdo interessados e me estimulam a trabalhar. (P14)

Estou sempre a disposicao da escola nesse sentido. Mas, se depender de mim
prefiro outras turmas. Acho que falta formacdo e até um material diferenciado
paratrabahar no Progja. (P15)

As respostas dos professores citada acima, apresento um extrato: “O desafio de
gjudar a transformar vidas.” Esta afirmagdo nos redireciona o que Freire (2000) reforca a
ideia de desafio, denominando de inacabamento, de acordo com o autor, ensinar exige
consciéncia do inacabamento, por consequéncia afirma que o professor deve considerar-se
como um “aventureiro” responsavel receptivo as transformagoes e ao novo/diferente. Nada
do que experimentel em minha atividade docente deve necessariamente repetir-se [...]
Onde h& vida, ha inacabamento. Mas s6 entre mulheres e homens o inacabamento se tornou
consciente. (p. 29)

Analisando a ideia de desafio de transformar vidas, recorremos também a Tardiff
(2012), que ao caracterizar o saber docente, evidencia este saber como social, uma vez que
Seus objetivos sdo construidos socialmente, sdo praticas sociais. Assim, o professor
trabalha com sujeitos em funcdo de uma proposta: transformar, educar e instruir seus
alunos. “Ensinar € agir com outros seres humanos, é saber agir com outros seres humanos
gue sabem que lhes ensino (...)" (Tardiff, p. 13, 2012)

Outra resposta: “...contemplar o multiculturalismo e que seja capaz de valorizar e
reconhecer os saberes informais do aluno, a experiéncia de vida ja adquirida por eles e as
diferengas entre as formas de conhecimento,” evidencia que esse educador reconhece a
interacdo como processo pelo qual os alunos e professores podem revisitar seus
conhecimentos e aprimoréalos, construindo novos significados.Desse ponto de vista,
Tardiff (2012) acredita que o saber docente € um saber social, pois € partilhado por todo
um grupo de agentes. Assim as representacfes ou praticas dos professores por mais
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originais que possam Vvir a ser, constroem sentido quando postas em destaque na relagéo
coletiva do trabalho.

Como possibilidades dos professores também destacam: “ A experiéncia dos alunos.
Acreditar que: “qualquer coisa € melhor que nada.”; “Penso que a integracéo do grupo e a
boa convivéncia em sala sga o principal fator de motivacdo. Estimula e favorece o
desempenho do grupo das andises de situacBes e na apresentacdo de solucbes.”; “Os
alunos séo interessados e me estimulam atrabalhar.”

Neste sentido, ocorre um “jogo sutil de conhecimento, de reconhecimentos e de
papéis reciprocos’, conforme afirma Tardiff, 2012, acrescentando que o saber ndo é uma
substancia ou um conteldo fechado em s mesmo, mas que se manifesta através das
relacoes entre professor e aluno.

7.6 Dinamicas das aulas

Para obtermos os dados referentes a dindmica, as estratégias de ensino, aos
materiais didaticos e recursos tecnoldgicos e ao plangjamento das aulas utilizados pelo
professor, foram realizadas questdes fechadas, pois assim, os dados obtidos puderam ser
discutidos com a proposta do PROEJA.

Nestas questdes foi solicitado aos professores que marcassem a frequéncia com que
realizavam cada atividade, conforme podemos ver nas Tabelas abaixo.

Em relacdo a dindmica que os professores utilizaram nas aulas, verificamos na
Tabelal:

Tabelal. Dindmica da aula, segundo os professores.

DINAMICA QUE MAISUTILIZA NASAULAS

SEMPRE

MUITAS
VEZES

POUCAS
VEZES
NUNCA

Retoma contelidos trabalhados na aula anterior

ol
w|
w| o
o

Apresenta o plano de trabalho do dia

Realiza um levantamento prévio dos estudantes,
antes de ser introduzido o tema a ser discutido
Utiliza exemplos de acordo com o contexto dos
alunos e harelagdo com outras areas conceituais

N
N
D
[EEN

12 1 2 0

Percebemos na tabela observada, que a maioria dos professores sempre retomam 0s
contelidos trabalhados na aula anterior, mas que apresentam dificuldades em realizar o
levantamento dos conhecimentos prévios dos estudantes sobre o tema a ser discutido na
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aula, no entanto procuram apresentar exemplos que estejam relacionados ao contexto dos
estudantes.

As edtratégias de ensino “significam a tomada de decisdes sobre os tipos e a
natureza das atividades, 0 momento adequado para cada atividade, os recursos a serem
utilizados, os papéis designados ao professor e aos alunos, o atendimento a diversidade
existente nasalade aula’” (AZCARTE, 1998 apud GUIMARAES et al., 2006, p. 314).

Dessa forma, as escolhas do professor revelam suas concepcdes sobre 0 ensino e a
aprendizagem. Neste sentido, Freire (2000) afirma, “ndo ha docéncia sem discéncia, as
duas se explicam e seus sujeitos [...] ndo se reduzem a condicéo de objeto, um do outro.
Quem ensina aprende a0 ensinar e quem aprende ensina ao aprender.” (p.25).

Observa-se que tanto professor e auno sd0 sujeitos do mMesmo processo,
incompletos, reciprocamente pertencentes a tarefa de ensinar e aprender.

Freire (2000) a0 expressar sobre os saberes de um professor que procura promover
a autonomia de seus alunos, assegura que € necessario que seus saberes sgjam respeitados,
“saberes socialmente construidos na prética comunitaria, mas também discutir com os
alunos arazdo de ser desses saberes em relacgo com o ensino dos contedidos.” (p.33).

Por isso, a0 realizar 0 levantamento dos conhecimentos prévios dos estudantes,
apresentar exemplos que estejam relacionados ao contexto, o professor destaca o lugar dos
alunos na prética educativa, ressaltando a forma como devem ser percebidos e nela vivem
as suas experiéncias.

As estratégias de ensino mais utilizadas segundo o professor sdo: aulas expositivas
dialogadas, discussdes sobre problemas relacionados a prética profissional, utilizacdo dos
conhecimentos prévios dos alunos e a resolucdo de problemas, como visualizamos na

Tabelall.
Tabelall. Estratégias de ensino que utilizam em suas aulas, segundo 0s professores.

w Dy | 20 <
- x < <
ESTRATEGIASDE ENSINO QUE UTILIZA EM o [ H O H g
s = 2
SUASAULAS n g '-'>J 8 "'>J %

Aulas expositivas

w
»
(6)]
=

Aulas expositivas dialogadas (com a participacdo
dos alunos)

Discussdes sobre problemas rel acionados com a
prética profissional

Utilizacdo dos conhecimentos prévios dos alunos,
sobre os contelidos que serdo trabalhados
Resolucdo de situacdes-problemas, onde os alunos

=
N
o

participam da estruturacéo e execucdo das 6 7 1 1
atividades

Aulas praticas em laboratérios 3 3 4 5
Atividades em conjunto com outras disciplinas 0 2 9 4
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De acordo com as respostas dos professores, a maioria das aulas sdo expositivas
dialogadas com a participacéo dos alunos. Essa estratégia de ensino pode se tornar em uma
prética educativo-critica onde prevalecem o didogo e a reflexdo, umas das tarefas mais

importantes do educador é

propiciar as condi¢des em que os educandos em suas relagbes uns com os outros e todos
com o professor ou professora ensaiam a experiéncia profunda de assumir-se. Assumir-se
como ser social e histérico, como ser pensante, comunicante, transformador, criador,
realizador de sonhos, capaz de ter raiva porque € capaz de amar. (FREIRE, 2000, p.46)

Y

Em relacdo a discussdo de problemas relacionados a vida profissional dos
educandos, utilizacdo de conhecimentos prévios dos alunos e estratégia de resolucéo de
problemas, verifica-se que ha grande frequéncia, possibilitando assim a oportunidade dos
individuos enxergarem-se como pessoas capazes de buscar 0 que desgiam. As relacbes
firmadas no contexto escolar reconhecem o papel da educagéo formal, assim a formagéo
afetiva e emocional dos educandos adquirem importancia. Esse aspecto fica mais claro,
guando Freire (2000) esclarece que o saber, 0 da valorizacdo dos conhecimentos prévios no

espaco escolar, é algo que

teriamos de refletir seriamente. E uma pena que o caréter socializante da escola, o que héa de
informal na experiéncia que se vive nela, de formag&o ou deformagéo seja negligenciado.
Fala-se quase exclusivamente do ensino dos contelidos, ensino lamentavelmente quase
sempre aprendido como transferéncia do saber. Creio que uma das razdes que explicam este
descaso em torno do que ocorre no espaco-tempo da escola, que ndo segja atividade
ensinante, vem sendo uma compreensao estreita do que € educacdo e do que é aprender. [...]
Se estivesse claro pra nos que foi aprendendo que percebemos ser possivel ensinar,
teriamos entendido com facilidade a importancia das experiéncias informais nas ruas, nas
pracas, no trabalho, nas salas de aula das escolas, nos pétios dos recreios, em que variados
gestos de alunos, de pessoa administrativo, de pessoal docente se cruzam cheios de

significagdo. (p.49)

Em relagdo a0 questionamento sobre a realizagdo de atividades integradas, uma
guantidade significativa de professores responde que realiza poucas vezes ou quase nunca.

Compreendemos que é rea a dificuldade de trabalhar na perspectiva do ensino
integrado, devido ao pouco entendimento deste principio pedagdgico, além da falta de
experiéncias concretas que possam servir de exemplos e principalmente devido a tradicéo
disciplinar em que os docentes foram formados e a escola ainda trabal ha.

Nessa perspectiva, Araljo afirma que:

No atual debate sobre a educagdo profissiona e, especificamente, acerca da formacdo do
educador para a educagdo profissional, tem sido muito presente a visdo dicotémica, que
pode ser visualizada na separacdo e distingdo entre profissionalizacéo e escolarizagéo (visdo
dissociativa) ou como a “soma’ da profissionalizacdo com a escolarizagdo. Também a
consolidagdo de atividades curriculares voltadas para desenvolver separadamente as
capacidades do pensar e as capacidades para o fazer revela tal perspectiva, que divide os
formadores da educacdo profissional em educadores de formacdo gera e educadores de
formacdo técnica, dificultando, muitas vezes, a aproximacdo entre suas agdes e a
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visualizagdo do conjunto de suas préticas/teorias e, portanto, do processo didatico da
educacdo profissiona (ARAUJO, 2008, p.6).

Compreendemos que esta visdo dicotdbmica repercute no curriculo integrado do
PROEJA do Campus de Alegre. Percebemos uma clara diviséo entre a formacéo geral e a
formagdo profissional. Nesse sentido, verificamos que o “conhecimento académico” esta
desvinculado das especificidades dos alunos, procedimentos esses que ndo estéo de acordo
com 0s pressupostos legais do PROEJA.

Identifica-se, ainda, nos dados da pesquisa, que as aulas praticas em laboratorios
acontecem com média frequéncia. Realmente a experimentacdo, quando faz relagdo com o
desenvolvimento cientifico e favorece ainvestigacéo por parte dos estudantes, torna-se um
rico instrumento no programa de ensino. As aulas préticas geralmente sdo atividades muito
proveitosas, pois 0 professor relaciona os conceitos com exemplos reais. A aula pratica
caracteriza-se como uma importante atividade de ensno na qua os conteldos séo
trabal hados de forma contextualizada.

Em relacdo aos materiais didaticos e recursos tecnoldgicos utilizados pelos
professores nas aulas, verificamos na Tabelalll:

Tabelalll. Materiais didaticos e recursos utilizados, segundo os professores.

) 4 120 | 20| <
MATERIAISDIDATICOS E RECURSOS £ |Sw|du| g
TECNOLOGICOSUTILIZADOS 2 | SW 3w | 5

9] => e z

Recursos audiovisuais (filmes, retroprojetor, etc) 5 5 5 0
Recursos de informética (sites, softwares, &tc) 1 6 5 3
Listas de exercicios 3 9 3 0
Quadro branco 8 6 1 0
Apostilas ou poligrafos proprios 5 7 3 0
Livro didatico 0 0 11 4
Outros 1 4 0 0

Neste questionamento, verificamos que 0os materiais didaticos e recursos técnicos
utilizados pelos professores recebem uma frequéncia variavel: recursos audiovisuais, listas
de exercicios, 0 quadro e apostilas e lista de exercicios. Algumas vezes recursos de
informatica.

As tecnologias ndo sdo boas (ou més) em si, podem trazer grandes contribuicfes para a
educacdo, se forem usadas adequadamente, ou apenas fornecer um revestimento moderno a
um ensino antigo e inadequado. E essencia, porém, que tenhamos consciéncia de que sua
integracdo a educacdo ja ndo é uma opcdo: estas tecnologias ja estdo no mundo,
transformando todas as dimensdes da vida social e econémica (Belloni, 2001, p. 104).
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Na verdade as tecnologias estdo presentes no contexto educacional para nos dar
suporte no desenvolvimento do processo de ensino e aprendizagem, com a finalidade de
focar na aprendizagem e ndo somente para trazer uma nova roupagem a uma metodologia
ultrapassada, pois sem uma metodologia de ensino, que permita o dinamismo da
construcdo do conhecimento, ndo ha tecnologia que faca por si sO uma educacdo de
qualidade.

Nesse sentido, a experiéncia de trabalho € um espaco de aplicacdo de saberes, ao
longo da prética de sala de aula, os saberes diversos experimentam uma selecdo, a fim de
produzir sua propria pratica profissional. Assim a “reflexividade, retomada, reproducédo
reiteracdo daquilo que se sabe naguilo que se sabe fazer” (Tardiff, 2012), sdo acles de
transformacdo na prética docente e especiamente relacionadas a relacdo de saberes
necessarios para o trabalho no PROEJA.

Em relagdo aos planejamentos realizados pelo professor para as aulas, verificamos
na TabelalV o que ele respondeu:

Tabela V. Plangjamento das aulas, segundo o professor.

B |29]22]| §
PLANEJAMENTOS S 53N 2
W |5>|R>| =
Elaborados a cada semestre 8 4 1 2
Elaborados para cada aula 5 7 1 2
Flexiveis, adaptando-se as necessidades dos alunos | 6 8 0 1
Orientados pela ordem cronol gica dos conteidos 6 6 1 5
selecionados para a disciplina
Focados no conhecimento cientifico e tecnol égico 4 7 2 2
Elaborados de acordo com o detalhamento da rede
. p . 4 6 4 1
temética do curriculo integrado
Objetivam arelacdo dos contetdos trabalhados 3 6 4 5
com outras disciplinas e areas do conhecimento

Constatamos que os plangjamentos utilizados pelos professores demonstrados
nestes dados podem sugerir que os professores preocupam-se em adequar os contelidos as
necessidades e especificidades da turma em que estéo atuando, complexificando o saber ao
nivel de ensino a que se destina.

Consta nos dados da pesquisa que os professores também se preocupam com a
elaboracdo do plangamento de acordo com o detalhamento da rede temética do curriculo
integrado e que seus plang/amentos objetivam a relacdo dos conteldos trabalhados com

outras disciplinas e &reas do conhecimento.
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Nesse sentido o curriculo integrado do PROEJA requer a valorizacdo dos saberes de
vida dos educandos articulados aos contelidos. Desgja-se uma integracéo epistemol égica,
de contetidos, de metodologias e de préticas educativas, mencionado a integracéo entre o
saber e 0 saber-fazer. Assim o curriculo pode ser explicado em termos de integracdo entre a
formagdo humana, a formagdo bésica e formacao profissional, considerando, portanto, que
o curriculo integrado tornou-se uma oportunidade da inovagéo pedagdgica, em resposta ao
perfil da EJA, através de uma concepcdo que valoriza o mundo do trabalho e leva em conta
0s saberes produzidos nos espacos sociais.

Assim, acreditase que a EJA, em sua organizagdo curricular, possibilite a
superacdo de modelos curriculares tradicionais, disciplinares e rigidos, observando-se a
necessidade de desconstrucdo e construcdo de modelos curriculares, considerando a
contextualizacéo da realidade do aluno. Nessa concepcédo € permitido que os contelidos e as
préticas sgjam abordados de forma interdisciplinar e transdisciplinar, para que o emprego
de metodologias dinamicas, alavanque a valorizacéo da diversidade e dos diversos saberes.

Em relacdo aos instrumentos e métodos avaliativos utilizados pelos professores nas
aulas, verificamos na Tabela V:

Tabela V. Instrumentos e métodos avaliativos utilizados, segundo os professores.

. W (g | Q¢ | «

INSTRUMENTOSE METODOS o é N § N
AVALIATIVOSQUE UTILIZA ; g“; o g 2
Trabalhos de pesquisa 1 6 7 1
Provas 2 6 7 0
Auto-avaliacdo 2 2 5 6
Apresentacdo de trabal hos 3 6 4 2
Lista de exercicios 3 8 3 1
Portifdlios 1 1 2 11
Avaliacdo de aprendizagem cotidianamente 4 5 4 2
Relatérios 1 3 7 4

Nos dados referentes a avaliacdo identifica-se nas respostas dos professores que 0s
instrumentos e métodos mais utilizados sdo avaliacdo de aprendizagem cotidianamente,

listas de exercicios e apresentacdo de trabal hos. Neste sentido um professor afirma:

Avaliagdes constantes e somativas, evito 0 maximo possivel falar que terdo que
passar por uma“prova’ dai o fato de minhas avaliacGes serem aula a aula. (P7)
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No entanto o instrumento da auto-avaliacéo e portfélios sdo pouco utilizados pelos
professores. Percebe-se uma variacdo na aplicagdo desses métodos, as provas e trabalhos
de pesqguisa sdo instrumentos que receberam uma frequéncia média.

Evidencia-se que a avaliagéo envolve todos os momentos e recursos utilizados pelo
professor no decorrer do processo ensino-aprendizagem, pois a aprendizagem ndo acontece
imediatamente somente pela aquisicdo do conhecimento, mas sim, a aprendizagem requer
reflexdo, observacdo, reelaboracéo e sistematizacdo do conhecimento em relacéo do objeto
de estudo. Nesta perspectiva a avaliacdo deve ter como finalidade principal o
acompanhamento do processo formativo dos alunos.

Nesse sentido, quando os professores admitem na pesquisa a utilizacdo de uma
diversidade de instrumentos avaliativos, 0s quais propiciam observar e registrar 0
desempenho do aluno, reconhecem que cabe ao professor a reflexdo sobre quais aspectos
precisam ser melhorados e reorientado para a superagéo das dificuldades de aprendizagem
dos alunos.

No Documento Base do PROEJA encontrase a seguinte afirmativa sobre a
avaliagao:

O que importa € que ndo se reproduzam, pela avaliacdo, as exclusdes vigentes no sistema,
que reforcam fracassos ja vivenciados e corroboram a crenca internalizada de que ndo sdo
capazes de aprender, substituindo esse modelo pela ratificacdo da auto-estima que qual quer
processo bem-sucedido pode produzir, reafirmando a disposicéo da politica de cumprir o

dever da oferta da educagdo com quaidade, devida a tantos brasileiros pelo
Estado.(BRASIL, 2009).

Entende-se que a avaliagdo deve ser conduzida numa perspectiva processua e
continua, buscando a formacdo integral do sujeito, considerando o educando como ser
criativo, autbnomo, participativo e reflexivo.

Considerando, portanto, para isso, € necessario no desdobrar do processo formativo
de construgdo do conhecimento

a promocgdo de atividades politico- pedagégicas baseadas em metodologias
inovadoras dentro de um pensamento emancipatério de inclusdo, tendo o
trabalho como principio educativo; o direito ao trabaho como um valor
estruturante da cidadania; a qualificagdo como uma politica de indusdo socia e
um suporte indispensavel do desenvolvimento sustentavel, a associacdo entre a
participacdo socia e a pesguisa como elementos articulados na construgéo desta
politica e na melhoria da base de informagéo sobre a relagdo trabal ho-educacéo-

desenvolvimento. 1sso possibilita a melhoria das condigBes de trabaho e da
qualidade social de vida da populacdo (BRASIL, 2005, p. 20-21).

Neste contexto, baseados nas investigagoes desta pesquisa, afirmamos que o
PROEJA, no Campus de Alegre, para que atenda a proposta do Documento Base, necessita
primeiramente possibilitar a percepcdo da heterogeneidade do publico do PROEJA,

93



garantindo o atendimento a todas as especificidades, caracterizadas por interesses,
conhecimentos, objetivos e expectativas diversificadas.

Deve-se transpor a ideia de Educacéo de Jovens e Adultos para atender ao mercado
de trabalho, em prol de um olhar ampliado sobre a formagéo integral do ser humano, que
deve ser desenvolvida de forma processual e continua, por toda a vida.

Faz-se necessario, portanto, investir na reflexdo sobre a pratica pedagdgica, na 6tica
dos saberes construidos a partir da experiéncia do professor no seu trabalho cotidiano,
congtituindo o alicerce da pratica. Assim, para ensinar o professor devera mobilizar uma
ampla variedade de saberes, reutilizando-os no processo para adaptalos e
conseguentemente transforma-los, a fim de produzir sua propria préatica pedagdgica para o
PROEJA.

Considerando estas andlises numa perspectiva de inclusdo social, definida como
principio que fundamenta o PROEJA, identificamos que o compromisso de todos os
sujeitos envolvidos nas organizagdes publicas de ensino, deve ser intensificado em aces
de politicas publicas que promovam 0 acesso, a permanéncia e 0 sucesso dos alunos,
publico do PROEJA, no sistema educacional.

8 CONSIDERACOESFINAIS

Neste trabalho de pesguisa abordamos o Programa Naciona de Integracdo da
Educacdo Profissiona com a Educacdo Bésica na modalidade de Educacdo de Jovens e
Adultos — Progja, buscando analisar as percepcdes de professores do Instituto Federal de
Educacdo do Espirito Santo, Campus de Alegre, quanto as préticas educacionais na
perspectiva da inclusdo social.

Tendo como principa objetivode nossa investigacéo “analisar as possibilidades e
dificuldades na implementacdo de préticas pedagbgicas com perspectivas de inclusdo
socia no curso Técnico em Agroindustria, Integrado a0 Ensino Médio, modalidade
PROEJA, a partir da percepcdo dos docentes’, e observando o conjunto de dados obtidos
junto aos docentes do programa, bem como referenciais tedricos que norteilam e dialogam
com o desenvolvimento da pesquisa, tracamos algumas consideracdes finais.

Esta pesquisa possibilitou o estudo sobre a temética de Educagdo de Jovens e

Adultos, temdtica essa que tem sua raiz/base/implantacdo na complexa conjuntura
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sociopolitica e cultural brasileira, assindlada por expressivas desigualdades sociais
herdadas desde a colonizagdo e que continuam permanentes em nossa sociedade.

Na educacdo brasileira estas desigualdades sociais refletiram sobre a forma de
representacéo do sistema de ensino dualista, em que a cultura geral ou formagdo geral
contrapbe-se a cultura técnica ou formagdo profissional, promovendo um formato
educacional em gue a oferta de educacdo academicista direciona-se especialmente para a
classe dominante, e a EJA, como educacéo instrumental, sendo a modalidade que atende a
classe trabalhadora, 0 que segundo o DB *“ se tem chamado de uma educagéo pobre para os
pobres.”

Partindo da constatacdo de que o PROEJA € uma acdo de politica publica, que
como principio busca a educagdo como um direito de inclusdo social, tratamos de
reconstruir historicamente o contexto de implantacdo deste programa. Desse modo,
abordamos o processo de reconceitualizacdo da EJA no Brasil, assim como na construcéo
da nova concepcéo da EJA adotada para o PROEJA, utilizando para didlogo a legislagdo
especifica e tedricos da area.

Nessa perspectiva, sabemos que o0 processo de ensino aprendizagem contribui para
formagao integral do ser, construindo sua participacdo ativa no mundo, com consciéncia de
suas potencialidades e possibilidades quando assume a fungdo socializadora e formadora.
Assim uma das finalidades mais significativas do PROEJA deve ser a “capacidade de
proporcionar educacdo bésica solida, em vinculo estreito com a formacdo profissional, ou
sgjaaformacéo integral do educando.” (DB, p.35)

No entanto, este mesmo processo educacional quando ndo tem claro qual o tipo de
cidaddo quer formar, pode ser responsavel pela formacdo de pessoas submissas, com a
estima baixa, alienados e inativas ao exercicio de cidadania. Essa formagéo sera construida
por meio de atitudes e conhecimentos que serdo transmitidos pelo espaco escolar.

Segundo as concepcdes do PROEJA, o objetivo da formagdo integral humana esta
fundamentada na integracéo de trabalho, ciéncia, técnica, tecnologia, humanismo e cultura
geral, contribuindo neste sentido para o desenvolvimento cientifico, cultural, politico e
profissional dos sujeitos inseridos neste programa, uma vez que, no mundo real essas
dimensdes estdo inter-relacionadas e vinculadas as necessérias condicdes para que o sujeito
interaja sociamente efetivando o exercicio de cidadania.

Assim, para gque estas concepgoes sejam efetivadas, a escola necessita assumir uma
postura de valorizagdo da cultura, buscando ultrapassar seus limites. Nesse sentido, 0
conhecimento construido e recriado no espaco escolar, ganha significado quando é fruto de
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uma construcdo dindmica que integra saber escolar e demais saberes, articulando
conhecimentos prévios produzidos no seu estar no mundo aqueles disseminados pela
cultura escolar.Vale assinalar que percebemos gque 0s professores pesquisados posicionam-
se como interlocutores, no lugar de alguém que esta na sala de aula com a funcéo de fazer
dialogar os saberes sistematizados com aqueles adquiridos pelos educandos ao longo de
suas vivéncias. Percebendo que deve haver um compromisso que vai aém da mera
transmissdo de conhecimentos e também uma empatia necessaria para compreender 0s
ritmos dos educandos. ldentificando que ndo deve assumir a tarefa de “dar conta do
conte(ido”, mas sim a de mobiliza-|os para a aprendizagem, para a autonomia educativa.

De acordo com o DB o primeiro principio do programa € a inclusdo socid,
compreendida ndo apenas pelo acesso daqueles excluidos pelo sistema, mas refletindo
sobre as formas de se fazer esta inclusdo. Assim, quisemos refletir sobre o processo dessa
inclusdo, que neste contexto, tem sido excludente, uma vez que constatamos que na
percepcao dos docentes a inclusdo social vai além da permanéncia na escola, acredita-se
gue metodologias de ensino alternativas podem contribuir para que o aluno conclua o
Curso, mas nos questionamos se estas metodol ogias favorecem, de fato, sua emancipagéo
como sujeito? Elas estimulam sua autonomia? Val orizam seus saberes prévios?

Acreditamos que estas sd0 perguntas que deveriam ser feitas por qualquer equipe
pedagdgica, professores e pedagogos que objetivam ofertar a modalidade PROEJA. As
metodol ogias de ensino alternativas, voltadas para as especificidades do PROEJA somente
terdo éxito quando estiverem integradas a um nova concepgado curricular, a um novo olhar
sobre 0 educando, assim podem, efetivamente, contribuir para uma inclusdo social de fato,
gue contemple aideia de educacdo como Direito Humano.

E necessério o redimensionar de propostas curriculares e préticas pedagdgicas que
promovam a inclusdo de jovens de adultos. No entanto, ao analisar a percepcdo dos
docentes quantos as préticas pedagdgicas adotadas no processo ensino-aprendizagem do
Curso Técnico em AgroindUstria, Integrado ao Ensino Médio, modalidade PROEJA,
identificamos que estas praticas ndo estdo de acordo com a fundamentacdo proposta pelo
DB, h& uma desarmonia entre o proposto e o praticado. Esperase que as praticas
pedagdgicas sejam reformuladas, até que atenda as especificidades dessa modalidade de
educacéo.

Para isso, torna-se imprescindivel que os docentes que atuam no programa
assumam uma postura investigativa, reinventem suas préticas pedagégicas seus modos
proprios da didética cotidiana.
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Nesse sentido, de acordo com o DB, através do Projeto Politico-Pedagdgico,
considera-se que nesse documento haja a integracdo entre o ensino médio e a educacéo
profissional técnica de nivel médio e a modalidade de educacéo de jovens e adultos. No
entanto, é preciso que a formagdo técnicalprofissional compreenda o trabalho como
principio educativo, ndo pautado somente na perspectiva de ocupacdo profissional, mas
pelo entendimento de producdo de condicdo humana pelo trabalho, uma agéo
transformadora no mundo, transformando a s e 0 meio. Uma formagdo pensada para ir
além de uma preparacdo técnica, instrumental, mas integrada a aspectos culturais, sociais e
politicos, assm como assinalou um dos professores “essa integracdo, conforme o préprio
documento citado, sO pode ser feita havendo uma ampla reformulacdo na estrutura
curricular dos cursos PROEJA...".

Assim, por formacdo profissional deve ser entendido também a formagdo humana,
considerando o ser em sua totalidade, sua afetividade, sensibilidade, valores, principios e
emocoes.

Esperamos que esta pesquisa contribua para melhor compreender a realidade do
PROEJA do Ifes — Campus de Alegre, principalmente, proporcione reflexdes e aternativas,
e, sobretudo, amplie os olhares sobre as préticas pedagdgicas adotadas pelos docentes, a
fim de repensar umainclusdo social que néo seja excludente.

Almejamos, ainda, que a educacdo destinada ao publico de jovens e adultos atenda
ao principio de educacdo que considera as condicles geracionais, de género, de relaces
étnico-raciais como fundantes da formacdo humana e dos modos como se produzem as
identidades sociais e que sgjam eliminadas as visdes compensatérias e assistencialistas,
conforme dito por alguns professores.

Seria muita pretensdo de nossa parte apresentar respostas ou alternativas que
pudessem resolver os problemas da inclusdo social do PROEJA. O que procuramos fazer
aqui é socidizar reflexdes, ao nosso entendimento, favoraveis, pois provem de andlises das
percepcdes dos professores por nés observadas.

Durante o percurso da investigacdo, identificamos que, do universo de professores
consultados sobre se as préticas pedagdgicas adotadas estdo de acordo com a concepcao
estabelecida para o PROEJA numa perspectiva de inclusdo social, a maioria revela um
discurso afinado com a ideia indicada pelo Documento Base, embora a realidade se defina
com préticas contrarias a essa concepcao, uma vez que a integracdo entre formacéo basica
e profissional acontece de forma pontual e descontinua. Constatamos também que alguns
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docentes entendem a formagéo profissional voltada para o mercado de trabalho, preparacéo
de méo-de-obra.

Destacamos que a coeréncia dessas praticas com 0s principios do programa
depende da compreensdo dos docentes que atuam no PROEJA sobre a necessidade de
inovagdo no fazer pedagdgico na acdo de educar. Acreditamos que a reflexdo sobre as
préticas modifica seu préprio percurso de atuacdo e formagdo. Para isso devemos
considerar o saber social, pois o professor trabalha como sujeito e em funcéo de
transformar estes sujeitos, educando e instruindo, considerando que ensinar é agir com
seres humanos e que o saber ndo é uma substancia fechada em s mesma, mas que se
manifesta através das rel agdes complexas entre professor e alunos.

Voltamos agui aos desafios apresentados anteriormente: o primeiro seria 0
atendimento ao principio do Documento Base, a inclusdo dos educandos visando sua
emancipacdo, proporcionando-lhes uma leitura de mundo ampliada e uma formagéo
integral, em aspectos intelectuais e profissionais, que |lhes dé condi¢cdes de participacéo
social, politica e econémica.

O segundo desafio seria a prética pedagdgica docente que deve articular aformacéo
cientifico-tecnol 6gica aos conhecimentos técitos que os alunos possuem. Vale destacar que
dessa prética pedagdgica docente depende a superacdo do primeiro desafio apresentado,
uma vez que a compreensao dos docentes e sua pratica pedagégica € que constituem o
ponto de partida para a incorporacdo das diretrizes propostas no Documento Base do
PROEJA, garantindo a integracéo entre formacéo geral e formacao profissional.

Estabel ecemos como expectativa, a construcdo de um Projeto Politico Pedagdgico
para 0 PROEJA flexivel, que atenda aos sujeitos que o buscam em suas necessidade reais,
ndo sO de conhecimentos sistemati zados das disciplinas, mas também na val orizacdo do ser
humano integral.

Entendemos que uma politica publica de inclusdo socia dos sujeitos atendidos pelo
PROEJA exige plangjamento e transformacfes das préticas pedagogicas. Certamente, ndo
podemos esperar que todas as condicdes necessarias estejam completas para que haja a
inclusdo, de mesmo modo, ndo podemos estabelecer que estas necessidades se concretizem
do dia para a noite. Reconhecemos que existem grandes dificuldades do desenvolvimento
do programa, que institui uma modalidade com diretrizes diferentes das modalidades ja
atendidas pelo Instituto, todavia a inovagdo deve ser estudada, adaptada, executada e
avaliada constantemente.
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Assim, entendemos que a implementacdo de politicas publicas de inclusdo social de
forma a respeitar o direito de sujeitos excluidos pelo proprio sistema, deve ser pautada na
possibilidade de ampliar a qualidade de vida, gjustando as necessidades, circunstancias e
anseios, possibilitando, desta forma, um processo de inclusdo de formacdo cidada.
Destacamos finalmente, um grande desafio: consolidar o PROEJA, como politica publica
de inclusdo social, suprimindo as formas de inclusdo excludente.
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ANEXO -A

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Caro (@) participante:

Gostaria de convida-lo (a) a participar como voluntério(a) da pesguisa intitulada
PROEJA: ANALISE DAS PERCEPQ()ES DE PROFESSORES QUANTO AS
PRATICAS EDUCACIONAIS NA PERSPECTIVA DA INCLUSAO SOCIAL, que
refere-se a um projeto de mestrado da pesquisadora Carla Ribeiro Macedo, a qual pertence
a0 Programa de P6s-Graduacdo em Educacéo Agricola.

Sua forma de participagéo consiste em responder 0 questionario. Para tanto, peco a
permissdo do uso desse questionério a para fins de pesquisa. Seu nome ndo serd utilizado
em qualquer parte da pesquisa, 0 que garante o seu anonimato.

Desde ja agradeco sua atencdo e participagdo e coloco-me a disposicdo para

maiores informagoes.

Eu,
confirmo que a pesquisadora Carla Ribeiro Macedo explicou-me os objetivos desta

pesquisa, bem como a forma de participagdo. Eu li e compreendi este termo de
consentimento livre e esclarecido e, portanto, concordo em dar meu consentimento para

participar como voluntario(a) desta pesquisa.

, de de 2014.

Assinatura do sujeito da pesquisa
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ANEXO -B

PROJETO DE PESQUISA

PROEJA: ANALISE DAS PERCEPCOES DE PROFESSORES QUANTO AS
PRATICAS EDUCACIONAIS NA PERSPECTIVA DA INCLUSAO SOCIAL

Este questionario faz parte do projeto de pesquisa de Carla Ribeiro Macedo,
mestranda do Programa de Pos-Graduacéo em Educacdo Profissional Agricola, UFRRJ, 0
qual pretende analisar as possibilidades e dificuldades na implementacdo de préticas
pedag6gicas com perspectivas de inclusdo social no curso Técnico em AgroindUstria,
Integrado ao Ensino Médio, modalidade PROEJA, Ifes — Campus de Alegre, a partir da
percepcdo dos docentes. Informo que os dados serdo utilizados de forma estritamente
confidencial.

Desde ja agradeco a sua colaboracao.

Questionério para professores do PROEJA

1. Dados pessoais.

1.1 Sexo:
( ) Masculino ( ) Feminino

1.2 Faixa Etéria:

( ) De 21 a30anos ( ) De 51 a60 anos
( ) De 31 a40 anos ( ) Acima 60 de anos
( ) De41 a50 anos

2. Dados profissionais e académicos:

2.1 Formagéo académica:
( ) Superior — Licenciatura, ano de conclusdo
Qual o curso?

( ) Superior —outros, ano de conclusio

Qual o curso?

( ) Pés-graduacdo, maior titulacao: ano de conclusdo

Qual o curso?
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2.2 Area de atuag&o na escola:

( ) Disciplinas profissionalizantes () Disciplinas do ndicleo comum
2.3 Tempo de experiéncia como docente: (anos)
Tempo de experiéncia como docente no PROEJA: (anos)

2.4 Possui alguma formacéao/ capacitacéo na modalidade PROEJA?
()sim. Qua?
( ) ndo

3. Dados sobr e a per cepcéo docente:

3.1 Segundo o Decreto n° 5.840/2006, o PROEJA é o Programa Nacional de I ntegracdo
da Educacéo Profissional com a Educacéo Basica na modalidade EJA. Considerando a
afirmativa da lei e a sua experiéncia, descreva como vocé busca fazer na sua disciplina a
integracdo do curriculo da Educacdo Profissonal com a Educagdo Bésica, na
modalidade PROEJA?

3.2 Como voceé caracteriza o publico atendido pelo PROEJA em sua escola?

3.3 Vocé considera que o PROEJA é um programa de inclusao social? Justifique.
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3.4 Vocé acredita que é possivel incluir socialmente os alunos do PROEJA utilizando

metodol ogias de ensino que favorecam a sua permanéncia na escola? Justifique.

3.5 Vocé acha que ha diferenca entre ministrar aulas para o PROEJA e aulas para
outras modalidades de ensino? Justifique.

3.6 Vocé considera que suas préticas educacionais no PROEJA promovem a inclusao
social? Justifique.

3.7 Considerando que sua resposta ao 3.6 sga positiva, descreva as praticas
educacionais utilizadas por vocé professor que promovam a inclusédo social de seus
alunos do PROEJA?

3.8 Quais as dificuldades que vocé encontra para desenvolver seu trabalho no PROEJA?

3.9 Quais as possibilidades que vocé encontra para desenvolver seu trabalho no
PROEJA?

3.10 A dindmica que vocé utiliza em suas aulas &
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R (]
FREQUENCIA 5 |89 89 8
S9 28 5
(% e e
Retoma contetidos trabal hados na aula anterior
Apresenta o plano de trabalho do dia
Redliza um levantamento prévio dos estudantes, antes de ser
introduzido o tema a ser discutido
Utiliza exemplos de acordo com o contexto dos alunos e ha
relacdo com outras areas conceituais
3.11 As estratégias de ensino que voceé utiliza em suas aulas sao:
. o cU
FREQUENCIA s ﬁ g 88 S
=1 3 g S
‘% = a2
Aulas expositivas
Aulas expositivas-dial ogadas (com a participacéo dos alunos)
Discussdes sobre problemas relacionados com a prética
profissional
Utilizagdo dos conhecimentos prévios dos alunos, sobre os
contetidos que serdo trabal hados
Resolucéo de situagOes-problemas, onde os alunos participam da
estruturacdo e execucdo das atividades
Aulas préaticas em laboratorios
Atividades em conjunto com outras disciplinas
3.12 Os materiais didaticos e recursos tecnol dgicos utilizados por vocé:
. t ]
FREQUENCIA s ﬁ g 8 @ S
5D 3 g S
‘% =402

Recursos audiovisuais (filmes, retroprojetor, etc)

Recursos de informatica ( sites, softwares, etc)

Listas de exercicios

Quadro branco

Apostilas ou poligrafos proprios

Livro didético

Outros:
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3.13 Os instrumentos e métodos avaliativos que vocé utiliza sao:

FREQUENCIA

Sempre

Muitas
vezes

Poucas

vezes

Nunca

Trabalhos de pesquisa

Provas

Auto-avaliacéo

Apresentacao de trabalhos

Lista de exercicios

Portifdlios

Avaliagdo de aprendizagem cotidianamente

Relatérios

3.14 Seus planejamentos sao:

FREQUENCIA

Sempre

Muitas
Vvezes

Poucas

vezes

Nunca

Elaborados a cada semestre

Elaborados para cada aula

Flexiveis, adaptando-se as necessidades dos alunos

Orientados pela ordem cronolégica dos contelidos sel ecionados
para a disciplina

Focados no conhecimento cientifico e tecnol 6gico

Elaborados de acordo com o detalhamento da rede temética do
curriculo integrado

Objetivam a relacdo dos contelidos trabalhados com outras
disciplinas e ares do conhecimento
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