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RESUMO

A presente dissertacdo tem como tema docéncia no PROEJA e a apropriagdo do
conhecimento em Paulo Freire: situacfes gnosiolégicas. O estudo apresenta 0s
resultados da pesquisa cujo objetivo era investigar como os docentes do IFSC,
Instituto Federal de Educacédo, Ciéncia e Tecnologia de Santa Catarina, campus
Jaragua do Sul, que atuam no Curso Técnico em Vestuario PROEJA — Programa
Nacional de Integracdo da Educacdo Profissional com a Educacdo Basica, na
Modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos — conectam o0s conhecimentos
previstos para Ensino Médio aos conhecimentos necessarios para a formacao do
Técnico em Vestuério (formagéo profissional), por meio de situa¢des gnosioldgicas.
Diante disso, buscamos responder a seguinte questdo problematizadora: Os
docentes do IFSC — campus Jaragua do Sul — oportunizam situa¢des gnosiologicas
em suas aulas de modo que possibilitem a formacao integral do sujeito cognoscente
no PROEJA? Para o desenvolvimento desta pesquisa, tomamos como base as
contribuicdes de Paulo Freire (1967, 1979, 1981, 1985, 1986, 1987, 1992, 1995,
1996, 1997, 2000 e 2001), como também as contribuicdes de Antonio Gramsci, no
gue se refere as concepcdes de escola unitaria e da Educacéo de Jovens e Adultos,
por intermédio de suas obras, traduzidas por Coutinho (1982), Nosella (1992),
Manacorda (1990) e Mayo (2004). A pesquisa € enriguecida também pelas
contribuicbes dos seguintes autores: Moura (2007 e 2010); Ramos (2005, 2007,
2010 e 2011); Frigotto (2004, 2005, 2008 e 2010); Ciavatta (2004, 2005, 2007 e
2008); Moll (2010); Giroux (1997); Mclaren (1999); Pinto (2010); Saviani (1991, 1999
e 2007); Mesquida (2007, 2011 e 2016); Nagle (1974); Paiva (1987 e 1994), dentre
outros. Os dados desta pesquisa foram levantados mediante a pesquisa qualitativa,
alicercada em pesquisa de campo. Utilizamos como instrumento metodolégico a
observacéo participante e a andlise interpretativa de documentos. O método para a
analise interpretativa segue 0s passos da hermenéutica: a percepcdo, a
compreensao, a apreensao, a interpretacdo e a comunicagédo, conforme conceitua
Mesquida (2012) e Gadamer (2006). Esta dissertacédo esta organizada nas seguintes
partes: Introducdo; A Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), o Ensino Médio
integrado a Educacao Profissional e o PROEJA: aspectos historicos e legais; A
docéncia na perspectiva do trabalho como principio educativo e as concepcdes de
Antonio Gramsci e Paulo Freire sobre a Educacdo de Jovens e Adultos (EJA); A
apropriagcdo do Conhecimento em Paulo Freire: situacfes Gnosioldgicas; Andlise
Interpretativa dos dados da pesquisa e Consideracfes finais. Observamos, via
analise interpretativa dos dados da pesquisa, que a integracdo do Ensino Médio a
Educacdo Profissional, na modalidade EJA, ainda € um grande desafio para os
docentes que atuam no PROEJA. Por outro lado, ha fortes evidéncias em relagcéo a
construcdo de uma pratica pedagdgica que leve em conta a educacgédo
problematizadora, por meio de situacbes gnosioldgicas. A pesquisa coletou,
interpretou e analisou os dados, como também apresentou alguns apontamentos
metodologicos que visam auxiliar os docentes em suas praticas no Curso Técnico
em Vestuario PROEJA-Certific, no IFSC — campus Jaragua do Sul.

Palavras-chave: PROEJA. Docéncia. Situagdes gnosiologicas.



ABSTRACT

The present study focuses on teaching in PROEJA (National Program for Integration
between Professional Education and Basic Education in EJA- Education of Young
Adults) and the acquisition of knowledge in gnosiological® situations (as cited in
Paulo Freire). The research focuses on teachers at IFSC (Federal Institute of
Education, Science and Technology of Santa Catarina, Campus Jaragua do Sul) who
work in the Technical Course in Clothing PROEJA. The latter is a National Program
which is aimed at Youth and Adult Education. This program integrates professional
technical education to upper High School education. The aim of this research was to
investigate how these teachers connect high school knowledge to the knowledge for
training technicians in clothing (professional training) through gnosiological situations.
Given that, we seek to answer the following problem question: Do IFSC teachers -
Jaragua do Sul Campus — create opportunities for gnosiological situations in their
classes so as to enable the complete education of the cognoscent subjects in
PROEJA? This research is based on the contributions of Paulo Freire (1967, 1979,
1981, 1985, 1986, 1987, 1992, 1995, 1996, 1997, 2000 and 2001), as well as on the
contributions of Antonio Gramsci, in (1992), Manacorda (1990), and May (2004). This
paper will present a study based on the concept of unitary school and of youth and
adult education. The research also draws upon the contributions of the following
authors: Moura (2007 and 2010); Ramos (2005, 2007, 2010 and 2011); Frigotto
(2004, 2005, 2008 and 2010); Ciavatta (2004, 2005, 2007 and 2008); Moll (2010);
Giroux (1997); Mclaren (1999); Pinto (2010); Saviani (1991, 1999 and 2007);
Mesquida (2007, 2011 and 2016); Nagle (1974); Paiva (1987 and 1994), among
others. Research data were collected qualitatively, based on field research. We used
participant observation and interpretative analysis of documents as methodological
tools to collect data. The method for interpretive analysis follows the steps of
hermeneutics: perception, comprehension, apprehension, interpretation and
communication, as conceptualized by Mesquida (2012) and Gadamer (2006). This
study is organized in the following parts: Introduction; Youth and Adult Education
(EJA), High School Education integrated to Professional Education and PROEJA:
historical and legal aspects; Teaching from the perspective of work as an educational
principle and the conceptions of Antonio Gramsci and Paulo Freire on Youth and
Adult Education (EJA); The acquisition of knowledge in Paulo Freire: gnosiological
situations; Interpretative analysis of the research data; Final considerations. We
observed, through an interpretive analysis of the research data, that the integration of
High School to Professional Education, in the EJA modality, is still a great challenge
for teachers who work in PROEJA. On the other hand, there is strong evidence
regarding the construction of a pedagogical practice that takes into account
problematizing education, through gnosiological situations. The research collected,
interpreted and analyzed the data, as well as presented some methodological points
that aim to help teachers in their practices in PROEJA-Certified Technical Clothing
Course at IFSC - Jaragua do Sul campus.

Key words: PROEJA. Teaching. Gnosiological situations.

! Gnosiology is a philosophical term based on the theory of human knowledge. This word reflects how
the cognitive act takes place with regard to the relationship between the subject and the object. It
involves becoming aware of reality in order to change it. The genesis of the term is gnoscere = to
know, knowledge; logia = logos = word. Science of knowledge (different from theory of knowledge =
epistemology)
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1 INTRODUCAO

Em 2011, ao ingressar como pedagoga no Instituto Federal de Educacéo,
Ciéncia e Tecnologia de Santa Catarina (IFSC), campus Jaragua do Sul, deparei-me
com a implantacdo do Programa Nacional de Integracdo da Educacédo Profissional
com a Educagdo Basica, na Modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos
(PROEJA).

Consequentemente, a partir desta implantacdo, muitos desafios foram
apresentados para o campus, principalmente no que se refere as questbes
metodoldgicas de trabalho com os jovens e adultos. O desafio de integrar a
Educacdo Profissional ao Ensino Médio na modalidade EJA apresentou-nos a
necessidade de buscar estratégias metodoldgicas de trabalho pedagdgico que
permitissem o0 sucesso e a permanéncia dos estudantes na instituicao.

Foram muitas as fragilidades nos primeiros anos de implantagdo e em 2013
passamos a nos dedicar a novas formas de organizacao curricular para reverter a
alta evaséao e baixa procura pelo curso ofertado.

Quando a Comisséo de Integracdo dos Programas Sociais (CIPS), vinculada
a Pr6 Reitoria de Ensino do IFSC lancou aos campi o desafio de participar do Edital
03/PROEN/2013 que objetivava: fomentar a integracdo dos programas sociais do
IFSC a fim de consolidar a implementacdo, manutencdo e ampliacdo desses
programas, ndo hesitamos em participar no processo de construcdo de um projeto
piloto de curso que contemplasse propostas metodoldgicas que favorecessem a
permanéncia e o éxito dos trabalhadores estudantes, jovens e adultos, de Jaragua
do Sul e regido no PROEJA.

Daquele momento em diante, passei a me dedicar mais especificamente a
este programa e ao coordenar a Equipe de Integracdo dos Programas Sociais
(EIPS) no campus me envolvi ainda mais nas angustias e dificuldades que eram
muito presentes nos docentes. Neste sentido, reestruturamos o projeto do curso com
propostas metodoldgicas diversificadas, assuntos estes que serdo explorados no
capitulo V desta dissertacao.

Nesta experiéncia como colaboradora na construcdo de uma proposta
metodolodgica de trabalho para atuagdo no programa e em meio as angustias que
vivenciavamos, em 2015 iniciei o Mestrado em Educacgdo. Tinha como objetivo

realizar um trabalho de pesquisa que pudesse contribuir com alguns apontamentos
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para os docentes no trabalho pedagdgico com estes jovens e adultos inseridos no
programa.

Para este objetivo, o aprofundamento de algumas obras do educador Paulo
Freire foi imprescindivel para despertar a minha curiosidade em relacdo a atuacao
dos docentes que trabalham no programa. A partir da compreensdo do ciclo
gnosiologico me motivei a escolha do tema desta dissertacdo e entdo, elaborei o
projeto de pesquisa, objetivando investigar como estes docentes estao
desenvolvendo sua pratica de trabalho por meio das situacdes gnosiolégicas
apresentadas por este educador ao tratar da educacdo problematizadora e como
conectam os conhecimentos da formacéo geral e profissional.

Além deste objetivo, busquei analisar algumas das propostas metodoldgicas
gue haviamos inserido no projeto de curso reestruturado, a fim de aprofundar,
reavaliar e principalmente fundamentar nosso trabalho para colaborar enquanto
membro da equipe pedagdgica no referido campus.

Para tanto, neste trabalho de pesquisa apresentado nesta dissertacdo, além
de pesquisadora estou inserida no grupo a ser pesquisado, optando por essa razao
pelo recurso metodoldgico observacao participante.

Assim, o tema proposto “Docéncia no PROEJA e a apropriagdo do
Conhecimento em Paulo Freire: Situagdes Gnosioldgicas” surgiu da curiosidade em
explorar as experiéncias desafiadoras vivenciadas pelos docentes que atuam no
PROEJA ofertado no campus Jaragua do Sul, com base na proposta/teoria do
educador Paulo Freire. O tema se referencia nos conceitos de Educagéao, Docéncia
e Teoria, conforme as definicbes dos autores que seguem.

No que tange & Educacdo, Alvaro Vieira Pinto (2010) define que “[...] em
sentido amplo a educacéo diz respeito a existéncia humana em toda sua duracéo e
em todos os seus aspectos” (PINTO, 2010, p.31). Tal afirmacdo implica em
considera-la um processo que atravessa todas as etapas: infantil, juvenil e adulta,
como também pode estar presente em todos os ambientes, sejam eles formais ou
informais.

Essa definicdo vai ao encontro das ideias de Gramsci (1975), em que, para
ele, “[...] ha um nexo entre a escola e a vida e uma unido entre a palavra e a vida
[...]. Na medida em que a pratica pedagogica é uma acdo baseada
fundamentalmente na palavra, a escola e a vida ndao podem estar separadas’.
(MESQUIDA, 2011, p. 34).
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Assim, a docéncia tem a ver diretamente com o papel do educador e, em
consequéncia disso, deve pautar-se em “[...] saber perguntar-se, saber quais séo as
perguntas que nos estimulam e estimulam a sociedade. Perguntas essenciais, que
partam da cotidianidade, pois € nela onde estdo as perguntas” (FREIRE &
FAUNDEZ, 1985, p. 25). Objetiva-se por essa pratica que “...] o educando v&
descobrindo a relacdo dinamica, forte, viva, entre palavra e acdo, entre palavra-
acao-reflexao” (FREIRE & FAUNDEZ, 1985, p. 26). Em tal processo, ambos,

educador e educando (juntos) aprendem, compreendem e transformam o mundo.

Dai porque € possivel dizer que, na escola, 0 nexo instru¢do-educagdo
somente pode ser representado pelo trabalho vivo do professor, na medida
em gue o mestre é consciente dos contrastes entre o tipo de sociedade e de
cultura que ele representa e o tipo de sociedade e de cultura representado
pelos alunos, sendo também consciente de sua tarefa [...] (GRAMSCI, 1982,
p. 130).

Ao entendermos a Educacdo como inerente a existéncia humana e a
docéncia como um ato pedagogico que se constroi por meio de perguntas fundadas
na cotidianidade dos estudantes capazes de instigar a sua curiosidade para
descobrirem a relacdo dinamica entre palavra-acao-reflexdo, temos um apoio em
uma concepcdo baseada em alguma ideia de educacdo. “A ideia de educagao
(implicita ou explicita) dirige o processo educacional. Por isto € que este tem carater
ideoldgico. Daqui esta tese fundamental: Ndo ha educacgdo sem teoria da educacao
(implicita ou explicita)” (PINTO, 2010, p. 54).

Essa ideia apresentada por meio do conceito de Educacdo e docéncia esta
embasada na teoria da educacdo problematizadora, proposta por Paulo Freire
(1987):

Como situacao gnosiol6gica, em que o objeto cognoscivel, em lugar de ser
o término do ato cognoscente de um sujeito, € o mediatizador de sujeitos
cognoscentes, educador, de um lado, educandos de outro, a educacao
problematizadora coloca, desde logo, a exigéncia da superagcdo da
contradicdo educador-educandos. Sem esta, ndo € possivel a relacdo
dialdgica, indispensavel a cognoscibilidade dos sujeitos cognoscentes, em
torno do mesmo objeto cognoscivel (FREIRE, 1987, p. 39).

A cognoscibilidade dos sujeitos exposta por Paulo Freire no trecho citado
acima define-se pela autonomia que se faz necessaria no ato de ensinar do
educador e no ato de aprender do estudante, de forma que ambos devem dialogar

durante a construcdo do conhecimento. O conteudo, ou seja, 0 objeto cognoscivel
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envolve a leitura de mundo e a leitura da palavra. “Nem a leitura apenas da palavra,
nem a leitura somente de mundo, mas as duas dialeticamente solidarias” (FREIRE,
2009, p. 106). A intervencao do educador € imprescindivel para desafiar e estimular
a curiosidade dos estudantes para a compreenséao e integragdo desses “conteudos”
ou “objetos cognosciveis” na construcdo de novos aprendizados, que num ciclo
gnosioldgico nunca terminam, mas se (re)constroem constantemente.

Com base nas referéncias de Educacédo, docéncia e na teoria apresentada,
desenvolvemos o tema desta dissertacao, intitulado “Docéncia no PROEJA e a
apropriagdo do Conhecimento em Paulo Freire: Situagdes Gnosiologicas”. O tema
perpassa a abrangéncia desses trés conceitos, objetivando a construcdo de um
trabalho pautado na concepcéo de que a Educacéo, dada sua abrangéncia, é um
ato politico, social, cultural, antropoldgico, pedagogico e deve ocorrer por meio de
acOes problematizadoras, em que os sujeitos envolvidos — educador e estudante —,
a partir da realidade (empirica) e da articulagdo com os conhecimentos cientificos,

transformem seus saberes e construam novos conhecimentos.

Em termos atuais, equivaleria a superar a separacdo entre a teoria e a
pratica, entre o rigor e a ingenuidade [...]. Porque nem a ingenuidade, nem a
espontaneidade, nem o rigor cientifico vdo transformar a realidade. A
transformacé@o da realidade implica a unido desses dois saberes, para
alcancar um saber superior que € o verdadeiro saber que pode transformar-
se em a¢do e em transformacéo da realidade (FREIRE & FAUNDEZ, 1985,
p. 32).

E também importante ressaltar que a docéncia, abordada no tema desta
investigacdo, ocorre dentro de um contexto denominado Programa Nacional de
Integracdo da Educacao Profissional com a Educacdo Basica, na Modalidade de
Educacao de Jovens e Adultos (PROEJA). Esse programa foi instituido pelo Decreto
n.° 5.840/2006.

Originario do Decreto n.° 5.478, de 24/06/2005, e denominado inicialmente
como Programa de Integragdo da Educacdo Profissional ao Ensino Médio
na Modalidade Educacdo de Jovens e Adultos, o PROEJA exp6s a deciséo
governamental de atender a demanda de jovens e adultos pela oferta de
educacdo profissional técnica de nivel médio, da qual, em geral, sdo
excluidos, bem como, em muitas situa¢Bes, do proprio ensino médio
(BRASIL, 2007, p. 12).

Diante desse desafio proposto pelo PROEJA, de integrar o Ensino Medio a

Educacdo Profissional na modalidade EJA — Educagdo de Jovens e Adultos,
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7

também é importante considerar alguns pressupostos legais e tedricos que
fundamentam o Ensino Médio, a Educacao Profissional e a modalidade EJA, como
também o carater efetivo da integracao que se faz necessaria entre eles.

Segundo a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) n.°
9.394/96, Art. 21, “[...] a educacdo escolar compde-se de: | - educagdo basica,
formada pela educagéo infantil, ensino fundamental e ensino médio” (BRASIL,
1996); Art. 22: “[...] a educacao basica tem por finalidades desenvolver o educando,
assegurar-lne a formacdo comum indispensavel para o exercicio da cidadania e
fornecer-lhe meios para progredir no trabalho e em estudos posteriores” (BRASIL,
1996).

No gue tange ao Ensino Médio, visando a uma formacéo autbnoma e voltada
para o efetivo exercicio da cidadania, muitos estudos vém apresentando grandes
mudancas de modelos pedagégicos ao longo das décadas, provocando a
construcdo de novas politicas para essa etapa da educacgéo basica.

A educacdo basica exerce papel fundamental no desenvolvimento da
curiosidade e do interesse do aluno pelos problemas contextuais e internos
a producdo das ciéncias, da cultura e das artes, favorecendo, assim, a
assimilacdo e o aprendizado dos processos investigativos, analiticos e
tecnologicos (MACHADO, 2010, p.84).

Mas € necessaria a organizacdo de uma politica curricular que valorize os
sujeitos como construtores de conhecimento, 0 que exige uma pratica pedagogica
articulada e coerente naquilo que € apresentado pela escola e as reais
necessidades da sociedade.

Enquanto o Ensino Médio apresenta o desafio de uma pratica pedagdgica
articulada, integra-lo a uma formacdao profissional remete a busca por uma Educacéao
gue va aléem da aprendizagem operacional em que, na modalidade EJA — Educacéo
de Jovens e Adultos, os trabalhadores estudantes compreendam o trabalho como
principio educativo. Isso porque “[...] 0s tempos em que vivemos nao permitem que a
mesma seja efetivada na perspectiva unidimensional de “adestrar as maos e agucar
o olho”, como se referia Gramsci nos anos de 1930 em relagdo a educagao que
interessava ao capital e ao mercado” (FRIGOTTO, 2010, p. 39, grifo do autor).

A formacao integrada sugere tornar integro, inteiro, o ser humano [...]. Trata-
se de superar a reducdo da preparacdo para o trabalho ao seu aspecto
operacional, simplificado, escoimado dos conhecimentos que estdo na sua
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génese cientifico-tecnolégica e na sua apropriacdo historico-social. Como
formagdo humana, o que se busca é garantir ao adolescente, ao jovem e ao
adulto trabalhador o direito a uma formacdo completa para a leitura do
mundo e para a atuacdo como cidaddo pertencente a um pais, integrado
dignamente a sua sociedade politica. Formacé&o que, neste sentido, supde
a compreensdo das relacdes sociais subjacentes a todos os fenbmenos
(CIAVATTA, 2005, p. 2).

Segundo Nosella (1992), Gramsci propunha uma escola unitaria, em que o
instrumento de trabalho deveria “[...] ser estudado como ‘momento histérico’ de
evolucdo das forcas materiais de produgdo e como instrumento da libertacao
universal do homem rompendo a perversa e unilateral relacdo de propriedade que
representa” (NOSELLA, 1992, p.129, grifo do autor).

A vista disso, faz-se necesséario que o trabalho seja concebido em sua
dimensé&o ontoldgica, em que a base de vida fisica do sujeito seja a natureza e por

meio da interacdo com esta 0 mesmo realize seu trabalho.

Portanto, a natureza fornece 0s meios materiais a que o trabalho pode
aplicar-se e também os meios de subsisténcia fisica do trabalhador. Porém,
a intervencdo do homem sobre a natureza mediante seu trabalho implica
torna-la ndo mais 0 meio externo para a existéncia do trabalho, pois o
préprio produto do trabalho passa a ser esse meio material (RAMOS, 2010,
p. 48).

7

Nessa concepcdo, € importante que os trabalhadores estudantes, na
modalidade EJA e, principalmente, estudantes do Ensino Médio, sejam vistos como
sujeitos que produzem cultura e constroem sua prépria historia, inclusive por
intermédio do trabalho.

Por essa razéo, o desafio de integrar Ensino Médio, Educacéo Profissional e
modalidade EJA exige a promocdo de uma pratica pedagogica libertadora. “A
libertacdo auténtica, que € a humanizacdo em processo, ndo é uma coisa que se
deposita nos homens [...]. E préaxis, que implica a agéo e reflexdo dos homens sobre
o mundo para transforma-lo” (FREIRE, 1987, p. 38).

Por se tratar de uma Educagéo voltada para jovens e adultos, que por razdes
diversas interromperam seus estudos em idade dita “regular”’, o PROEJA deve ser
compreendido como uma nova oportunidade para retomar os estudos, agora numa
perspectiva critica, articulando os saberes adquiridos ao longo da vida aos saberes
formais da educacao basica e a educacao profissional. “Dai que, nesta perspectiva

critica, se faca tdo importante desenvolver, nos educandos como no educador, um



17

pensar certo sobre a realidade. E isto ndo se faz através de bla-bla-bla mas do
respeito a unidade entre pratica e teoria” (FREIRE, 1981, p.13).

A Educacdo de Jovens e Adultos se apresenta como transformadora e
“progressista”, o que consiste em “[...] dar énfase especial ao processo, a natureza
das relagGes sociais que ocorrem na situagdo da aprendizagem” (MAYO, 2004, p.
29).

Por esse motivo, a integracdo dos saberes exige educadores com autoridade
para que, com suas praticas pedagdgicas, possam tornar-se agentes

transformadores.

O sentido de autoridade que ele ou ela possui, como resultado da
competéncia na area em questdo, ndo se degenera em autoritarismo. Pelo
contrdrio, € feito todo o esforco para promulgar relagbes sociais
democraticas e para tornar os aprendizes “sujeitos” do processo de
aprendizagem. A cultura destes faz a sua presenca sentida por um processo
dialégico de educacao (MAYO, 2004, p.125, grifo do autor).

Consideramos neste trabalho o processo dialégico de construcdo de
conhecimento uma situacdo gnosiolégica, em que estudantes e educadores
estabelecem “[...] uma forma auténtica de pensar e atuar”, segundo Freire (1987,
p.41). Também levamos em conta que eles (estudantes) se problematizam como
seres no mundo e com o mundo. Essas consideragcdes suscitaram certos
guestionamentos, tais como: De que maneira os educadores do IFSC — Instituto
Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia de Santa Catarina, campus Jaragua do
Sul, que trabalham no PROEJA, estdo atuando como agentes transformadores
nesse contexto? Quais os dilemas encontrados pelos docentes no processo de
construgéo do conhecimento com os trabalhadores estudantes?

Diante do desafio dos docentes que atuam nesse programa em relacdo a
construgcdo de uma pratica pedagogica que leve em conta o Ensino Médio integrado
a Educacéao Profissional, numa modalidade em que as caracteristicas do publico tém
inUmeros fatores intervenientes, principalmente a alta evasao, este estudo pretende
apresentar alguns apontamos que visem a auxiliad-los em suas atividades no Curso
Técnico em Vestuario, no PROEJA, IFSC, Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e
Tecnologia de Santa Catarina, campus Jaragua do Sul.

Embasado nesses questionamentos apresentados, nesta dissertacao

definimos como pergunta de pesquisa: Os docentes do IFSC - campus Jaragua do
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Sul oportunizam situagcfes gnosiolégicas em suas aulas que possibilitem a
formacao integral do sujeito cognoscente no PROEJA?

Para responder a pergunta, determinamos como objetivo geral: Investigar
como os docentes da formacéo geral e os da formacao profissional conectam
0os conhecimentos previstos para Ensino Médio aos conhecimentos
necessarios para a formacéo do Técnico em Vestuério (formacao profissional)
por meio de situacdes gnosioldgicas.

Quanto aos dados da investigacdo bibliografica, documental e de campo
foram levantados mediante a pesquisa qualitativa que, segundo Bogdan & Biklen,
pode ser assim definida:

Utilizamos a expressédo investigagdo qualitativa como um termo genérico
gue agrupa diversas estratégias de investigacdo que partilham
determinadas caracteristicas. Os dados recolhidos sdo designados por
qualitativos, o que significa ricos em pormenores descritivos relativamente a
pessoas, locais e conversas, e de complexo tratamento estatistico. As
guestdes a investigar ndo se estabelecem mediante a operacionalizacdo de
variaveis, sendo, outrossim, formuladas com o objectivo de investigar os
fendmenos em toda sua complexidade e em contexto natural [...]
Privilegiam, essencialmente, a compreensdo dos comportamentos a partir
da perspectiva dos sujeitos de investigagao (1994, p. 16).

Na pesquisa qualitativa, os dados a serem analisados s&o ricos em detalhes
gue merecem atencao altamente subjetiva. Dessa forma, a andlise requer que sejam
considerados todos os fatores que envolvem o contexto da pesquisa, que ndo séo
passiveis de mensuracdo, mas devem ser compreendidos e interpretados em toda
sua complexidade.

Dadas essas consideracdes, realizamos pesquisa de campo, cuja qualidade
“[...] passa pelo estabelecimento de relacfes, quer o método de investigacdo seja a
observacdo participante, a entrevista ou a busca de documentos” (BOGDAN &
BIKLEN, 1994, p. 114). Nesta dissertacao, a pesquisa de campo se desenvolveu por
meio dos seguintes recursos metodoldgicos: observacdo participante e analise de
documento.

No que concerne a observagéao participante, “[...] o investigador introduz-se no
mundo das pessoas que pretende estudar, tenta conhecé-las, dar-se a conhecer e
ganha a sua confianca, elaborando um registro escrito e sistematico de tudo aquilo
que ouve e observa” (BOGDAN & BIKLEN, 1994, p. 16). Esses materiais recolhidos

podem ser complementados com questdes abertas e outros registros. No caso desta
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pesquisa, além da observacdo também utilizamos questdes abertas. Segundo
Marques (2016, p.267),

Malinowski (1978, p. 21) propde que os principios do método podem ser
agrupados em trés itens principais, que resumimos a seguir: (1) o
investigador deve guiar-se por objetivos verdadeiramente cientificos; (2)
deve providenciar boas condi¢cdes para o seu trabalho, o que significa, em
termos gerais, viver efetivamente entre os nativos; (3) finalmente, deve
recorrer a um certo niumero de métodos especiais de recolha, manipulando
e registrando os seus dados (MARQUES, 2016, p. 267).

Ao observar e participar da investigacao, € preciso ter claros os objetivos,
com foco totalmente cientifico nos dados. Além disso, o bom relacionamento com o
grupo a ser observado permitira maior abertura para a investigacdo. Outra questao
importante € a organizacao dos dados para efetivo registro dos detalhes recolhidos
durante a observagéo.

Bronislaw Malinowski foi pioneiro no recurso da observacao participante e um
dos fundadores da Antropologia Social. Acreditava ele que “[...] existe uma diferenca
enorme entre um contato esporadico com os sujeitos pesquisados e o contato real
com eles (MARQUES, 2016, p. 268).

Embora j& estivéssemos reestruturando e buscando novas propostas
metodoldgicas para o curso desde o segundo semestre de 2013, optamos, diante
disso, pela observacéo participante, sistematizada no periodo de agosto de 2016 a
marco de 2017, por se concordar que 0 convivio com 0 grupo investigado num
tempo maior propde maiores possibilidades de investigacao e enriquece a pesquisa.

Nesse enfoque, utilizamos como instrumento para pesquisa empirica 0
formulario com questbes objetivas e abertas, que permitem aos pesquisados
apresentar suas percepcdes tanto de compreensdao da pergunta quanto de
compreensao da tematica formulada.

Paralela a observacao participante, fizemos a analise interpretativa do Projeto
do Curso Técnico em Vestuario - PROEJA, reestruturado em 2014 e em execucao
desde o referido ano até o momento atual.

A pesquisa ocorreu no Instituto Federal de Educacgéo, Ciéncia e Tecnologia
de Santa Catarina (IFSC), campus Jaragua do Sul. Além da analise do Projeto do
Curso Técnico em Vestuario — PROEJA, incluimos nessa analise o publico envolvido
nas observacgdes: os docentes do referido curso.

A analise interpretativa seguiu os passos da hermenéutica, a saber: a



20

percepgdo, a compreensdo, a apreensdo, a interpretacdo e a comunicacdo. No
momento da interpretacdo ha que se dar atengdo a critica, “[...] isto é, [4]
necessidade de se langar um juizo sobre o objeto/problema” (MESQUIDA, 2016, p.
5). A hermenéutica € um método capaz de auxiliar o investigador a buscar o sentido
dos fendbmenos estudados e compreendé-los, usando o dialogo, o formulario e a
interpretagdo como recursos metodolégicos. Isso permite ao investigador

desenvolver um trabalho que tenha unicidade, racionalidade e coeréncia.

A interpretacdo, tal como hoje a entendemos, se aplica ndo apenas aos
textos e a tradicdo oral, mas a tudo que nos é transmitido pela historia:
desse modo falamos, por exemplo, da interpretagdo de um evento histérico
ou ainda da interpretacdo de expressdes espirituais e gestuais, da
interpretacdo de um comportamento etc. Em todos esses casos, 0 que
gqueremos dizer é que o sentido daquilo que se oferece a nossa
interpretacdo nao se revela sem mediacdo, e que é necessario olhar para
além do sentido imediato a fim de descobrir 0 “verdadeiro” significado que
se encontra escondido. Essa generalizacdo da nocdo de interpretacdo
remonta a Nietzsche. Segundo ele, todos os enunciados provenientes da
razdo sdo suscetiveis de interpretacdo, posto que o seu sentido verdadeiro
ou real nos chega sempre mascarado ou deformado por ideologias
(GADAMER, 2006, p. 19).

E no sentido de encontrar o “verdadeiro” significado das informacdes, sem
mascara-las ou deforma-las, que interpretamos os dados buscados por meio da
pesquisa de campo, tanto no documento analisado interpretativamente quanto nas
observacoes.

A titulo de organizacao, esta dissertacdo consta de seis capitulos, sendo o
primeiro capitulo a Introducéo, ja exposta. No segundo capitulo, intitulado A
Educacédo de Jovens e Adultos (EJA), o Ensino Médio integrado a Educacao
Profissional e o PROEJA: aspectos histéricos e legais, discorremos, sob o
aporte de pesquisa bibliografica, a respeito de aspectos histéricos e legais da
Educacao de Adultos, iniciando pelo periodo que antecede o século XVII até os dias
atuais e destacamos alguns movimentos de cultura popular ocorridos nas décadas
de 1950 e 1960. Paralela a abordagem tedrica, fizemos uma analise critica desses
aspectos dentro de um contexto social, politico e econémico da Educacao brasileira
ao longo deste periodo pesquisado.

Na sequéncia expusemos alguns aspectos historicos e legais da Educacao
Profissional e do Ensino Médio, a partir do século XIX até os dias atuais, no Brasil.

Paralelamente, produzimos uma analise critica da dualidade na Educagéo
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profissional e no Ensino Médio que vém ocorrendo no contexto educacional
brasileiro.

Também apresentamos a Lei de criacdo dos IFs — Institutos Federais de
Educacao, Ciéncia e Tecnologia, e com base nas finalidades desta lei, destacamos
a importancia das prioridades de oferta da EJA integrada a Educacéo Profissional e,
consequentemente, o PROEJA como uma possivel proposta de superacdo da
dualidade entre Ensino Médio e Educacédo Profissional para a educacao dos jovens
e adultos trabalhadores. Em relacdo ao PROEJA, também destacamos 0s aspectos
legais deste programa, como também a importancia da sua concretizacdo numa
perspectiva que leve em conta os principios da escola unitaria e da politecnia.

No terceiro capitulo, intitulado A docéncia na perspectiva do trabalho como
principio educativo e as concepcdes de Antonio Gramsci e Paulo Freire sobre
a Educacédo de Jovens e Adultos (EJA), avancamos as discussbes sobre a
importancia da integracdo do Ensino Médio a Educacao Profissional, dentro de uma
perspectiva de trabalho como principio educativo, aprofundando as concepcdes de
Gramsci sobre a escola unitaria e a formacdo do homem no sentido omnilateral.

Prosseguindo as reflexdes, abordamos o papel da docéncia dentro dessa
concepcao de escola unitaria. Ainda neste capitulo, num segundo momento,
incluimos as concepgfes de Antonio Gramsci e Paulo Freire sobre a Educagédo de
Adultos. Com base nesses autores, apresentamos algumas das suas experiéncias
de trabalho com a Educacédo de Adultos, como também algumas de suas propostas
metodoldgicas de trabalho docente com os jovens e adultos, considerando o periodo
histérico de atuacédo de cada um desses autores.

No quarto capitulo, intitulado A apropriacdo do Conhecimento em Paulo
Freire: situacdes Gnosiologicas, além de se aprofundarem as questdes
metodoldgicas de Paulo Freire, tratadas no capitulo anterior em relacdo a Educacao
de Adultos, abordamos suas propostas de Educacao problematizadora, levando em
conta o ciclo do conhecimento. Apoiado nas obras desse autor, descrevemos esse
ciclo, chamado por ele de gnosioldgico, e conceituamos sujeito cognoscente e objeto
cognoscivel, como também refletimos sobre as formas com que o ato cognitivo se
processa na relacdo entre sujeitos cognoscentes e objeto cognoscivel. O estudo
bibliografico deste capitulo esta pautado nas seguintes categorias de Paulo Freire:
conscientizacdo, didlogo enquanto processo dialégico e comunicacdo como

essenciais para que o ciclo gnosiologico se concretize. Diante dessas
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consideracdes, 0 autor apresenta algumas exigéncias ao ato de ensinar, que foram
destacadas ao longo do capitulo.

No quinto capitulo, intitulado Analise e Interpretacdo dos dados da
pesquisa, relatamos o resultado da pesquisa realizada, considerando o problema e
0 objetivo, j& expostos. Os resultados interpretados, por meio da hermenéutica,
foram apresentados em didlogo com alguns dos autores pesquisados e, ao longo da
analise interpretativa, elaboramos alguns questionamentos e apontamentos a fim de
contribuir para o enriqguecimento dos resultados interpretados.

Finalmente, nas Consideracgdes finais, retomamos a pergunta e o objetivo
da pesquisa, a fim de respondé-los de forma coerente e de acordo com a

transparéncia do método e do recurso utilizados durante a investigacao.
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2 A EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS (EJA), O ENSINO MEDIO
INTEGRADO A EDUCACAO PROFISSIONAL E O PROEJA: ASPECTOS
HISTORICOS E LEGAIS

A educacdo reflete diretamente as condi¢cdes sociais, econdmicas e politicas
da sociedade. Segundo Cury (2011), os sistemas educativos acompanham o
movimento histérico do seu pais e se caracterizam pela dindmica historica
vivenciada em cada periodo. Nesse sentido, “[...] o direito a educagao decorre, pois,
de dimensdes estruturais coexistentes na propria consisténcia do ser humano
quanto de um contexto historico especifico” (CURY, 2011, p. 19). Ao compreender
as transformacdes econdmicas, culturais, politicas e sociais ocorridas no Brasil ao
longo da historia, percebemos o quanto estas foram decisivas para determinar os
rumos da educacédo no pais.

No entanto, “[...] reconhece-se que a educacdo pode também servir aos
objetivos de mudanca social, tanto aqueles relativos a mudancas dentro das
estruturas vigentes, quanto a propria mudanca de estruturas numa nacgéao” (PAIVA,
1987, p. 21). E “[...] serd, pois, no reconhecimento da educac¢do como direito que a
cidadania como capacidade de alargar o horizonte de participacdo de todos nos
destinos nacionais ganha espaco na cena social” (CURY, 2011, p. 19). Por conta
disso, é importante ressaltar “[...] a importancia do poder constituido para que a
educacdo nao seja apenas uma forca a servico da conservacdo social” (PAIVA,
1987, p.21).

Assim sendo, a educacdo pode ser tanto um meio para conservagao, como
também um meio para a mudanca, pois € instrumento ideolégico, e a0 mesmo
tempo em que influencia o contexto social, “[...] toda educacdo provém de uma
situacdo social determinada, e as metas educacionais, a politica da educacédo e a
orientacdo do ensino mostram de forma clara o seu carater histérico” (PAIVA, 1987,
p.19).

Consequentemente, a educacdo de adultos no Brasil também acompanha
esta dinamica histérica, numa luta de duplo sentido em que, de um lado, a
valorizacdo da educacdo perpassa pelo interesse de conservadores em utiliza-la
como instrumento de poder politico, e do outro, pelo interesse daqueles que
almejam torna-la um instrumento de conscientizagéo e transformacao.

Por isso, para compreender a movimentacdo da educacgédo de adultos no
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Brasil, € necessario percorrer aspectos sociais, politicos e econdmicos que a

influenciaram e ainda influenciam nessa dindmica historia do pais.

2.1 A EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS NO BRASIL: ASPECTOS
HISTORICOS E LEGAIS

Iniciemos pelo periodo que antecede o século XVII, no qual a educacéo foi
entregue aos religiosos catolicos, em particular aos jesuitas. Além do trabalho
dedicado as criancas, os colégios jesuitas, no periodo de sua permanéncia
ininterrupta de 210 anos (1549-1759), também trabalharam com educacgdo de
jovens, preparando tanto futuros dirigentes quanto intelectuais a servico da
oligarquia, da igreja (clérigos nos seminarios) e da Coroa Portuguesa.

No entanto, os ataques contra a Ordem em Portugal repercutiram no Brasil e,
consequentemente, a falta de apoio politico foi enfraquecendo o poder da Igreja.
Embora os jesuitas fossem os membros mais eficientes do clero, também n&o
resistiram as transformacdes impostas por Marqués de Pombal, em 1759. Com a
expulsdo dos jesuitas, “[...] os projetos relativos aos indios fracassaram, escolas se
fecharam e a igreja perdeu o que tinha de mais valioso na época” (BRUNEAU, 1974,
p. 44).

J& no século XIX, com a vinda da familia real, era necessario organizar
escolas que atendessem a aristocracia. O ensino era mantido pela Coroa
Portuguesa depois da reforma pombalina — Estado educador —, porém, Dom Jo&o VI
criou somente cursos ditos “superiores” e ndo se preocupou com escolas de ler e
escrever.

Foi em 1822, com a independéncia, que as preocupacdes com a difusdo da
educacdo comecaram a surgir. “Logo apdés a Independéncia, encontram-se
expressdes dessas ideias nas propostas dos constituintes de 1823, na Constituicao
outorgada pelo Imperador, em 1824 [...]" (BEISIEGEL, 2010, p. 19).

Essas expressdes foram assim apresentadas na Constituicao de 1824: “Artigo
XXXII. A Instruccéo primaria, e gratuita a todos os Cidadaos” (BRASIL, 1824).
Somente em 1827 aparece a primeira lei que trata do ensino primario: a Lei Geral de
Januario da Cunha Barbosa, voltada para os filhos da oligarquia agraria em
formacao. Nessa lei, conforme Artigo 4°, destaca-se: “As escolas serdo do ensino

muatuo nas capitais das provincias; e serdo também nas cidades, vilas e lugares
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populosos delas, em que for possivel estabelecerem-se” (BRASIL, 1827).

Essa Lei Geral de Januario da Cunha Barbosa, entretanto, “[...] pode ser
considerada nossa primeira Lei de Diretrizes e Bases. Ela regulava carreira, salarios,
curriculos e métodos para todo o Império” (CURY, 2011, p. 20).

Todavia, “[...] a gratuidade universal a educacdo priméria, genericamente
proclamada e candidamente outorgada na Constituicdo, ndo derivou de interesses
articulados e reclamos sociais organizados” (CHIZZOTTI, 2001, p. 53), e “...] 0
direito que nasceu com a norma constitucional de 1824, estendendo a garantia de
uma escolarizagdo basica para todos, ndo passou da intengéo legal” (HADDAD & DI
PIERRO, 2000, p.109). O ensino era gratuito, mas a universalidade do ensino
primario ndo se realizou.

Destaca-se, portanto, que “[...] numa sociedade patriarcal, escravagista como
a brasileira do Império, [...] as classes dirigentes ndo se sensibilizavam com o
imperativo democratico da universalizagdo da educagao basica” (SUCUPIRA, 2001,
p. 67). Nao havia interesse algum em educar a populacéo; isso poderia prejudicar o
sistema escravagista, de modo que, ao serem educados, 0s escravos poderiam
refletir sobre suas condi¢des de vida e ndo se deixarem escravizar. Somente havia
preocupacao do governo com o ensino para as elites; estas sim seriam 0s pensantes
e dirigentes desejados para coordenar a sociedade.

Isso se comprova ao analisar a emenda constitucional, Lei n.° 16, de
12/08/1834, conhecida como Ato Adicional. Conforme Art. 10 dessa lei, 0 governo

descentralizou o ensino, cabendo as “Assembléas Legislativas Provinciaes” legislar

[...] sobre instruccéo publica e estabelecimentos proprios a promové-la, ndo
comprehendendo as faculdades de Medicina, os Cursos Juridicos,
Academias actualmente existentes e outros quaesquer estabelecimentos de
instruccdo que para o futuro forem creados por lei geral (BRASIL, 1834).

No Segundo Império, entretanto, mais iniciativas em relagdo aos interesses
pela instrucdo popular e os projetos de reforma do ensino “[...] preconizavam que
deveria haver classes noturnas de ‘ensino elementar para adultos analfabetos™.
(CUNHA, 1999, p. 9, grifos da autora). Nesse periodo, muitas provincias formularam
“[...] politicas de instrugdo para jovens e adultos. Varias sdo as referéncias em
documentos da Instrucdo Publica do periodo a aulas noturnas ou aulas para adultos
existentes em diversas provincias” (GALVAO & SOARES, 2011, p. 260).
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Neste periodo era preciso ensinar as camadas populares a se encaixarem
dentro dos padrdes que a sociedade impunha, visto que assim ndo perturbariam a
ordem com reivindicacdes e possiveis lutas contra o governo. Por conta disso é que
neste periodo havia maiores preocupacfes com a educacéo da populacéo.

Conforme Paiva (1987), a Educacéo Popular para adultos se percebe ainda
em 1854, na Reforma Couto Ferraz, que estabelecia, dentre outras medidas, 0
investimento publico nas classes para adultos. N&o obstante, a mesma nao
provocou as mudancas nela estabelecidas por ter sido cumprida restritamente.

Em seguida, tem-se a reforma Leoncio de Carvalho, em 1878, transformada
em lei por meio do Decreto n.° 7.247, de 19 de abril de 1879, enfatizando a
obrigatoriedade do ensino dos 7 aos 14 anos, incluindo os escravos. Nesse Decreto

a Educacédo de Adultos € mencionada no Art. 2°, Paragrafo 2°, da seguinte forma:

Os meninos que attingirem a idade de 14 annos, antes de haverem
concluido o estudo das disciplinas mencionadas no principio deste artigo,
sdo obrigados a continua-lo, sob as penas estabelecidas, nas parochias
onde houver escolas gratuitas para adultos (BRASIL, 1879).

Essa reforma enfatizou a criagcdo de cursos elementares noturnos e
preocupou-se com a alfabetizacéo, por conta da tramitacdo da Lei Saraiva, a qual
tinha como uma das suas principais agdes a restricdo do voto do analfabeto. “A partir
desse momento, entretanto, uma série de discursos, que se acentuam na Primeira
Republica, comegcam a circular nas diferentes instancias sociais, identificando o
analfabeto a dependéncia e incompeténcia’ (GALVAO & SOARES, 2011, p. 262).

As discussfes sinalizavam a necessidade de considerar a Educacao Popular
como um importante caminho de luta pela difusdo do ensino e para ampliacdo das
bases eleitorais. Com base nas lutas e participacdes anteriores, em 1882, Rui
Barbosa apresentou um parecer-projeto, que segundo Paiva (1987), foi o primeiro
diagnostico da populacdo em todo Império. Seus discursos e lutas eram favoraveis a
difusdo da Educacdo Popular e denunciavam o0 descaso em relacdo aos
investimentos do pais em educacéo.

Muitos projetos de reforma nas duas ultimas décadas do regime Imperial
também estavam vinculados as influéncias das ideias liberais como também as
mudancas pelas quais o pais vinha enfrentando no campo da economia, aliada a

transicéo do regime Imperial para a Republica. Transic&o, por sinal, que ocorreu sem
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que fosse necessaria a intervencdo militar ou qualquer revolta popular. “A rigor, a
destituicdo do regime imperial pelas armas destruia um regime politico, mas néo
criava automaticamente um outro mais emancipador” (CURY, 2001, p. 70).

Paiva destaca (1987), ainda, que no final do século as medidas propostas
pelas reformas ndo davam conta de permanecer, escolas eram fechadas por falta de
profissionais, que em meio as lutas provinciais ndo tinham estabilidade e nem
atrativo para suas carreiras no magistério, além do desenvolvimento de uma
educacao de adultos precéria.

N&o obstante, na Primeira Republica, os principios doutrinarios do Ato
Adicional de 1834 foram mantidos “[...] em termos de distribuicdo de competéncias
entre o Estado-federal e os Estados-membros” (NAGLE, 1974, p. 280), inclusive na
Constituicao de 1891, que “[...] s6 fez ampliar o federalismo. Nesse caso, era quase
que conatural a adjuncdo da educagdo como instrucdo publica na esfera das
unidades federadas” (CURY, 2001, p. 75). Permaneciam as responsabilidades, para
com a educacado das camadas populares, aos Estados-membros, fato que passou a
ser concebido, inclusive, com naturalidade pela sociedade. Isso poderia ser
caracterizado como uma forma de adaptacéo ao sistema vigente.

O deslocamento da economia também caracterizaria a Primeira Republica
como um periodo de transicdo “[...] de um padrdo de estratificacdo social
relativamente estavel para outro inicialmente fluido e instavel, mas orientado no
sentido de formacao de uma sociedade de classes” (NAGLE, 1974, p. 26), por conta
do urbanismo e da industrializacdo, observacdo que é corroborada por Conceicéo
Maria da Cunha:

Por sua vez, o desenvolvimento industrial brasileiro contribuiu para a
valorizacdo da educacéo de adultos sob pontos de vista diferentes. Havia os
gue a entendiam como dominio da lingua falada e escrita, visando o
dominio das técnicas de produc¢édo; outros, como instrumento de ascenséo
social; outros ainda, como meio de progresso no pais; e, finalmente,
aqueles que a viam como ampliacdo da base de votos (CUNHA, 1999, p.
10).

Devido a essas diferentes formas de conceber a educacdao de adultos e ao
alto indice de analfabetismo, “[...] as primeiras décadas do século XX foram
marcadas por intensas mobilizagbes, em diversas esferas da sociedade, em torno da
alfabetizacdo de adultos” (GALVAO & SOARES, 2011, p. 262). Muitas discussdes

afloravam, tanto a favor de uma educacdo mais emancipatodria, quanto a favor da
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promocao da méo de obra por conta do desenvolvimento industrial.

Segundo Paiva (1987), as Ligas Nacionais eram formadas pela burguesia
industrial, em 1915, objetivando contribuir para a reducdo do alto indice de
analfabetos. Novas for¢cas sociais pressionavam o Estado para um posicionamento
em relacdo a Educacido Popular. Entretanto “[...] o quadro politico da Republica
Velha so se [alteraria] com a Primeira Guerra” (PAIVA, 1987, p. 79).

Inés Olinda Botelho de Araujo, em obra sobre o tema, confirma o que Vanilda

Paiva escreve, ao dizer:

Junto & 12 guerra, no Brasil, o nacionalismo fez ver sua liderangca em
analfabetismo. Surgiram as ligas de Defesa Nacionalistas, mas ndo existiam
profissionais da educagé&o. Politicos e intelectuais atuaram nas lutas a favor
da educacdo popular. Aparece o entusiasmo pela educacdo, ou seja, 0
ensino em quantidade com programas de alfabetizacdo visando o voto
(ARAUJO, 2005, p. 169).

Mediante a preocupacdo com o alto indice de pessoas analfabetas, os
entusiastas viam na educacdo um meio de progresso, e como o Brasil ocupava a
posicdo de lideranca no indice de analfabetismo na época, Nagle (1974, p. 100)
destaca: “[...] a escolarizagéo tem um papel insubstituivel, pois € interpretada como o
mais decisivo instrumento de aceleragdo histérica”. Porém, ao interpretarem a
educacdo como instrumento decisivo para aceleracdo histérica, implicitamente
também |he atribuiam a responsabilidade pelos problemas enfrentados na
sociedade. O discurso politico reforcava essa ideia de que a educacao era a Unica
responsavel pela mudanca. Era como se todo contexto econdémico, politico, cultural
e social ndo estivesse também contribuindo para a caética situagéo vivenciada.

Nos anos de 1920, ressalta Paiva (1987), a educacao foi marcada por varias
reformas, dentre elas a Reforma Sampaio Doria, em 1920, que teve influéncia da
Liga Nacionalista e referia-se a massificacdo do ensino em tempo minimo possivel.

Entretanto, aponta Nagle (1974, p. 102): “[...] a importancia da escolarizacéo,
nesse contexto, é derivada de necessidades politicas; devido a isso, e hdo a outros
argumentos, quaisquer que sejam, a escolarizagdo ganha prestigio”. Em razéo
disso, fez-se presente naquele periodo “[...] a necessidade de, ao lado de
alfabetizar, fornecer uma formacdo moral, que transformasse o analfabeto em
alguém produtivo, livre dos vicios” (GALVAO & SOARES, 2011, p. 264). Certamente,

0 ponto mais importante para essa necessidade de educacgao era a formacao de
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bases eleitorais.

Em meio as turbuléncias enfrentadas nos aspectos econémicos do pais, por
causa da crise do capitalismo em todo o mundo, enfraquecendo a comercializacao
externa, sobretudo a exportacao de café, iniciou-se em 1930 um periodo autocratico
qgue culminaria com a instalacdo do Estado Novo, em 1937. Paiva (1987) destaca
que a chamada Revolugcédo de 1930 marcou o inicio da Era Vargas e se apresentou
dividida em dois periodos: Segunda Republica e Estado Novo. No primeiro, de 1930
até 1937, houve um periodo marcado pelas ideias democratico-liberais, mas no
ambito de um presidencialismo centralizador e autocratico; no segundo, a partir de
1937, transitou-se ao regime antiliberal e antidemocratico.

Nesse viés, “[...] apos a Revolugao de Trinta, o poder do Estado Nacional se
fortalece e ele vai se tornando intervencionista em varios campos da atividade
social” (CURY, 2011, p. 22). Consequentemente, a Constituicdo de 1934, em seu
Artigo 10, Inciso VI, menciona a competéncia da Unido e dos Estados de “[...]
difundir a instrucdo publica em todos os seus graus” (BRASIL, 1934). Quanto a
competéncia da Unido, apresenta-se no Artigo 150, letra e: “[...] exercer acéo
supletiva, onde se faca necesséria, por deficiéncia de iniciativa ou de recursos e
estimular a obra educativa em todo o Pais, por meio de estudos, inquéritos,
demonstragcées e subvengdes” (BRASIL, 1934). Quanto ao Plano Nacional de
Educacdo, apresentaram-se algumas normas no paragrafo Unico desse mesmo
artigo. Dentre elas, tem-se: “[...] ensino primario integral gratuito e de frequéncia
obrigatdria extensivo aos adultos” (BRASIL, 1934).

Com isso, a Educacédo de Adultos passa a estar mais presente na legislacao
do ensino. “Mesmo que nem tudo haja sido efetivado, ficaram registrados os
compromissos com e na norma constitucional estabelecendo-se uma tradicédo
virtuosa da busca do direito do cidadéo e da cobranca do dever do Estado” (CURY,
2011, p. 23). Esses registros representaram avangos das discussdes referentes a
busca do direito de todos os cidadaos para o acesso a educagao popular. “A
obrigatoriedade do Estado em aplicar recursos publicos em educagédo foi dos
aspectos mais significativos aprovados pela Constituicdo de 1934” (ROCHA, 2001,
p. 128). Essa constituicdo, enfatiza o autor, foi uma carta plenamente realizada na
histéria educacional do pais.

Ressalte-se que na década de 30, “[...] algumas experiéncias de alfabetizacao

de adultos foram realizadas, entre as quais se destaca 0 ensino supletivo,
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organizado por Paschoal Lemme, durante a gestdo de Anisio Teixeira na Secretaria
de Instrugdo Publica [...]” (GALVAO & SOARES, 2011, p. 265). Paiva (1987), no que
tange a Educacdo de Adultos, considera que houve um crescimento relevante ao
longo de toda essa trajetéria social, econémica e politica dos anos de 1930. Isso fez
com que desde 1932 o0 ensino para adultos se destacasse do ensino primario
comum.

Contudo, em 1937, iniciou-se o periodo caracterizado como Estado Novo,
periodo em que o Liberalismo da Segunda Republica foi substituido pelo
autoritarismo e, consequentemente, “[...] a Constituicdo outorgada de 1937 retirou a
vinculacdo de impostos para o financiamento da educacéo, restringiu a liberdade de
pensamento [...]" (CURY, 2011, p. 23). Esse fato pode ter caracterizado este periodo
como um retrocesso em relagcéo as conquistas da Constituicdo de 1934.

Segundo Galvao & Soares (2011), as mudancas s6 ocorreram com o fim da
Segunda Guerra Mundial e do Estado Novo e a “volta” da democracia ao pais. A
partir disso € que “...] ganham novamente impulso as iniciativas oficiais de
alfabetizacdo de adultos” (GALVAO & SOARES, 2011, p. 266).

A Constituicdo de 1946, entdo, cria o Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas (INEP), que passa a contribuir com dados para o conhecimento da
realidade educacional brasileira, como também entra em funcionamento o Fundo
Nacional de Ensino Priméario (FNEP), criado a partir do Decreto n.° 19.513, de
agosto de 1945. Neste Decreto “[...] foi regulamentada a concessdao do auxilio
federal aos Estados, atendendo tanto a educagcdo comum das criangas como 0
ensino destinado aos adultos” (SAVIANI, 2011, p. 33).

A partir desse decreto, um grande passo foi dado para a Educacao de Adultos
como uma politica publica. Por conseguinte, em 1947 foi criado o “Servico de
Educacdo de Adultos (SEA), no Departamento Nacional de Educacdo, com a
finalidade de orientar e coordenar os trabalhos dos planos anuais de ensino
supletivo para adolescentes e adultos analfabetos” (BEISIEGEL, 2010, p. 21).

Na sequéncia, lancou-se a Campanha de Alfabetizagdo de Adultos,
coordenada pelo professor Manoel Bergstrém Lourenco Filho, criador e primeiro
diretor do SEA. Iniciada em 1947, foi a primeira campanha de ambito nacional
langada pelo governo. “Os altos indices de analfabetismo — que chegavam a mais da
metade da populagédo com 15 anos ou mais (56%), o restabelecimento de elei¢cbes

diretas e pressao internacional [...]" foram fatores que teriam contribuido para o
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lancamento da campanha (GALVAO & SOARES, 2011, p. 266).

Todavia, “[...] como ndo tinha uma tradigdo, um acumulo de experiéncias e de
estudos sobre como alfabetizar adultos [...], o discurso em torno da Campanha, os
argumentos didaticos e pedagdgicos tinham como énfase a educagao das criangas”
permanecendo, assim, a visdo do analfabeto como um incapaz (GALVAO &
SOARES, 2011, p. 267).

Ja no final da década de 50, houve muitas criticas a campanha. No Il
Congresso Nacional de Educacgao de Adultos, realizado em 1958, Paulo Freire “[...]
indicava que a organizacdo dos cursos deveria ter por base a propria realidade dos
alunos e que o trabalho educativo deveria ser feito ‘com’ 0 homem e n&o ‘para’ o
homem” (GALVAO & SOARES, 2011, p. 267, grifos dos autores). Defendia-se uma
pratica de ensino vinculada ao contexto real dos adultos e a problematizacdo das
condi¢Oes de vida a que estavam submetidos.

A campanha se desenvolveu até 1963. Nao obstante, afirma Paiva (1987), as
razdes pelas quais teve seu declinio ocorreram por falta de investimentos,
principalmente relacionados aos profissionais da educacédo que, desde o inicio da
campanha, foram remunerados com salarios abaixo do normal, devido a estratégia
de governo e aliados, pautada no voluntariado.

No que se refere a educacao de adultos, portanto, ja ao final da década de 40
se observava o crescimento das campanhas e dos programas de massa, “[...] e, com
a criacdo da Organizacdo das NacOes Unidas para a Educacédo, Ciéncia e Cultura
(UNESCO), solicitam-se aos paises integrantes esforcos no sentido de se educar a
populagdo adulta analfabeta” (CUNHA, 1999, p. 10).

Paiva (1987) aponta ainda a visibilidade da Campanha de Educacdo de
Adolescentes e Adultos (CEAA) —, que promoveu a realizacdo do Seminario
Interamericano de Educacéo de Adultos, em 1949, patrocinado pela UNESCO. Esse
evento objetivava a troca de experiéncias entre os participantes, com pretensédo de
elaborar material de base para outros eventos, estudando criticamente os aspectos
que estavam sendo desenvolvidos na pratica. Isso tudo na busca de solugdes para
0s problemas enfrentados tanto na educacdo de adultos, por conta do aumento na
demanda, quanto no ensino regular.

No entanto, na década de 50, em novo governo de Vargas, o Brasil comecgava
a enfrentar trés tipos de desenvolvimento: “[...] o neoliberalismo [...], 0 nacional-

desenvolvimentismo [...] € o nacionalismo radical [...]" (DE KADT, 2007, p. 63).
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Diante desse cenario, segundo De Kadt (2007), paralelamente se avaliou que
os recursos do Fundo Nacional de Ensino Primario deveriam ser aplicados de forma
mais qualitativa, envolvendo a busca por melhores métodos e estratégias de ensino,
mais voltados as pequenas comunidades. A tendéncia ao planejamento das acdes
numa abordagem ndo meramente pedagogica, mas com técnica, precisava ser
implantada. Assim, foram recomendadas campanhas de carater popular e
comunitario.

Consequentemente, em 1950, também foram criadas outras campanhas,
dentre elas a “Campanha Nacional de Educacgdo Rural (CNER), instituida em 1952 e
reorganizada em 1956, e a Campanha Nacional de Erradicacdo do Analfabetismo
(CNEA), instituida em 1958” (BEISIEGEL, 2010, p. 25). Essas, a partir de 1958,
impulsionaram a Educacao de Adultos. “A primeira foi para atender a especificidade
do meio rural onde residia 0 maior contingente de sujeitos analfabetos no pais. A
segunda, por outro lado, surgiu como resposta as criticas mencionadas no Il
Congresso [...]” (GALVAO & SOARES, 2011, p. 268).

A CNER pretendia estimular a organizacdo comunitaria da populacdo, por
isso almejava, dentre seus objetivos, permanecer no local até que a comunidade
pudesse estar organizada socialmente. Entretanto, ja refletia “[...] a reorientacdo dos
organismos internacionais em relacdo a educacdo dos adultos analfabetos,
instalando suas missdes em pequenas comunidades do interior do pais” (PAIVA,
1987, p. 161). Sua extin¢do foi provocada principalmente pelos problemas causados
nas organizacées politicas locais, por caracterizar-se como uma metodologia
diferenciada daquela desejada a legitimidade do poder.

Por outro lado, mediante os diversos posicionamentos a respeito da
Educacdo de Adultos no Il Congresso Nacional de Educagdo de Adultos, “[...]
comegavam a surgir também novas ideias relativas a educagéo dos adultos como
instrumento de transformacéo social e construcdo da sociedade futura, sob a
influéncia do nacionalismo” (PAIVA, 1987, p. 209). Pode-se dizer que, a partir de
entdo, os educadores comegam a ganhar campo de atuacdo. E como resultado das
mobilizac¢des foi criada, conforme ja exposto, a CNEA.

Essa campanha visava ao combate do analfabetismo, enfocando-o como
fendbmeno social. Embora ndo tenha permanecido por muito tempo, sua metodologia
contribuiu para o surgimento de campanhas posteriores.

Nesse periodo, a Igreja catodlica ampliou seus interesses em relacdo a
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educacdo das massas, o que permitiu a difusdo de uma “[...] nova orientagdo do
pensamento social cristdo, com consequéncias importantes na formacéo dos grupos
politicos catodlicos interessados no problema da educacao popular”’ (PAIVA, 1987, p.
204). Ainda na década de 50, a Igreja teve iniciativas privadas em relacdo ao
desenvolvimento de atividades ligadas a Educacdo de Adultos, que influenciaram
posteriormente o governo Janio Quadros. Algumas delas, conforme Paiva (1987, p.
221): “[...] ampliagédo das atividades do [Servico de Assisténcia Rural (SAR)], no Rio
Grande do Norte [...], que em 1958 comecou a desenvolver uma experiéncia de
educacao popular através do radio [...]”; criacdo das redes de radio: Rede Nacional
de Emissoras Catolicas (RENEC) e Sistema de Radio Educativo Nacional (SIRENA).
Esta ultima em colaboracdo com a Campanha Nacional de Educacao de Adultos.

Posteriormente, em 1961, foi aprovada a primeira Lei Brasileira de Diretrizes e
Bases para a Educacao. Nesta, a educacéo de adultos era mencionada como direito
de todos, no Artigo 27: “O ensino primario € obrigatério a partir dos sete anos e s6
sera ministrado na lingua nacional. Para os que o iniciarem depois dessa idade
poderdo ser formadas classes especiais ou cursos supletivos correspondentes ao
seu nivel de desenvolvimento” (BRASIL, 1961). Além disso, previa em seu Artigo
99: “...] aos maiores de dezesseis anos sera permitida a obtencao de certificados de
conclusdo do curso ginasial, mediante a prestacdo de exames de madureza, apos
estudos realizados sem observancia do regime escolar’” (BRASIL, 1961). A partir
dessa lei iniciaram-se as possiblidades para organizacdo sistematizada do ensino
supletivo e se possibilitaram exames para aceleracdo dos estudos e obtencdo do
certificado. Cabe-nos refletir, nesta pesquisa, de que forma eram realizados esses
exames e se 0s objetivos ndo eram focados para formacdo em massa, sem efetivo
aprendizado.

De 1959 a 1964 podemos dizer que foi um periodo bastante significativo para
a Educacéo de Jovens e Adultos. O Il Congresso de Educacao de Adultos, realizado
no Rio de Janeiro, em 1958, “[...] demonstrou grande preocupacédo dos educadores
em redefinir as caracteristicas especificas e um espaco proprio para essa
modalidade de ensino. [...] Na verdade, o congresso repercutia uma nova forma de
pensar pedagdégico com adultos” (HADDAD & DI PIERRO, 2000, p.112).

Nesta época o cenario politico brasileiro apresentava-se instavel, o que
levava os grupos politicos a buscar formas de sustentacao politica junto as camadas

populares. “A educacédo, sem duvida alguma, e de maneira privilegiada, era a pratica
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social que melhor se oferecia a tais mecanismos, ndo sO por sua face pedagdgica,
mas também, e principalmente, por suas caracteristicas de pratica politica”
(HADDAD & DI PIERRO, 2000, p.112).

Assim, no periodo de 1959 a 1964 destacavam-se 0s seguintes movimentos
de alfabetizacdo: Movimento de Educacdo de Base (MEB), instituido pelo Decreto
n.° 50.370, de 21 de margo de 1961; Movimento de Cultura Popular (MCP); Centro
Popular de Cultura (CPC); Campanha de Educacdo Popular (CEPLAR): método
pioneiro relacionado a utilizacdo em larga escala do método Paulo Freire; Programa
Nacional de Alfabetizacdo, do Ministério da Educacéo e Cultura, tendo como base
os circulos e os centros de cultura, com énfase nas propostas/teorias do educador
Paulo Freire. “Esses movimentos emergiram em diversos locais do pais, mas foi no
Nordeste que se concentraram em maior niumero e expressividade” (GALVAO &
SOARES, 2011, p. 269). Na sequéncia, aprofundaremos cada um destes
movimentos.

Os CPCs — Centros Populares de Cultura, surgiram em 1961 em consonancia
com a Unido Nacional dos Estudantes (UNE), por decorréncia do problema da
marginalizacdo dos artistas no que se refere a vida social e politica do pais. Assim,
sua base de influéncia se fazia por meio do teatro de rua. Uma das pecas, o “Auto
dos 99%”, criticava o carater elitista da universidade brasileira. [...]. Outra, de
Augusto Boal, intitulava-se “Revolugdo na América Latina” e denunciava a
espoliacdo imperialista a que estavam submetidos o0s paises dessa regido
(ARANTES & LIMA, 1984, p. 21).

Escreviam-se pecas com base no contexto social, promoviam-se musicas,
literatura de cordel, porém cuidava-se pouco da alfabetizacdo, o que fez com que se
retomassem suas propostas a partir de 1963. “A mera difusdo do teatro ndo era um
instrumento suficiente; [...] a alfabetizacdo aparece entdo como o numero central do
trabalho educativo a ser realizado, [...]" (PAIVA, 1987, p. 235).

Paralelos aos Centros Populares de Cultura ocorriam os MCPs - Movimentos
de Cultura Popular, que tinham como objetivo buscar meios para a pratica de uma
educacédo “[...] ligada as artes e a cultura do povo e suas atividades estavam
voltadas, fundamentalmente, para a conscientizacdo das massas atraveés da
alfabetizacao e da educacao de base” (PAIVA, 1987, p. 236). Assim, desenvolviam-
se atividades culturais espontaneas e direcionadas para que o povo produzisse sua

cultura e se orgulhasse dela. Valorizavam-se as diferentes formas de expressao do
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homem e sua capacidade de criacao.

Experimentalmente, em Pernambuco, o MCP realizou trabalhos via réadio,
transmitindo programas de alfabetizacdo, musicais e teatrais pelo SIRENA. “O MCP
serviu de modelo e exemplo para muitos outros movimentos de cultura popular, que
foram criados no inicio dos anos de 1960. O Livro de leituras para adultos, langcado
em 1962, inovou radicalmente o material didatico de alfabetizandos e recém-
alfabetizados e foi adaptado por varios outros movimentos [...]” (FAVERO, 20009,
p.63).

A campanha “De Pé no Chao também se aprende a ler” também foi inspirada
no MCP. Criada em Natal, no ano de 1961, contribuiu para mudangas no sistema de
ensino municipal. Segundo Favero (2009), essa campanha ndo tinha nada em
comum com as campanhas e experiéncias lancadas anteriormente em relacdo a

educacao de adultos, visto que

teve inicio com a implantagdo do ensino primario de quatro anos, para
criangas dos bairros pobres, em escolas de chdo batido e cobertas de
palha, como eram as moradias desses bairros. [...]. Atendeu as
necessidades e aspiracdes das camadas populares e contou com intensa
participagdo das mesmas [.... Em meados de 1963, desdobrou-se na
Campanha De Pé no Chéo se Aprende uma Profissdo, oferecendo cursos
de sapataria, corte e costura, alfaiataria, encadernacdo, barbearia, entre
outros. Foi uma das experiéncias mais importantes do inicio dos anos de
1960, sobretudo como formatacdo de um novo modo de oferecer o ensino
primario, desde a estrutura fisica das escolas, a formacgdo das professoras,
a programacdo de aulas e atividades e as inovacdes metodologicas
introduzidas (FAVERO, 2009, p. 63 e 64).

Segundo Paiva (1987), a campanha tinha como base a valoriza¢do da cultura
brasileira, reconhecendo o homem como sujeito da prépria criacdo cultural e nédo
como mero receptor de culturas externas. As teorizacdes e metodologias presentes
no MCP influenciaram o CPC e tiveram como educador de base Paulo Freire, que
inclusive colaborou no MCP nos dois primeiros anos.

Naquele periodo o reconhecimento das caracteristicas préprias no que tange
a educacgao de adultos exigiu um trabalho pedagdgico e didatico mais especifico. “O
saber e a cultura populares sao valorizados e o analfabeto considerado produtor de
conhecimentos: a educacéo deveria ser, assim, dialdgica e ndo bancaria” (GALVAO
& SOARES, 2011, p. 269), conforme propunha o educador Paulo Freire.

Paralelo a esses movimentos, a igreja se pde ao lado das camadas populares

e, pretendendo deixar de ser assistencialista, passa a ocupar o papel de
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colaboradora para a transformacéo social. Por conta disso, a Conferéncia Nacional
dos Bispos do Brasil (CNBB) lanca o MEB — Movimento de Educac¢édo de Base, ja

citado.

O MEB era um programa nacional nascido da experiéncia com escolas
radiofénicas, lancada por Dom Eugénio Sales, em Natal, em 1958. [...] As
escolas radiofénicas de Natal foram um sucesso e a Conferéncia dos Bispos
(CNBB), através do setor de acdo social, decidiu generalizar o
empreendimento (BRUNEAU, 1974, p. 158).

Na sequéncia, visando a expansao do movimento, Janio Quadros assinou o
Decreto n.° 50.370, em 1961, por meio do qual o governo assumiu 0 COmpromisso
junto a CNBB de financiar o desenvolvimento dessas escolas por cinco anos.

Segundo De Kadt (2007), a CNBB caberia providenciar o pessoal, organizar e
executar o trabalho e a responsabilidade de organizar as escolas radiofénicas nas
areas subdesenvolvidas do Norte, Nordeste e Centro-Oeste do pais, enquanto
caberia ao governo o envio dos recursos necessarios.

O movimento era dirigido por um Conselho Diretor Nacional (CDN), composto
de nove bispos. “Contudo, do plano nacional até o plano descentralizado local, o
movimento era inteiramente organizado e administrado por leigos” (BRUNEAU,
1974, p. 159).

A fim de preparar a equipe, houve cursos intensivos e o movimento se
expandiu em larga escala entre os anos de 1961 a 1963. Quanto a formacéo das
pessoas do grupo de lideranca superior, segundo pesquisa realizada por De Kadlt,
nos anos de 1965 e 1966, “[...] metade estava cursando a universidade e a outra
metade ja tinha se graduado” (DE KADT, 2007, p. 165). Poucos dos que atuaram no
MEB advinham de classes trabalhadoras, em sua maioria eram de classe média e
membros ja participantes de movimentos da Agéo Catolica.

Entretanto, ap6s dois anos de funcionamento do Movimento, esse perfil se
modificou, sinalizando a existéncia de certa concepc¢éo mais desvinculada da CNBB.

A base de funcionamento do MEB era “[...] um sistema de escolas
radiofénicas (um grupo de escolas que recebiam a irradiagdo de um transmissor), e
os elementos fundamentais incluiam um programa diario destinado aquela regiao,
[...]” (BRUNEAU, 1974, p. 158).

De acordo com as propostas iniciais do MEB, apresentadas em seu

Regulamento Interno “[...] a educacdo de base deveria tratar o camponés como
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‘homem integral’ e iria ajuda-lo a desenvolver-se plenamente. Para alcangar isto, o
Movimento dedicar-se-ia ao desenvolvimento da comunidade, a alfabetizacédo, a
educacao sanitaria e agricola e a introducdo de préaticas democraticas” (DE KADT,
2007, p. 175, grifo do autor).

A formacédo cristd foi excluida do documento por conta da pressdo do
governo, “[...] levando-se em conta a natureza leiga do Estado brasileiro” (DE KADT,
2007, p. 177). Conforme Bruneau (1974), vale a pena lembrar que neste mesmo ano
foi lancada a Lei de Diretrizes e Bases n.° 4.024/61, podendo as ideias do
movimento té-la influenciado, principalmente no que se refere a concepcdo de
homem.

Ao longo das discussbes e dos encontros, dadas as diversas correntes de
opinido que compunham o MEB — seja entre os leigos como também entre os
proprios bispos da igreja, no que se refere a concepcdo de homem tratada em cada
documento/relatério elaborado —, foram propostos novos treinamentos para que
houvesse uma revolucdo quanto aos objetivos do MEB. Por causa disso, “...] uma
pequena comissao foi escalada para preparar uma cartilha realmente relevante para
a vida dos alunos do MEB. Isso levou a publicacéo de Viver é lutar” (DE KADT,
2007, p. 181). Nesta, o objetivo era “[...] estimular as discussbes entre 0s
camponeses sobre coisas que “realmente interessavam” a eles” (DE KADT, 2007, p.
184). Pode-se considerar que o conteudo era uma espécie de “[...] formulacdo das
angustias dos camponeses em termos dialéticos” (DE KADT, 2007, p. 184). Por
consequéncia, foi considerada subversiva e apreendida pouco antes do golpe militar.
Apébs o golpe militar, a comissdo foi dissolvida e alguns de seus membros foram
presos.

Para Bruneau (1974), o MEB foi o programa mais vasto feito no Brasil, no
campo da educacdo de base. N&o visava apenas a alfabetizacdo, mas,
principalmente, a mobilizagdo social, ou politizagdo, através do conceito de
“Conscientizacdao”. E uma “Educacao de Base, que promove a alfabetizacdo e
conscientizacdo, seria, sem dudvida nenhuma, uma ameaca para as estruturas sécio-
politicas do Brasil, principalmente para as da zona rural” (BRUNEAU, 1974, p. 157).

Essas ameacas, entretanto, provocaram divergéncias entre a igreja e o0
préprio movimento. “Por ter significacao diferente para os varios elementos na Igreja,
0 movimento estava destinado a criar problemas e mal-entendidos, como de fato
criou” (BRUNEAU, 1974, p. 160). Além das tensdes internas, da ambiguidade e falta
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de apoio dentro da prépria Igreja, problemas de ordem social e politica foram
surgindo, principalmente apés o golpe de 1964.

Por outro lado, embora houvesse preocupacdes tanto do governo quanto dos
bispos em acabar ou reduzir ao maximo o analfabetismo, ndo se pode descartar
uma suposta possibilidade de outras intencées de ambas as partes. Considerando
que “[...] analfabetos ndo podiam votar no Brasil, era provavel que um financiamento
do governo para a elevacdo das massas rurais a condicdo de eleitores trouxesse
alguma recompensa nas urnas” (DE KADT, 2007, p. 152), e aos bispos uma
oportunidade de expansao das suas influéncias por meio das emissoras de radio.

O movimento também se envolveu com formacgao sindical, porém, “[...] nem
toda a atividade nesse campo era meramente educacional” (DE KADT, 2007, p.
190). Ocupando-se com as atividades sindicais, consequentemente, “[...] houve
casos em que o MEB foi ostensivamente usado para a promocao de metas politicas
assumidas individualmente por membros de suas equipes” (DE KADT, 2007, p. 192).

Doutrina é um conceito amplo e elastico, especialmente quando se trata de
doutrina social. Ninguém pode afirmar com certeza onde, no trabalho do
MEB, passava a linha diviséria entre decisGes técnicas e educacionais, e
aquelas que envolviam opg¢éo ideologica — embora, € l6gico, houvesse
instancias onde o aspecto ideoldgico era evidente (DE KADT, 2007, p. 169).

Mesmo assim, conforme destaca De Kadt (2007), o MEB teve em seus
principios o engajamento junto aos camponeses, “[...] contra a exploracdo do povo e
com a necessidade de tornar o povo consciente de seu potencial como ‘agente da
histéria’ — por meio da cooperacéao franca de uns com os outros” (DE KADT, 2007, p.
173, grifo do autor). A acdo do MEB de até mesmo preparar 0S camponeses para
possiveis desafios ja estava valendo, dadas as condi¢cdes de oprimidos e explorados
em que viviam os camponeses. “‘Pode-se argumentar que qualquer acdo que
auxiliasse na superacdo de uma triste falta de sentido de dignidade e brio humanos
dos camponeses e que diminuisse sua passividade [era] valida por si mesma” (DE
KADT, 2007, p. 173).

Todavia, ap0s o golpe militar em 1964, o movimento que comegou em 1961
com cerca de quinze mil escolas, apresentava-se com cerca de quatro mil e

seiscentas escolas.

Embora os bispos mais intimamente associados ao MEB, no plano nacional,
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o defendessem contra as acusac¢des de comunismo, e embora a CNBB
oficialmente declarasse o movimento seguro, alguns bispos locais permitiam
gue os militares molestassem e perseguissem o0s militantes do MEB
(BRUNEAU, 1974, p. 163).

Segundo De Kadt (2007), o MEB se manteve por mais alguns anos, por conta
da influéncia da CNBB com a politica, entretanto, sua filosofia foi-se modificando de
acordo com os interesses militares e sua cartilha Viver é lutar foi substituida pela
cartilha chamada Mutirdo. Embora muitos técnicos discordassem, as novas diretrizes

do movimento indicavam um carater mais catequético.

As categorias e conceitos centrais em Mutirdo foram adequados a
compreensdo de um mundo sem conflitos ou sem grandes desigualdades
de riqueza e poder; certamente ndo serviam para a conscientizagdo tal
como se entendia no Movimento. Assim, 0s novos textos refletiam
claramente o ajuste a situagcdo gerada apds o golpe (DE KADT, 2007, p.
234).

Esse periodo gerou uma nova ideologia do movimento e, a partir desta, aos
técnicos caberia apenas o aconselhamento ndo-diretivo aos camponeses.

Além desses movimentos, em 1962, conforme ja exposto foi criada a
Campanha de Educacdo Popular da Paraiba (CEPLAR), “...] por um grupo de
jovens da faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras da Paraiba pertencentes aos
quadros da Juventude Universitaria Catdlica” (FAVERO, 2009, p. 69). Por meio
dessa, “[...] foram implementadas solu¢Bes concretas para problemas detectados
com a colaboracéo da populacéo [...]” (FAVERO, 2009, p. 69). Dentre esses, foram
solicitados pela populacéo cursos de alfabetizacdo para empregadas domésticas, o
qual oportunizou a aproximacdo da CEPLAR com Paulo Freire no inicio da definicdo
do Sistema de Alfabetizacdo de Adultos que estava sendo feita no Servico de
Extensdo Cultural (SEC) da Universidade do Recife. “Este fato tornou a CEPLAR um
dos primeiros laboratérios da aplicacdo desse sistema, mesmo antes da experiéncia
de Angicos, no Rio Grande do Norte” (FAVERO, 2009, p. 69).

No periodo de 1959 a 1964, entretanto, muitos foram os movimentos que
contribuiram para o desenvolvimento efetivo de praticas de atuagéo junto aos jovens
e adultos no Brasil. E, ao longo desse periodo, o educador Paulo Freire foi de
grande relevancia para a construcdo de propostas/teorias que visassem ao
despertar da conscientizagdo sobre as reais situagdes enfrentadas pelos

camponeses naquela época. Propunha-se uma educa¢do que ndo s6 promovesse a
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tomada de consciéncia do povo, mas que por meio desta pudessem perceber-se
como construtores da propria histéria e, portanto, capazes de modificar a realidade
em que viviam, renunciando a situacao de opressao a que eram submetidos.

Afora isso, defendia-se uma educacdo pautada na realidade de jovens e
adultos como ponto de partida para atingir a consciéncia critica. Assim, Freire (1987)
propunha uma atuacdo docente pautada no didlogo com os educandos, capaz de
vincular os saberes adquiridos na realidade aos saberes cientificos necessarios para
fundamentar sua compreenséo do mundo.

Entretanto, em decorréncia do golpe militar de 1964, “[...] os movimentos
sociais se viram atropelados pelos interesses das elites conservadoras, com as
portas de didlogo e discussdo social sendo fechadas pelo sistema repressor
instalado” (SARTORI, 2011, p. 35). Embora alguns movimentos ainda tenham
persistido, funcionando clandestinamente, eram cada vez mais dispersos e poucos
resistiram a esse periodo autoritario. Apos 1966, o rumo tomado pelo MEB “[...]
significou claramente o sacrificio das ideias e do engajamento do passado” (DE
KADT, 2007, p. 258).

O Estado, desse modo, exercia um poder coercitivo e “[...] sO permitiu a
realizacdo de programas de alfabetizacdo de adultos assistencialistas e
conservadores, até que, em 1967, ele mesmo assumiu o controle dessa atividade
lancando o [Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo (MOBRAL)]” (CUNHA, 1999, p.
13), instituido pela Lei n.° 5.379, de 15 de dezembro de 1967.

O MOBRAL foi dividido em dois programas iniciais: O Programa de
Alfabetizacdo (1970) e o Programa de Educacao Integrada (PEI), surgindo outros
programas ao longo de sua trajetéria. O MOBRAL “[...] deixou marcas profundas e
significativas na sociedade, sendo um estigma as pessoas nao alfabetizadas”
(SARTORI, 2011, p. 17).

Entretanto, em 1971, implantou-se o ensino supletivo, por meio da Lei n.°
5.692/71. “Apesar de ser produzida por um governo conservador, essa lei
estabeleceu, pela primeira vez, um capitulo especifico para a educacdo de jovens e
adultos [...]” (CUNHA, 1999, p. 14).

Regulamentado na Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéo Nacional n.° 5.692,
de 11 de agosto de 1971, segundo Haddad & Di Pierro (2000), o ensino supletivo
objetivava solucdes técnicas em detrimento do enfrentamento do problema politico

de exclusdo social vivenciado pela populacdo naquela época. Assim, essa lei
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apresentava no Artigo 24, como finalidade:

suprir a escolarizacdo regular para os adolescentes e adultos que ndo a
tenham seguido ou concluido na idade prépria; b) proporcionar, mediante
repetida volta a escola, estudos de aperfeicoamento ou atualizagédo para os
gue tenham seguido o ensino regular no topo ou em parte (BRASIL, 1971).

Diante de mudancas propostas pela Nova Republica, em 1985 o MOBRAL foi
substituido pela Fundacéo Educar, que “[...] assumiu a responsabilidade de articular,
em conjunto, o subsistema de ensino supletivo, a politica nacional de educacéo de
jovens e adultos [...], passando a fomentar o atendimento, produzir materiais
didaticos e avaliar as atividades (HADDAD & DI PIERRO, 2000, p.120).

A retomada do governo pelos civis promoveu “[...] um periodo de
democratizacdo das relacdes sociais e das instituicdes politicas brasileiras ao qual
correspondeu um alargamento do campo dos direitos sociais” (HADDAD & DI
PIERRO, 2000, p.119).

O direcionamento das demandas educacionais foi legitimado em 1988,
guando foi promulgada a Constituicdo Federal. A partir desta, passou-se entdo a se
reconhecer os direitos das pessoas, jovens e adultas, a educacado fundamental, e o
Estado foi responsabilizado pela oferta publica, gratuita e universal. “Depois de mais
de 20 anos de regime autoritario e de vigéncia de leis de excecdo, a nacao
legitimava suas normas através de um processo constituinte, que produziu um novo
estatuto juridico para o pais” (CURY; HORTA; FAVERO, 2001, p. 22).

Apesar disso, a partir da década de 1990, uma das primeiras medidas do
governo Fernando Collor foi a extincdo da Fundac¢do Educar, justificando a
necessidade de reduzir gastos publicos. “Tem-se, a partir de entdo, a auséncia do
governo federal como articulador nacional e indutor de uma politica de alfabetizacao
de jovens e adultos no Brasil” (GALVAO & SOARES, 2011, p. 271). Nesse caso, 0
que se pretendia era desenvolver o Programa Nacional de Alfabetizacdo e
Cidadania (PNAC) “[...] por meio da transferéncia de recursos federais para que
instituicbes publicas, privadas e comunitarias promovessem a alfabetizacdo e a
elevacdo dos niveis de escolaridade dos jovens e adultos” (HADDAD & DI PIERRO,
2000, p.121). Mas o programa nao completou um ano de duracao.

Por conta disso, “[...] os municipios iniciaram ou ampliaram a oferta de

educacdo para jovens e adultos. Aléem disso, muitas experiéncias passaram a ser
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desenvolvidas em outros espagos, como universidades, movimentos sociais e
organizagdes ndo governamentais” (GALVAO & SOARES, 2011, p. 271).

Contudo, mesmo que pontual, cabe destacar um movimento que marcou
positivamente a educacdo de adultos nos anos 90, em S&o Paulo: Movimento de
Alfabetizacdo (MOVA). O mesmo teve inicio em 1989 durante a gestdo de Paulo
Freire na Secretaria Municipal de Educacgéo de S&o Paulo capital.

Esse movimento tinha como objetivo ultrapassar o nivel da alfabetizac&o.
“‘Nao se tratava apenas de alfabetizar, mas de garantir o direito a escolarizagao
basica formal — principal reivindicacdo dos participantes do | Congresso dos
Alfabetizandos da Cidade de S&o Paulo, no final de 1990” (GADOTTI, 1996, p. 22).
Isso fez com que a partir de 1991 se instituisse no movimento um programa de pos-
alfabetizacao interdisciplinar. Infelizmente, “[...] o MOVA-SP esbarrou com a velha
tradicdo brasileira que é uma das causas do nosso atraso educacional: a
descontinuidade administrativa [...]" (GADOTTI, 1996, p. 23), sendo extinto em 1993.

Em 1993, por meio de consulta participativa, iniciou-se a elaboracédo de outro
plano de educacédo, gerando em 1994 o Plano Decenal de Educacdo (PDE), que
fixava metas visando oportunizar o acesso e a continuagdo dos estudos no ensino
fundamental para milhdes de analfabetos ou pessoas pouco escolarizadas.
Posteriormente, no governo de Fernando Henrique Cardoso, o Plano Decenal foi

deixado de lado e,

num contexto de redefinicdo dos papéis do Estado e de contencdo do gasto
federal, a politica educacional do governo [...] induziu a municipalizagéo e
focalizou o investimento publico no ensino fundamental de criancas e
adolescentes, mediante a criacdo, em 1996, de fundos de financiamento em
cada uma das unidades da Federagéo. Por forgca de veto presidencial a lei
gue regulamentou o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino
Fundamental e de Valorizacdo do Magistério (FUNDEF), as matriculas na
EJA ndo puderam ser consideradas, o que restringiu as fontes de
financiamento e desestimulou os gestores a ampliarem as matriculas na
modalidade (DI PIERRO, 2010, p. 941).

Em 1996, entrou em vigor a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (LDBEN), Lei n.° 9.394/96. E “[...] um dos grandes avancos foi a EJA
finalmente ser compreendida e incorporada como uma modalidade de ensino dentro

da educacéo basica, deixando assim de ser considerada uma supléncia e de estar
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fora do chamado ensino regular’® (SARTORI, 2011, p. 58). A Lei menciona a EJA
em dois artigos 37 e 38.

Art. 37 A educacédo de jovens e adultos sera destinada aqueles que nao
tiveram acesso ou continuidade de estudos no ensino fundamental e médio
na idade propria. § 1° os sistemas de ensino assegurardo gratuitamente aos
jovens e aos adultos, que ndo puderam efetuar os estudos na idade regular,
oportunidades educacionais apropriadas, consideradas as caracteristicas do
alunado, seus interesses, condi¢Bes de vida e de trabalho, mediante cursos
e exames.8 2° o poder publico viabilizara e estimulard o acesso e a
permanéncia do trabalhador na escola, mediante ac¢fes integradas e
complementares entre si. § 3° A educacgido de jovens e adultos devera
articular-se, preferencialmente, com a educacdo profissional, na forma do
regulamento. (Incluido pela Lei n® 11.741, de 2008). Art. 38. Os sistemas de
ensino manterdo cursos e exames supletivos, que compreenderdo a base
nacional comum do curriculo, habilitando ao prosseguimento de estudos em
carater regular (BRASIL, 1996).

Mesmo com a entrada da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (LDBEN), em 1996, “[...] as praticas de EJA foram resumidas ao Programa
de Alfabetizacéo Solidaria (PAS), [...] que pode ser caracterizado com a implantacao
de préaticas de alfabetizacdo por universidades do sul e sudeste brasileiras, em
diferentes cidades do nordeste e norte” (SARTORI, 2011, p. 78). Essas praticas
promoveram, conforme apresenta Galvdo e Soares (2011), uma relacdo de
submisséo destas regibes em relacdo aquelas. Ainda no que tange a alfabetizacéo
de adultos, segundo Galvdo e Soares (2011), foi criado, em 1998, o Programa
Nacional de Educacdo e Reforma Agraria (PRONERA), objetivando alfabetizar as
populacfes das areas de assentamento.

Ocupa destaque no campo da educacdo de adultos, mesmo diante dos
desafios vivenciados no governo Fernando Henrique Cardoso, a Resolucao
CEB/CNE 01, de 1° de julho de 2000, que estabeleceu as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdo de Jovens e Adultos. Conforme o Artigo 2% “[...] a
presente Resolucdo abrange os processos formativos da Educacdo de Jovens e
Adultos como modalidade da Educacéo Basica nas etapas dos ensinos fundamental
e médio, nos termos da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, em
especial dos seus artigos 4°, 5°, 37, 38, e 87 e, no que couber, da Educacgao
Profissional” (BRASIL, 2000).

Diante disso, por meio dessa resolucao, ficaram estabelecidas as diretrizes

% A expressao “ensino regular’ herdada da Lei n® 5.692/1971, segundo Sartori (2011), precisaria ser
desconstruida, pois a EJA é tdo regular quanto o ensino ministrado as criancas e aos adolescentes
em idade considerada “correta” em relagao idade/série.
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para estrutura e organizacdo dos componentes curriculares dos cursos a serem
ofertados nessa modalidade pelas instituicdes de ensino, tais como: os perfis dos
estudantes, a idade minima para ingresso na EJA, como também a observancia do
carater proprio dessa modalidade de ensino. Essa resolucdo foi um avanco legal
para a organizacdo da oferta dessa modalidade, principalmente no que se refere a
idade minima, pontuando a necessidade de se manter as criangas e adolescentes
até 14 (quatorze) anos na escola dita regular.

Embora tenham ocorrido avancos na EJA por conta das novas legislacdes, no
inicio do governo Lula, em 2003, reconhece-se que “[...] muito ainda ha por fazer,
especialmente no enfrentamento dos diversos tipos de analfabetismos: da
educacao, da cultura, da politica e da cidadania” (HENRIQUES & IRELAND, 2008, p.
349). Diante desse cenario, “[...] chegamos, entdo, ao século XXI, com um indice
elevado de brasileiros que ainda ndo tém dominio da leitura, da escrita e das
operagbes matematicas basicas [...]" (GALVAO & SOARES, 2011, p. 273).

Diante desse quadro, em 2003 lancou-se o Programa Brasil Alfabetizado, que
tinha como objetivo prioritario a inclusdo educacional “[...] articulado diretamente com
0 aumento da escolarizacdo de jovens e adultos e promovendo o acesso a
educacédo como direito de todos, em qualquer momento da vida” (HENRIQUES &
IRELAND, 2008, p. 353).

Nao obstante, “[...] com o governo Lula, uma das medidas para além dos
programas de alfabetizacdo buscou a articulacdo de uma politica para atender as
demandas da educagao continuada, em seus diferentes niveis, e da diversidade [...]”
(SARTORI, 2011, p. 79).

Nessa perspectiva, como primeiro passo, o0 MEC inaugurou, pela primeira
vez na historia de sua estrutura administrativa, uma secretaria destinada ao
campo. A Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacé@o e Diversidade
— Secad traduz eixos organizadores de acéo. Educacdo Continuada
expressa a centralidade da agenda para jovens e adultos, que extravasa os
limites da escolarizacdo formal e destaca a de educacdo para toda a vida
[...] (HENRIQUES & IRELAND, 2008, p. 352).

Desse modo, ao iniciar o século XXI, nas duas Ultimas décadas mais
especificamente, surgiram novos encaminhamentos para a EJA no Brasil, e novas
propostas para atendimento desse publico se viam necessarias. Nesse viés, [...]
além da SECAD, o governo [passava] a garantir, por meio da Secretaria de

Educacdo Profissional e Tecnologica SETEC, o direito e 0 acesso de jovens e
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adultos na rede federal de ensino, até entdo ausente ao atendimento desta demanda
na maioria dos estados, através do PROEJA” (SARTORI, 2011, p. 80): Programa
Nacional de Integracdo da Educacédo Profissional com a Educacdo Béasica na
Modalidade EJA.

2.2 O ENSINO MEDIO INTEGRADO A EDUCAGCAO PROFISSIONAL E O PROEJA:
ASPECTOS HISTORICOS E LEGAIS

Ao longo dos anos a dualidade entre Ensino Médio e Educacao Profissional
tem apresentado um cenario de inquietacfes. Quanto ao primeiro, por um longo
periodo historico foi destinado a elite, com vistas a “[...] ordenacao da sociedade em
classes que se distinguem pela apropriacdo da terra, da riqueza que advém da
producdo social e da distribuicdo de saberes” (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS,
2005, p. 31). Diante disso, “[...] o ensino secundario brasileiro, de 1890 a 1920,
[dirigia-se], de fato, aos que [pretendiam] realizar estudos superiores e, dai, alcancar
as profiss@es liberais e as carreiras politicas e burocréticas, ou seja, uma posi¢do
social de alto prestigio” (NAGLE, 1974, p. 148).

As classes desfavorecidas de riqueza, entretanto, ndo tinham o privilégio de
cursar esse ensino secundario, pois o direito de aprender estava atrelado aos que
possuiam bens materiais. Em face disso, o desenvolvimento das capacidades
intelectuais era naturalmente visto como desnecessario aqueles que nao tinham
posse e a concepc¢do de trabalho manual como ag¢édo que dispensava os estudos e
aprofundamentos era clara.

De acordo com o critério seletivo daquela época, via-se que o ser humano
ndo era percebido em sua totalidade, eram suas condicbes materiais que
determinavam quem ele seria. Caso tivesse posses, poderia ser um dirigente,
pensante, alguém que sO produzia intelectualmente e, portanto, para aquela
concepc¢ao, ndo trabalhava. Consequentemente, se nada possuisse, teria como
castigo (concepc¢ao daquela época) o trabalho manual. Nessa concepc¢do, 0 homem
OuU era mente ou era corpo, mas nunca visto como um todo.

A concepcao negativa de trabalho interferia no processo educativo que, ao
ignora-lo, impedia a visdo unitaria das formas de producao, alimentando a ideia de
gue pensar nao significava trabalhar, nem exigia esforcos. Assim como trabalhar

poderia caracterizar-se como simples execu¢édo, de modo que nao precisava ser
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realizada com consciéncia. Dois tipos de ser humano eram definidos naquele
periodo: 0s que pensavam e 0S que executavam: aqueles intelectuais e estes
operacionais.

Consequentemente, essas atividades operacionais, que tinham como base
econdmica essencialmente agricola nas comunidades primitivas, se efetivavam por
meio das experiéncias transmitidas pelas geragdes anteriores. “Eles aprendiam
trabalhar trabalhando [...]", e ndo havia divisdo em classes (SAVIANI, 2007, p. 154).
“Assim, nos primeiros séculos, esse modo de produgdo nao exigia pessoal
qualificado, por isso nao havia grandes preocupac¢fes com a educacédo das classes
trabalhadoras (em geral, escravos e indios)” (MOURA, 2010, p.61). O trabalho
consistia em mera reproducdo dos conhecimentos transmitidos pelas geracfes
anteriores. Nao havia espaco para discussao e propostas de inovacao.

Além disso, até o século XVIII ndo havia educacao profissional sistematizada
no Brasil. Segundo o Parecer CNE/CEB, n.° 16/99, “[...] a primeira noticia de um
esforco governamental em direcdo a profissionalizacdo data de 1809 quando um
decreto do Principe Regente, futuro D. Jodo VI, criou o Colégio das Fabricas [...]".
(BRASIL, 1999).

No entanto, as fabricas e manufaturas téxteis careciam de preparacao de méo
de obra, fator que teve provavelmente interferéncia direta nos esfor¢os do governo
para a criacado do Colégio das Fabricas. Objetivando a preparacdo imediata de mao
de obra para atuar nessas industrias, € possivel que as preocupacfes estivessem
focadas no treinamento padronizado para atender as necessidades do mercado.

Destaca Moura (2010) que, ainda no século XIX, foram criadas sociedades
civis destinadas a dar amparo a criancas 0rfds e abandonadas, possibilitando-lhes
uma base de instrucéo tedrica e pratica, iniciando-as no ensino industrial. Percebe-
se com isso que “[...] a educacéao profissional no Brasil [teve], portanto, a sua origem
dentro de uma perspectiva assistencialista com o objetivo de “amparar os 6rfaos e
os demais desvalidos da sorte” [...]” (MOURA, 2007, p. 6). Nesse caso, a educagao
profissional era vista como uma forma de compensacdo as camadas populares,
visando ao preparo desses Orfaos para a execucéo de trabalhos manuais de acordo
com as exigéncias daquela sociedade.

A partir do século XX, porém, novas concepg¢des de educacao profissional se
viam necessarias para preparar mao de obra e atender a industrializacdo. Essa

necessidade surgia também por conta da imigracdo. Muitos trabalhadores vinham de
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seus paises de origem ja qualificados para atuarem nos setores da industria e, por
isso, tinham certa preferéncia na ocupagédo das vagas. Ou seja, “[...] a qualificacado
profissional era vista como sendo capaz de prover o trabalhador nacional de meios
para concorrer com 0 estrangeiro. Sem instrucdo, o trabalhador nacional estava
destinado a ocupar posic¢des inferiores” (RIBEIRO, 2011, p. 216).

Uma das iniciativas foi o Decreto n.° 1.606, de 29 de dezembro de 1906 — que
regulamentou o ensino profissional no Brasil. E o Decreto n.° 7.566, de 23 de
setembro de 1909, criava as Escolas de Aprendizes Artifices. Conforme o Art. 6° do
Decreto n.° 7.566, eram preferidos os desfavorecidos da fortuna com “[...] idade de
10 annos no minimo e de 13 annos no maximo; ndo soffrer o candidato molestia
infecto-contagiosa, nem ter defeitos que o impossibilitem para o aprendizado de
officio” (BRASIL, 1909).

Entretanto, analisando esse texto juridico, constata-se que se evidenciam
exigéncias biolégicas e as condi¢des fisicas como critério seletivo, ndo sendo
possivel ao individuo com alguma deficiéncia fisica o acesso a educacéo profissional
proposta. Nao havia flexibilidade para busca de alternativas de trabalho que
prestigiassem a todos, respeitando suas diferencas. Consolidava-se, para tanto, uma
educacdo preconceituosa, vinculada a concepcdo de ser humano como objeto a
servico da induastria, ndo como alguém que pensasse e colaborasse na
transformacao social.

Naquele periodo, “[...] o trabalho e a formacgao profissional, por estarem
desvinculados da educacédo, apareciam na maquina estatal também em ministério
distinto desta — o Ministério da Agricultura, Induistria e Comércio cuidava da
formacédo profissional e o Ministério da Justica, da educacdo” (BRANDAO, 2008, p.
115). Comprova-se com tal medida que o ensino visava essencialmente a formacao

de mao de obra para atuar na agricultura, na industria e no comércio. Nao obstante,

a auséncia de articulacdo do ensino profissional, nos seus graus
elementares, com 0s outros niveis e ramos de ensino, especialmente com o
ensino secundério — reduto da formacgao humanista e, portanto, aristocratico
— impedia, no ambito do sistema escolar, qualquer possibilidade de
desenvolvimento ou de aceitacdo daquele tipo de ensino. A barreira era,
antes de tudo, de natureza social, que assim se expressava no setor da
escolarizacao. Por isso mesmo, ndo eram razdes ou principios de natureza
educacional ou pedagdgica os responsaveis por aquela falta de articulagédo
(NAGLE, 1974, p. 174).

As razbes decorriam da forma com que as pessoas eram vistas pela
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sociedade. Havia diferencas de classes e uma predeterminacdo do que cada classe
deveria realizar, dividida entre agueles que — por causa das condigbes econdmicas e
sociais — deveriam ser preparados para pensar e dirigir e aqueles que — por razdes
de desprovimento econémico — deveriam executar as atividades pensadas pelos que
tinham acesso ao ensino académico e, portanto, aristocratico.

Cabe ressaltar que essas divisbes acabaram por manter uma Visao
dicotomizada entre trabalho e educacédo, promovendo formas excludentes de acesso
ao conhecimento, pois “[...] 0s membros da populacdo marginalizados da cultura
letrada [tendem] a encard-la como uma poténcia estranha que os desarma e
domina” (SAVIANI, 1991, p. 29). E o fato de sentirem-se desarmados e dominados
contribuia para a manutencdo de um sistema social escravocrata, autoritario e
manipulador. Assim, ndo faltaria trabalho bracal. Esses podem ter sido os motivos
responsaveis por aquela falta de interesse de articulacéo.

Diante do exposto, no que se refere a Educacao Profissional integrada ao
ensino médio, “[...] chega-se a década de 1930 com a educacédo basica brasileira

estruturada de uma forma completamente dual” (MOURA, 2010, p. 62).

Esse dualismo [tomou] um carater estrutural especialmente a partir da
década de 1940, quando a educacdo nacional foi organizada por leis
orgéanicas, segmentando a educacao de acordo com os setores produtivos e
as profiss@es, e separando os que deveriam ter o ensino secundario e a
formacéo propedéutica para a universidade e os que deveriam ter formagéo
profissional para a producéo (CIAVATTA, 2008, p. 4).

Nessa década, a dualidade passava a ser oficializada em textos juridicos,
sendo a excluséo sistematizada. Os setores produtivos determinavam a estrutura da
educacao, que explicitamente continuava sendo um recurso para a consolidagéo dos
interesses dominantes da sociedade.

Essa realidade se alterou a partir da década de 60, com a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacédo, Lei n.° 4.024/1961, que proporcionou “[...] educacédo de grau
superior, acessivel a todos os concluintes da educacdo de grau médio, mediante
habilitagdo em concurso de habilitagdo” (MOURA, 2007, p. 11). Isso possibilitou
oficialmente o0 acesso dos estudantes egressos de formacdo profissional as
universidades, colocando um fim na dualidade de ensino.

Entretanto, Moura (2010) ressalta que essa dualidade sO0 havia acabado

formalmente, ja que os curriculos se encarregavam de manté-la, pois a vertente do
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ensino, destinada as “[...] elites continuava privilegiando os conteddos que eram
exigidos nos processos seletivos de acesso a educagdo superior, enquanto 0s
conteados nos cursos profissionalizantes eram reduzidos em favor das
necessidades de mercado” (MOURA, 2010, p. 11). Havia, nesse sentido, uma forma
implicita de exclusdo quanto ao acesso das classes populares ao ensino
universitario. 1sso ocorreu porgue inserir direitos de acesso em textos juridicos para
agradar a populacao nédo era suficiente.

Era necessario que houvesse mudanca concreta de pensamento de toda a
sociedade, a comecar pelo Estado. Enquanto ndo houvesse mudancas nas formas
de pensamento e efetivo interesse da sociedade, as mudancas na educacdo, como
dizia o filésofo Gramsci, seriam sempre abstratas.

Nessa mesma década, marcada pelo golpe militar de 1964, a Educacédo
Profissional assumiu papel importante “[...] no campo das mediacdes da pratica
educativa, no sentido de responder as condigdes gerais da produgdo capitalista”
(FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2005, p. 32). Ao longo do periodo, acordos
internacionais assinados representavam a intencdo de ampliar as matriculas nos
cursos técnicos e com isto promover a mao de obra acelerada que atendesse ao
aumento das exigéncias dos empregadores. “A Lei n.° 5.692/71, surgiu, entdo, com
um duplo propdsito: o de atender & demanda por técnicos de nivel médio e o de
conter a pressao sobre o ensino superior’ (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2005,
p. 33).

O estimulo ao ensino técnico resultou de um jogo de interesses do poder
publico para atender as producfes capitalistas, como também para amenizar a
demanda ao ensino universitario. Ocorreu que o poder publico, a0 mesmo tempo em
gue se comprometeu juridicamente com o acesso de todos ao ensino universitario,
por meio da Lei n.° 4.024/61, ndo deu condi¢cOes para este acesso. Dessa maneira, 0
poder publico buscou convencer as pessoas sobre a importancia do aprendizado de
uma profissdo, assegurando também a méo de obra dita qualificada para atuar no
cenario industrial.

Aliado a esse cenario, Ramos (2011) aponta dois argumentos que foram
utilizados para formar técnicos: 1) a necessidade do mercado de trabalho; 2) o intuito
de possibilitar aos jovens que n&do ingressavam nas universidades a opc¢ao pela vida
economicamente ativa imediatamente ap6s a conclusdo do ensino secundario. Mas

nao se obteve sucesso nem de uma forma nem de outra, pois a qualidade na
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formacao técnica ndo se concretizou e a pressao pelo ensino universitario ndo se
conteve.

Ciavatta (2008) completa, ainda, que a profissionalizacdo compulséria
introduzida pela Lei n.° 5.692/71, dez anos depois, diante de sua faléncia, passou a
ser facultativa devido a Lei n.° 7.044/1982, pois o0 segundo argumento supracitado
por Ramos (2011), “[...] ndo condizia com o projeto de ascensao social da classe
média, que rejeitou a fungdo contenedora do ensino técnico” (RAMOS, 2011, p.
234).

A “faléncia” destacada por Ciavatta (2008) pode ser justificada pelas

seguintes razoes:

[...] em vez de se ampliar a duracdo do 2° grau para incluir os contetddos da
formacéo profissional de forma integrada aos conhecimentos das ciéncias,
das letras e das artes, o que houve foi a reducéo dos ultimos em favor dos
primeiros, 0s quais assumiram um carater instrumental e de baixa
complexidade, uma vez que, dentre outros aspectos, ndo havia a base
cientifica que permitisse caminhar na dire¢do dos conhecimentos mais
complexos inerentes ao mundo do trabalho. [...]. (MOURA, 2010, p. 68).

Isso comprova que novamente foram inseridos direitos em textos juridicos
com base num interesse politico dominante, sem que houvesse efetiva preocupacao
com a qualidade social do ensino. Qualidade esta que requeria investimentos
financeiros para uma estrutura fisica conforme exigéncias da profissao a ser ofertada
e preparacdo docente para integrar os saberes académicos aos do mundo do
trabalho, articulando teoria e pratica. Outra questdo foi a reducdo de algumas
disciplinas em favor de outras, o que contribuiu para promover uma educacao
deficiente, de “faz de conta”, ou, nas palavras de Gramsci “capenga’.

Apbs esse periodo, e com o fim da ditadura militar, “[...] a mobilizacdo
nacional para a transicdo democratica levou, ainda que lentamente, a instalacdo do
Congresso Nacional Constituinte em 1987” (RAMOS, 2011, p. 234). Nesse
momento, defendia-se um tratamento igualitario para toda a educacdo basica e a
necessaria vinculacdo da educacdo a pratica social e o trabalho como principio
educativo. “Nao se deveria, entdo, propor que o ensino médio formasse técnicos
especializados, mas sim politécnicos” (RAMOS, 2011, p. 235). Saliente-se que “[...]
politecnia significa, aqui, especializagdo como dominio dos fundamentos cientificos
das diferentes técnicas utilizadas na produgdo moderna” (SAVIANI, 2007, P. 161).

A génese do termo politecnia aparece nos escritos de Marx e Engels, ao



51

apresentarem suas contribuicbes para o processo educativo. Embora, como afirma
Machado (1989), ndo tenham escrito nenhuma obra tratando especificamente da
educacado, seus escritos ofereciam alguns principios basicos para uma educacéao

socialista.

Marx e Engels concebiam as atividades de trabalho e de educacdo como
integrantes de um Unico processo, com articulagdo entre teoria e pratica.
Pela chamada educagéo politécnica, através da qual seriam transmitidos os
principios gerais e de carater cientifico de todo o processo de produgéo,
além de uma iniciacdo no manejo das ferramentas elementares das
diversas profissGes, acreditavam que seriam atingidos trés objetivos: a
intensificagcdo da produgdo social, a producdo de homens plenamente
desenvolvidos e a obtencdo de poderosos meios de transformacdo da
sociedade capitalista (MACHADO, 1989, p. 88).

Com base nessa concepcao de educacédo politécnica, como facilitadora da
articulacdo entre teoria e préatica, ndo basta pensar, entretanto, numa integracédo
como a simples juncédo de ambas. E preciso compreender o carater cientifico de todo
0 processo de producdo dos conhecimentos. Isso significa considerar que tanto o
saber académico quanto o profissional se constituem numa pratica indissociavel.

Além disso, a dualidade que vinha historicamente se consolidando no Brasil —
entre ensino médio para elites e ensino técnico para classes menos favorecidas
economicamente — exigia uma nova perspectiva de educacdo que efetivamente
possibilitasse a integracdo do ensino médio a educacdo profissional acessivel a
todos, independentemente da classe social e econémica.

Era necessario reconhecer o ser humano como alguém gque pensa e por iSso
ndo reproduz, mas produz. Para isso, se fazia necessaria uma educacéo politécnica,
focada no desenvolvimento de um ser humano que se reconhecesse como autor da
prépria histéria e, assim, colaborasse para a constru¢cdo da histéria do mundo.
Alguém que produzisse e aprendesse ao mesmo tempo, por isso, ndo sO se
transformaria como também contribuiria para a transformagdo da sociedade.
Portanto, ndo seria um sujeito passivo.

Nessa discusséo acerca de Educacdo Profissional, apés a promulgacdo da
Constituicdo Federal de 1988, tramitou no Congresso Nacional o projeto da nova Lei
de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional, n.° 9.394/1996. “Especificamente na
esfera educacional, a principal polémica continuou sendo o conflito entre os que
advogam por uma educagao publica, gratuita, laica e de qualidade para todos [...]" e
os defensores da logica de mercado (MOURA, 2010, p. 70).
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O projeto de Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN)
apresentado em dezembro de 1988, pelo entdo deputado Octavio Eliseo,
incorporava as propostas dos primeiros para uma educacgao profissional politécnica.
Entretanto, “[...] o longo debate foi atravessado pela apresentacdo de um novo
projeto, pelo entdo Senador Darcy Ribeiro, e esse foi o texto aprovado em
20/12/1996, como Lei n.° 9.394” (RAMOS, 2011, p. 236).

As controveérsias, entretanto, facilitaram os interesses da légica de mercado
gue, lamentavelmente, imperavam naquele cenario brasileiro. Ficava claro que para
os interesses dominantes, a educacdo deveria manter-se como uma porta de livre
acesso para a entrada do poder e seus comandos. Ou seja, a concepcao de ser
humano apresentada pelos defensores da educacéo politécnica geraria conflitos de
pensamento entre os dominantes e a classe trabalhadora economicamente menos
favorecida, a qual passaria a ter mais consciéncia de si e da possibilidade de tornar-
se agente transformador. Inclusive, o direito de todos a educacdo, aprovado na
constituicdo anos antes, ja representava certo risco, e a aprovacao do texto
apresentado por Darcy Ribeiro foi uma resposta negativa aos principios da educacao
politécnica.

Neste contexto, a Lei de Diretrizes e Bases da Educagédo Nacional (LDBEN),
n.° 9.394/1996, embora tenha contemplado a educacéo profissional, deixou margem
para que se fizesse a articulacdo ou nado, conforme redacdo dada no Art. 36A,
Paragrafo unico: “A preparacdo geral para o trabalho e, facultativamente, a
habilitag&o profissional poderédo ser desenvolvidas nos proprios estabelecimentos de
ensino médio ou em cooperacdo com instituicdes especializadas em educacao
profissional” (BRASIL, 1996). Assim, a forma de oferta da Educacdo Profissional
poderia ocorrer conforme Art. 36B: “Inciso | — articulada com o ensino médio; inciso
II - subsequente, em cursos destinados a quem ja tenha concluido o ensino
médio” (BRASIL, 1996).

Essa redacéo juridica contribuiu ainda mais para a desarticulagdo do Ensino
Médio integrado & Educacgéo Profissional. Integrar teoria e pratica, articular saberes
académicos e profissionais requeria uma politica de planejamento. Nao bastava a
possibilidade de integracéo, era preciso que houvesse condi¢cdes de planejamento
integrado, com momentos de discussdes entre 0s docentes e investimentos.

A legislacdo apresentou uma proposta de educacgdo integrada apenas no

discurso, pois até mesmo na organizagcao do texto juridico o ensino medio aparecia
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separadamente da educacgao profissional. Esta, por sua vez, colocada mais como
um apéndice daquela do que como uma proposta educativa sistematizada.
Novamente, apresentava-se um texto juridico que pouco contribuia para a
concretizacdo das mudancas necessarias em relacdo ao problema da dualidade
entre Ensino Médio e Educacéo Profissional.

Em decorréncia disso, em 1997, logo apdés a promulgacdo da LDBEN, foi
regulamentada, por meio do Decreto n.° 2.208, a separacdo do Ensino Médio da
Educacao Profissional. Nas palavras de Moura (2007, p.18), “Como se V&, todo esse
contexto do final dos anos 1990, [...] no que se refere a educacgéo basica, a sintese é
a explicitacdo da dualidade entre ensino médio e educacéo profissional e todas as
consequéncias que isso representa’.

O Decreto n.° 2.208/97 nado favoreceu a continuidade do ensino meédio
integrado. Sem recursos, as propostas e os cursos em andamento foram extintos. O
interesse neoliberal predominante manteve o foco num treinamento apenas técnico,
com formacdo para méao de obra que atendesse as necessidades imediatas do
mercado.

Mais adiante, a partir de 2003, com a mudanca de governo e de projeto de
sociedade, as discussdes referentes ao ensino médio e a educacgdo profissional
passaram a ser retomadas e novas perspectivas foram abordadas.
Consequentemente, foi revogado o Decreto n.° 2.208/1997, por meio do Decreto n.°
5.154/2004, resultado de muitas reflexdes e discussbées e da “[...] grande
efervescéncia nos debates relativos a relacdo entre o Ensino Médio e a Educacédo
Profissional” (MOURA, 2010, p. 74).

Algumas conquistas do Decreto n.° 5.154/2004 encontra-se no Art. 1°, a
saber: a retomada da oferta de “[...] Il - educacéo profissional técnica de nivel
médio” (BRASIL, 2004). Segundo Ramos (2010), o conteudo deste decreto foi
incorporado a LDBEN por meio da Lei n.° 11.741/2008. Nessa nova legislagéo, “[...]
a educacao profissional ficou organizada, entdo, em cursos e programas, em vez de
niveis [...] a) de formacgdo inicial e continuada de trabalhadores; b) de educacéo
técnica de nivel médio; e c) de graduacdo e de pds-graduagao” (RAMOS, 2010, p.
51).

Um destaque importante ao final da primeira década do século XXI foi a Lei
n.° 11.892, de 29 de dezembro de 2008, em cujo teor consta: “Institui a Rede

Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica, cria os Institutos
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Federais de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia, e da outras providéncias” (BRASIL,
2008).

Com esta Lei n.° 11.892, a substituicido dos antigos “CEFETs” (Centros
Federais de Educacado Tecnoldgica) para “IFs” (Institutos Federais de Educacéo,
Ciéncia e Tecnologia) néo intentava somente a mudanca de nomenclatura, mas de
caracteristica da instituicao.

Por meio dessa Lei, os Institutos Federais passaram a ter a finalidade de,
segundo o Art. 6°, inciso lll: “Promover a integracdo e a verticalizacdo da educacao
basica a educacao profissional [...]"; e o objetivo de, conforme o Art. 7°, inciso I: “[...]
ministrar educacgéo profissional técnica de nivel médio, prioritariamente na forma de
cursos integrados, para os concluintes do ensino fundamental e para o publico da
educacao de jovens e adultos” (BRASIL, 2008).

A partir dessa finalidade dos Institutos Federais, conquistou-se um passo a
frente na busca da superacao da dualidade historicamente construida em relacdo ao
ensino médio integrado a educacao profissional. Entretanto, era necessario atentar-
se para que as mudancas propostas ndo se resumissem a textos juridicos, sem
efetivas condi¢des concretas para sua execucgao.

A finalidade de “Promover a integracao e a verticalizagdo da educagao basica
a educagao profissional” requereria a elaboracdo de projetos de curso que
contemplassem areas de formacdo profissional em todos os niveis, desde a
educacao basica até a educacao profissional. A amplitude para o atendimento dessa
finalidade demandaria investimentos financeiros tanto para a organizacdo da
estrutura fisica quanto da humana.

Em razdo da verticalizacdo, a lei amplia a finalidade de atendimento para
outras modalidades de ensino, o que, consequentemente, diversifica os tipos de
publico a serem beneficiados, gerando novos desafios e diferentes olhares
pedagogicos. Isso significa dizer que, a partir dessa lei, a possibilidade de o docente
atuar em diversas modalidades e niveis se torna mais concreta.

Em relacdo ao objetivo apresentado no inciso | do Art. 7° desta lei, fica clara a
prioridade da oferta de Educacgéo Profissional técnica de nivel médio na forma de
cursos integrados, porém, ndo sé para os concluintes do ensino fundamental, mas
também para a modalidade EJA — Educagdo de Jovens e Adultos. Esta, uma
novidade para as instituicbes que até entdo em sua maioria ndo havia desenvolvido

trabalhos com este publico na forma de oferta de cursos integrados. Dessa maneira,
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pode-se dizer que o adendo “e para o publico da educagéo de jovens e adultos”

denota a intencionalidade da lei em enfatizar que a instituicdo devera, em
sua oferta de cursos técnicos, observar o atendimento diferenciado a ambos
0S publicos. [...] Sendo a educagdo de jovens e adultos uma modalidade
educacional, ou seja, que pressupbe um modo préprio de oferta,
observamos uma determinacédo legal de que os Institutos Federais tenham
oferta apropriada para esse publico, coerente ao anunciado pelo Decreto n.°
5.840/06, que institui o Programa Nacional de Integracdo da Educacéo
Profissional com a Educacao Basica na Modalidade de Educacéo de Jovens
e Adultos — Proeja (CALDAS; PACHECO; REZENDE; VIDOR, 2011, p. 87).

A lei, nessa acepcado, atende ao Decreto n.° 5.840, de 2006, que é uma
exigéncia a oferta de PROEJA na rede de instituicbes federais de educacédo
profissional. Conforme Art. 2° deste Decreto, “[...] as instituicGes federais de
educacao profissional deverdo implantar cursos e programas regulares do PROEJA
até o ano de 2007” (BRASIL, 2006). Além disso, diz o § 1% “[...] as instituicdes
referidas no caput disponibilizardo ao PROEJA, em 2006, no minimo dez por cento
do total das vagas de ingresso da instituicdo, tomando como referéncia o
guantitativo de matriculas do ano anterior, ampliando essa oferta a partir do ano de
2007” (BRASIL, 2006).

Com mais de uma década de existéncia deste Decreto, seu cumprimento
ainda tem sido um desafio para muitas dessas instituicoes federais. A baixa procura,
decorrente muitas vezes do sentimento do jovem ou adulto de ndo pertencimento a
estas instituicdes e por isso desconhece a oferta e, a alta evasdo causada muitas
vezes por uma oferta inadequada a esta modalidade, tém impulsionado essas
instituicbes a buscar constantemente propostas metodolégicas inovadoras, que
sejam capazes de atender as reais especificidades e necessidades desses
trabalhadores estudantes. No entanto, o desafio ainda € grande e as pesquisas para
contribuir com a atuacdo docente e com projetos pedagdgicos mais adequados a
estes jovens e adultos, sdo emergenciais.

Outra questdo importante no que se refere a Lei n.° 11.892, de 29 de
dezembro de 2008, € a sua intencionalidade, mencionada pelos autores na citacao
acima, em relacdo ao atendimento diferenciado para os publicos dos cursos técnicos
de nivel médio.

Quanto ao publico da EJA, esse atendimento diferenciado pode gerar duas
conotacdes. A primeira delas, a mais adequada, seria considerar que, por ser uma

modalidade de ensino que presume maneiras proprias de oferta, carece da
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disponibilidade dessas instituicbes para a elaboracdo de projetos de curso que
levem em conta as especificidades dos jovens e adultos a fim de contribuir tanto
para 0 acesso quanto para a permanéncia destes estudantes. Por isso, devem
contemplar propostas metodolégicas que levem em conta os saberes que esses
estudantes ja tém e promovam a sua superacdo, por meio do didlogo desses
saberes com os saberes cientificos. Esse olhar diferenciado para com o publico da
EJA significa reconhecer que, considerando sua faixa etaria, ha saberes e
experiéncias de vida e profissionais que ndo podem ser ignorados no processo de
construcdo do conhecimento.

A segunda conotacdo € que este olhar diferenciado de atendimento pode ser
incorporado de forma preconceituosa, favorecendo uma postura assistencialista ou
mesmo uma pratica de trabalho menos rigorosa, inferiorizando as capacidades
cognitivas desse publico para o aprendizado académico. A novidade em relacdo a
oferta para o publico da EJA por meio do PROEJA — requer dessas instituicdes,
entretanto, a elaboracdo de propostas que sejam capazes de promover a efetiva
superacdo e emancipacdo desses estudantes, por meio do acesso ao saber
cientifico.

Ainda: “O educando adulto é antes de tudo um membro atuante da sociedade.
N&o apenas por ser um trabalhador, e sim pelo conjunto de acbes que exerce sobre
um circulo de existéncia [...]” (PINTO, 2010, p. 86). Por esse motivo, 0os saberes ja
existentes devem ser o ponto de partida para a construcdo da compreensao histérica
do saber académico e para a producao de novos saberes.

Contudo, esse novo cenario apresentado pela Lei n.° 11.892/2008 requer um
trabalho de superacdo da dualidade entre ciéncia/tecnologia e teoria/pratica. Nao
menos relevante, ao trabalhar “[...] na pesquisa como principio educativo e cientifico
e nas acOes de extensdo como forma de didlogo permanente com a sociedade,
revela sua decisdo de romper com um formato consagrado, por séculos, de lidar
com o conhecimento de forma fragmentada” (PACHECO, 2011, p. 27).

No periodo de 2004 a 2007, “[...] por iniciativa do Ministério da Educacgéo, por
meio do Decreto n.° 5.478, de 24 de junho de 2005, o PROEJA constituiu-se como
marco para a construcdo de uma politica publica de aproximacdo entre
escolarizagéo e profissionalizacdo e de ampliacdo do acesso e da permanéncia de
jovens e adultos na educacéo basica” (MOLL, 2010, p. 132).

Consequentemente, nesse periodo, ocorreram muitos debates envolvendo
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segmentos sociais, universidades, instituicdes federais de educagéo e os Ministérios
do Trabalho e Educacao, visando a qualificagdo desse programa como uma pratica
educativa na esfera politica. Foram elaboradas propostas de formacdo de
educadores para atuarem nesse campo de integracdo entre ensino médio e

profissional e deu-se inicio a producéo do documento base, que

congregou um conjunto de reflexdes histdricas, politicas, culturais,
pedagodgicas e curriculares, especificamente para ensino médio. [...] Neste
movimento, as formulagBes foram acolhidas pelo Ministério da Educacéo, e
o Decreto n.° 5.478/05 foi revogado, em julho de 2006, e substituido pelo
Decreto n.° 5.840/06 (MOLL, 2010, p. 133).

Diante dessa concepgéo, o PROEJA poderia ocorrer na modalidade integrada
e/ou concomitante, para formacdo técnica ou qualificacdo profissional, tanto na
etapa de Ensino Fundamental como na de Ensino Médio, e os cursos ofertados
deveriam articular os conhecimentos escolares levando em conta os saberes e as

necessidades profissionais dos jovens e adultos trabalhadores.

A entrada do PROEJA traz categorias de andlise até entéo invisiveis para a
educacdo profissional: género, etnia, opcdo sexual, éticas religiosas,
categorias estas visiveis para a EJA na compreensdo do espacgo escolar;
também comp8e um corpo docente com possibilidades de formacao
continua junto dos técnicos administrativos e dos gestores da escola;
articula pesquisa ao fazer pedagégico, compondo mais um dos inéditos
viaveis protagonizados por Paulo Freire (SANTOS, 2010, p. 127).

Retomando a Constituicdo Federal de 1988 — no Art. 208, alterado pela

Emenda Constitucional n.° 59, de 2009, observa-se:

[...] o dever do Estado com a educacéo sera efetivado mediante a garantia
de: | - educacdo basica obrigatéria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17
(dezessete) anos de idade, assegurada inclusive sua oferta gratuita para
todos os que a ela nao tiveram acesso na idade prépria (BRASIL, 2009).

No entanto, faz-se necessario, em relacdo a isso, que as politicas
educacionais tenham um olhar mais aprofundado para primeiramente compreender
guem sdo os que ndo tiveram acesso a educacdo em idade propria. Essa garantia
esta prevista também no Art. 37 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo (LDB), a
Lei n.° 9.394/96, citada anteriormente.

A observacéo das caracteristicas desses estudantes trabalhadores fomenta a

necessidade de uma nova perspectiva para a modalidade EJA, em que, numa
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concepgao critica “[...] o analfabetismo nem é uma ‘chaga’, nem uma ‘erva daninha’
a ser erradicada, nem tampouco uma enfermidade, mas uma das expressoes
concretas de uma realidade social injusta” (FREIRE, 1981, p.13, grifos do autor).

A Resolugdo n.° 2, de 30 de janeiro de 2012, que trata das Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, ao abordar em seu Artigo 3° que “[...] 0
Ensino Médio € um direito social de cada pessoa, e dever do Estado na sua oferta
publica e gratuita a todos” (BRASIL, 2012), reforca a importancia do ensino médio
como um direito social das pessoas, o que envolve, além da garantia, a oferta com
qualidade social.

Além disso, as legislacdes que asseguram politicas educacionais para a EJA
propde a integracdo dessa oferta a educacéo profissional, isso se confirma no artigo
37 da Lei n® 9.394/96 8§ 3°. “A educacgao de jovens e adultos devera articular- se,
preferencialmente, com a educacéo profissional, na forma do regulamento” (BRASIL,
1996) e também na Lei n.° 11.741/2008, que “[...] altera dispositivos da Lei n.°© 9.394,
de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da educacao
nacional, para redimensionar, institucionalizar e integrar as acfes da educacao
profissional técnica de nivel médio, da educacédo de jovens e adultos e da educacéo
profissional e tecnolégica” (BRASIL, 2008).

Complementa-se a essas leis, a Lei n.° 13.005/2014, referente ao Plano
Nacional de Educacdo (PNE) para o periodo de 2014 a 2024, em que esta
estabelecida a Meta 10: “[...] oferecer, no minimo, 25% (vinte e cinco por cento) das
matriculas de educacéo de jovens e adultos, nos ensinos fundamental e médio, na
forma integrada a educacao profissional” (BRASIL, 2014). Sem esquecer, também, a
proposta apresentada no Artigo 12, da Resolucado n.° 3/2010, de “[...] ampliacdo de
experiéncias tais como os programas PROEJA e ProJovem e com o incentivo
institucional para a adocdo de novas experiéncias pedagogicas, promovendo tanto a
Educacdo Profissional quanto a elevagcdo dos niveis de escolaridade dos
trabalhadores” (BRASIL, 2010).

Entretanto, essas legislagbes devem vir ao encontro da necessidade de uma
Educacdo de Jovens e Adultos integrada a uma educacao profissional que atenda
as necessidades de formacdo para o trabalho “[...] ndo como mera adaptacao a
organizacdo produtiva, mas como principio educativo no sentido da politecnia [...]”
(FRIGOTTO & CIAVATTA, 2004, p. 21).

A politecnia aqui tratada deve entrelacar ciéncia e trabalho, defendida por
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Gramsci como escola unitaria, que “[...] € escola de trabalho intelectual e manual
(técnico, industrial); que seu objetivo € a formacdo dos valores fundamentais do
humanismo, isto €, autodisciplina intelectual e a autonomia moral necessarias tanto
para os estudos posteriores como para a profissao [...]" (MANACORDA, 1990, p.
163).

Sendo assim, nessa breve abordagem dos aspectos histéricos e legais da
Educacdo de Adultos, do Ensino Médio integrado a Educacdo Profissional e do
PROEJA, observa-se que muitas foram as variaveis intervenientes no contexto das
politicas educacionais, principalmente no que se refere as praticas de educacéo
para jovens e adultos no Brasil. Além disso, percebe-se que “[...] a legislagdo nao é
somente um ato de legisladores, mas é o reflexo do movimento social daquele
momento historico” (SARTORI, 2011, p. 20). Ainda:

Para que as politicas publicas possam conferir materialidade a concepcdes
mais apropriadas de alfabetizacdo e educacgéo basica de qualidade (o que
implica também articular devidamente oportunidades de qualificacdo
profissional e acesso as tecnologias da comunicagdo e informacao), é
preciso ampliar o financiamento destinado a EJA e reverter a situagao de
despreparo e desvalorizagdo profissional dos educadores que a ela se
dedicam (DI PIERRO, 2010, p. 954).

Muitos dilemas ja foram superados ao longo das quase duas décadas do
século XXI, mas ainda ha um grande caminho a ser percorrido para a consolidacédo
de uma politica mais efetiva para a EJA. E, assim como ao longo da histéria,
atualmente o Brasil esta enfrentando uma crise econémica e politica, na qual é
importante que nds educadores, enquanto profissionais e politicos, estejamos, como
dizia Paulo Freire, “[...] taticamente dentro e estrategicamente fora do sistema”
(MAYO, 2004, p. 69), para que possamos questionar, refletir e responder de forma
sempre coerente as seguintes indagacgodes: “[...] para que e para quem, em favor de
gue, em favor de quem, contra que e contra quem|...] ” estamos lutando? (FREIRE &
FAUNDEZ, 1985, p. 51).
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3 A DOCENCIA NA PERSPECTIVA DO TRABALHO COMO PRINCIPIO
EDUCATIVO E AS CONCEPCOES DE ANTONIO GRAMSCI E PAULO FREIRE
SOBRE A EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS (EJA).

3.1 A DOCENCIA NA PERSPECTIVA DO TRABALHO COMO PRINCIPIO
EDUCATIVO

Apesar de, as ideias de construcdo de um Ensino Médio integrado a
educacao profissional baseado numa formacado integrada dos individuos, serem
impedidas em outro momento histérico, nos dias atuais “[...] continuamos a buscar
resgatar o homem integral[...]’, no sentido omnilateral, isto &, “[...] no sentido de
formar o ser humano na sua integralidade fisica, mental, cultural, politica, cientifico-
tecnolégica” (CIAVATTA, 2005, pp. 86-89).

Com base nessa referéncia de ser humano, propde-se uma escola unitaria de

acordo com as concepcdes de Gramsci.

Gramsci escreveu suas notas reflexivas sobre o problema cultural e
educacional, nas quais se encontra um espago significativo dedicado a
guestdo da escola Unica. A contribuicdo de Gramsci reveste-se de
importancia singular, pois trata-se de uma tentativa de recuperacado dos
fundamentos ja antes introduzidos, principalmente por Marx e Lénin,
incorporando-os ao contexto da luta pela hegemonia do proletariado,
correspondente a nova fase de desenvolvimento moderno do capitalismo
(MACHADO, 1989, p. 131).

A escola unitéria proposta por Gramsci tem origem em seus questionamentos
em relagdo a escola tradicional. Para ele, a escola tradicional era oligarquica, pois
era destinada a nova geracao dos grupos dirigentes, mas ndo era oligarquica pelo
seu modo de ensino. Nesta, Gramsci afirma que “[...] a marca social € dada pelo fato
de que cada grupo social tem um tipo de escola proprio, destinado a perpetuar
nestes grupos uma determinada funcdo tradicional, diretiva ou instrumental’
(GRAMSCI, 1982, p. 137). Assim sendo, era abstrata e promotora da hegemonia do
grupo dominante ou, ao contrario, da contra hegemonia dos grupos subalternos.

Consequentemente, ao perceber a marca social caracterizada pela
multiplicacéo dos tipos de escolas, Gramsci prop0s a destituicdo dessa trama, por
meio da criacdo de “[...] um tipo Unico de escola preparatéria (elementar-média) que

[conduzisse] o jovem até os umbrais da escolha profissional, formando-o
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entrementes como pessoa capaz de pensar, de estudar, de dirigir ou de controlar
quem dirige[...]”, denominada escola unitéria ou Unica (GRAMSCI, 1982, p. 137).

Nessa concepcao de escola, percebe-se um contelddo ndo meramente
académico, mas capaz de dar condi¢cdes também para a escolha de uma formacgéao
profissional. Nao estava pensada para uma determinada classe social, mas
favoreceria a todos, sem distincdo. Assim, todos os estudantes seriam preparados
para fazer boas escolhas profissionais, como também poderiam ser dirigentes.

Ao contrario da dualidade entre educacdo académica para um determinado
publico, selecionado para aquele que tinha de bens versus uma educacao
profissional planejada para classes menos favorecidas, a escola unitaria pretendia
tratar o ser humano em todas as dimensfes, em sua totalidade. Como ser que
pensa, age, planeja e executa seus conhecimentos, sem desmerecimento de
atribuicbes. Tanto o trabalho bragal quanto o trabalho intelectual tinham para
Gramsci igual valor, pois ndo se executa nada sem planejamento, como ndo ha
planejamento valido sem uma acao concreta.

Referindo-se a essa proposta de escola unitaria, percebe-se o seguinte:

O trabalho industrial, que implica do ponto de vista intelectual, o
conhecimento das leis da natureza e da sociedade e, do ponto de vista
moral, o habito de um sistema de vida harmonicamente equilibrado, é,
portanto, em (ltima instancia, o principio educativo unitario, que,
marxianamente, Gramsci aponta (MANACORDA, 1990, p. 285).

O principio educativo unitario faz reconhecer que o trabalho deve ser visto
sob duas conotagdes: a primeira, do ponto de vista intelectual, requer que sejam
apresentados ao estudante o conhecimento do trabalho — sob a perspectiva das
suas contribuicdes para a sociedade — e a técnica de transformacdo da natureza
realizada pelo ser humano para chegar ao produto industrializado. E a competéncia
técnica para a execucdo das atividades e o reconhecimento de sua contribuicdo
para a sociedade.

A segunda conotacédo é o trabalho do ponto de vista moral, em que pese sua
compreensdo de como o objeto de cultura® é produzido pelo ser humano sem
prejuizo de valor para a natureza e a humanidade.

Numa sociedade em que haja a mera producdo de determinada cultura, sem

analisar todo o contexto em que ocorre essa producdo e a matéria-prima utilizada,

® Cultura é aqui tratada como tudo o que o homem produz por meio do seu trabalho.
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corre-se o risco de prejudicar a natureza em favor de uma cultura produtiva baseada
na rentabilidade.

Num setor de vestuario, por exemplo, a matéria prima utilizada passa por
processos que causam danos ao meio ambiente e que ainda precisam de estudos e
utilizacdo da tecnologia para amenizar ou combater essas agressfes a natureza.
Assim, quando um trabalhador ingressa na escola para fazer um curso técnico na
area, precisa tomar consciéncia disso, ndo para criticar a empresa em que atua, mas
para estimular-se a ser um pesquisador e conhecer mais sobre esse processo, para
até mesmo descobrir novas técnicas de tratamento dessa matéria-prima. Nesse
caso entram a teoria e a pratica como favoraveis ao dominio dos conhecimentos ja
produzidos pela humanidade, assim como para a producdo de novos
conhecimentos.

E nesse movimento que o trabalho passa a ser visto como principio
educativo, com o despertar para a compreensao de que sua fungéo, no caso de um
técnico em vestuario, ndo se limita a confeccdo das roupas, mas na busca de
alternativas para colaborar na solucédo dos possiveis desafios que estdo muito além
da peca produzida.

Além dessas questbes, a empresa que submete seus colaboradores a
condicdes insalubres de trabalho, também ndo estd em harmonia com a
humanidade. E isso sO sera perceptivel, quando nesse trabalho houver a teoria, a
reflexdo e a compreensdo dessa acdo. Por essa razdo, o trabalho visto como
principio educativo é préaxis, ou seja, resultado de um processo de construcao do
conhecimento que envolve acédo-reflexdo-acdo. Envolve conscientizagdo em
detrimento de qualquer causa baseada somente na lucratividade.

E é a partir “[...] desta distincdo basica que entendemos o trabalho como
principio educativo” (CIAVATTA, 2005, p. 92). O mundo do trabalho deve ser visto
como uma pratica que contribui para a formagéo do ser humano em sua totalidade e,
portanto, ndo pode desarticular-se do aprendizado académico. Por tal motivo,
segundo Nosella (1992, p. 117), Gramsci afirma: “[...] para que a instrugao nao seja
também educacédo, precisaria que o aluno fosse uma mera passividade, um
mecanico balde para nogbes abstratas”. Ou seja, serviria para referir-se as formas
desconexas da vida social dos estudantes apresentadas pelos programas de ensino

nas escolas.
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Partindo desse pressuposto, assume-se que a formagdo dos estudantes
deve ser na perspectiva de uma préatica social mais ampliada, incluindo a
formacao para o trabalho e a vida em sociedade em tempo real, pois a vida
ndo para enquanto o aluno esta na escola. Ao contrario, esse é, por
exceléncia, um espaco de socializacdo e de construcdo do carater e da
personalidade de todos que compartilham esse ambiente (MOURA, 2007, p.
25).

Dito isso, a escola ndo pode ignorar os saberes ja adquiridos ou construidos
pelos estudantes ao longo da vida por meio de seu trabalho. O trabalhador, por
exemplo, que retorna aos estudos, ndo pode ser tratado como alguém que vai a
escola para receber conhecimentos. E necessario que a escola ouca esse
trabalhador, aproveitando suas vivéncias reais como produtor de cultura num
determinado espaco de producdo, que pode ser a empresa ou sua propria casa,
para transforméa-las em ciéncia. Além disso, que promova junto a esse trabalhador
uma visédo intelectual e moral daquilo que ele produz por meio do seu trabalho.

Pode-se considerar entdo que “[...] o ensino médio, concebido como
educacdo basica e articulado ao mundo do trabalho, da cultura e da ciéncia,
constitui-se em direito social e subjetivo e, portanto, vinculado a todas as esferas e
dimensdes da vida” (FRIGOTTO, 2005, p.76). Com efeito, neste ensino médio “[...] ja
nao basta dominar os elementos basicos e gerais do conhecimento [...]. Trata-se,
agora, de explicitar como o conhecimento [...] se converte em poténcia material no
processo de produgédo” (SAVIANI, 2007, p. 160).

Insere-se ai, portanto, uma educacao politécnica. E se essa for garantida, “[...]
a formacdo profissional tera outra qualidade e significara uma possibilidade de
avanco nas forcas produtivas e no processo de emancipacdo da classe
trabalhadora” (RAMOS, 2010, p. 40). Dai Saviani considerar que “...] nesta
perspectiva, a educacdo de nivel médio [trataria] de concentrar-se nas modalidades
fundamentais que ddo base a multiplicidade de processos e técnicas de producéo
existentes” (SAVIANI, 2007, p. 161).

A vida do ser humano é uma totalidade, portanto, teoria e pratica determinam
0 carater ontologico do seu trabalho. Assim destaca Ramos (2010), em que num
projeto de Ensino Médio integrado & educacdo profissional, a compreensdo do
trabalho deve ser de duplo sentido: ontologico e historico. O primeiro sentido, “[...]
exige que se distinga criticamente o trabalho humano em si, por meio do qual o
homem transforma a natureza e se relaciona com 0s outros homens para a

producdo de sua prépria existéncia — portanto, como categoria ontologica da préaxis
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humana [...]" (RAMOS, 2004, p.42). No ambito historico, propde Ramos (2010), ha o
sentido de ser compreendido como categoria econémica e praxis produtiva que,
baseadas em conhecimentos existentes, produzem novos conhecimentos.

O caréter ontologico do trabalho humano € o que o distingue dos animais. O
conhecimento o permite transformar a natureza para a sua sobrevivéncia. E ao
relacionar-se com outros seres humanos, torna-se capaz de aprimorar Seus
conhecimentos e provocar modificacdes no meio.

Na concepcado ontologica, consequentemente, 0 ser humano nao existe para
ser adaptado, pois sua inteligéncia o torna capaz de transformar a natureza por meio
do seu trabalho. Nessa ldgica, o trabalho deixa de ser visto como um castigo, algo
desprimoroso e passa a ser visto como cultura, produzida e transformada por todos
0S seres humanos, a partir das relacdes que estabelecem: com a natureza, consigo
mesmos e com 0s outros. Mas, essa producdo sé é possivel pela articulacédo entre
teoria e pratica; entre saber empirico e saber cientifico. Entretanto, esse carater
ontolégico do trabalho, privilégio do ser humano, precisa tornar-se praxis, para que
seja desenvolvido com consciéncia histoérica.

Mediante o reconhecimento de que o trabalho é resultado das acdes dos
seres humanos e que estes evoluem historicamente, seja nas formas de producao
ou pelo uso de novos recursos tecnologicos, € necessario que os estudantes se
vejam também como participantes ativos que, historicamente constroem, modificam
e aprimoram suas técnicas de trabalho de acordo com os desafios propostos em
cada momento historico.

De acordo com Manacorda (1990, p. 260), para Gramsci,

[...] o homem, a sua individualidade, a sua personalidade, se desenvolvem
unicamente na apropriacdo da natureza, levada a efeito no contexto social,
com os outros homens, tornada possivel pelas leis civis e estatais que
ordenam os homens de modo historicamente conforme.

Isso implica numa “[...] formagao profissional técnica, politica e cultural da
forca de trabalho na perspectiva do desenvolvimento pessoal e social
“mediatamente” vinculada ao mundo do trabalho” (SIMOES, 2010, p. 114, grifo do
autor).

Ante essa possibilidade € que se propde uma escola unitaria, em que ao
referir-se a sua ultima etapa, Gramsci afirma que o “[...] estudo e o aprendizado dos

métodos criativos na ciéncia e na vida devem comecar nesta ultima fase da escola, e
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ndo deve ser mais um monopdlio da universidade ou ser deixado ao acaso da vida
pratica: [...], deve ser uma escola criadora” (GRAMSCI, 1982, p.124).

Ademais, a educacao profissional politécnica ou tecnologica pode ser
conceituada “[...] como aquela que, em consonancia com o avanco do conhecimento
cientifico e tecnologico e aparecimento das atividades mais complexas, incorpora na
educacédo escolarizada a cultura técnica e busca a integracdo da ciéncia, tecnologia,
cultura e trabalho” (SIMOES, 2010, p. 114). Ha que se considerar também:

A formacédo integrada entre o ensino geral e a educacdo profissional ou
técnica (educacgdo politécnica ou, talvez, tecnoldgica) exige que se busquem
os alicerces do pensamento e da producdo da vida além das préaticas de
educacdo profissional e das teorias da educacao propedéutica que treinam
para o vestibular. Ambas sdo praticas operacionais mecanicistas, e ndo de
formacéo humana no seu sentido pleno (CIAVATTA, 2005, p. 94).

Nem a educacdo profissional, nem a educacdo propedéutica, quando
trabalhadas separadamente, contribuem para a formagdo do estudante em sua
totalidade. Entende-se que o ser humano existe para criar e transformar o meio de
forma criativa e ativa e o desenvolvimento dessas caracteristicas ndo ocorre de
forma mecanicamente transmitida e fragmentada. E na escola, por meio de acdes
integradas que possibilitem aos estudantes sua participacdo ativa e seu
autorreconhecimento como colaboradores neste processo de construgéao social, que
sera possivel a concretude da tomada de consciéncia desses estudantes em relacao
ao objeto de estudo.

Entretanto, se se pretende “[...] uma formagdao com base unitaria, no sentido
de um método de pensar e de compreender as determinacdes da vida social e
produtiva — que articule trabalho, ciéncia e cultura na perspectiva de emancipagao
humana” €& necessario “o restabelecimento do ensino médio integrado, numa
perspectiva politécnica [...]” (SIMOES, 2010, p. 117). Igualmente, o Proeja é parte
indissoltvel dessa politica por seu potencial inclusivo e de restabelecimento do
vinculo educacional para jovens adultos e adultos (PACHECO, 2011, p.11).

O Ensino Médio integrado a Educacdo Profissional, na modalidade EJA,
proposto pelo Programa Nacional (PROEJA), nao pode tornar-se um mero
cumprimento legal ou a simples juncdo dos saberes propostos pela formacao geral e
pela formagédo profissional, executados de forma fragmentada. Além disso, as

instituicbes federais devem primeiramente procurar conhecer o publico para o qual
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sera ofertada essa educacdo, compreender quem sao esses trabalhadores, que tipo
de atividade profissional exercem na sociedade e quais sdo as suas reais
necessidades.

O conhecimento acerca desse publico evita a elaboracdo de propostas de
cursos desarticuladas com os interesses profissionais dos trabalhadores. Isso
porque “[..] se a educacdo de jovens e adultos ndo pode ser reduzida as
necessidades estritas do mercado de trabalho, ela ndo pode ser alheia as suas
necessidades de sobrevivéncia e as exigéncias da producdo econdmica, como
campo de onde os sujeitos sociais retiram os meios de vida” (CIAVATTA, 2005, p.
99).

N&o obstante, nesse restabelecimento do ensino, a escola deve valorizar,
dentre outros principios, a democratizacdo e construcdo do saber, em que a
criticidade seja “[...] requisito basico para que o sujeito trabalhador possa fazer sua
leitura de mundo, refletindo criticamente sobre o saber que vem sendo produzido,
sobre as formas de trabalho que lhes séo oferecidas e sobre o papel que ocupa no
mercado da forca de trabalho” (PAIVA, 2004, p. 221). E isso sO ocorre pela
articulacdo entre a formacédo geral e técnica, por meio de um planejamento que
possibilite o dialogo entre os docentes de ambas as formacdes.

Para tanto, a docéncia no PROEJA requer dos profissionais a abertura para o
desafio de construir novas propostas de trabalho, pois integrar os conhecimentos de
ambas as formacdes levando em conta o trabalhador em suas especificidades é
tarefa que exige compromisso com o aprendizado constante. Dessa forma, “[...] a
preparacao do educador é permanente e ndo se confunde com a aquisicdo de um
tesouro de conhecimentos que Ihe cabe transmitir a seus discipulos” (PINTO, 2010,
p. 51). Além disto, a docéncia deve ser contextualizada pelas relacdes entre vida e
cultura.

O educador, entretanto, € um “trabalhador, que também se produz nesses
complexos processos de formacédo humana, na escola e em outros espacos sociais
nos quais a sua existéncia se desenvolve” (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2005,
p. 19). E “[...] nas condigbes materiais e sociais da escola, os professores enfrentam
desafios para a construgdo de sua propria existéncia humana e social [...].”
(FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2005, p. 18).

No desafio de reconstruir-se também enquanto pessoa inserida num

determinado contexto social, o educador depara-se com situacdes que exigem uma
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definicdo de postura. De um lado, tem a escolha de ser um mero reprodutor e
transmissor de conhecimentos. Opcao aparentemente mais facil, porém, sem vida.
Por outro lado, tem a opcdo de tornar sua pratica uma experiéncia viva de
possibilidades de mudanca. Esta ultima opcao requer desse educador a tomada de
consciéncia em relagdo a sua atuacdo e as condi¢cdes que permeiam sua pratica
educativa, para que, por meio da capacidade técnica e do compromisso politico,
possa contribuir para a transformacdo necessaria da sua realidade, assim como
oportunizar aos estudantes o desenvolvimento de uma consciéncia ativamente
politica. “A competéncia técnica é mediagao, isto quer dizer que ela esta entre, no
meio, no interior do compromisso politico” (SAVIANI, 1991, p. 41).

E esse € o trabalho vivo do educador, que se da por uma pratica docente
problematizadora, que ocorre desde 0 momento em que o educador planeja suas
aulas até o momento em que se encontra com seus estudantes. Nesse encontro,
portanto, “[...] o papel do educador problematizador é proporcionar, com o0s
educandos, as condi¢cdes em que se dé a superacdo do conhecimento no nivel da
“‘doxa” pelo verdadeiro conhecimento, o que se da, no nivel do “logos™ (FREIRE,
1987, p. 40, grifos do autor). Completando, por meio de uma pratica dialégica entre
educador e estudantes é que o conhecimento empirico sera transformado em
conhecimento cientifico. Ambos ndo podem ser negados, mas sim mediatizados pelo
educador, que com os estudantes também tém a possibilidade de reconstruir seus
conhecimentos.

N&o significa, no entanto, que o educador ndo deva propor nenhum objeto de
conhecimento aos estudantes; precisa sim, planejar suas aulas, apresentando o0s
conhecimentos ja existentes, para que a partir dessa proposicdo atue como
mediador na compreensao e reconstrucao desses saberes, por meio da participacao
ativa dos estudantes. “Quanto mais se problematizam os educandos, como seres no
mundo e com o mundo, tanto mais se sentirdo desafiados [...], a compreensao
resultante tende a tornar-se crescentemente critica, por isto, cada vez mais
desalienada” (FREIRE, 1987, p. 40). Gramsci, entretanto, adverte:

Se o corpo docente é deficiente e 0 nexo instrugdo-educacdo é relaxado,
visando a resolver a questao do ensino de acordo com esquemas de papel
nos quais se exalta a educatividade, a obra do professor se tornara ainda
mais deficiente: ter-se-4 uma escola retdrica, sem seriedade, pois faltard a
corporeidade material do certo, e o verdadeiro serd verdadeiro de palavra,
ou seja, retérico (GRAMSCI, 1982, p.131).
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O nexo instrugdo-educacgdo, apresentado por Gramsci, se traduz na prética
educativa que contemple as experiéncias praticas dos estudantes vinculadas ao
conhecimento académico apresentado pela escola. A mera abordagem dos
conteudos tedricos torna abstrato e sem compromisso o0 processo de aprendizagem.

Para tanto, em se tratando do trabalho docente para o publico de
trabalhadores, a tarefa de integrar a formagéo geral & educacdo profissional, na
modalidade EJA, requer do educador uma postura pautada na conscientizacado da
sua complexa atuacdo social enquanto agente que modifica e € também modificado
nesse continuo processo de formagéo.

Tal postura exige no exercicio da formacao integrada “[...] uma experiéncia de
democracia participativa. Ela ndo ocorre sob o autoritarismo, porque deve ser uma
acao coletiva, jA que o movimento de integracao é, necessariamente, social e supde
mais de um participante” (CIAVATTA, 2005, p. 101).

3.2 AS CONCEPCOES DE ANTONIO GRAMSCI E PAULO FREIRE SOBRE A
EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS (EJA).

Atualmente tem-se vivido um cenario de preocupac¢des com a educacdo de
jovens e adultos. Entretanto, é preciso atentar-se para que esse discurso
hegemonico de preocupacdes nao seja reflexo de uma ideologia neoliberal que, ao

preocupar-se com o mercado de trabalho,

[...] propaga a criacéo de programas dirigidos ao fornecimento de uma forga
de trabalho “flexivel” e “adaptavel” [...]. Tudo isso € parte da intensificacdo
do processo de globalizagdo o qual, como indicado por Marx e Engels, no
Manifesto Comunista, de 1848, sempre foi um aspecto fundamental do
capitalismo (MAYO, 2004, p. 9).

Observa-se isso ha demasiada preocupacao das autoridades governamentais
em lancar programas, mediante o discurso da promog¢éao da melhoria da qualidade
de vida dos trabalhadores por meio de aquisicdo de novos empregos advindos das
oportunidades de qualificacdo profissional oferecidas, inclusive por esses
programas. Investimentos grandiosos de recursos financeiros sao atrelados a
programas que fatalmente ndo provocam as mudancas necessarias ao contexto
social desses trabalhadores. Quer dizer, ndo basta langcar um programa de

qualificacéo profissional, é preciso investir na educagdo desses trabalhadores.
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A énfase na educacao de jovens e adultos, trabalhadores ou néo, perpassa
pelo profundo processo de apreensdo dos conhecimentos, de modo a prepara-los
(os trabalhadores) a se tornarem também construtores de novos conhecimentos.
N&o basta, portanto, a organizacdo de programas de qualificacdo profissional que
tenham como objetivo preparar para atuar no mercado de trabalho, sem que haja a
tomada de consciéncia desse trabalho como principio educativo.

Por conta disso, Antonio Gramsci defendia uma escola unitaria no que se
refere ao Ensino Médio e a Educacdo Profissional, uma escola que, nas suas
palavras, “[...] tempere equilibradamente o desenvolvimento da capacidade de
trabalhar manualmente (técnica, industrialmente) com o desenvolvimento das
capacidades de trabalhar intelectualmente” (NOSELLA, 1992, p. 114).

Seus escritos contribuem para o processo educacional em todos o0s niveis.
Entretanto, ndo ha como abordar suas concepc¢des sobre educagcdo sem deixar de
vincular também a importancia da educacdo de adultos para este fil6sofo, inclusive
por aqui ser tratar de uma educacao profissional que tenha como publico os jovens e
adultos.

Falar de escola unitaria e de docéncia no Ensino Médio integrado a Educacéo
Profissional, na modalidade EJA, requer uma atencdo especial as concepc¢des de
Gramsci em relacdo ao trabalho pedagdégico com jovens e adultos, explicitando
inclusive suas experiéncias — apesar de breves — que teve com este publico.
Embora suas experiéncias tenham ocorrido num cenario politico especifico, a forma
com que concebem os objetivos da EJA trazem para o contexto atual perspectivas
relevantes para o desenvolvimento de um trabalho de carater mais emancipatorio
junto a estes jovens e adultos.

Quanto a atuacao do italiano Antonio Gramsci na educacdo de adultos, ele
iniciou suas experiéncias ainda no cenario da Primeira Guerra Mundial, propondo a
criacdo de uma Associacdao de Cultura para operarios. “Gramsci define, para essa
Associacdo, uma clara relacédo de autoria e propriedade: o autor, diretor, proprietério
dessa associacdo € o operariado enquanto classe reivindicativa e revolucionaria”
(NOSELLA, 1992, p. 25). Essa proposta nao foi concretizada por questdes politicas
vivenciadas naquela época.

ApoOs a guerra, criou os chamados Conselhos de Fabrica, e “[...] durante essa
época, a acao cultural foi realizada no contexto de um movimento coordenado pelo

grupo Ordine Nuovo”, 0 ‘O.N.” (MAYO, 2004, p. 45). Artigos publicados nessa revista
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estimulavam o proletariado a se organizar em comissdes para discutir e buscar
solugdes para as condicfes de exploracdo vividas nas fabricas. Sua formacdo em
jornalismo facilitava sua expressao.

Para Gramsci, “[...] a concepg¢ao desenvolvida por ‘O.N.” girava em torno de
uma ideia, a ideia de liberdade (concretamente, a nivel da produgéo histérica atual e
dentro da hipotese de uma agdo autbnoma revolucionaria da classe operaria)”.
(NOSELLA, 1992, p. 34). Dessa forma, € bom nao confundir o Movimento I'Ordine
Nuovo, de extrema direita, com o jornal Ordine Nuovo, criado por Antonio Gramsci,
em 1919, para difundir as ideias do Partido Comunista italiano.

Apés o fascismo, devido a repressdo, Gramsci organizou uma escola por
correspondéncia. Nesse periodo, destaca Nosella (1992), ele ndo pensa apenas em
operarios de fabrica, mas em trabalhadores de todas as &reas, inclusive o0s
trabalhadores do campo, substituindo entdo os chamados “conselhos de fabrica” por
“poderosa organizagao do proletariado”. O objetivo do trabalho de Gramsci junto aos
adultos era o de formar quadros, ou seja, formar organismos para a luta contra
hegemobnica. Dai a expressdo “organicos”, porque acreditava que a luta deveria
partir da necessidade daqueles trabalhadores, e ndo ser imposta aos mesmos.

Ainda quanto as experiéncias de Gramsci com a educacdo de adultos, nos
primeiros dias do carcere colaborou para a implantacdo de uma escola de
alfabetizacdo, elementar e média, até a faculdade para prisioneiros. Nessa escola,
explica Gramsci, “[...] procuramos equilibrar a necessidade de uma sequéncia
escolar gradual com o fato de que os alunos, embora as vezes semianalfabetos, sdo
intelectualmente desenvolvidos” (NOSELLA, 1992, p. 70).

Com respaldo nessas consideracfes de Gramsci, observamos uma forte
determinacao e responsabilidade para com a educacdo de adultos. Sua visdo ampla
condizia com o tipo de cultura desinteressada que se propunha. Por isso, dedicou
sua vida buscando inovar-se em relacdo as suas concepc¢des ao longo das
experiéncias desenvolvidas, o que lhe permitia um amadurecimento constante em
relacdo as formas com que tratava as questdes de ordem formativo-educativa,
inclusive em todos os niveis. Comprova-se isso mais tarde, em seus escritos no
carcere.

Além de Gramsci, Paulo Freire também apresenta propostas para a educacao
de jovens e adultos. As preocupacoes de Freire com a populagdo adulta analfabeta,

no sentido ndo sé de leitura e representacdo grafica, mas da necessidade de
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despertar a consciéncia critica das pessoas para a possibilidade de atuarem na
sociedade em que viviam e eram explorados e oprimidos, atravessaram
principalmente as décadas de 1950 e 1960, sendo ainda estudadas e aplicadas na
atualidade. “Paulo Freire foi um dos primeiros pensadores da educagéo, de renome
internacional, que atentou integralmente para a relacdo entre educacdo, politica,
imperialismo e libertagcdo” (MCLAREN, 1999, p. 16).

Sua identificacdo com a educacdo popular, entretanto, inicia-se na
adolescéncia por meio do contato com meninos camponeses numa época em que
vivia no municipio de Jaboatéo, regido metropolitana de Recife. “Aquela experiéncia
com eles foi me fazendo habituar com uma forma diferente de pensar e de se
expressar, que era exatamente a sintaxe popular, a linguagem popular, a cuja
compreensao mais rigorosa me dedico hoje como educador popular’ (FREIRE,
1988, p. 7).

A obra de Freire apresenta-se de forma singular. De um lado, a “linguagem da
critica”, em que a partir de sua analise “[...] argumenta que as formas tradicionais de
educacao funcionam basicamente para objetivar e alienar grupos oprimidos. Além
disso, Freire explora profundamente a natureza reprodutora da cultura dominante,
[...]" (GIROUX, 1997, p. 148). Por outro lado, tem-se presente em sua obra a
‘linguagem da possibilidade”, que consiste na “[...] visdo filoséfica de uma
humanidade liberta [...]. A esperanca e visdo do futuro que ela inspira nao
pretendem tanto oferecer consolo aos oprimidos quanto promover formas correntes
de critica e uma luta contra forgas objetivas de opressao” (GIROUX, 1997, p. 149).

Articulando a linguagem critica a linguagem da possibilidade, Freire buscava
a emancipacao do ser humano por meio da transformacéo da consciéncia ingénua
em consciéncia critica, sem deixar de reconhecer a importancia da esperanca para
estimular a busca de meios que favorecessem essa transformacao.

Foi baseado nessas formas de analisar o contexto social, politico, econémico
e cultural que escreveu parte de suas grandes obras. Muitas delas escreveu
enquanto estava exilado e de acordo com suas experiéncias obtidas naqueles
paises. Suas obras apresentaram indicadores teoricos para serem estudados e
decodificados, pois ele mesmo afirmava que néo deixou métodos prontos, mas um
material para ser lido, reavaliado e reconstruido conforme a realidade o exigisse.

Paulo Freire trabalhou em diversas instituicbes, iniciando sua pratica

educativa como diretor de educacéo no Servico Social da Industria (SESI), em 1946,
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coordenando o trabalho dos professores com as criancas, além de palestrar aos
pais. Nesse ambiente, reconhece ele, foi aprendendo, “[...] de um lado, a dialogar
mesmo com a classe trabalhadora e, de outro, a compreender a sua estrutura de
pensamento, a sua linguagem, a entender o que [ele] chamaria de terrivel
malvadeza do sistema capitalista” (FREIRE, 1988, p. 8).

Observa-se que nessas primeiras experiéncias ja havia um olhar sensivel de
Freire para com as classes oprimidas, principalmente a percepcdo das
consequéncias do capitalismo, utilizando o termo “malvadeza do sistema capitalista”.
Afirmou que foi aprendendo pela pratica a reconhecer seus equivocos,
principalmente em relagdo ao ato de ensinar. Demonstrou que a forma como o
objeto do conhecimento é apresentado faz toda diferenca. Com isso, defendia que é
preciso partir do concreto, exemplificando que os temas de suas palestras nao
deveriam mais ser escolhidos por ele, mas apresentados pela comunidade, com
base nas suas necessidades. A partir dai, entéo, era possivel estabelecer o didlogo,

gue permitiria a unido da teoria a pratica. Ele acreditava que

[...] @ acdo cultural como a entendemos ndo pode, de um lado, sobrepor-se
a visdo do mundo dos camponeses e invadi-los culturalmente; de outro,
adaptar-se a ela. Pelo contrario, a tarefa que ela coloca ao educador é a de,
partindo daquela visdo, tomada como um problema, exercer, com 0s
camponeses, uma volta critica sobre ela, de que resulte sua insercéo, cada
vez mais ldcida, na realidade em transformacao (FREIRE, 1981, p. 30).

Tendo como pressuposto esse pensamento, Paulo Freire propunha uma
educacdo voltada para a superacdo, que embora tomasse a realidade dos
camponeses como ponto de partida para iniciar sua praxis educativa, nao
permanecia limitado a ela, pois o desenvolvimento da tomada de consciéncia desses
camponeses para com as condi¢des de vida enfrentadas ja era um estimulo para a
busca da superacgao.

Assim, iniciou seu trabalho com adultos no Servico Nacional de
Aprendizagem Comercial (SENAC) de Pernambuco, “[...] projetando noticias de
jornais, com o auxilio de um epidiascépio, e, a partir delas, discutindo com operarios
temas ligados ao trabalho, ao salario, as condicdes de vida em geral” (FAVERO,
2009, p. 67). As primeiras experiéncias de alfabetizagcdo de adultos foram realizadas
nos Movimentos de Cultura Popular e “[...] sistematizadas imediatamente depois no

Servico de Extensdo Cultural da recém criada Universidade do Recife (atual
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Universidade Federal de Pernambuco)” (FAVERO, 2009, p. 68).

Ha, portanto, duas contribuicbes imprescindiveis e merecedoras de
aprofundamento ao se tratar de Ensino Médio integrado a Educacao Profissional, na
modalidade EJA. Primeiramente é importante esclarecer que nenhum deles era
conivente com praticas assistencialistas para com os adultos. “O profundo amor que
Gramsci tem pela igualdade rejeita qualquer rebaixamento cultural e escolar com
vistas a proteger ou assistir os pobres: estes precisam apenas de igualdade de
condigdes para estudar’ (NOSELLA, 1992, p. 17). Para Freire,

Imobilizar os camponeses, exercendo ainda sobre eles uma pratica
assistencialista, ndo pode constituir-se no caminho para tal superacdo. Por
este caminho, 0os camponeses poderdo ser, no maximo, incorporados como
objetos ao processo da reforma agréaria, jamais a ele incorporados como
sujeitos dele. Podem ser incorporados a produgéo, como instrumentos dela,
jamais incorporar-se a ela como sujeitos (FREIRE, 1981, p. 29).

Dessa forma, Antonio Gramsci e Paulo Freire compartilhavam dos mesmos
objetivos em relacdo ao que julgavam ser necessario para a promocao de uma
educacao de jovens e adultos capaz de provocar nos estudantes a percepcéo de si
e dos outros como sujeitos historicos, embora as obras do primeiro tenham sido
escritas vinte anos antes das obras do segundo. Percebemos, entdo, que aquele

contribuiu para as obras deste.

Ambos engajaram-se em projetos que, embora diferentes, foram concebidos
e executados no contexto de politicas inequivocamente de esquerda para a
transformacédo social e, portanto, de uma luta constante contra formas
sistematicas, estruturais e simbdlicas de opressdo. Ambos consideravam
gue as formas de educacdo de adultos tinham um papel importante a ser
desempenhado nessa luta (MAYO, 2004, p. 14).

Quanto a Gramsci, sempre participou de debates e discussfes analisando
posicionamentos adversos sobre as polémicas que surgiam em relacdo ao carater
formativo cultural do proletariado. Ao observar esses posicionamentos, Gramsci
analisa, aprofunda e propde uma nova alternativa. Ao defender as atividades
formativo-culturais para o proletariado em geral, Gramsci “[...] rejeita a ideia de
forma-lo dentro de uma cultura abstrata, enciclopédica, burguesa, que efetivamente
confunde as mentes trabalhadoras e dispersa sua acao” (NOSELLA, 1992, p. 14).
Ele propunha, nesse sentido, uma forma de trabalho, em que a cultura fosse tomada

pelos proletarios com um valor histérico, que, “[...] autbnoma em relacéo as direcbes
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culturais tradicionais, [estivesse] apta a formar homens diferentes, que néo [fossem]
homens de “casos especificos”, de “uma unica atividade”, mas que [fossem]
completos (S. G., p. 146)” (MANACORDA, 1990, p. 29, grifos do autor).

Era preciso, segundo ele, que a cultura fosse compreendida pelos
trabalhadores como uma “[...] tomada de posse de sua propria personalidade [...],
através da qual se [conseguisse] compreender seu préprio valor historico, sua
prépria funcéo na vida, seus direitos e seus deveres” (NOSELLA, 1992, p. 15).

Observamos que ha uma proximidade nos escritos de Paulo Freire com as
ideias de Gramsci quanto ao tratamento dado em relacdo a cultura enciclopédica.
Para Gramsci, a cultura enciclopédica € como “[...] um recipiente a ser enchido e no
qual devem ser depositados dados empiricos, fatos brutos [...]"” (NOSELLA, 1992, p.
15). Paulo Freire a trata como educacao “bancaria”, em que sdo depositados
conhecimentos nos aprendizes, tornando-os objetos e ndo sujeitos do processo de
aprendizagem. Para este “[...] ensinar ndo é simples transmissdo do conhecimento
em torno do objeto ou do conteddo. Transmissdo que se faz muito mais através da
pura descricdo do conceito do objeto a ser mecanicamente memorizado pelos
alunos” (FREIRE, 1992, p. 81).

Em face da desaprovacédo dessa forma abstrata com que era apresentada a
cultura enciclopédica, Gramsci resgatou “[...] o sentido de “cultura desinteressada”,
como sendo uma cultura de ampla visao, séria, profunda, universal e coletiva, que
interessa a todos os homens” (NOSELLA, 1992, p. 18). Nessa perspectiva, ele
observou que esse tipo de cultura seria capaz de trazer aos trabalhadores a
possibilidade de se reconhecerem como sujeitos que atuam e transformam essa
cultura em prol da coletividade.

Outro aspecto relevante para ambos foi o reconhecimento do ser humano
como sujeito da sua histéria. Para Gramsci, este carater historico era tratado no
sentido de protagonismo, visando a contra hegemonia por meio do que chamava
‘guerra de posicdo”. Assim, para ele, “...] as pessoas que trabalham pela
transformacao social — nesse caso, o0 proletariado procurando transformar o Estado
burgués — tinham de se engajar em uma “guerra de posi¢do”, um processo de
organizacao social e influéncia cultural de amplo alcance” (MAYO, 2004, p. 40).

Gramsci afirmava que a atuacdo do proletariado deveria ocorrer de forma
coletiva e que por meio da guerra de posi¢cdo, e ndao do confronto direto com o

Estado, iam definindo o que denominou de “blocos histéricos”. Pautado nessa visao
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revolucionaria, Gramsci dedicou-se ao movimento dos Conselhos de Fabrica, ja
mencionados anteriormente. Para ele, “[...] os conselhos de fabrica pretendiam
fornecer os meios pelos quais o proletariado poderia “educar a si mesmo, reunir
experiéncia e adquirir uma consciéncia responsavel dos deveres de que sao
incumbidas as classes que detém o poder de Estado” (MAYO, 2004, p. 41, grifo do
autor).

Os trabalhadores, destaca Mayo (2004), eram vistos como produtores e nao
simplesmente como assalariados. Se estimulados a se visualizarem como
inseparaveis do sistema de trabalho, a sua consciéncia os tornaria produtores em
todos os niveis, desde a oficina até a nacdo e o mundo. E isso, para Gramsci, s6
seria possivel com uma educacdo pela praxis, em que o movimento da acao-

reflexdo-acao permitisse a fusédo entre o trabalho e o mundo educacional.

Sendo primeiro e principalmente um marxista, Gramsci deve ter considerado
importante o processo de educacdo pela préxis. A nog¢do de praxis que
perpassa em seus textos é a que acarreta uma fusdo absoluta entre o
mundo educacional e o da producéo. E por essa razdo que ele revelava
uma fascinacdo pelas formas de arte que destacavam o relacionamento
entre os seres humanos e a industria (MAYO, 2004, p. 52).

Para Freire, entretanto, o carater histérico que se atribui ao ser humano

embasa-se na Teologia da Libertacdo e no Marxismo.

De maneira verdadeiramente dialética, Freire tanto criticou como resgatou o
aspecto radical do cristianismo revolucionario. [...] Freire é um critico
ferrenho da igreja reacionaria. Ao mesmo tempo, ele situa sua fé e
esperan¢a no Deus da histéria e dos oprimidos, cujos ensinamentos tornam
impossivel, nas palavras de Freire, “reconciliar o amor cristdo com a
exploragéo dos seres humanos” (GIROUX, 1997, p.149, grifo do autor).

Freire fundamentou sua teoria numa pedagogia pautada no reconhecimento
do ser humano como construtor da sua prépria histéria e que coletivamente poderia
fazer a diferenca no contexto social em que vivesse. Suas preocupacoes
imbricavam-se na luta pela conscientizacdo dos povos, de modo que estes ndo se
conformassem com as condi¢cdes de opressao em que viviam.

Sob essa concepcdo de ser humano, entretanto, o pensamento de Freire
derivou também do marxismo humanista dialético. Conforme aponta Mayo (2004),
Freire concebeu uma educacdo também baseada na praxis, em que os dois

elementos — acdo e reflexdo — devem estar entrelacados inextrincavelmente.
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“Criticos seremos, verdadeiros, se vivermos a plenitude da praxis. Isto €, se nossa
acdo involucra uma critica reflexdo que, organizando cada vez o pensar, nos leva a
superar um conhecimento estritamente ingénuo da realidade” (FREIRE, 1987, p.73).

Seus escritos propdem uma educacéao transformadora, capaz de promover a
superacdo da consciéncia ingénua para a consciéncia critica. Essa superacao sO
ocorre, entretanto, se houver a compreensao das diversas formas de opressao que
se apresentam na sociedade. “Freire vai além da analise marxista padronizada; ele
alega que a sociedade contém uma multiplicidade de relacdes sociais contraditérias,
em torno das quais 0s grupos sociais podem lutar e se organizar’ (GIROUX, 1997, p.
146).

Essas relacbes sociais contraditorias podem caracterizar-se ndo s6 pelas
diferencas de classes, mas também pelo preconceito, ou mesmo pelos discursos
perversos que se utilizam da justica social para promover-se. E nessa perspectiva
que para ele o ser humano deve ser visto num contexto histdrico: que seja capaz de
perceber criticamente as acles realizadas em seu meio, denunciando todas as
formas de opressdo e anunciando novas possibilidades de a¢bes para transformar
esse meio.

No que se refere aos intelectuais, tanto Gramsci quanto Freire defendiam que
“[...] independentemente de sua funcdo social e econdmica, todos os seres humanos
atuam como intelectuais ao constantemente interpretar e dar significado a seu
mundo e ao participar de uma concepg¢ao de mundo particular’ (GIROUX, 1997, p.
154). Ambos sublinham também “[...] o forte relacionamento que existe entre a
educacédo e a politica [...]"” (MAYO, 2004, p. 59). Ambos defendem uma postura de
educadores intelectuais que participem ativamente junto aos trabalhadores,
interpretando as formas de dominacéao politico-ideoldgicas existentes na sociedade,
visando a sua transformacé&o por meio de a¢0es coletivas.

Gramsci expfe duas formas de engajamento social dos intelectuais: a
tradicional e a organica. A primeira “[..] evidencia, em primeiro plano e
explicitamente, sua ligacdo com a tradigdo cientifica e com os grandes mestres da
area [...]. Justamente essa sua fidelidade ao estatuto cientifico tradicional € o
elemento politico mais precioso para a luta pela hegemonia” (NOSELLA, 1992, p.
111).

Entretanto, Gramsci afirmava que esses intelectuais podem e devem

favorecer a hegemonia da classe trabalhadora sem perder sua natureza de



77

tradicionais e competentes. Nosella (1992) destaca que Gramsci respeitava e
preservava a fungéo especifica do intelectual tradicional, afirmando inclusive que os
intelectuais competentes também deveriam ser conquistados pelos partidos politicos
da época.

A segunda categoria era denominada por Gramsci de “organica”. Esta “[...] é
um adjetivo que qualifica as pessoas pertencentes aos quadros de uma
administracdo ou de uma empresa, responsaveis pelo aspecto organizativo”
(NOSELLA, 1992, p. 112). Ademais,

[...] de acordo com a concepcdo gramsciana, os educadores de adultos que
se engajam em atividades culturais contra hegemdnicas devem ser
entendidos como intelectuais organicos aos grupos “subalternos” aspirantes
ao poder. Isso implica que eles deveriam estar comprometidos politicamente
com aqueles a quem ensinam. [...] ele argumentava que é imperativo para a
classe operaria, com cuja causa estava comprometido, produzir os seus
préprios intelectuais ou ainda assimilar os intelectuais tradicionais, sendo o
processo de assimilagdo um aspecto crucial da prépria “guerra de posigao”
(MAYO, 2004, p. 43, grifo do autor).

Gramsci considerava que os intelectuais organicos deveriam lutar ativamente
para transformar as condi¢des sociais e culturais, construindo uma sociedade justa.
Para ele, a educacao tem uma forte relacdo com a politica.

Paulo Freire concorda com Gramsci e acrescenta que “[...] os oprimidos
precisam desenvolver seus proprios intelectuais organicos e transformadores que
possam aprender com tais grupos e ao mesmo tempo ajudar a fomentar modos de
educacao propria e luta contra as varias formas de opressédo” (GIROUX, 1997, p.
154). Essas formas de opressao podem apresentar-se explicitas ou implicitamente.
Constituem-se de preconceitos étnico-raciais, de crencas, de sexualidade, como
também das relacbes de poder de uma classe social a outra, ou mesmo entre
grupos. Por isso, “[...] o que se exige eticamente de educadores e educadoras
progressistas é que, coerentes com seu sonho democratico, respeitem o0s
educandos e jamais, por isso mesmo, os manipulem” (FREIRE, 1992, p. 80).

Quanto ao ensino na EJA, Gramsci alertou:

[...] tratar o operariado como se fosse uma criangca que deve ser doutrinada,
€ para ele a mesma coisa que mumificad-lo eternamente no estado infantil.
Falar-lhe uma linguagem pobre, é empobrecer o raciocinio e deformar a
problemética. A educacé@o de massa deve sim enraizar-se no senso comum,
dele partir, mas se nado ultrapassar aqueles limites, se ndo puxar para cima,
torna-se educacgdo conservadora, catllica e jesuitica, isto é, conquista a
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adesdo do povo mantendo-o porém no mesmo nivel em que efetivamente
esta (NOSELLA, 1992, p. 29).

Gramsci propbs um método que parte das experiéncias concretas de todos.
Dai a importancia de intelectuais que, ao partirem das experiéncias e necessidades
concretas e vivas do trabalhador, articulassem os saberes enciclopédicos também
de forma concreta e ndo abstrata. Para isso “[...] Gramsci tem em mente uma escola
“‘desinteressada”, “humanistica”, também para o proletariado; [...]" (MANACORDA,
1990, p. 27, grifo do autor).

Paulo Freire concorda com essas afirmacfes e acrescenta, ainda: “[...] a
minha posicao € a da comunhao entre o senso comum e a rigorosidade” (FREIRE,
1985, p. 31). No que se refere a rigorosidade, Freire deixou claro que ndo ha
superacdo da consciéncia ingénua para a consciéncia critica sem que haja rigor
cientifico. Entretanto, esse rigor ndo deve ser confundido com autoritarismo, deve
ser realizado democraticamente com base no didlogo entre educadores e
educandos.

Tanto Freire quanto Gramsci defenderam metodologias que estimulassem a
participacdo ativa dos trabalhadores. Uma das suas experiéncias foi por meio de
“circulos de cultura”. Gramsci definiu circulo de cultura como uma metodologia em
gue fosse dada a oportunidade para cada participante dar sua contribuicdo sobre os
diversos assuntos a serem trabalhados, sejam historicos, filoséficos ou cientificos,
mas que tivessem como ponto de partida a vivéncia de todos.

Dessas contribuicbes poderiam ocorrer debates, palestras, leituras e grupos
de estudos que, para ele, preparariam homens para deixarem de ser “[...] acanhados
ou retdricos e burocratas e se tornarem construtores, dirigentes, organizadores,
persuasores permanentes” (NOSELLA, 1992, p.120). Acreditava, portanto, numa
forma viva de trabalho, demonstrando certo temor as ideias prontas e acabadas.

Freire inspirou-se nas ideias de Gramsci e se utilizou dos circulos de cultura
em sua pratica de alfabetizacdo de adultos, ja quando iniciou seus trabalhos no
Movimento de Cultura Popular, como coordenador de um projeto chamado “Circulos
de Cultura” e “Centros de Cultura”.

Nesse projeto, afirmou Freire (1988) que ndo havia programacdao prévia, dado
que era o grupo de trabalhadores, formado por até vinte pessoas aproximadamente,
que estabelecia os temas a serem trabalhados. Cabia, entretanto, aos educadores

tratar a temética proposta, podendo acrescentar outros temas que viessem a facilitar
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0 esclarecimento do tema sugerido pelos trabalhadores. Referindo-se a isso, Freire
afirmou: “[...] se a programacdo educativa € dialdgica, isto significa o direito que
também tém os educadores-educandos de participar dela, incluindo temas né&o
sugeridos. A estes, por sua fungdo, chamamos “temas dobradi¢a”.” (FREIRE, 1987,
p. 66).

A partir desses temas, cabia ao chamado intelectual ou educador verificar a
possibilidade da passagem da fronteira entre os temas sugeridos. Era preciso “ver
como é possivel viabilizar a compreensao mais critica da tematica proposta pelo
povo” (FREIRE, 1988, p. 14).

Foram essas experiéncias que estimularam Paulo Freire a propor um método
de alfabetizacdo. Passou a perceber que a leitura da palavra pressupunha uma
leitura anterior de mundo. Nas palavras dele, “E “ler mundo” e “ler palavra”, no fundo,
para mim, implicam “reescrever” o mundo. Reescrever com aspas, quer dizer,
transforméa-lo” (FREIRE, 1988, p. 15, grifos do autor). Nesse contexto, o conceito de
cultura também passa a ser inserido nos debates junto aos alfabetizandos.

Tanto Freire quanto Gramsci apresentaram propostas para que a educacao
de jovens e adultos se consolidasse como uma politica efetivamente transformadora

para a educacao de jovens e adultos. Afinal,

[...] h4 um nexo que os une e aproxima a sua teoria e a sua pratica: o amor
comum pelos oprimidos e a confian¢ca nas possibilidades da educacéo
enquanto fator de transformacdo social: os oprimidos brasileiros, mas
também os do resto do mundo, em Paulo Freire; os oprimidos italianos, mas
os do resto do mundo, em Gramsci (MESQUIDA, 2011, p. 33).

Por isso, as contribuicfes referentes as concepcdes destes autores sobre a
Educacdo de Jovens e Adultos, representam uma proposta emancipatéria do ser

humano por meio da educagéo.
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4 A APROPRIACAO DO CONHECIMENTO EM PAULO FREIRE: SITUACOES
GNOSIOLOGICAS

41 O CICLO GNOSIOLOGICO: SUJEITO COGNOSCENTE E OBJETO
COGNOSCIVEL

A Educacédo de Jovens e Adultos vem passando por um processo de
amadurecimento, o que colabora para tornar-se mais abrangente. Assim, algumas
exigéncias sdo necessarias para que sua pratica seja desenvolvida pelos
educadores mediante olhar sensivel da realidade que se insere nas classes

populares.

Neste sentido, a Educacdo Popular, de corte progressista, democratico,
superando o que chamei, na Pedagogia do oprimido, ‘educagéo bancaria’,
tenta o esfor¢o necessario de ter no educando um sujeito cognoscente, que,
por isso mesmo, se assume como um sujeito em busca de, e hdo como a
pura incidéncia da acdo do educador (FREIRE, 2001, p. 16, grifo do autor).

O esforco para a formacdo de um sujeito cognoscente requer praticas de
ensino que contribuam para essa tomada de consciéncia do ser humano em busca
de sua efetiva compreensao do objeto ou contetudo a ser trabalhado, tornando-o,
assim, cognoscivel. Efetivamente, o processo de construcdo do conhecimento deve
ser uma pratica constante de superacao dos saberes que os estudantes adquiriram
ao longo da vida, para a conquista de saberes cientificos.

Nesse aspecto, tanto 0os contetdos quanto a analise que os estudantes facam
em relacdo a sua realidade s@o importantes nesse processo de superacao. Andlise
esta que, ao ser feita, deve ir “[...] com a indispensavel ajuda do educador,
superando o seu saber anterior, de pura experiéncia feito, por um saber mais critico,
menos ingénuo” (FREIRE, 2001, p. 16).

Ao propor uma educacao pautada na superacdo do ser humano por meio da
tomada de consciéncia, o autor utiliza-se do termo Gnosiologia* para abordar uma

educacao baseada na teoria do conhecimento humano de forma problematizadora.

* A gnosiologia é um termo da Filosofia pautada na teoria do conhecimento humano para refletir sobre
as formas com que o ato cognitivo se processa na relacdo entre sujeito e objeto. Consiste na tomada
de consciéncia da realidade para modifica-la. A génese do termo € gnoscere= conhecer,
conhecimento; logia=logos=palavra. Ciéncia do conhecimento (diferente de teoria do
conhecimento=epistemologia)
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Para ele, a educacdo problematizadora ocupa posi¢cao contraria a educacgao
bancéaria — termo utilizado para referir-se a educacao tradicional, que é baseada no
ato pedagogico meramente transmissivo de conhecimentos pelo educador ao
estudante. “A ‘bancéria’, por 6bvios motivos, insiste em manter ocultas certas
raz6es que explicam a maneira como estdo sendo os homens® no mundo e, para
isto, mistifica a realidade” (FREIRE, 1987, p. 41, grifo do autor).

Os objetos/conteddos sado majoritariamente apresentados aos estudantes,
sem espaco para discussdo e analise, tornando abstrata a educacdo na escola e
desarticulada da vida dos mesmos. Essa pratica ndo colabora para a compreensao
histérica dos fatos, e o processo de constru¢cdo do conhecimento torna-se um
simples ato de memorizacdo inconsciente e ingénua gque oculta todas as formas de
opressao da realidade. Esse tipo de educacéo, portanto, ndo permite ao homem o
desenvolvimento de uma consciéncia mais critica enquanto ser no mundo, que por
meio do conhecimento da realidade pode modifica-lo.

“Freire acreditava que o processo de produgdo do mundo social através do
didlogo ocorre em relacdo dialética com os tracos estruturais da sociedade, tais
como as relagdes de producao, as formacdes culturais e os arranjos institucionais”
(MCLAREN, 1999, p. 22). Tanto que propunha a educacdo problematizadora, que
para ele é libertadora, pois permite que o0s estudantes possam se perceber
criticamente como seres historicos e por essa razdo colaborarem para a
transformacao do mundo.

Ao problematizar, é possivel compreender e dialogar com os tracos que

®> O termo “homens” é utilizado nas obras de Paulo Freire no sentido genérico e ndo de género, por
isso, ndo representa machismo ou desrespeito aos demais géneros. Isto fica claro em seu livro
“Pedagogia da Esperanga”, quando retoma a discussdo quanto ao uso da linguagem em seus
escritos. Suas obras deixam claro o tipo de educa¢é@o que propunha, pois valorizava o ser humano
independente de género ou opg¢éo sexual, inclusive a discriminacdo em qualquer situagdo, seja étnica
racial, de género, de classe social, consideradas por ele formas de opressdo. Sobre o uso da
linguagem que utilizou em suas obras anteriores, vista como supostamente machista, menciona entao
0 seguinte: “A recusa a ideologia machista, que implica necessariamente a recriagdo da linguagem,
faz parte do sonho possivel em favor da mudanca do mundo. Por isso mesmo, ao escrever ou falar
uma linguagem n&o mais colonial eu o fago ndo para agradar a mulheres ou desagradar a homens,
mas para ser coerente com minha opcdo por aquele mundo menos malvado de que falei antes. Da
mesma forma como ndo escrevi o livro que ora revivo, para ser simpatico aos oprimidos como
individuos e como classe e simplesmente fustigar os opressores como individuos e como classe
também. Escrevi o livro como tarefa politica, que entendi dever cumprir” (FREIRE, 1997, p. 35).
Diante dessas consideragdes, o termo “homens”, utilizado nas obras do autor, deve ser reconhecido
como todo ser humano, independente de género ou op¢do sexual. Consequentemente, ser humano
sera o termo aqui utilizado para dialogar com as obras do referido autor, como ja fizemos no capitulo
anterior.
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estruturam a sociedade, tomar consciéncia da realidade e, assim, colaborar para sua
transformacao.

A diferenca entre educacao bancaria e educacao problematizadora consiste
em que “[..] a primeira nega o diadlogo, enquanto a segunda tem nele a
indispensavel relacdo ao ato cognoscente, desvelador da realidade. A primeira
‘assistencializa’; a segunda, criticiza” (FREIRE, 1987, p. 41). A educagdo bancaria
gera dependéncia aos estudantes, que, consequentemente, precisam ser assistidos
pelo educador constantemente, por ndo se sentirem seguros e capazes de
compreender efetivamente os conteddos.

O educador, ao transmitir conhecimentos, passa a ser visto como Unico
detentor do saber, de sorte que exerce poder autoritario. O conhecimento, em outros
termos, ndo é apreendido, mas transmitido hierarquicamente num processo de cima
para baixo.

Por outro lado, ao promover a criticidade dos estudantes, por meio da tomada
de consciéncia dos conteudos propostos e nao impostos, o educador
problematizador tem autoridade, sem ser autoritario, para dialogar em sala de aula.
Mediante essa postura, torna o0 ambiente educativo um espaco de andlise, discusséo
e apreensdo segura do conteudo e, como efeito, a autonomia e a liberdade sao
conquistadas entre todos, tornando-se um ato cognoscente que apresenta a
realidade sem mistifica-la.

Mas, além disso, “Freire projetou para todo o mundo uma proposta de
educacdo popular. Mais preocupado com a histéria de cada sociedade, de cada
cultura e de cada povo, do que com o estilo académico [...]", porque sua questao
principal € o ser humano: parte do homem oprimido para chegar ao homem livre
(MESQUIDA, 2016). E “a ‘hominizacdo’ ndo € adaptacdo: o homem ndo se
naturaliza, humaniza o mundo. A ‘hominizacdo’ ndo é sO processo biologico, mas
também histéria” (FREIRE, 1987, p. 7, grifos do autor). O conceito de hominizacéo
de Freire pode ter tirado de Teilhard de Chardin. Para Teilhard de Chardin, a

hominizagcao se constitui pela capacidade de reflexao.

[...] @ Reflexdo, como a prépria palavra o indica, € o poder adquirido por
uma consciéncia de se dobrar sobre si mesma, e de tomar posse de si
mesma como de um objeto dotado de sua prépria consisténcia e de seu
proprio valor: ndo mais apenas conhecer, - mas conhecer-se; ndo mais
apenas saber, mas saber que se sabe (CHARDIN, 1994, p. 186).
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Para tanto, ao relacionar-se com 0s aspectos que compdem seu contexto
histérico, cultural e social o ser humano percebe-se como responsavel por esse
meio, que ndo € adaptavel, mas possivel de se modificar por meio desta
hominizacdo que se concretiza nas relacfes que estabelece com os outros e a

natureza. Assim,

[...] o homem freireano, reeducado, ira se descobrir plenamente responsavel
de seu destino e ao longo da vida procurara, com seus contemporaneos, o
significado do processo de ser mestre do seu destino. Portanto, para Freire,
ndo se ensina ao homem a dizer as palavras, mas ele mesmo aprende a
“pronunciar” sua propria palavra cuja densidade de significado faz dele
criador e portador da sua historia. A palavra torna-se logos! Isto é,
concretizacdo (MESQUIDA, 2007, p. 560).

Essa tomada de consciéncia do processo em que o ser humano esta inserido,
mencionada por Mesquida (2007), remete a categoria da conscientizacdo, que para
Freire (1979, p.16, grifo do autor), “[...] € o olhar mais critico possivel da realidade,
que a ‘desvela’ para conhecé-la e para conhecer os mitos que enganam e que
ajudam a manter a realidade da estrutura dominante”. Ha diferenca, portanto, entre
consciéncia e conscientizagao. Enquanto a primeira é reflexdo, a segunda “[...] €
praxis, que implica na acdo e na reflexdo dos homens sobre o mundo para
transforméa-lo” (FREIRE, 1987, p. 38).

Ao olhar criticamente o mundo, o ser humano liberta-se da visdo ingénua da
realidade para a tomada de consciéncia do que efetivamente esta representa para si
ou para a sua coletividade. Passa a compreender os discursos dos dominantes e a
ter clareza para fazer escolhas que contribuam para sua melhoria da qualidade de
vida, deixando a posicéo de objeto de reproducéo do sistema.

E por tal motivo que esse olhar deve ser rigoroso, racional, livre de qualquer
pré-conceito ou supersticdo para ser de fato compreendido em esséncia e, assim,
modificado por meio da praxis. E a conscientizacio que permitird ao ser humano a
possiblidade de escolher seguramente o caminho que deseja seguir, sem ser
explorado ou induzido as ideias dos outros.

Sobre a utilizagdo do termo conscientizacéo, Freire afirma o seguinte:

Acredita-se geralmente que sou autor deste estranho vocabulo
“conscientizagao” por ser este o conceito central de minhas ideias sobre a
educacdo. Na realidade, foi criado por uma equipe de professores do
INSTITUTO SUPERIOR DE ESTUDOS BRASILEIROS por volta de 1964.

Pode-se citar entre eles o fildsofo Alvaro Pinto e o professor Guerreiro. Ao
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ouvir pela primeira vez a palavra conscientizag&o, percebi imediatamente a
profundidade de seu significado, porque estou absolutamente convencido
de que a educacdo, como pratica da liberdade, € um ato de conhecimento,
uma aproximacédo critica da realidade. Desde entdo, esta palavra forma
parte de meu vocabulario. Mas foi Hélder Camara quem se encarregou de
difundi-la e traduzi-la para o inglés e para o francés (FREIRE, 1979, p. 15).

Para ele, a conscientizacdo consiste na aproximacdo do ser humano a
realidade, de modo que ao tomar consciéncia dessa realidade, passa a percebé-la
criticamente, reconhecendo-se como parte dela, tornando-se também responsavel
por modifica-la. 1sso porque para Freire, a reflexdo sem acdo nessa realidade nao
provoca mudancas; por mais critica que seja, € “palavraria”, assim como a acdo sem
reflexdo € “ativismo”. Ambas devem estar indissociaveis: consciéncia mais acao =
conscientizagao.

Segundo Alvaro Vieira Pinto (2010), um dos inspiradores de Freire quanto a
utilizacao do termo conscientiza¢ao, a consciéncia pode ocorrer de forma ingénua ou
critica. A consciéncia ingénua € aquela que ndo inclui em sua representacao da
realidade exterior e de si mesma a compreenséao das condi¢cdes e determinantes que
a fazem pensar tal como pensa.

Por isso, julga-se um ponto de partida absoluto, uma origem incondicional. Ja
a consciéncia critica € a representacdo mental do mundo exterior e de si. “Refere-se
a si mesma sempre necessariamente no espaco e no tempo em que vive. E, pois,
por esséncia, historica [...], verdadeira autoconsciéncia”, portanto, conscientizacao
(PINTO, 2010, p. 62). A educacdo problematizadora, entdo, consiste na

conscientizacdo e como situacao gnosioldgica,

[...] € determinada pelo grau alcancado pela consciéncia social e objetiva
suscitar no educando a consciéncia de si e do mundo. [...]. Parte da
inconsciéncia cultural (educacao primitiva, iletrada) e atravessa mudltiplas
etapas de consciéncia crescente de si e da realidade objetiva (mediante o
saber adquirido, a cultura, a ciéncia etc.) até chegar a plena
autoconsciéncia. Esta sera a etapa em que todos os individuos alcancam
igualmente o maximo de consciéncia critica de si e de seu mundo permitida
pelo estado de adiantamento do processo da realidade (maxima
consciéncia historicamente possivel) (PINTO, 2010, p. 35).

Logo, a consciéncia social ocorre no momento em que, ao partir dos
conhecimentos empiricos adquiridos pelas experiéncias de vida, o estudante articula
0s saberes académicos ultrapassando aqueles, sem rupturas entre um e outro. Nao

substitui os conhecimentos relativos as experiéncias para dar maior valor aos
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conhecimentos cientificos, mas supera-os por meio destes, construindo novas
formas de interpreta-los e compreendé-los. Assim, a articulacdo que se faz entre os
saberes empiricos e cientificos promove a construcdo de um novo saber, agora
contextualizado e efetivamente apreendido em sua origem, natureza e esséncia
historica.

Nesse movimento dialético de construcdo e reconstrucdo dos saberes, a
autoconsciéncia permitira ao estudante a percepcdo de si no mundo, como alguém
que é autor e construtor da historia desse mundo, percebendo, portanto, que
também tem responsabilidades sobre ela.

Todavia, “[...] ninguém se conscientiza separadamente dos demais. A
consciéncia se constitui como consciéncia do mundo. Se cada consciéncia tivesse 0
seu mundo, as consciéncias se desencontrariam em mundos diferentes e separados
— seriam moébnadas incomunicaveis” (FREIRE, 1987, p. 8). Para que ocorra a
conscientizacdo, é preciso que haja o encontro de varias consciéncias, ou seja, a
comunicacao entre as pessoas por meio do dialogo.

Mesquida (2016) destaca também que Paulo Freire encontrou os conceitos de
dialogo, outro e alteridade no judeu existencialista Martin Buber. Para Buber (1982),
“[...] o didlogo genuino s6 se da em clima de plena reciprocidade, quando o individuo
experiencia a relacdo também ‘do lado do outro’, sem, contudo, abdicar a
especificidade propria” (BUBER, 1982, p. 8, grifo do autor). O dialogo, diante disso,
nao pode consistir apenas de um encontro entre o eu e 0 outro, mas de um processo
dialdgico, em que todos se comunicam respeitosamente. “Nao ha inteligibilidade que
nao seja comunicacéo e intercomunicacdo e que nao se funde na dialogicidade. O
pensar certo por isso é dialdgico e nao polémico” (FREIRE, 1996, p. 38).

Esse pensar certo para Paulo Freire esta relacionado a coeréncia com que
deve ser tratado o processo dialdgico de construgcdo do conhecimento. S&o as
posturas que juntos, educador e, consequentemente, estudantes constroem para
interagir e articular os saberes de cada um. O educador que pensa certo s6 pode
guerer ensinar os estudantes a respeitar as opiniées dos colegas se ele mesmo da
espaco para que haja perguntas e questionamentos em suas aulas.

Por essa razéo Freire diferencia também o dialogo do dialogico. Naquele, ha
0 encontro entre 0 eu e 0 outro que nao necessariamente discutem opinides
diversas. Neste, ha o choque entre opinides contrarias, que ao serem discutidas de

forma respeitosa — considerando as diferencas de pensamento entre os envolvidos —
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possibilitam o aprofundamento e a efetiva apreensdo do saber ja existente como
também podem promover a construgdo de novos saberes.

Para Freire, ha também diferenca entre dar comunicado e a comunicacdo. A
primeira concentra-se em dar uma informacdo, como se houvesse dois papéis
antagonicos: de um lado o emissor e de outro o receptor, que, ao discutirem um
determinado assunto, disputam o poder de quem sabe mais, polemizando ou
descaracterizando o assunto em questao.

A segunda apresenta a informacdo para ser discutida, analisada e
compreendida. Nessa situacéo, todos sdo emissores e receptores, que a0 mesmo
tempo em que ensinam, também aprendem. A acdo de comunicar-se, nesse ambito,
reconhece que o saber € provisério e inacabado.

Em suma, a medida que ocorre a comunicacédo, ocorre a dialogicidade. Essa
requer a percepcao de que a verdadeira comunicagcdo nao é aquela harmonia entre
pensamentos iguais, mas aquela a qual se constréi nas diferentes formas de
compreensao. Ou seja, conforme Freire e Gadotti (1995, p. 9), “[...] sustentamos que
o dialogo se da entre iguais e diferentes, nunca entre antagonicos”. Igualmente, a
dialogicidade que se constitui de opinides contrarias, ao se respeitarem, também
promovem o movimento dialético.

Porém, para Freire, ndo se trata daquela dialética domesticada e mecanicista,
mas aquela que coloca no centro das preocupacfes o ser humano como alguém
“[...] que atua, que pensa, que fala, que sonha, que ama, que odeia, que cria e
recria, que sabe e ignora, que se afirma e que se nega, que constréi e destroi, que é
tanto o que herda quanto o que adquire [...]" (FREIRE, 2001, p.10). Um ser humano,
enfim, que ndo seja percebido como alguém em quem o saber é depositado, mas
alguém que estabelece conexdes com seu mundo, interagindo com ele.

Nesse ponto de vista, 0 objeto de estudo nédo € apresentado nem discutido
como pronto e acabado, mas como algo produzido historicamente e passivel de ser
modificado em outro contexto histérico. Tais modificagBes, entretanto, variam tanto
para a reconstru¢cdo do mesmo saber, quanto para a reconstru¢ao da forma com que
se apreende o saber ja existente.

Quer dizer que existem conteddos ou objetos de estudo que nao se
modificam, porém, as formas de interpreta-los podem variar. Um educador, por
exemplo, que trabalha com a Matematica apresentara as férmulas como foram

construidas ao longo da humanidade, mas podera possibilitar aos estudantes
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diferentes formas de interpreta-las, para que compreendam a raiz da sua
elaboracéao.

Nesse processo dialdgico “[...] o dialogo é o encontro no qual a reflexdo e a
acao, inseparaveis daqueles que dialogam, orientam-se para 0 mundo que é preciso
transformar e humanizar [...]", e “[...] este dialogo ndo pode reduzir-se a depositar
ideias em outros” (FREIRE, 1979, p. 42).

Desta forma, escrever sobre um tema, como o entendemos, ndo € um mero
ato narrativo. Ao apreendé-lo, como fenbmeno dando-se na realidade
concreta, que mediatiza os homens, quem escreve tem de assumir frente a
ele uma atitude gnosiolégica. Os que leem, por sua vez, assumindo a
mesma atitude, tém de refazer o esforco gnosiolégico anteriormente feito
por quem escreveu. Isto significa que quem |é ndo deve ser um simples
paciente do ato gnosioldgico daquele. Ambos, finalmente, precisam evitar o
equivoco socratico que tornava a definicho do conceito como o
conhecimento da coisa definida (FREIRE, 1981, p. 78).

Em razao disso, a educacédo € problematizadora quando todos os envolvidos
no processo de construcdo do conhecimento, educadores e estudantes, dialogam
sobre os contetidos facilitando sua apreens&o, ou seja, tornando-os cognosciveis. E
colocando-se no lugar do outro que se compreende efetivamente a sua ideia e a
partir desta se estabelecem novas possibilidades de reconstrucdo. Isso ndo é mera
empatia, posto que implica em disponibilidade para aprender e apreender o
verdadeiro significado daquilo que € dito ou escrito por outro. Isso ndo é atividade
espontanea, pois requer mediacdo e competéncia técnica de quem medeia. 1Sso nédo
€ limitacdo empirica, dado que exige rigorosidade metddica para que ao
compreender a ideia do outro possa torna-la cientifica.

Para tanto, € necessaria a “[...] superacdo da contradicdo educador-
educandos”, de modo que todos sejam autores e produtores de novos
conhecimentos (FREIRE, 1987, p. 39). E “...] uma educagdo que procura
desenvolver a tomada de consciéncia e a atitude critica, gracas a qual o homem
escolhe e decide, liberta-o em lugar de submeté-lo, de domestica-lo, de adapta-lo,
[...]” (FREIRE, 1979, p. 19).

Por tais préticas € que a educagao bancaria, “[...] na medida em que, servindo
a dominacéo, inibe a criatividade e, ainda que ndo podendo matar a intencionalidade
da consciéncia como um desprender-se ao mundo, a ‘domestica’, nega os homens
na sua vocacao ontologica e histérica de humanizar-se” (FREIRE, 1987, p. 41, grifo

do autor). Trata-se de vocacdo ontoldgica porque o ser humano diferencia-se dos
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animais principalmente em relacdo a adaptacdo. Os animais sobrevivem as
condi¢gbes que a natureza lhe apresenta, por ndo conseguirem modificar 0 meio em
gue vivem, adaptam-se aquilo que Ihes € possivel.

Ja o ser humano, por meio de sua inteligéncia e raciocinio, produz sua propria
existéncia, de acordo com seus interesses e necessidades particulares e coletivas.
Por esse motivo, “[...] o homem necessita produzir continuamente sua propria
existéncia. Para tanto, em lugar de se adaptar a natureza, ele tem que adaptar a
natureza a si, isto €, transforma-la” (SAVIANI, 1991, p. 19).

Tudo isso ndo se aprende por mera transmissao. Nessa, 0 maximo que se
consegue € a mera reproducdo das transformacoes realizadas em um determinado
periodo, permanecendo estatico em relacdo as inovacdes. A mera transmissao nao
permite a andlise histérica e a percepcdo do ser humano também como sujeito
historico que atua, modifica e é modificado pela realidade.

E por esse viés que a educacido problematizadora reconhece o ser humano
como criador e transformador. Aquele ser humano que, ao dominar os saberes ja
existentes, é estimulado a novas descobertas e inova¢gdes que contribuirdo para a
evolucdo da humanidade. H& que se promover o desenvolvimento do ser humano
em sua plenitude, para que seja capaz de contribuir para a construgcdo de uma
humanidade mais atuante e menos dependente; mais critica e menos ingénua,
porque nao se deixara enganar pela perversidade dos interesses dominantes “[...] na
medida em que, servindo a libertacéo, se funda na criatividade e estimula a reflexdo
e a acao verdadeiras dos homens sobre a realidade [...]" (FREIRE, 1987, p. 41).

Afora isso, € preciso considerar:

[...] ndo existem sendo homens concretos (‘ndo existe homem no vazio’).
Cada homem esté situado no espaco e no tempo, no sentido em que vive
numa época precisa, num lugar preciso, num contexto social e cultural
preciso. O homem é um ser de raizes espago-temporais (FREIRE, 1979, p.
19, grifo do autor).

Com isso, “[...] se chega a distingdo entre os dois mundos: o da natureza e o
da cultura. Percebe-se a posi¢cdo normal do homem como um ser no mundo e com o
mundo. Como um ser criador e recriador que, através do trabalho, vai alterando a
realidade” (FREIRE, 1967, p.124).

O trabalho, desse modo, é atividade cultural desenvolvida pelo homem, por

meio do qual transforma a si mesmo e transforma o mundo ao redor. E “[...] quanto
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mais refletir sobre a realidade, sobre sua situagdo concreta, mais emerge,
plenamente consciente, comprometido, pronto a intervir na realidade para muda-la”
(FREIRE, 1979, p. 19). Dai mais uma razdo para tornar a educacdo
problematizadora, que permita construir “[...] uma historia que é feita, lida e escrita
pelo homem livre das correntes e das falsas verdades que Ihe foram impostas pela
classe dominante” (MESQUIDA, 2016).

Para tanto, na educacgéao problematizadora como situagao gnosioldgica, “[...] €
preciso [...] deixar claro que, em coeréncia com a posi¢cdo dialética em que me
ponho, em que percebo as relacdes mundo-consciéncia-pratica-teoria-leitura-do-
mundo-leitura-da-palavra-contexto-texto, a leitura do mundo n&o pode ser a leitura
dos académicos imposta as classes populares” (FREIRE, 1992, p. 54).

Dessa forma, os educadores devem conhecer 0 contexto que transpassa 0S
estudantes. No que se refere a educacdo de adultos, ha que se conhecer as
caracteristicas sociais e culturais em que vivem. Seus valores e aspectos
determinantes de suas crencas. Cabe o desafio de sensibilizar-se para a
contextualizacdo das experiéncias que cada jovem ou adulto traz como facilitadoras

para a apreensao e compreenséao dos saberes académicos. Ou seja,

Contextualizar a aprendizagem significa superar a aridez das abstracfes
cientificas para dar vida ao conteddo escolar relacionando-o com as
experiéncias passadas e atuais vivenciadas pelos estudantes/educadores,
projetando uma ponte em direcdo ao seu futuro e ao da realidade vivencial
(MOURA, 2007, p. 24).

Por essa razdo, a educacao problematizadora, como situacdo gnosiolégica,
estd pautada no dialogo enquanto dialogicidade, na comunicacdo e na
conscientizacdo como categorias essenciais para que o processo de construcdo do
conhecimento ocorra. Disso decorre o papel fundamental do educador, “...] o
professor precisa ser um aprendiz ativo e cético na sala de aula, que convida os
estudantes a serem curiosos e criticos... e criativos”, de modo que favoreca a
realizagdo do ciclo do conhecimento ou ciclo gnosiolégico (FREIRE & SHOR, 1986,
p.13). Esse ciclo ocorre em dois momentos: “[...] um momento € a produgdo de um
conhecimento novo e 0 segundo é aquele em que vocé conhece o conhecimento
existente” (FREIRE & SHOR, 1986, p. 13). Mas ambos nao podem ocorrer de forma
isolada.

Na realidade, apropriar-se do conhecimento existente implica na ativa
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indagacdo dos educadores aos estudantes, mediante 0s objetos/conteddos em
estudo. O diferencial, nesse caso, esta na forma com que o educador se reconhece
no processo de construcdo do saber. Quando elabora suas aulas, o educador desde
entdo ja deve estar predisposto a pesquisar, quando revé o que vai ensinar como
um conhecimento que ndo é acabado e estaticamente predeterminado.

Mesmo que tenha revisto esse objeto/conteddo todos os anos de sua
profissdo, deve olha-lo como o saber que se modifica ao longo da histéria ou da
natureza. Nenhum saber pode ser ensinado da mesma forma por anos, pois as
modificagdes que ocorrem também interferem em suas caracteristicas, mesmo que o
contetdo ndo se modifique, as formas de visualiza-lo e concebé-lo sédo diferentes,
afinal as pessoas também nao sdo as mesmas.

Outra questdo é a disponibilidade para aprender mais, tanto estudantes
guanto educadores estdo em constante necessidade de aprender e reaprender para
que possam ir além do conhecimento ja existente. Isso promovera a producédo de
novos saberes quando houver predisposicdo para pesquisa, por meio de acoes,
reflexdes, inquietacdes e curiosidade. Essa predisposicao € que caracteriza o sujeito
cognoscente, seja ele educador ou estudante.

Para Freire, quando ocorre a mera transferéncia do conhecimento, o
professor perde algumas qualidades indispensaveis na producdao do conhecimento.
“‘Algumas dessas qualidades sao, por exemplo, a agdo, a reflexdo critica, a
curiosidade, o questionamento exigente, a inquietacdo, a incerteza — todas estas
virtudes sao indispensaveis ao sujeito cognoscente!” (FREIRE & SHOR, 1986, p.
13).

Porém, quando essas qualidades ocorrem, educador e estudantes sao
sujeitos cognoscentes, ndo podendo haver separacéo entre ambos. O educador “[...]
nao € sujeito cognoscente em um, e sujeito narrador do conteudo conhecido em
outro. E sempre um sujeito cognoscente, quer quando se prepara, quer quando se
encontra dialogicamente com os educandos” (FREIRE, 1987, p. 40).

Os educadores, entretanto, ao prepararem suas aulas devem tomar
consciéncia do objeto/contetudo, estar abertos ao didlogo com os estudantes e,
consequentemente, reaprendé-lo por meio da interacdo junto aos mesmos. Essa
reaprendizagem nao significa que os educadores ndo saibam ou nao devam ter
dominio do contetdo, mas, ao coloca-lo em discusséo, tém a oportunidade de criar

novas possibilidades de aprofundar seus conhecimentos. Quanto maior a interacao,
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maior seré a possibilidade de compreenséo e apreensao do objeto de conhecimento.
Conforme Freire (1987), “[...] ninguém se educa sozinho, nos educamos juntos”.

Para ele, o que caracteriza o0 sujeito cognoscente, é sua proximidade com o
objeto que procura conhecer. “Quanto melhor me ‘aproximo’ do objeto que procuro
conhecer, ao dele me ‘distanciar epistemologicamente’, tanto mais eficazmente
funciono como sujeito cognoscente e melhor, por isso mesmo, me assumo como tal”
(FREIRE, 2000, p. 16). Aproximar-se, nesse sentido, é estar disposto a conhecer
efetivamente o objeto. Distanciar-se epistemologicamente, entretanto, caracteriza-se
pela tomada de consciéncia critica sobre o objeto, € a analise cientifica deste, que
vai transformando o empirico em cientifico.

Nesse processo, os estudantes, “[...] em lugar de serem recipientes doceis de
depdsitos, sdo agora investigadores criticos, em dialogo com o educador,

investigador critico, também” (FREIRE, 1987, p. 40). E por isso que

[...] a educacdo deve ser integradora — integrando 0s estudantes e o0s
professores numa criacdo e recriagdo do conhecimento comumente
partilhadas. O conhecimento, atualmente, € produzido longe das salas de
aula, por pesquisadores, académicos, escritores de livros didaticos e
comissBes oficiais de curriculo, mas ndo é criado e re-criado pelos
estudantes e pelos professores nas salas de aula (FREIRE & SHOR, 1986
p. 14).

Nesse distanciamento da sala de aula com os materiais produzidos, ao
separar “[...] o produzir conhecimento do conhecer o conhecimento existente, as
escolas se transformam facilmente em espacos para a venda de conhecimento, o
que corresponde a ideologia capitalista” (FREIRE & SHOR, 1986, p. 13), néo
favorecendo a efetiva realizacdo do ciclo gnosiolégico.

No ciclo gnosiolégico, pois, “[...] 0 objeto cognoscivel, de que o educador
bancario se apropria, deixa de ser, para ele, uma propriedade sua, para ser a
incidéncia da reflexdo sua e dos educandos” (FREIRE, 1987, p. 40). Isso porque 0s
conteudos/objetos de estudo ndo sao apresentados como propostas prontas, mas

passiveis de serem analisadas e reconstruidas.

A objetividade dos objetos € constituida na intencionalidade da consciéncia,
mas, paradoxalmente, esta atinge, no objetivado, o que ainda ndo se
objetivou: o objetivavel. Portanto, o objeto ndo é s6 objeto, €, a0 mesmo
tempo, problema: o que estd em frente, como obstaculo e interrogacao
(FREIRE, 1987, p. 7).
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Numa situacdo gnosioldgica o objeto em estudo ndo é apresentado como algo
pronto, mas discutido com possibilidades de inovag¢ao, melhoria, como um problema

a ser explorado e que pode gerar, inclusive, um novo conhecimento.

4.2 ALGUMAS EXIGENCIAS AO ATO DE ENSINAR

Paulo Freire aponta ainda algumas exigéncias ao ato de ensinar. Dentre elas
destacam-se: a rigorosidade metddica; a pesquisa; o respeito aos saberes dos
educandos; a criticidade, a estética e a ética; a corporificagdo das palavras pelo
exemplo; o risco, a aceitagdo do novo e a rejeicdo a qualquer forma de
discriminacéao; a reflexdo critica sobre a pratica; o reconhecimento e a assuncédo da
identidade cultural; a consciéncia do inacabamento; a seguranca, a competéncia
profissional e a generosidade; a liberdade e a autoridade; a disponibilidade para o
dialogo; o bom senso e a compreensdo de que a educacdo é uma forma de
intervencdo no mundo.

A rigorosidade metddica se justifica porque “[...] o rigor € um desejo de saber,
uma busca de resposta, um método critico de aprender. Talvez o rigor seja, também,
uma forma de comunicagdo que provoca 0 outro a participar, ou inclui o outro numa
busca ativa” (FREIRE & SHOR, 1986, p.11). E preciso, para tanto,

[...] que a rigorosidade ndo recuse a ingenuidade, no esfor¢o de ir além
dela. E neste sentido que falo de uma virtude ou qualidade fundamental ao
educador-politico e ao politico-educador na perspectiva que defendemos. A
virtude de assumir a ingenuidade do outro para com ele ultrapassa-la. A
assuncao da ingenuidade do outro implica também a assuncdo de sua
criticidade (FREIRE & FAUNDEZ, 1985, p. 31).

E por meio do rigor do educador que os estudantes se veem estimulados a
buscar o aprendizado. Ninguém se interessa por aprender algo que nao é
apresentado de forma desafiadora, instigadora e planejada. O estudante sabe
quando o educador esta preparado com suas aulas. E por meio do rigor que os
educadores conseguem deixar claro aos estudantes seus objetivos e tragar junto
deles as metas a serem superadas. Sem organizacdo ndo conseguira ser um
politico-educador nem educador-politico, nem colaborar para que os estudantes
ultrapassem a ingenuidade.

A rigorosidade é também saber colocar-se no lugar do outro, compreender a
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ingenuidade que cada estudante precisa superar e, ao lado desse, mediar 0s
caminhos para a superacdo. N&o € autoritarismo, nem imposicao do saber desejado.
Mas proposicdo de caminhos para que os saberes sejam superados.

Por isso, o educador deve ser o mediador dos conhecimentos, sem confundir
essa democracia com falta de rigor académico, ou assumir este como um
procedimento autoritario. “No fundo, os que fazem estas associa¢gdes ndo escondem
um forte ranco contra a democracia e contra a liberdade. [...] A democracia e a
liberdade n&o inviabilizam a rigorosidade. Pelo contrario, viver autenticamente a
liberdade implica aventurar-se, arriscar-se, criar’ (FREIRE & FAUNDEZ, 1985, p.
23).

Ensinar também exige pesquisa porque “[...] ndo ha docéncia verdadeira em
CUjO processo nao se encontre a pesquisa como pergunta, como indagagcao, como
curiosidade, criatividade, assim como ndo ha pesquisa em cujo andamento
necessariamente ndo se aprenda porgue se conhece e nao se ensine porgue se

aprende” (FREIRE, 1997, p. 99). E importante, porém, ressaltar que

[...] se a pesquisa € incurséo no desconhecido, e por isso ela ndo pode
estar atrelada a esquemas rigidamente légicos e preconcebidos, também é
verdade que: primeiro, o desconhecido sé se define por confronto com o
conhecido, isto é, se ndo se domina o ja conhecido, ndo é possivel detectar
0 ainda ndo conhecido, a fim de incorpora-lo, mediante a pesquisa, ao
dominio do ja conhecido (SAVIANI, 1999, p. 58).

E “tdo fundamental conhecer o conhecimento existente quanto saber que
estamos abertos e aptos a producdo do conhecimento ainda néo existente [...]", ou
seja, conhecer o desconhecido (FREIRE, 1996, p. 28). Porém, esse desconhecido
“[...] ndo pode ser definido em termos individuais, mas em termos sociais, isto é,
trata-se daquilo que a sociedade e, no limite, a humanidade em seu conjunto
desconhece” (SAVIANI, 1999, p. 58).

Primeiramente é necessario que haja efetiva compreensdo do conhecimento
ja existente para que seja possivel construir novos saberes. Isso remete ao fato de
gue ndo ha como criar algo novo sem base, sem tomar consciéncia historica do
processo que desencadeou os saberes ja construidos pela humanidade. E por isso
gue o ser humano deve ser visto em seu carater histérico, que ndo nega saberes ja
construidos, mas os toma como imprescindiveis para compreender a propria

construgdo da humanidade e assim modifica-la por meio da pesquisa de novos
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saberes, 0s quais historicamente serdo apreendidos e reconstruidos
incessantemente pelas novas geracoes.

Em sintese, o ser humano € um ser de passado, presente e futuro, gracas a
sua producéo histérica. Entao, “[...] ensinar, aprender e pesquisar lidam com esses
dois momentos do ciclo gnosiolégico: o em que se ensina e se aprende o
conhecimento ja existente e o em que se trabalha a producdo do conhecimento
ainda nao existente” (FREIRE, 1996, p. 28).

Obviamente, é necessario respeito aos estudantes porque nunca se tem uma
verdade indiscutivel ou absoluta a impor. “Por que nao estabelecer uma ‘intimidade’
entre os saberes curriculares fundamentais aos alunos e a experiéncia social que
eles tém como individuos?” (FREIRE, 1996, p. 30, grifo do autor). A relagdo com o
objeto cognoscivel deve ser de profunda discussédo entre 0s sujeitos cognoscentes
sobre os saberes construidos empiricamente, na busca pela “[...] razdo de ser de
alguns desses saberes em relagdo com o ensino dos conteudos” (FREIRE, 1996, p.
30) sistematizados na escola. Isso exige humildade do educador, e “[...] uma das
expressdes da humildade é a seguranca insegura, a certeza incerta e ndo a certeza
demasiado certa de si mesma” (FREIRE, 1997, p. 37).

Os jovens e adultos da educacéo popular tém inUmeras experiéncias de vida,
tanto profissionais quanto pessoais, as quais poderao ser de grande relevancia para
se iniciar a abordagem dos conteldos sistematizados. O estudante, trabalhador ou
nao, em sua maioria também ja experienciou esses contelddos escolares em outros
momentos em que esteve na escola e por uma razdo ou outra nela néo
permaneceu. Entdo, supostamente ja vivenciou algumas atividades e discussfes
sobre determinados conteudos. Por que nao indaga-los sobre o que ainda lembram?
Ou sobre o que a vida lhes ensinou? Essa realidade vivenciada por eles pode ser
um ponto de partida para motiva-los a reconhecer-se e valorizar-se como sujeitos
gue tém conhecimento, sistematizado ou néo.

Entretanto, utilizar-se de conhecimentos ja existentes ndo se subtende
permanecer neles. Quanto a isso, destaca Paulo Freire: “[...] nunca disse ou sequer
sugeri que o contrario de nao ter uma verdade para impor seria nao ter nada a
propor. Se nada temos a propor ou se simplesmente nos recusamos a fazé-la, nao
temos o que fazer verdadeiramente na pratica educativa” (FREIRE & FAUNDEZ,
1985, p. 23). Com essa fala, Freire esclarece a importancia do educador planejar e

conhecer 0 que ensina. Ninguém consegue ensinar 0 que nao sabe, ou mediar o
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que nao planejou, porque sem dominio do conhecimento e planejamento ndo sabera
aonde quer chegar.

Tal prética levaria a cair no espontaneismo, o qual, para Gramsci, remete a
um carater caottico e casual. “Gramsci condena a renuncia libertaria a educar,
voltando a assinalar o carater casual e cadtico da educagdo espontaneista [...]". Ou
seja: “Casualidade, carater mecanico, naturalidade e caos, em oposigao aquilo que é
consciente e deliberado no homem” (MANACORDA, 1990, p. 88).

Assim, “[...] a questdo que se coloca esta na compreensdo pedagogico-
democrética do ato de propor. O educador que ndo pode negar-se a propor, ndo
pode também recusar-se a discussdo, em torno do que propbe, por parte do
educando” (FREIRE & FAUNDEZ, 1985, p. 23). Em outros termos, a comunicacao e
a dialogicidade devem assegurar toda pratica educativa, na promocdo de uma
postura flexivel dos educadores para saber mediar os conhecimentos empiricos e
cientificos de forma equilibrada, sem desvalorizar um em favor de outro.

Para Freire, ensinar exige curiosidade, criticidade, estética e ética. Criticidade
porque “[...] a curiosidade como inquietacdo indagadora, como inclinacdo ao
desvelamento de algo, como pergunta verbalizada ou ndo, como procura de
esclarecimento, como sinal de atencdo que sugere alerta faz parte integrante do
fendmeno vital” (FREIRE, 1996, p. 32). E 0 momento em que a curiosidade ingénua
passa a tornar-se critica deve ser visto como uma superacdo, e nunca ruptura.
Infere-se que a curiosidade ingénua, “[...] associada ao saber do senso comum, € a
mesma curiosidade que, criticizando-se, aproximando-se de forma cada vez mais
metodicamente rigorosa do objeto cognoscivel, se torna curiosidade epistemoldgica”
(FREIRE, 1996, p. 31).

Freire aqui reforca a curiosidade como parte indissociavel do ser humano,
independente de sua sistematizacdo ou nédo. Cabe a escola colaborar para torna-la
cientifica, por meio da transi¢cao da ingenuidade para a criticidade.

N&o ha, portanto, promoc¢édo da ingenuidade a criticidade sem compromisso
ético e estético: “Decéncia e boniteza [caminham] de maos dadas” (FREIRE, 1996,
p. 32). Boniteza e decéncia ética no sentido da coeréncia e do pensar certo, e ai a
importancia da “[...] corporificacdo das palavras pelo exemplo [...]", conforme destaca
Freire. “O clima de quem pensa certo € o de quem busca seriamente a seguranca na
argumentacgédo, € o de quem, discordando do seu oponente ndo tem por que contra

ele ou contra ela unir uma raiva desmedida [...]” (FREIRE, 1996, p. 35, grifo do
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autor). E, por assim dizer, um respeito ndo apenas dito, mas vivido concretamente e
nao um faz de conta.

Isso implica em estar disposto a arriscar-se, aceitar 0 novo e rejeitar qualquer
forma de discriminacdo que impeca a comunicacao entre 0s sujeitos cognoscentes
para a compreensao do objeto cognoscivel. Consequentemente, se nao houver
comunicacgdo clara, ndo haverd a apreensdo do conhecimento dos conteudos ja
existentes e tampouco a constru¢ao de novos conhecimentos.

E aceitar o novo nao significa deixar de lado o velho, pois este continua
marcando presenca no tempo, é historico. E arriscar-se € disponibilidade para
pensar certo. “A tarefa coerente do educador que pensa certo €, exercendo como
ser humano a irrecusavel pratica de inteligir, desafiar o educando com gquem se
comunica, produzir sua compreensao do que vem sendo comunicadol...]”, de forma
democratica e coparticipativa, ndo discriminatoria (FREIRE, 1996, p. 38).

Ensinar exige do educador uma reflexdo critica sobre a prética, de modo que,
ao reavaliar-se, torna seu saber cientifico articulado a pratica de atuacao,
indissociavelmente. De nada adianta repensar a pratica se ndo houver renuncia

daquilo que impede o reconhecimento e assunc¢ao da identidade cultural.

No fundo, mulheres e homens nos tornamos seres especiais e singulares.
Conseguimos, ao longo de uma longa histéria, deslocar da espécie o ponto
de decisdo de muito do que somos e do que fazemos para nés mesmos
individualmente, mas na engrenagem social sem a qual ndo seriamos
também o que estamos sendo. No fundo, nem somos s6 o que herdamos
nem apenas o que adquirimos, mas a relagdo dindmica, processual do que
herdamos e do que adquirimos” (FREIRE, 1997, p. 63).

Por isso, “[...] uma das tarefas mais importantes da pratica educativo-critica €
propiciar as condicdes em que os educandos em suas relagdes uns com 0s outros e
todos com o professor ou a professora ensaiam a experiéncia profunda de assumir-
se [...]", enquanto seres em construcdo (FREIRE, 1996, p. 41).

Para tanto, é necessario seguranca, capacidade profissional e generosidade.
‘A seguranca, por sua vez, demanda competéncia cientifica, clareza politica e
integridade ética. N&o posso estar seguro do que faco se ndo sei como fundamentar
cientificamente a minha acao se nao tenho pelo menos algumas ideias em torno do
que fago, de por que fago, para que fago” (FREIRE, 1997, p. 40).

O educador que tem capacidade profissional sabe decidir de forma

disciplinada junto aos estudantes. Isto €, sabe mediar o0 conhecimento na busca da
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superacdo de todos os sujeitos cognoscentes, inclusive de si mesmo. Trata-se de

uma pratica:

[...] disciplinada que tem que ver, de um lado, com a competéncia que a
professora vai revelando aos educandos, discreta e humildemente, sem
estardalhacos arrogantes; de outro, com o equilibrio com que a educadora
exerce sua autoridade — segura, lucida, determinada (FREIRE, 1997, p. 40).

E “[...] o professor que nao leve a sério sua formacao, que nao estude, que
nao se esforce para estar a altura de sua tarefa ndo tem forca moral para coordenar
as atividades de sua classe” (FREIRE, 1996, p. 92).

O aprendizado constante do educador permitirdA maior dominio do saber
epistemologicamente trabalhado junto aos estudantes. Sua atualizacdo enquanto
profissional exige estudos, disponibilidade para buscar novos desafios por meio da
pesquisa. O docente que ndo Ié e ndo se atualiza, consequentemente nao tera
autoridade e liberdade para mediar os conhecimentos junto aos estudantes. Pois,
sentir-se-a inseguro diante das indagacdes dos mesmos.

Quanto a liberdade e a autoridade, “[...] o grande problema que se coloca ao
educador ou a educadora de opcao democratica € como trabalhar no sentido de
fazer possivel que a necessidade do limite seja assumida eticamente pela liberdade”
(FREIRE, 1996, p. 105). Nessa situacao, alerta o autor, ndo pode ser confundida a
liberdade com licenciosidade e autoridade com autoritarismo.

Liberdade é aqui tratada no sentido da conquista da autonomia por meio da
responsabilidade para tomada consciente de decisdes. Melhor dizendo, “[...] a
liberdade sé sera atingida quando os atos forem dominados [...]", ou seja, quando
efetivamente sdo compreendidos os saberes existentes (SAVIANI, 1991, p. 27). E a
partir desse dominio que é possivel ser criativo para a aquisicao de novos saberes.

Saberes estes que devem estar indissociaveis da ética.

Como professor, tanto lido com minha liberdade quanto com minha
autoridade em exercicio, mas também diretamente com a liberdade dos
educandos, que devo respeitar, e com a criacdo de sua autonomia bem
como com o0s ensaios de construcdo da autoridade dos educandos
(FREIRE, 1996, p. 95).

Isso implica em construir uma autonomia fundada na assungédo da
responsabilidade e do respeito mutuo. Isso porque ensinar exige a disponibilidade

para o didlogo. “Como professor nao devo poupar oportunidade para testemunhar
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aos alunos a seguranga com que me comporto ao discutir um tema, ao analisar um
fato, ao expor minha posicdo em face de uma decisdo governamental” (FREIRE,
1996, p. 135).

Essa seguranca, entretanto, se faz presente no sentido da abertura do
educador para demonstrar o quanto sabe, mas também e principalmente, em
relacdo ao que ainda ignora. E néo ter vergonha de abrir-se a disponibilidade curiosa

do aprender mais, da consciéncia do inacabamento, &

[...] a certeza de que faz parte de sua tarefa docente ndo apenas ensinar 0s
conteddos, mas também ensinar a pensar certo [...]. E uma das condi¢fes
necessdarias a pensar certo € nao estarmos demasiado certos de nossas
certezas (FREIRE, 1996, p. 26 e 27).

Logicamente, & preciso também saber ouvir os educandos. “No processo da
fala e da escuta a disciplina do siléncio a ser assumido com rigor e a seu tempo
pelos sujeitos que falam e escutam € um ‘sine qua’ da comunicacdo dialégica”
(FREIRE, 1996, p. 116). Comunicacdo esta que se faz necesséria para 0 processo
de construcdo do conhecimento. “Muitas vezes, a mudanca acontece ao rever-se 0
aprendido, ao reconhecer-se o préprio erro, ao construir-se um novo significado e
isso € muito importante em termos hermenéuticos, pois a reconstrucdo do
conhecimento e a reinterpretacdo de algo supdem a sua desconstrucao” (MOURA,
2007. p. 25). Esse ciclo sO é possivel pela comunicacado dialdgica entre os sujeitos
cognoscentes.

Para tanto, € necesséaria a compreensao de que a educacédo é uma forma de
intervencdo no mundo. “Nao posso ser professor se ndo percebo cada vez melhor
que, por nao poder ser neutra, minha pratica exige de mim uma definicdo” (FREIRE,
1996, p. 102). Tao importante quanto o ensino dos contetdos € o testemunho ético e
coerente do educador perante seus estudantes como estimulador de uma educacéao
gue intervenha nas questdes sociais e politicas nas quais 0s sujeitos cognoscentes
se encontram.

Dentre as tantas exigéncias ao ato de ensinar, “[...] a vigilancia do meu bom
senso tem uma importancia enorme na avaliacdo que, a todo instante, devo fazer de
minha pratica” (FREIRE, 1996, p. 61).

E meu bom senso que me adverte de que exercer a minha autoridade de
professor na classe, tomando decisdes, orientando atividades,
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estabelecendo tarefas, cobrando a producao individual e coletiva do grupo
ndo é sinal de autoritarismo de minha parte. E a minha autoridade
cumprindo o seu dever (FREIRE, 1996, p. 61).

O ciclo gnosiologico requer esse bom senso as exigéncias ao ato de ensinar.
E “[...] naturalmente temos que ser criativos, mas ndo podemos apenas sentar e
esperar que os alunos articulem todo o conhecimento. Temos que tomar a iniciativa
e dar um exemplo de como fazé-lo” (FREIRE, 1986, p. 97). Esse exemplo se
concretiza por meio de agdes coerentes, capacidade profissional, rigor e, sobretudo,
por querer bem aos educandos. Querer bem “[...] significa, de fato, que a afetividade
ndo me assusta, que nao tenho medo de expressa-la [...]”, enquanto ensino.
(FREIRE, 1996, p. 141).

Ao propor uma educacdo problematizadora, Paulo Freire enfatiza a
importancia da afetividade no ato de ensinar. E, de fato, ndo ha como desenvolver
essa educacdo que ele propde, tado articulada ao compromisso ético e estético, sem
ter o dialogo como categoria imprescindivel para a formacédo de um sujeito que ao
aprender tome consciéncia do objeto, sem que haja um minimo de amor pelo ser
humanao.

Esse amor ndo é romantico, mas sim respeitador das experiéncias adquiridas
pelos estudantes ao longo da vida, amor que nao ignora suas inteligéncias em nome
da ciéncia, mas interage com elas na busca de suas superacfes. Tudo com respeito
gue promova a libertacdo dos estudantes de sua conformacdo e adaptacdo com as
formas de opressdao. A libertacdo se constréi por meio da rigorosidade, da mediacdo
e da organizacdo como requisitos essenciais para o efetivo entendimento dos
objetos, tornando-os cognosciveis.

Por fim, a gnosiologia que se propfe € uma teoria de conhecimento que
concebe o ser humano histérico e ontoldgico, é “[...] uma pratica educativa e uma
reflexdo pedagdgica fundadas ambas no sonho por um mundo menos malvado,
menos feio, menos autoritario, mais democratico, mais humano” (FREIRE, 2001, p.
17). Este é 0 sonho que deve ser base para a docéncia.



100

5 ANALISE INTERPRETATIVA DOS DADOS DA PESQUISA

5.1 O LOCAL DA PESQUISA

A partir da Lei n° 11.892, de 29 de dezembro de 2008, que criou 0s Institutos
Federais de Educacao, Ciéncia e Tecnologia e, consequentemente, o IFSC (Instituto
Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia de Santa Catarina), por meio do Artigo
59 inciso, XXXIV, mediante transformacdo do Centro Federal de Educacao
Tecnolégica de Santa Catarina — CEFET (BRASIL, 2008), novos desafios foram
apresentados para essas instituicdes. Dentre os objetivos propostos no Artigo 7°
dessa Lei, 0 Inciso | apresenta o de “[...] ministrar educacéo profissional técnica de
nivel médio, prioritariamente na forma de cursos integrados, para os concluintes do
ensino fundamental e para o publico da educacdo de jovens e adultos” (BRASIL,
2008).

O IFSC (entdo CEFET), entretanto, ja vinha ofertando cursos integrados para
jovens e adultos, por conta do Decreto n.° 5.840, de 13 de julho de 2006, que
instituiu, “[...] no ambito Federal, o Programa Nacional de Integracdo da Educagao
Profissional com a Educacdo Basica na Modalidade de Educacdo de Jovens e
Adultos — PROEJA” (BRASIL, 2006). Mediante o objetivo da Lei n.° 11.892, como
também o do Decreto n.° 5.840/2006, o Instituto Federal de Santa Catarina — IFSC —
passou a ofertar ndo sé ensino médio integrado aos estudantes concluintes do
ensino fundamental como também para jovens e adultos.

Com base na legislacdo vigente no que se refere a EJA e ao PROEJA no
Brasil, o IFSC, mediante a Resolugéo n.° 11/2013/Consup, firmou o compromisso de
aprovar acoes gue incentivassem a oferta de cursos Proeja no IFSC, promovendo o
atendimento de no “[...] minimo de 10% (dez por cento) do total das vagas de
ingresso do IFSC [...]".

Com o desafio proposto pela Resolucéo n.° 11/2013, no segundo semestre do
referido ano, foi criada no IFSC a Comissao de Integracdo dos Programas Sociais
(CIPS), composta pelas coordenagbes dos Programas CERTIFIC — Certificacdo e
Reconhecimento de Saberes Profissionais — e PROEJA, vinculada a Pro Reitoria de
Ensino. Essa comisséo publicou o Edital n® 03/PROEN/2013, que previa fomentar a
integracdo dos programas sociais do IFSC (PROEJA, CERTIFIC e Mulheres Mil), a
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fim de consolidar a implementacdo, manutencdo e ampliacdo desses programas,
tanto nos campi que ja ofertavam como também nos campi em que ainda ndo havia
oferta. Participaram deste Edital, quatro campus: Itajai, Garopaba, Florianépolis
Continente e Jaragua do Sul.

Assim, o campus Jaragud do Sul passou a participar do edital lancado pela
CIPS j& em 2013, de sorte que foi criada no campus a Equipe de Integracdo dos
Programas Sociais (EIPS), da qual participei como membro e coordenadora da
equipe. A EIPS tinha o compromisso de investigar na comunidade escolar, por meio
de questionario, os motivos pelos quais havia baixa procura e alta evasdo no curso
PROEJA ofertado até entéo e quais eram as reais necessidades da comunidade.

Esse campus esta localizado no centro da cidade de Jaragua do Sul, Santa
Catarina. Segundo dados apresentados no Dossié “Situagdo educacional dos
municipios catarinenses” (FIESC, 2014), a cidade tem aproximadamente 144.607
habitantes, e destes, 22.881 trabalhadores acima de 18 anos ndo tém ensino meédio
completo. Esses dados levaram o campus a pesquisar sobre as possibilidades de
ampliacdo da oferta e melhoria da proposta metodologica do curso ja ofertado.

Anterior a participacao no Edital 03/PROEN/2013, a oferta de PROEJA ocorria
no campus desde 2011, visto que havia sido feita pesquisa académica “[...] realizada
em 05 empresas téxteis. Uma de Grande Porte, duas de Médio Porte, uma de
Pequeno Porte, de Jaragua do Sul, e uma empresa de Médio porte da cidade de
Schroeder e em paralelo com os desempregados que passaram pela agéncia do
SINE, entre os dias 30 de abril e 18 de maio de 2010” (MORAES, 2010, p. 24).

Constatou-se naquela época que havia um publico significativo de
trabalhadores com mais de 18 anos sem concluir a educacdo basica, mais
especificamente o Ensino Médio. Essa constatacédo contribuiu desde 2011 para que
o campus planejasse a oferta do PROEJA, optando pela éarea profissional a
formacdo de Técnico em Vestuario, considerada as caracteristicas da regido e os
resultados obtidos na referida pesquisa.

No entanto, deparando-se com os desafios enfrentados com a alta evasao e a
baixa procura no curso Técnico em Vestuario PROEJA, ofertado desde 2011, a
Equipe de Integracédo dos Programas Sociais do IFSC campus Jaragua do Sul (EIPS
Jaragua do Sul), passou a investigar, por meio de conversas e questionarios
aplicados aos estudantes, professores e comunidade externa, a respeito dessa

elevada evasao e baixa procura pelo curso. De posse dos resultados desse estudo,
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prop6s a reestruturacdo e/ou criagdo de um novo curso que atendesse as
expectativas da comunidade escolar e externa.

Por meio dos resultados da investigacdo constatamos que a area técnica
profissional que estava sendo ofertada atendia as demandas da comunidade,
porém, algumas mudancas em relacdo a organizacdo, flexibilidade e estrutura
curricular se faziam necessérias para melhor atender ao publico. Essas
constatagdes confirmaram a necessidade da “[...] articulacdo da instituicdo com os
alunos e os familiares [...]", um dos pressupostos de Maria Ciavatta (2005) para a

formacdao integrada.

As experiéncias de formacgéo integrada ndo se fazem no isolamento
institucional. [...] a escola deve levar em conta a visdo () que os alunos tém
de si mesmos, (Il) das possibilidades de inser¢cdo social e laboral que o
mundo externo Ihes oferece e (lll) das modalidades formativas oferecidas
pela escola. O que exige um processo de diadlogo e de conscientizacdo dos
alunos e de suas familias sobre as proprias expectativas e sua possivel
realizacdo. A escola ndo pode estar alheia as necessidades materiais para
levar adiante um processo educacional completo, efetivo (CIAVATTA, 2005,
p. 15).

Mesmo antes dos trabalhos iniciais da EIPS, muitas questdes desafiadoras
referentes a metodologia de trabalho nesta modalidade de ensino eram
apresentadas pelos docentes do curso. Os mesmos apresentavam certas angustias
em relacdo a pratica docente no que se refere principalmente as atividades com
estudantes de diferentes ritmos de aprendizagem, as dificuldades dos estudantes
para compreensdo e apreensao dos conteudos e até mesmo interesse para
aprender.

Isto despertou minha curiosidade em buscar junto aos educadores novas
propostas metodolégicas que pudessem colaborar para o processo de apropriacao
do conhecimento destes estudantes. Desde o ano de 2011, em que foi implantado o
PROEJA no campus estas angustias se faziam presentes. A partir da reestruturacao
do Projeto do Curso com base nas contribuicbes da comunidade, a organizacéo
curricular tornou-se mais flexivel contemplando, dessa forma, as necessidades da
comunidade escolar, principalmente no que se refere aos estudantes. Mas, e 0s
docentes como se sentiam mesmo com 0 novo formato de curso?

Vale destacar que, para além da organizagdo de um projeto de curso e seu
monitoramento, o papel da docéncia nessa pratica ocupa grande relevancia. Neste

sentido, ao ingressar no mestrado em 2015, eu tinha como objetivo buscar
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estratégias que pudessem colaborar para o processo de ensino e aprendizagem no
curso e, se possivel trazer alguns apontamentos para contribuir nesta pratica de
apropriacdo do conhecimento de forma adequada a modalidade EJA.

A partir das leituras realizadas ao longo do mestrado e de uma leitura mais
aprofundada de algumas das obras do educador Paulo Freire, reconheci no ciclo
gnosiologico uma possibilidade pratica de promover junto aos docentes uma reflexéo
sobre seus encaminhamentos metodolégicos em sala de aula.

Para Paulo Freire o educador e educando aprendem juntos e (re)constroem
seus saberes por meio da tomada de consciéncia. Levando em conta que a
cognoscéncia deve ocorrer ja no momento em que o educador planeja suas aulas,
dialogar com este educador sobre seu planejamento e a forma como se vé neste
processo, permite a sua autorreflexdo sobre sua prética.

Assim, com foco no tema, pergunta e objetivo que, como dizia Freire (1994, p.
218-219), “suleia” a pesquisa apresentada nesta dissertacdo, procurei fazer a
analise de algumas das propostas metodolégicas inseridas no projeto de curso que
reestruturamos, tais como: o reconhecimento de saberes escolares e profissionais; a
organizacdo curricular; as atividades/horas complementares; a pratica em sala de
aula; o planejamento das aulas; a integracdo dos conteldos e o trabalho de
conclusdo de curso (TCC). Também analisei a proposta metodoldgica na visao dos
estudantes.

Paralelamente sistematizei algumas das observacbes e participacdes
realizadas junto ao grupo, delimitando o periodo de agosto de 2016 a marco de
2017, com cerca de dezesseis docentes que atuam no curso. Embora ja estivesse
acompanhando e participando junto a equipe docente, na elaboracdo de novas
propostas metodolégicas desde 2011 e a partir de 2013, como coordenadora e
articuladora dos trabalhos que vinham se realizando no PROEJA, o tema, a pergunta
e objetivo desta pesquisa foram elaborados a partir de 2015 com 0 ingresso no
mestrado.

Estas observagbes e participagcdes ocorreram por meio de conselhos de
classe, reunides pedagogicas, acompanhamento e participacdo na aplicabilidade
das propostas metodoldgicas analisadas no projeto do curso, conversas informais e
de um formulario com questbes abertas. Este Ultimo aplicado com alguns dos
docentes.

Diante desses fatos, norteamos a seguinte pergunta desta pesquisa: Os
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docentes do IFSC - campus Jaragua do Sul oportunizam situa¢des gnosiolégicas em
suas aulas que possibilitem a formacao integral do sujeito cognoscente no PROEJA?

Com a finalidade de responder a essa pergunta, objetivamos investigar como
os docentes da formacdo geral e os da formacdo técnica conectam o0s
conhecimentos previstos para Ensino Médio aos conhecimentos necessarios para a
formacdo do Técnico em Vestuario (formacédo profissional) por meio de situacdes

gnosioldgicas.

5.2 ANALISE INTERPRETATIVA DOS DADOS DA PESQUISA

Contemplamos no projeto do curso Técnico em Vestuario — PROEJA-
CERTIFIC dois desafios. O primeiro deles € o PROEJA — Programa Nacional de
Integracdo da Educacédo Profissional com a Educacdo Basica na Modalidade de
Educacao de Jovens e Adultos, que fundamenta a realizacdo do projeto por conta do
Decreto n.° 5.840, de 13 de julho de 2006.

O segundo desafio refere-se ao CERTIFIC — Certificagdo e Reconhecimento
de Saberes Profissionais, apresentado pela Portaria Interministerial n.° 5, de 02 de
maio de 2014, que “Dispde sobre a reorganizacdo da Rede Nacional de Certificacdo
Profissional — Rede Certific” (BRASIL, 2014). Destaca-se no Art. 2° dessa Portaria:

A Rede Certific constitui-se como instrumento de politica publica de
Educacdo Profissional e Tecnoldgica voltado para o atendimento de
trabalhadores que buscam o reconhecimento formal de saberes,
conhecimentos e competéncias profissionais desenvolvidos em processos
formais e ndo-formais de aprendizagem e na trajetéria de vida e trabalho,
por meio de processos de certificacao profissional. (BRASIL, 2014).

Ao elaborar o Projeto do Curso Técnico em Vestuario, nés procuramos
atender aos dois desafios apresentados pela legislacao, quais sejam o PROEJA e o
CERTIFIC. Quanto ao PROEJA, ja estava em execucdo desde 2011, como visto,
porém, com sérias dificuldades no que tange a baixa procura e a alta evasao dos
estudantes, sem contar com as dificuldades docentes em trabalhar os diferentes
ritmos de aprendizagem desses jovens e adultos, assim como entender a
modalidade na qual o programa esta inserido. Esses fatores, conforme ja mencionei,
influenciaram a EIPS a buscar uma nova pesquisa de demanda, como também

propostas metodologicas que contribuissem para a permanéncia e o0 éxito dos
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estudantes.

Apébs esse trabalho realizado pela equipe, composta por alguns docentes do
Curso Técnico em Vestuario, um representante de cada curso ofertado no campus e
um representante da Coordenadoria Pedagodgica, neste caso a minha participacao
inclusive como coordenadora da equipe, 0 projeto do curso foi reestruturado.

O trabalho de reestruturacdo contou com inUmeras reunides com docentes da
formacao geral e da formacao profissional, visando a organizacdo de uma proposta
de curso com foco no atendimento da comunidade de Jaragua e regido, de acordo
com as necessidades que haviam expressado por meio da pesquisa realizada pela
EIPS. O periodo de reestruturacdo do projeto do curso foi de outubro de 2013 a
junho de 2014, e mediante o acompanhamento da CIPS, vinculada a Pr6 Reitoria de
Ensino do IFSC, iniciou 0 novo curso como Projeto Piloto, em agosto de 2014.

O projeto de curso reestruturado apresenta como objetivo geral:

Construir com os estudantes trabalhadores da area do vestuario o percurso
formativo para sua formacéo técnica e para a eleva¢éo da sua escolaridade,
integrando conhecimentos de ambas as formacgbes, e oportunizando o
reconhecimento de saberes adquiridos no trabalho e na vida, por meio do
diadlogo entre estes saberes e 0os conhecimentos escolarizados (IFSC, 2014,
p. 10).

Constatamos durante a elaboragéo do projeto que, a fim de atender o objetivo
geral proposto no projeto do curso e promover a conexao entre os saberes
apresentados pelas disciplinas de formacdo geral e profissional e os saberes
adquiridos pelas vivéncias profissionais e pessoais dos estudantes, o
reconhecimento de saberes poderia ser uma das novas propostas inseridas no
projeto do curso Técnico em Vestuario — Proeja-Certific como um processo
sistematizado na organizacao curricular, considerando a Portaria Interministerial n°®
5, de 02 de maio de 2014, supracitada, como também o disposto no Artigo 6°, do
Decreto n.° 5.840/2006, que diz:

O aluno que demonstrar a qualquer tempo aproveitamento no curso de
educacdo profissional técnica de nivel médio, no ambito do PROEJA, fara
jus a obtencdo do correspondente diploma, com validade nacional, tanto
para fins de habilitagdo na respectiva area profissional, quanto para atestar
a conclusdo do ensino médio, possibilitando o prosseguimento de estudos
em nivel superior.

Paragrafo Unico. Todos os cursos e programas do PROEJA devem prever a
possibilidade de conclusédo, a qualquer tempo, desde que demonstrado
aproveitamento e atingidos os objetivos desse nivel de ensino, mediante
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avaliacdo e reconhecimento por parte da respectiva instituicdo de ensino
(BRASIL, 2006, p.70)

O objetivo da proposta de sistematizacdo do reconhecimento de saberes da-
se pela necessidade de contemplar aos trabalhadores estudantes da EJA uma
educacdo pautada na possibilidade do dialogo entre os saberes como ponto de
partida para que esses jovens e adultos possam (re)conhecer-se como “[...] sujeitos
que tém uma vida, uma historia e uma cultura” (RAMOS, 2004, p. 39).

Ao inserir na nova proposta de curso o processo de reconhecimento de
saberes escolares e profissionais, sentimos a necessidade de sistematiza-los em
etapas, entrelacando de forma significativa os saberes informais aos saberes
formais. Assim, 0s estudantes, no primeiro més de aula, passam por dois processos
que consistem em: Reconhecimento de saberes escolares e Reconhecimento de

saberes profissionais.

5.2.1 O reconhecimento de saberes escolares

Na pratica que desenvolvemos ao longo da implantacdo deste novo projeto de
curso, possibilitamos situacdes que oportunizam aos estudantes demonstrar dominio
de alguns conceitos fundamentais e, consequentemente reconhecé-los em cada
area do conhecimento®. Assim, esta pratica que chamamos de reconhecimento de
saberes escolares pode ocorrer de duas formas: pela analise do Historico Escolar do
estudante ou pela acdo diagnéstica. Pela andlise do histérico escolar o estudante
precisa ter concluido todas as disciplinas que compdem cada area de conhecimento.
Ou seja, para obter o reconhecimento de saberes escolares em Ciéncias Humanas,
por exemplo, deverd ter concluido as disciplinas de Historia, Geografia, Filosofia e
Sociologia.

Quanto ao processo de reconhecimento de saberes escolares pela acao
diagnostica organizamos nas seguintes etapas:

Etapa 1: no primeiro més de aula os docentes de cada area de conhecimento

da formac&o geral promovem atividades individuais e em grupos com todos 0s

® Para isso, a formagcao geral é dividida em areas do conhecimento, com base na RESOLUCAO CEB
N° 3/1998, Art. 10: “A base nacional comum dos curriculos do ensino médio sera organizada em
areas de conhecimento”: Ciéncias Humanas e suas tecnologias; Ciéncias da Natureza, Matemética e
suas tecnologias e Linguagens, cddigos e suas tecnologias.
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estudantes para conhecé-los. As atividades desenvolvidas em grupo abordam
questdes diagnosticas referentes aos conteudos e as competéncias adquiridas ao
longo da vida e dos estudos formais. Exemplo: entrevistas individuais seguidas de
roteiros com perguntas envolvendo alguns saberes da area, trabalhos em grupo com
temas referentes aos contetdos da area, provas escritas, portfolios, dinAmicas de
grupo, entre outros.

Promove-se a interacdo dos saberes que envolvem cada area de
conhecimento articulada as aprendizagens ocorridas inclusive por meio de estudos
anteriormente realizados em outras instituicdes de Ensino Médio — dito regular ou na
modalidade EJA. Estas atividades fazem parte da carga horéria prevista para cada
area/componente curricular, por reconhecermos que se trata de um diagndstico da
turma, sendo um ponto de partida para a transicdo dos saberes empiricos para 0s
saberes cientificos que seréo construidos ao longo das aulas.

Durante essas vivéncias em grupos, nés percebemos com essa sondagem
gque muitas das experiéncias adquiridas pelos estudantes no periodo em que
frequentaram parte do Ensino Médio ocupam papel relevante e contribuem direta ou
indiretamente em suas acOes cotidianas pessoais e ou profissionais. Essa
demonstracdo dos conhecimentos adquiridos ao longo da vida possibilita aos
estudantes o autoconhecimento, o reconhecimento e a valorizacdo de suas
competéncias e saberes como ponto de partida para aquisicdo de novos saberes.

No que tange as atividades individuais, sdo organizadas bancas compostas
pelos docentes de cada area de conhecimento, como também membros da
coordenadoria pedagdgica e, realizadas entrevistas com o0s estudantes por meio de
um roteiro de perguntas que abordam desde aspectos conceituais de cada area de
conhecimento até questdes da historia de vida, para que os mesmos tenham a
oportunidade de se perceber como autores/construtores do seu aprendizado. Vale

lembrar que

[...] o educando precisa de se assumir como tal, mas, assumir-se como
educando significa reconhecer-se como sujeito que é capaz de conhecer e
gue quer conhecer em relagdo com outro sujeito igualmente capaz de
conhecer, o educador e, entre os dois, possibilitando a tarefa de ambos, o
objeto de conhecimento. Ensinar e aprender sdo assim momentos de um
processo maior — o de conhecer, que implica re-conhecer. (FREIRE, 2009,
p.47).

Etapa 2 - Sistematizagdo dos conhecimentos: nessa etapa realizamos
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atividades avaliativas objetivando a demonstracao dos conhecimentos por parte dos
estudantes para que formalizem seus saberes conceituais sobre os contetdos de
cada area do conhecimento.

Etapa 3 — Documentos gerados no processo: ao final da analise do historico
escolar ou das ac¢bes diagnosticas, com base em portfélio elaborado/apresentado
pelos estudantes, os docentes de cada area de conhecimento preenchem uma ata
contendo as descricoes das etapas realizadas e o parecer final dos resultados das
atividades desenvolvidas.

Ao observar e participar dessas etapas realizadas nesse processo de
reconhecimento de saberes, previsto no projeto do curso, constatei com base no
desenvolvimento destas na pratica com os estudantes e nos relatos dos docentes
envolvidos, que esse processo tem sido uma oportunidade para que os docentes
conhegam os estudantes. O contato individual com os estudantes trabalhadores
contribui para a realizacdo de um diagnéstico da turma, o que favorece a elaboracéo
de um planejamento docente que contemple esses saberes como ponto de partida
para a mediacao de saberes cientificos junto aos mesmos.

Quando chegam a etapa 3, os docentes emitem um parecer e caso 0
estudante atinja os conhecimentos ele é dispensado das aulas para prosseguir o
curso, otimizando a conclusdo do mesmo. Saliente-se 0 momento bastante fragil do
processo, em que fica a duvida: O estudante liberado demonstrou dominio do
conhecimento de forma critica? Como os educadores estédo percebendo isso?

Com base em relatos de docentes, percebi que este processo é de alta
complexidade e exige dos mesmos um trabalho minucioso de analise do estudante
como um todo, justamente por estarem conscientes da necessidade de nao
permanecer no conhecimento ingénuo do estudante, mas reconhecer se ha
efetivamente construido nesse estudante, ao longo da vida e dos conhecimentos
gue ja se apropriou, a sua consciéncia critica. Caso ndo haja, entendem que devem
construir junto a cada estudante a percep¢éo da importancia deste permanecer nas
aulas para atingir a consciéncia critica por meio da interacdo e do aprofundamento
dos saberes cientificos a serem trabalhados ao longo das aulas.

Dada essa percepcédo, 0 que esta previsto na legislacdo deve ser analisado
com cautela e aplicado com consciéncia pelos educadores, para que ndo seja mais
uma possibilidade legal que objetiva a passagem compactada de contelddos para o

estudante na escola, para cumprir com dados numéricos de elevacdo de
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escolaridade, sem que haja apropriacao efetiva do conhecimento, como ocorreu com
muitos programas desenvolvidos ao longo da histéria da Educacdo de Adultos no
Brasil.

Quanto aos estudantes, notamos, também, por meio da observacdo e
participacdo nesse processo, que muitos ja reconhecem antes mesmo do parecer
final a importancia de frequentarem as aulas e aprofundarem seus conhecimentos, e
mais, torna-los cientificos.

Isso se da pela metodologia utilizada por esses educadores, que conscientes
da responsabilidade profissional, tornam o processo uma oportunidade de contato
mais individualizado com os estudantes, que acabam construindo vinculos entre
seus saberes por meio da primeira problematizacdo do conhecimento apresentado

em cada area de conhecimento. Freire enfatiza em relagéo a isso:

O que tenho dito sem cansar, e redito, € que ndo podemos deixar de lado,
desprezado como algo imprestavel, o que educandos, sejam criangas
chegando a escola ou jovens e adultos a centros de educacdo popular,
trazem consigo de compreensdo do mundo, nas mais variadas dimensdes
de sua pratica na pratica social de que fazem parte. Sua fala, sua forma de
contar, de calcular, seus saberes em torno do chamado outro mundo, sua
religiosidade, seus saberes em torno da saude, do corpo, da sexualidade,
da vida, da morte, da forca dos santos, dos conjuros (FREIRE, 1997, p. 86).

Com essa pratica do reconhecimento de saberes, os docentes tornam o
processo uma rica oportunidade de didlogo e problematizacdo dos conhecimentos
académicos. E, por que ndo dizer, “criam” uma situacdo gnosiolégica, em que 0
educador revé seus conhecimentos ao indagar seus estudantes, que também
reveem seus saberes adquiridos formal ou informalmente ao longo da vida. Assim, o
gue antes era uma possibilidade legal, pode tornar-se uma oportunidade de tomada
de consciéncia do objeto cognoscivel. Para isto, o educador precisa estar consciente
do seu compromisso para nao reproduzir o que a legislagéo permite, tornando-a uma

mera imposi¢ao do sistema.
5.2.2 O reconhecimento de saberes profissionais
Nesse processo também organizamos algumas etapas para aplicacéo pratica

do que esta previsto no projeto do curso:

Etapa 1 - Ambientag&o: durante a primeira semana de aula s&o apresentados
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pelos docentes de cada componente curricular da &rea profissional’ os
conhecimentos e contetdos que serdo abordados ao longo do curso, para que o
estudante vincule os conhecimentos apresentados a sua atuacao profissional. Caso
0 estudante tenha conhecimento da area pela atuacéo profissional, ao final dessa
etapa faz a inscricdo mediante formulario préprio no processo de reconhecimento de
saberes profissionais (CERTIFIC)®.

Etapa 2 — Composicado da banca: para a realizacdo dos processos nas areas
em que ha inscritos, organizamos uma banca composta por trés a quatro
profissionais, sendo eles: um/dois professor(es) da area profisisonal a ser certificada;
um/dois professor(es) da formacdo geral; um pedagogo, psicélogo ou assistente
social; um servidor técnico administrativo (opcional).

Essa composicdo de profissionais se deve aos diferentes olhares que
poderdo ser obtidos no momento das entrevistas individuais e mesmo nas dinamicas
de grupo (caso haja). Isso permite contribuir para o enriquecimento das observagoes
e analises dos resultados, por conta da subjetividade e complexidade que ocorrem
durante todo o processo.

Antes de compor a banca, os profissionais passam por capacitacdo prévia
para que conhecam 0s objetivos do processo e os fluxos documentais a serem
gerados. Nessa etapa também ocorre a organizacdo prévia das bancas, momento
em que, no ambito das discussdes, definimos o roteiro da entrevista com base nos
conhecimentos referentes a area e os papéis a serem desempenhados pela banca
durante as etapas subsequentes.

Etapa 3 — Dinamica de grupo por perfil profissional: sdo levantadas as
seguintes questdes problematizadoras com os estudantes: O que é facil, dificil, bom
e ruim de cada profissdo? O perfil na visdo do trabalhador; video tematico curto para
sensibilizacdo, caso seja necessario. Essa etapa, na maioria das vezes, integramos
ao roteiro de entrevista individual, mas pode ocorrer separadamente conforme
interesse e planejamento da banca.

Etapa 4 - Entrevista individual: momento em que cada estudante conversa
com a banca que, mediante um roteiro previamente elaborado, conduz a entrevista
conforme objetivos que desejam alcancar. Esse € o0 momento em que se estabelece

um contato mais aproximado com o estudante, por meio do didlogo.

’ Conjunto de unidades curriculares de areas afins.
8 Conforme Portaria Interministerial n® 5/2014.
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Etapa 5 - Reconhecimento do laboratério: essa etapa ocorre ao final da
entrevista. O estudante conhece 0s equipamentos que ira utilizar para realizar a
avaliacdo e, se desejar, faz o teste no equipamento para que se sinta mais seguro
nas avaliacdes tedrico-praticas. Nesse dia também agenda com a banca o seu
horario de avaliacao.

Etapa 6 - Avaliagdo teorico-pratica: sdo realizadas atividades na area
profissional em que o estudante deseja certificar®. A &rea ou componente curricular,
como denominamos no projeto, € composta por unidades curriculares afins que
representam uma qualificacdo profissional de um setor especifico da area do
vestuario.

Etapa 7 - Documentos gerados no processo: Ata das entrevistas e das
avaliacdes; formulario de entrevista individual; ficha de avaliacdo pratica; memorial
descritivo; certificados ou atestados. No memorial descritivo consta a trajetoria
profissional do estudante, suas experiéncias e interesses pela area de qualificacdo
profissional e conhecimentos que ja se apropriou na area como um todo.

Nesse processo, 0s estudantes tém a oportunidade de compartilhar suas
vivéncias e refletir sobre suas praticas profissionais de forma a compreender que
suas atividades profissionais ndo se resumem a atividades laborais ou a um
emprego como mera fonte de renda, mas, também, como uma atividade que “[...]
responde as necessidades de sua vida cultural, social, estética, simbdlica, ludica e
afetiva” (FRIGOTTO, 2005, p. 59).

Consideramos uma grande oportunidade de dialogo iniciar as aulas por meio
da apresentacdo das experiéncias e vivéncias de cada estudante. Diferentemente de
todo inicio de curso em que ha um sequenciamento obrigatério no qual o professor
transmite informacgdes, o processo tem a possibilidade de iniciar-se nessa dinamica,
gue pode ser chamada de “tecitura do conhecimento em rede”, termo utilizado por
Inés Barbosa Oliveira (2007):

A ideia da tecitura do conhecimento em rede pressupde, ao contrario, que
as informagbes as quais sdo submetidos 0s sujeitos sociais s6 passam a
constituir conhecimento quando se enredam a outros fios ja presentes nas
redes de saberes de cada um, ganhando, nesse processo, um/sentido
proprio, ndo necessariamente aquele que o transmissor da informacgéo
pressupde (OLIVEIRA, 2007, p. 87).

® Para a certificacdo dos saberes profissionais, cada area a ser certificada deve estar de acordo com
os cursos de qualificacéo profissional previstos no Guia PRONATEC de Cursos FIC do MEC.
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Os docentes tém, assim, a possibilidade de conhecer e compreender as
individualidades de cada estudante, sem deixar de conceber a articulacao que se faz
necessaria entre a ciéncia, a cultura e o trabalho. Isso implica em reconhecer a
experiéncia do estudante como um ponto de partida para a constru¢cdo de novos

saberes e novas experiéncias.

N&o ha como negar um processo de especificidade dos campos cientificos e
do sentido acumulativo (n&o linear, mas dialético) destes. [...]. Partir dos
sujeitos concretos e de sua diversidade cultural ndo implica negar a
especificidade dos campos cientificos, nem reduzir o conhecimento a
experiéncia do senso comum e a um permanente presentismo (FRIGOTTO,
2004, p. 62).

E por isso que para Freire os conhecimentos ja existentes devem ser um
ponto de partida para que o processo de construcdo do conhecimento seja dialégico.
No entanto, ele defende que, ao utilizar esses conhecimentos como ponto de
partida, os educadores ndo permanecam nele, mas possibilitem a conscientizacao
dos mesmos, para que, ao refletir sobre o que j4 sabem os estudantes, estes sejam
capazes de tornar cientificos esses conhecimentos, por meio da mediacdo do

educador.

No fundo, isso tem que ver com a passagem do conhecimento ao nivel do
‘saber de experiéncia feito’, do senso comum, para o conhecimento
resultante de procedimentos mais rigorosos de aproximagdo aos objetos
cognosciveis. E fazer essa superacao é um direito que as classes populares
tém. Dai que, em nome do respeito a cultura dos camponeses, por exemplo,
nao lhes possibilitar que vdo mais além de suas crengas em torno de si-no-
mundo e de si-com-o-mundo, revele uma ideologia profundamente elitista
(FREIRE, 1997, p. 84).

Ao observar as etapas que realizamos no Processo de Reconhecimento de
Saberes Profissionais, verifiquei um envolvimento significativo dos docentes para
gque a metodologia a ser utilizada tivesse condicbes de promover o efetivo
reconhecimento dos saberes a serem dominados pelos estudantes. Evidentemente,
a avaliacdo € também muito subjetiva e altamente exigente para os educadores,
dado que os estudantes recebem certificados referentes aos conhecimentos
profissionais, emitidos pela instituicdo e reconhecidos pelo Ministério da Educacéo,
de modo que o estudante podera utiliza-los em seu curriculo e, assim, melhorar sua
empregabilidade.

Todavia, a responsabilidade dos educadores requer um processo dialégico e
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muito proximo do estudante, para compreender detalhadamente o que realiza ou ja
realizou profissionalmente na area em que esta solicitando a certificacdo. Do mesmo
modo, no processo de Reconhecimento de Saberes Escolares, o educador precisa
tomar consciéncia ao planejar as atividades avaliativas de que esses conhecimentos
nao sao mera reprodugédo mecanizada no desenvolvimento das atividades.

Ele precisa elaborar atividades avaliativas que contemplem essa percepcéo
do trabalhador, pois, caso seja uma acdo meramente operacional, sera importante
sua permanéncia em aulas tedricas que deverdo oportunizar essa transicdo de
consciéncia no estudante, mesmo que ele comprove o dominio operacional na area.

Nos cabe enquanto instituicdo, portanto, tornar a Portaria Interministerial n®
5/2014, que “Dispbe sobre a reorganizacdo da Rede Nacional de Certificacdo
Profissional - Rede Certific [...], como instrumento de politica publica voltado para o
atendimento de trabalhadores que buscam o reconhecimento formal de saberes, [...]"
(BRASIL, 2014). Mais recentemente a Resolucdo CONSUP n.° 46, de 26 de
novembro de 2015, que “Regulamenta o Processo de Reconhecimento e
Certificacdo de Saberes Profissionais no ambito da Rede CERTIFIC no IFSC” (IFSC,
2015), uma oportunidade, junto aos trabalhadores estudantes, de aprofundar os
saberes dialogados por meio de propostas metodolégicas diferenciadas.

Quanto ao posicionamento dos estudantes neste processo, pelo que
observamos, a maioria dos mesmos opta por permanecer nas aulas, pois, mesmo
demonstrando dominio operacional, tomam consciéncia de que a mera
operacionalizacdo nado determina a qualificacdo profissional. Mesmo quando ha
apropriacdo dos saberes muitos deles expressam a necessidade de atualizacdo dos
conhecimentos, o0 que justifica sua opcéo por frequentar as aulas.

Ha também aqueles que certificam e utilizam este periodo para antecipar
outros componentes curriculares e com isso concluir seus estudos num periodo mais
breve.

Como o processo possibilita também a emissédo de atestados de saberes, ou
seja, 0 reconhecimento parcial dos conhecimentos profissionais do estudante, em
alguns casos, recebem um memorial descritivo das experiéncias que ja se
apropriaram na area profissional.

Quanto a essa pratica de reconhecimento de saberes profissionais e
escolares, prevista no projeto do curso e sistematizada em etapas, € valido ressaltar

a importancia da conscientizacdo desses educadores, para torna-la um processo



114

efetivamente dialégico. Isso tem exigido muito planejamento e uma pratica ainda

mais desafiadora, pois,

em um processo dialégico, ndo séo apenas os aprendizes que comecam a
apreciar o que ‘sabem’ sob uma perspectiva mais critica, mas também o
educador de adultos, que modifica constantemente o seu entendimento
tedrico através do contato com os aprendizes adultos. Isso assemelha-se a
nocao de Gramsci a respeito dos intelectuais testando suas teorias através
de um engajamento tedrico com as massas. Qualquer conhecimento que o
educador de adultos possua no comeco do processo de aprendizagem é
reaprendido e possivelmente desaprendido pelo contato dialégico com os
aprendizes (MAYO, 2004, p. 126).

Assim sendo, caso 0 processo ndo seja efetivamente dialdgico, ndo havera

situacdes gnosioldgicas, nem sujeitos cognoscentes, tampouco objetos cognoscives.

5.2.3 A organizacdao curricular

Além das préticas ja citadas, o projeto de curso contempla uma organizacao
curricular diferenciada. Quanto as unidades curriculares de formacgédo geral,
apresentam-se organizadas por area de conhecimento, conforme as Diretrizes
Curriculares Nacionais para Ensino Médio, porém distribuidas em quatro,
denominadas no projeto de componentes curriculares: Ciéncias da Natureza e suas
tecnologias; Ciéncias Humanas e suas tecnologias; Linguagens e Codigos e suas
tecnologias; Matematica e suas tecnologias. Sdo ofertados dois componentes por
ano, levando em conta um periodo minimo de dois anos para a formacao geral dos
estudantes que nado reconhecem nenhum saber durante o0s processos de
reconhecimento de saberes escolares.

Quanto as unidades curriculares da formacdo profissional, também se
organizaram por areas afins denominadas componentes curriculares. Conforme o
projeto do curso, a area profissional esta organizada em dez componentes
curriculares relativos a formacao profissional integrados a formacéo geral, sendo
cinco basicos e cinco complementares. Os basicos sdo obrigatorios. Quanto aos
complementares, sédo ofertados até cinco, e dentre esses o estudante escolhe trés
para completar a carga horaria total prevista para a area profissional. A carga horaria
total do curso é de 2.400 horas, sendo 1.200 horas para o Ensino Médio e 1.200
horas para a formacéo profissional.

Para Moura (2007),
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uma das possibilidades que pode orientar a organizacdo curricular dos
cursos técnicos integrados é a estruturacdo por meio de uma base de
conhecimentos cientificos e tecnoldgicos, distribuidas em quatro séries
anuais, articuladas em quatro nicleos que interagem permanentemente: a)
um nucleo comum, que integra disciplinas das trés areas de conhecimento
do Ensino Médio (Linguagens e Cddigos e suas Tecnologias, Ciéncias
Humanas e suas Tecnologias e Ciéncias da Natureza, Matematica e suas
Tecnologias); b) uma parte diversificada, que integra disciplinas voltadas
para uma maior compreensdo das relagbes existentes no mundo do
trabalho e para uma articulagéo entre este e os conhecimentos académicos;
c) formacéo profissional, que integra disciplinas especificas de cada curso;
d) prética profissional (MOURA, 2007, p. 26).

Entretanto, essa organizacdo curricular requer atencdo quanto a clareza na
metodologia de trabalho e o que efetivamente vem ao encontro das necessidades
locais, como também das possibilidades para sua organizacéo interdisciplinar. Nao
significa a fusdo de contetdos, mas uma postura interdisciplinar do educador e
organizacao institucional para dar condicdes de planejamento coletivo.

Nesta organizagao curricular o componente concentra unidades curriculares
de areas afins, 0 que para o estudante tem facilitado a compreensao do processo
como um todo, fato que era dificultado quando estas unidades curriculares eram
apresentadas aos estudantes separadamente.

Este formato também se da para atender a necessidade apresentada pelos
estudantes na pesquisa realizada pela EIPS, ja mencionada, em ter a possibilidade
de escolhas dos dias que podem estudar sem a obrigatoriedade de frequentarem as
aulas todos os dias caso nao tenham disponibilidade de horario. Neste formato, os
estudantes podem retomar seus estudos conciliando seus afazeres pessoais 0 que
na opinido deles tém contribuido para a permanéncia no curso.

Ao analisarmos a organizacdo curricular de ambas as formacdes,
constatamos que a estrutura curricular ficou organizada de forma articulada entre as
unidades curriculares, denominados componentes curriculares. Entretanto,
observamos que nesse formato de componentes curriculares, os docentes das
unidades curriculares que o compdem devem articular os conteudos de forma
integrada e por isso, faz-se necessario que o planejamento e a atuacdo em sala
sejam feitos em conjunto. Nessa intencao, propde-se “[...] um trabalho pedagdgico
diversificado, contendo, inclusive, momentos com mais de um professor em sala de
aula” (IFSC, 2014, p. 16).

Evidenciamos por meio da analise documental do projeto do curso duas

questbes que merecem atencdo, a fim de serem analisadas interpretativamente
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nessa organizacao. A primeira questao consiste na chamada integrag&o prevista em
cada componente curricular da area profissional. H4 uma carga horaria prevista para
todo o componente e uma carga horaria de aproximadamente 30 horas a 40horas
para integrar saberes da formacéao geral.

Consideramos, ao elaborar o projeto, que o aprendizado de certos contetudos
previstos para a formacdo profissional ndo seja compreensivel sem que haja
conhecimento da base, ou seja, de alguns conteudos abordados na formacéo geral,
nesse caso Ensino Médio. O projeto deixa explicita essa necessidade, porém, este
tem sido um desafio ainda a ser superado, conforme observado abaixo, em alguns

relatos docentes.

[...] E conversado informalmente para quando o professor precisar de ajuda
chamar o outro para contribuir em suas aulas, mas isto s6 funciona no
papel, pois quando os docentes precisam de ajuda, nem sempre ha
disposicdo de carga hordria para entrar em sala juntos e no horéario
compativel [...]. (Docente 1)

[...] Nao tenho conhecimento do que outras areas estéo trabalhando. Nao
h&d um planejamento coletivo. Nas reunides até se conversa sobre o que
cada um trabalha e o que deveria ser integrado, mas na prética ndo ha
integracdo. Acaba a reunido é cada um por si e ndo se tem mais contato.
Cada um estéa na sua caixinha [...].(Docente 2)

[...] na verdade estou conhecendo os componentes, de vez em quando vou
as aulas dos outros componentes, converso com 0s docentes das outras
areas, mas eu ainda ndo estou bem por dentro de cada componente, ainda
estou numa fase de aprendizagem. H& um quadro para os docentes
descreverem o que estdo trabalhando, mas esta em branco [...].(Docente 3)

Nos relatos estdo explicitas algumas situacdes pertinentes a serem
superadas. Cabe-nos enquanto instituicdo de ensino promover condicdes favoraveis
para que o didlogo se torne efetivo e, no coletivo, buscarmos as solucbes

necessarias e compativeis a realidade, conforme aponta Moura (2007), nessa linha:

[...] € muito importante que cada sistema de ensino, apoiado na participagao
coletiva dos sujeitos envolvidos e nas teorias educacionais, busque a
respectiva solugdo, pois ninguém mais do que o proprio grupo, o proprio
coletivo conhece a sua realidade e, portanto, estd mais habilitado para
tomar decisbes a respeito do curriculo que vai levar a pratica (MOURA,
2007, p. 26).

A segunda questdo que observamos refere-se a carga horaria do curso,

distribuida nos componentes da formacao geral. Como a carga horaria prevista para
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a Formacdo Geral é de 1200 horas, distribuiram-se 300 horas para cada
componente. Cabe relevar se realmente essa carga horaria ficou compactada,
desconsiderando, talvez, necessidades de cada componente. De acordo com alguns
relatos docentes, a carga horaria presencial ficou bem reduzida, em 160horas,
sendo as demais executadas em regime de atividades/horas complementares.

Percebemos que para os docentes ficou dificil abordar todo o conteddo nesse
curto periodo de tempo. Essas constatacées vém ao encontro do que, para Inés
Barbosa Oliveira, deve ser levado em conta ao trabalhar com a Educacéao Popular
ou a EJA:

[...] a principal preocupacéo do trabalho pedagdgico, bem como dos
processos de avaliagdo ndo deve ser o “saber enciclopédico”, mas saberes
gue contribuam para o desenvolvimento da consciéncia critica e para esta
capacitacdo, sem que isso signifique uma opcdo por qualquer tipo de
minimiza¢ao, como foi e ainda € preconizado por alguns. N&o se trata de
reduzir conteddos para “facilitar’, mas de adequar conteldos a objetivos
mais consistentes do que o da mera repeticdo de supostas verdades
universais desvinculadas do mundo da vida (OLIVEIRA, 2010, p. 107).

Diante disso, a adequacédo de carga horaria deve levar em conta todos o0s
saberes, sem desmerecer conteldos que sdo essenciais para o0 processo de
construcdo do conhecimento, pois a minimizacdo dos conteidos nao favorece a
formacdo plena dos estudantes.

J& para os componentes curriculares de formacéo profissional também estéo
previstas algumas horas complementares, mas bem menores que para a formacgao
geral.

Considerando a organizacdo curricular um processo dindmico que requer
avaliacdes constantes, constatei com base em alguns depoimentos dos docentes, a
necessidade de uma revisao por parte do grupo de docentes do curso e pedagdgico
do campus, dessa carga horaria e a reorganizacdo desses componentes, caso

julguem necessarios, sem esquecer que

[...] o novo nasce do velho, daquilo que sabemos. A férmula nédo existe e o
pronto nunca existird. Como diria Antdnio Gramsci, sejamos pessimistas na
inteligéncia e otimistas na vontade. O pessimismo da inteligéncia ndo quer
dizer que nada daria certo. Ao contrario, significa sermos capazes de
identificarmos situacbes adversas para ndo criarmos mitos. Enquanto o
otimismo da vontade é a reunido da energia que nos alimenta para
perseguirmos a utopia e novos caminhos (RAMOS, 2007, p. 24).

E isto requer que estejamos atentos a sempre buscar avancar nas discussoes

para melhorar nossa pratica, valorizando as experiéncias anteriores como ponto de
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partida para a construgdo de novas possibilidades metodologicas.

5.2.4 O planejamento das aulas

Quanto ao tempo que dedicam ao planejamento das aulas, foram relatadas
muitas dificuldades, principalmente pelo formato de componente curricular, que
envolve mais de um professor. Muitos relataram que no comeco da implantacao do
curso havia horario de planejamento, mas depois, por conta de muitas trocas de
docentes e diversas atividades em outros cursos em que atuam, ndo foi mais
possivel encontrar-se e planejar coletivamente. Percebemos certa frustracdo por

parte dos docentes, haja vista a ndo possibilidade de encontros e discussoes:

No inicio do ano nés docentes tinhamos um horario fixo de uma hora e meia
para planejamento do componente, entravamos juntos em sala para
trabalhar. Mas agora neste semestre houve alguns desencontros e cada
docente da area planeja seus conteldos e trabalha sozinho em sala de aula
(Docente 2).

Em contrapartida, hd& componentes em que ocorre o planejamento de forma

sistematica, conforme relato a sequir:

Toda semana, [reservamos] uma hora e meia, com dia e horéario fixo para
planejarmos o componente. Ja temos um cronograma do projeto, aula por
aula o que temos que fazer até o Ultimo dia de aula. A cada reunido do
componente é discutido o que cada um vai abordar dentro do planejamento.
Cada um diz o que vai fazer e a metodologia € individual [...] (Docente 5).

As opinides, nesses relatos, ficaram divididas entre aqueles que consideram
muito rico trabalhar coletivamente e aqueles que se sentem desconfortaveis em
desenvolver suas aulas dentro dessa proposta metodologica. A maioria planeja e
desenvolve suas atividades individualmente. Esse é um fator que tem dificultado a
possibilidade de conex&o dos conhecimentos, considerando a perspectiva de um

Ensino Médio integrado a Educacéo Profissional. Mas é preciso insistir:

[...] € preciso que se discuta e se procure elaborar coletivamente, as
estratégias académico-cientificas de integragdo. Tanto os processos de
ensino-aprendizagem, como de elaboracdo curricular devem ser objeto de
reflexdo e de sistematizacdo do conhecimento através das disciplinas
basicas e do desenvolvimento de projetos que articulem o geral e o
especifico, a teoria e a pratica dos conteldos, inclusive com o
aproveitamento das licbes que os ambientes de trabalho podem
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proporcionar (visitas, estagios etc.) (CIAVATTA, 2005, p. 15).

Os docentes consideram ainda que as dificuldades de acompanhamento dos
estudantes, como também sua permanéncia no curso, interferem na aplicacdo
daquilo que planejam para suas aulas. Esse dilema se confirma nos relatos que

seguem:

[...] as vezes néo falam que ndo entendem, o professor precisa estar atento
para perceber e se aproximar para ajudar. A necessidade de relacionar o
assunto a pratica é constante para que consigam abstrair o assunto. Varias
vezes tem que explicar a mesma coisa. Também tem muita desisténcia de
alunos (Docente 4).

[...] Fica gostoso de fazer quando a gente entende, e este é o maior desafio
gue considero, é conseguir fazer a pessoa gostar por meio do
entendimento. Mais tempo talvez ajudaria porque eles amadurecem ao
longo das atividades e acaba faltando tempo para explorar depois deste
amadurecimento (Docente 6).

Aqui h& questdes apresentadas pelos docentes que merecem nossa atencao:
a timidez dos estudantes em fazer os questionamentos necessarios a compreensao
dos contetdos e o desafio docente em promover o entendimento dos estudantes
destes conteudos. Implicitamente podemos observar que o estudante pode nao
estar sentindo-se confortavel para expressar suas dificuldades, por conta da nao
compreensao do conteddo como um todo.

Neste sentido, o desafio docente esta em promover este entendimento dos
estudantes, por meio da problematizacdo, para que haja possibilidade de
elaborarem seus questionamentos e consequentemente, esclarecerem suas
davidas. Sem deixar de reconhecer, também, o tempo e o ritmo de apropriacdo do
conhecimento de cada estudante nesta problematizacdo, conforme muito bem

destaca o docente 6.

5.2.5 Aintegracado dos conteudos

Ao serem questionados sobre como percebem as agfes pedagogicas que
ocorrem em outros componentes curriculares, se eles tém uma visdo de que
conteudos séo trabalhados por outros docentes, alguns afirmam que na maioria das
vezes ficam sabendo pelos estudantes, outros mencionam que tomam conhecimento

por meio de conversas informais “de corredor’, mas em sua maioria as informacgdes
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nao tém ocorrido formalmente, ou quando ocorrem, fica somente na conversa ou no

papel.

[...] Conheco a ementa de cada componente/area/disciplina que esta no
projeto. Ha algumas conversas informais ou acordos entre alguns docentes
da area técnica para ajustes de conteudos, para nao ficar repetitivo ou dar
conflito de conhecimento. Entdo nos limitamos um pouco para nao invadir a
area do outro... penso que todos os professores deveriam fazer um trabalho
conjunto para superar estas dificuldades. Sozinhos, ndo conseguiremos
superar [...]. (Docente 6)

[...] Precisa tentar retomar sendo fica uma coisa muito encaixotada,
formag&o geral de um lado e a técnica de outro. Para o aluno é normal estar
em caixinhas, mas n&o deveria ser. O aluno deveria ter claro esta relacdo. E
complexo, dificil. Por isso defendo que a carga horaria para trabalhar com
Proeja deveria ser bem maior pelo menos no inicio do curso. Tem que
planejar toda semana, vai construindo o curso como um todo. Sem sentar
para planejar ndo vai haver a integracdo. Mas apesar de tudo os
professores conseguem fazer um bom trabalho, o fato de ndo estarem
integrando ndo desmerece o curso. Todos estdo trabalhando e
desenvolvendo bem suas aulas. O curso e o atendimento aos alunos
também é bom [...].(Docente 3)

[...] os alunos sé tém elogios, mas eles veem como alunos. N@s professores
analisamos o que precisa ser melhorado, queremos mais do que eles
querem, desejamos melhorar porque temos uma visao do todo. O projeto do
curso é fantastico. Nosso problema é mais burocratico, o sistema de registro
é dificil porque nao esta preparado para interpretar e registrar todas estas
diferencas propostas pelo curso [...].(Docente 8)

Quanto a maneira como integram os conhecimentos da sua area a formacao
profissional ou vice-versa, os docentes relataram que sentem muita dificuldade em
integrar conteudos, por acreditarem que so a elaboragdo do conceito ndo basta para
a formacdo de um bom profissional. Percebem que para além de trabalhar com
conceitos especificos de sua area de conhecimento € necessario mais dialogo entre
as areas da formacéo profissional e da formacéo geral. Relatam que além da falta de
tempo para planejarem juntos, ha também pouco interesse de alguns docentes
nessa integracao.

O relato a sequir deixa clara a preocupagao com a formacao dos estudantes,
por causa dessa “pouca integragao”: “[...] fico preocupado com a responsabilidade
que temos em colocar técnicos no mercado. Sera que estamos preparando bem?”
(Docente 6).

Em sua maioria, observamos que os docentes acreditam que uma das formas
para facilitar a integracéo € o planejamento coletivo entre as areas, todavia reforcam

que, além disso, “[...] teria que ter disponibilidade de horario e também querer
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(interesse) de todos em integrar” (Docente 1).

Neste sentido, observei que h& necessidade de oportunizar mais momentos
de dialogos entre os docentes de ambas as formacdes, geral e profissional, visando
a percepcao da necessidade de integrar os saberes para a efetiva compreensao dos

estudantes em relagédo aos contetdos propostos em cada area do conhecimento.

5.2.6 A pratica em sala de aula

Naquilo que tange a pratica de atuacdo em sala de aula, entretanto,
constatamos diversas situacdes nos relatos de alguns docentes do curso. Ao serem
indagados sobre como trabalham os contelddos da sua disciplina ou componente
curricular em sala de aula, eles destacaram: dificuldades dos estudantes em
compreender os conteudos por conta dos diferentes ritmos de aprendizagem;
poucos estudantes em sala de aula dificulta a aplicacdo de metodologias
diferenciadas; falta de base de conteldos referentes ao ensino fundamental causa
entraves na execucao do planejamento.

Notamos que hé& certa preocupacdo em relacdo ao que planejam e aplicam
em suas aulas e o que de fato tem contribuido para o efetivo aprendizado dos

estudantes, o que se confirma no depoimento que segue:

[...] vejo que aqui os alunos ficaram certo tempo fora da escola e do ritmo
escolar, deixaram a escola e por isso, perderam o ritmo da escola
tradicional e torna-se desafiador para o professor contemplar os diferentes
ritmos de aprendizagem. E como o aluno vé tudo isto que propomos para
ele? Pela ética do aluno fico pensando que propomos um trabalho e eles
aceitam, mas quem garante que este trabalho que planejamos em nosso
componente vai ser bom para eles no decorrer do processo. Eles deveriam
nos dizer se serda bom, mas ndo tem esta visdo, aceitam imaginando que
aquilo vai ser bom pra eles (Docente 3).

Nessa indagacao feita pelo docente, percebemos que esses estudantes nao
sabem dizer o que realmente € importante para sua aprendizagem. Isso pode
ocorrer por diversas razbes. Dentre elas, as seguintes: esses estudantes ja
estiveram nos bancos escolares e podem ter a ideia de uma escola que nao dialoga,
ou que esta descontextualizada de suas vidas, ou mesmo concebem a escola como
lugar de sapiéncia e que ndo se sentem capacitados para questionar os saberes
académicos ensinados, ou julgam-se incapazes de participar das discussfées

propostas em sala por medo de errar, ou ainda veem no docente o Unico detentor do
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conhecimento. Ou ainda, que suas dificuldades de aprendizagem podem ser
reflexos de uma educacéo bancéria, como alertou Freire (1987, p. 33),

[...] em que a Unica margem de acéo que se oferece aos educandos € a de
receberem os depdsitos, guarda-los e arquiva-los. Margem para serem
colecionadores ou fichadores das coisas que arquivam. No fundo, porém, os
grandes arquivados sdo os homens, nesta (na melhor das hipoteses)
equivocada concepgao “bancaria” da educacgdo. Arquivados, porque, fora da
busca, fora da praxis, os homens ndo podem ser. Educador e educandos se
arquivam na medida em que, nesta distorcida visdo da educacdo, ndo ha
criatividade, ndo ha transformagéo, nédo ha saber.

O relato que segue comprova isso: “Nao sei se as dificuldades sdo pela falta
dos contetdos de base do ensino fundamental ou pelo tempo fora da escola. Acho
gue é mais a base, parece ter faltado mesmo, pois se tivessem visto 0 assunto
lembrariam. Houve falha na formacéao do ensino fundamental” (Docente 6).

Isso pode denotar que eles (os estudantes) viram esse contetddo, mas nao de
forma problematizadora, por essa razdo € que ndo lembram, tanto que essa situacéo
leva o docente a pensar que eles nao tiveram contato com o conteddo a que se
refere.

Ha, portanto, um desafio para os docentes que consiste em promover a
mudanca dessa visdo que o0s estudantes tém em relacdo a escola. Isso s6 se
constroi com o envolvimento deles, pois, como alerta Freire, “[...] hdo creio numa
educacéo feita para e sobre os educandos. N&o creio, também, na transformacéao
revolucionaria, como ha tanto tempo ja disse, feita para as massas populares, mas
com elas” (FREIRE, 1985, p. 24).

Entretanto, embora os docentes tenham levantado essas dificuldades,
percebemos 0 seu compromisso na busca de diferentes recursos para a superagao
delas. Alguns utilizam imagens, videos, visitas de estudo, atividades no laborat6rio
de informética, dentre outros. Além disso, promovem discussdes, debates em grupos
e recorrem constantemente a revisdo diaria de conteddos. Os relatos a seguir

endossam essas constatacoes:

[...] também a cada aula faco um levantamento dos conhecimentos prévios
dos alunos quanto ao contetdo. De modo geral eles contribuem, percebe-se
gue os mais velhos contribuem mais nas aulas, devido as suas experiéncias
ao longo da vida. (Docente 7).

Como minha disciplina/componente ¢é préatica, além de explicar eu
demonstro como fazer, porque ao visualizarem conseguem aprender
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melhor. Sento com eles, pego na mé&o, ajudo individualmente. S&o
realizados varios exercicios, segue-se um fluxo de atividades das mais
simples para as mais complexas [...] (Docente 4).

No primeiro relato ha outra questdo bem significativa: o conhecimento
empirico valorizado pelo/pela docente. Podemos dizer que nessa dindmica séo
promovidos espacos dialdgicos de conhecimento. Melhor dizendo, nas palavras de
Buber (1982, p. 8), “Numa situacao dialégica, o homem que esta face a mim nunca
pode ser meu objeto; eu ‘tenho algo a ver com ele’, ‘talvez eu tenha que realizar algo
nele; mas talvez eu apenas tenha que aprender algo que sé se trata do meu ‘aceitar’
[...]".

No segundo relato o/a docente menciona duas situacdes bem relevantes para
o favorecimento do processo de constru¢do do conhecimento: a aproximagao junto
ao estudante, paciéncia e dedicacdo, o que ele/ela chama de fluxo de atividades.

Para Freire, nesse aspecto,

[...] a competéncia técnico-cientifica e o rigor de que o professor ndo deve
abrir mao no desenvolvimento do seu trabalho, ndo sdo incompativeis com
a amorosidade necesséria as relagfes educativas. Esta postura ajuda a
construir um ambiente favoravel a producao do conhecimento onde o medo
do professor e 0 mito que se cria em torno da sua pessoa vao sendo
desvalados (FREIRE, 1996, p.10).

Nesta perspectiva, quando ha abertura para o dialogo entre docentes e
estudantes, em que o docente ndo se apresenta como detentor do conhecimento,
passamos a construir um espaco de aprendizagem rico de possibilidades para que o
processo de apropriacdo do conhecimento ja existente ocorra por meio da

problematizacéo, como também favorece a producdo de novos saberes.

5.2.7 As atividades/horas complementares

Quanto as atividades complementares, que ora sdo chamadas de alternancia,
ora de tempo social no projeto, envolvem desafios que devem ser propostos pelos
educadores de cada componente aos estudantes, com vistas ao desenvolvimento de
tarefas que articulem os saberes académicos as situacOes praticas do dia a dia,
como, por exemplo, a observacao e aplicabilidade de algum conteudo estudado em
sala: no local de trabalho, em associa¢cdes das quais participam, na frequéncia em

atividades culturais realizadas na comunidade ou também em situagbes diarias
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vivenciadas em seus lares. E nesse contexto que o projeto do curso se insere:

O tempo social consiste numa metodologia de organizacdo do ensino
escolar que aborda experiéncias formativas diferenciadas e distribuidas ao
longo de tempos e espacos distintos, objetivando a formacéo profissional. A
metodologia atribui a articulagdo entre 0os momentos de atividades
realizadas no meio profissional, social e cultural dos estudantes e entre as
atividades escolares. Nessa, focaliza o conhecimento acumulado levando
em consideracdo as experiéncias obtidas diariamente em seu contexto.
Diante disso, engloba o saber escolar aliado as tematicas relativas ao
contexto em que vive: associativas, comunitarias, ambientais, sociais,
politicas e econémicas (IFSC, 2014, p. 77).

Mesmo com empecilhos diagnosticados, torna-se interessante essa proposta
desafiadora aos estudantes, porque promove a articulacdo entre teoria e pratica dos
saberes. Atente-se ao fato de que as propostas das atividades complementares sao
possibilidades que os estudantes tém de aplicar os saberes cientificos por meio da
analise critica da realidade, como sujeitos que estdo inseridos no contexto historico.

E a oportunidade para unir os saberes empiricos aos saberes cientificos. Ou ainda:

A transformacéo da realidade implica a unido desses dois saberes, para
alcancar um saber superior que é o verdadeiro saber que pode transformar-
se em acdo e em transformacgédo da realidade. A separagdo de ambos € a
eliminacdo de toda possibilidade de compreensdo da globalidade e de
transformagé&o da globalidade (FREIRE, 1985, p. 32).

Apuramos que por intermédio desses desafios os docentes promovem
situacdes que podem ser consideradas gnosiolégicas, ja que ao socializarem os
saberes vivenciados em seu contexto existencial, os estudantes enriguecem as
discussbes propostas pelos docentes, possibilitando a todos os envolvidos —
educadores e estudantes — maior aprofundamento dos seus saberes. Nessa pratica,
a mediacdo docente tem sido fundamental para que os detalhes trazidos pelos
estudantes sejam um ponto de partida para a tomada de consciéncia do objeto
cognoscivel, elevando o conhecimento empirico ao conhecimento cientifico.

No entanto, muitos docentes relataram que ha dificuldades dos estudantes
em desenvolver os trabalhos “fora da escola”. Mencionam que é preciso
primeiramente trabalhar mais com a construcdo de ritmos de aprendizagem que
promovam a postura autodidata que se pretende desenvolver via desafios propostos
nas atividades complementares.

Como efeito, cabe a cada grupo docente repensar a carga horaria e ampliar
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as atividades presenciais, para que ndo sejam minimizados contetdos importantes
para a formacdo, mas sem deixar de aplicar as atividades propostas pelos desafios,
pois estes também sdo pontos importantes para a tomada de consciéncia dos
estudantes, levando em conta que a articulacdo entre teoria e pratica €

imprescindivel para tornar problematizadora a construgdo do conhecimento.

5.2.8 O trabalho de concluséo de curso (TCC)

Além dos componentes curriculares citados, o projeto contempla um Trabalho
de Conclusédo de Curso (TCC). No ultimo ano do curso, o estudante escolhe um
tema que considera relevante aprofundar por meio de pesquisa envolvendo a area
profissional do vestuario.

Ao observar e acompanhar o grupo de trabalho formado por docentes do
Curso que organiza a pratica de execucao desse trabalho previsto no projeto reparei
gque o mesmo foi sistematizado da seguinte forma: primeiramente definem um
docente que trabalhara com a unidade curricular denominada de metodologia de
pesquisa com a turma de estudantes, visando a maior preparacdo destes no que
tange a organizacdo de um trabalho cientifico. Nessa disciplina, o docente faz um
levantamento de temas de interesse dos estudantes em relagdo ao contexto da
profissdo de técnico em vestuario.

Definidos os temas, os docentes de ambas as formacdes — geral e
profissional — relinem-se para decidir quem ira orientar cada tema proposto, junto
aos estudantes. Com a orientagdo dos docentes, os estudantes elaboram seus
problemas e objetivos e desenvolvem suas pesquisas. Ao final escrevem um artigo
cientifico sobre o tema pesquisado e apresentam a uma banca composta por
docentes da formacgé&o profissional e geral, docentes de outros cursos, servidores do
campus envolvidos no ensino ou que tenham conhecimento do tema. Moura (2007,

p.23) valoriza a pratica da pesquisa, dizendo:

A pesquisa, enquanto principio educativo, deve estar presente em todas as
ofertas, independentemente do nivel educacional e da faixa etéaria dos
alunos, pois se localiza de forma precipua, no campo das atitudes e dos
valores. Sua forma de abordagem devera ser adequada a todos os niveis e
modalidades de ensino, através de estratégias, métodos e objetivos préprios
de cada oferta e do amadurecimento intelectual de cada grupo de
estudantes (MOURA, 2007, p. 23)
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A préatica de trabalho com pesquisa se deu por causa das necessidades
levantadas pelos docentes em preparar os estudantes para a iniciacdo a pesquisa
cientifica. E interessante observar que os resultados desses trabalhos tém
explicitado a conexdo pratica dos conhecimentos tanto académicos quanto
profissionais, ou mesmo empiricos. Nessa dindmica, muitas sdo as situacdes
gnosiologicas existentes, a comecar pelo levantamento dos temas a serem
pesquisados.

Constatamos, pelos relatos dos docentes envolvidos nessa organizacao,
como também pelos estudantes, que os temas sdo muitas vezes duvidas geradas no
proprio desenvolvimento dos conteudos trabalhados durante o curso, que ficam
sendo processados pelos estudantes e nesse momento sentem-se oportunizados a

retoma-los, aprofunda-los e integra-los. Para Ciavatta (2005),

[...] o exercicio da formacdo integrada é uma experiéncia de democracia
participativa. [...] H& que se dar ao aluno horizontes de captacdo do mundo
além das rotinas escolares, dos limites do estabelecido e do normatizado,
para que ele se aproprie da teoria e da préatica que tornam o trabalho uma
atividade criadora, fundamental ao ser humano (CIAVATTA, 2005, p. 16).

Os docentes sentem-se desafiados nessa pratica de trabalho e percebemos
um grande envolvimento dos mesmos em buscar junto aos seus orientandos
respostas para duvidas que, muitas vezes, também sdo suas. Ambos aprendem, no
entanto, observamos que nem todos os docentes sentem-se seguros ou preparados
para esse desafio. Isso talvez provoque um pouco de resisténcia por parte de alguns
docentes.

5.2.9 A proposta metodolégica do curso na visao dos estudantes

Embora a questédo norteadora da pesquisa tenha como foco os docentes, vale
considerar a forma como os estudantes envolvidos neste processo visualizam os
pontos analisados nesta pesquisa.

Desde o inicio da reestruturacdo do projeto do curso, norteamos a proposta
metodoldgica do curso com base nas necessidades e interesses apresentados pela
comunidade escolar, conforme jA mencionamos no inicio deste capitulo.

Por ser um projeto de curso que apresenta diferentes propostas

metodoldgicas, o acompanhamento dos estudantes é constante e a avaliacdo ocorre
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por meio de conversas individuais, avaliagdes com as turmas em Conselhos de
Classe Participativos e pela atuacdo constante da equipe pedagodgica e do
Articulador do Nucleo de Educacédo de Jovens e Adultos (NEJA) da instituic&o.

Ao dialogarmos com os estudantes sobre 0s processos de reconhecimentos
de saberes, percebemos que esta é a primeira razao que o0s atrai para 0 ingresso no
curso, ou seja, a possibilidade de demonstrar seus saberes adquiridos ao longo da
vida e a formalizacéo destes por meio da certificacdo profissional.

No que se refere ao ensino médio, constatamos que alguns estudantes
ingressam no curso com um periodo do processo formativo ja cursado em outras
instituicdbes. Temos assim, por exemplo, estudantes que cursaram dois anos de
ensino médio dito regular, faltando apenas um ano para conclusdo dos estudos. Ou
casos em que o estudante ja tem a maior parte das areas de conhecimento cursadas
em instituicdo de educacao de jovens e adultos.

Pensando nestas situacfes € que o reconhecimento de saberes escolares foi
contemplado no projeto do curso. Para atender ndo somente a possibilidade prevista
na legislacdo, mas, principalmente pelo reconhecimento de que atingiriamos este
publico e o oportunizariamos tomar consciéncia por meio da demonstracdo dos seus
saberes ja adquiridos nos diferentes espacos de aprendizagem, facilitando a
otimizacao da concluséo dos seus estudos para seguir seu percurso formativo.

Quanto aos componentes curriculares, os estudantes sentem-se valorizados
qgquando entra mais de um professor em sala. Sentem-se privilegiados por isso.
Relatam que quando docentes da mesma area estédo juntos suas duvidas ficam mais
faceis de serem esclarecidas, citam como exemplo a area de Ciéncias da Natureza,
em que suas davidas sdo maiores em relacao a Fisica e Quimica e os dois docentes
conseguem esclarecer melhor, por meio de atividades préticas que eles chamam de
experimentos, quando estéo juntos em sala.

O momento mais interessante € o TCC. Neste, observamos que muitos
estudantes enfrentam pela primeira vez o contato com a pesquisa e isto gera uma
mistura de sentimentos que juntos promovem o amadurecimento dos mesmos.
Apresentam em Banca seus artigos, primeiros trabalhos cientificos. E notorio o
crescimento dos mesmos, assim como, 0 encontro das respostas que muitas vezes
nao obtiveram durante todo o curso, que ao buscarem por meio da pesquisa tornam
significativo o conhecimento.

Entretanto, observamos inclusive num dos relatos docentes que para 0s
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estudantes tudo esta bom e isto nos estimula a buscar ainda mais o despertar da
consciéncia critica nestes estudantes, para que possam transitar da consciéncia
ingénua de que estamos la fazendo um grande favor para eles e tornem-se mais
conscientes de que estamos la sim, para promover uma educacdo de qualidade, o
que é de direito deles.

Entendemos que precisamos formar sujeitos verdadeiramente cognoscentes
e construir junto a estes estudantes o reconhecimento e a percepcdo de que a

escola se constroi pela participacédo de todos, inclusive e principalmente a deles.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Feitas as devidas analises, retomo a pergunta de pesquisa — Os docentes do
IFSC - campus Jaragua do Sul, oportunizam situacdes gnosiolégicas em suas
aulas que possibilitem a formacdo integral do sujeito cognoscente no
PROEJA?, e o objetivo, que apontava como finalidade Investigar como o0s
docentes da formacdo geral e os da formacdo profissional conectam os
conhecimentos previstos para Ensino Médio aos conhecimentos necessarios
para a formacédo do Técnico em Vestuario (formacéo profissional) por meio de
situacdes gnosiologicas, constatei por meio do recurso metodologico da
observacado participante do processo de reestruturacdo e execucado do novo projeto
do curso que muitos ainda sao os desafios para que a conexado dos conhecimentos
da formacéao geral e profissional ocorram por meio de situacfes gnosiolégicas.

Ha momentos em que essa conexdo ocorre efetivamente e momentos em que
ocorrem dificuldades de planejamento coletivo, decorrente a priori do pouco dialogo
entre os docentes das formacdes ou mesmo dentro do préprio componente
curricular, de modo que as propostas de conexao se percam ou inexistam.

Quanto a pergunta da pesquisa, conceituando 0s sujeitos cognoscentes como
“[...] investigadores criticos, em dialogo com o educador [...]"” (FREIRE, 1987, p. 40),
e para isso, devem ser vistos em sua totalidade, podemos considerar que as
situacBes gnosioldgicas sdo oportunizadas em varios momentos. Dentre elas posso
destacar. o processo de reconhecimento de saberes; a proposta de atividades
complementares e o trabalho de concluséo de curso.

O reconhecimento de saberes como colaborador da formacéo integral do
sujeito cognoscente, por facilitar o didlogo dos estudantes com os educadores sobre
seus conhecimentos ja existentes e, ainda, e por ser ponto de partida para a
transicdo da consciéncia ingénua para a consciéncia critica.

As atividades complementares também podem ser reconhecidas como
promotoras das relagbes do homem com o mundo. Ou, como bem diz Freire,
“‘Relacdes em que consciéncia e mundo se dao simultaneamente. Ndao ha uma
consciéncia antes e um mundo depois e vice-versa” (FREIRE, 1987, p. 40).

O trabalho de concluséao de curso (TCC), em que estudantes e docentes se

utilizam da pesquisa para solucionar um problema vinculado a area de formacgéo, da
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mesma forma, contribui para a formacédo do sujeito investigador. Ou seja, pela
pesquisa, estudantes e educadores sédo desafiados a buscar as respostas para suas
davidas. Em relacdo a essa pratica, novamente Freire (1987, p. 56) vem a tona:
“‘Quanto mais assumam os homens uma postura ativa na investigacédo de sua
tematica, tanto mais aprofundam a sua tomada de consciéncia em torno da realidade
e, explicitando sua tematica significativa, se apropriam dela”.

A pratica de trabalho em sala de aula igualmente comprova que as acfes
estdo se efetivando gradativamente. Observei que mesmo sem as conexfes entre
conhecimentos da area profissional e da formacdo geral, os docentes estao
buscando novas propostas metodoldgicas, novos experimentos para tornar suas
aulas mais significativas. Ciavatta (2005, p. 17), nesse aspecto, ressalta: “[...]
deslindar a realidade do possivel na formacdo integrada supde o desafio da
experimentacéo, da avaliacdo e da pesquisa de acompanhamento dos sucessos e
dos limites de cada experiéncia”.

Com a analise interpretativa dos dados obtidos, constatamos que os docentes
estdo buscando estratégias metodologicas diferenciadas constantemente, visando a
superacdo dos desafios encontrados em relacdo a docéncia no PROEJA. Esses
desafios envolvem ndo somente o trabalho com os jovens e adultos, mas a luta por
uma efetiva integracdo do Ensino Médio a Educacdao Profissional.

No periodo de observacdo e participacdo na aplicabilidade das propostas
metodoldgicas, apurei sucessos de algumas metodologias, como também angustias
diante das fragilidades encontradas.

Ha um longo caminho a ser percorrido para que a integracdo dos saberes por
meio de situacdes gnosioldgicas efetivamente se consolide, e isso perpassa pelas
condicBes de planejamento coletivo, pelo dialogo enquanto processo dialégico entre
os profissionais da educacao tanto docentes quanto equipe pedagodgica que atuam
no campus. Dai a questao de se repensar numa carga horaria docente que favoreca
esses encontros.

Além disso, faz-se necesséaria a construcdo junto aos estudantes de uma
visdo de escola como lugar de aprendizado participativo, pois 0s mesmos ainda
carregam consigo a concepc¢ao de uma escola autoritaria e bancaria.

Isso interfere, de certo modo, na participacao efetiva dos mesmos ao longo
das aulas planejadas com metodologias diferenciadas como também nos momentos

em que sao solicitados a fazer questionamentos e dar suas contribuicbes para



131

melhoria do curso. Percebi, no teor das conversas informais com os docentes, que
esse fator tem causado certa frustracdo em alguns docentes que planejam suas
aulas almejando mais participacéo dos estudantes.

Para todos esses desafios, Manacorda (1990, p. 30) revela:

Gramsci nos faz um convite a acdo: Comecem o0s poucos: nada € mais
eficaz, pedagogicamente, que o exemplo. E poder-se-a entdo generalizar a
necessidade, a satisfacdo de uma instrugdo desinteressada, ter-se-a aquele
estimulo ao progresso intelectual pelo qual o homem sera educado a ser
ndo mais o homem de uma Unica atividade, porém, um homem completo.

Entretanto, os caminhos ja percorridos demonstram que os desafios estao,
mesmo que timidamente, sendo superados. Que as propostas metodoldgicas
completamente tradicionais ja estdo dando espaco para praticas mais
emancipatorias nesse contexto escolar. A iniciacdo a pesquisa cientifica, promovida
pelo trabalho de concluséo de curso € um exemplo disso.

Os relatos dos docentes indicam que o IFSC esta se consolidando como uma
instituicdo que reconhece a formacéo pautada no ser humano em sua totalidade.
Reconhecemos, nesse sentido, que a transicdo ndo ocorre no impulso, mas
demanda tempo para que as ac¢des se consolidem aos poucos.

Muitas sdo as possibilidades para investigacfes futuras em relacdo as
praticas metodologicas no PROEJA nesta instituicdo. HA4 que se destacar,
principalmente, a necessidade de conexdo do Ensino Médio a Educacao
Profissional. Pesquisar novas possibilidades para que essa integracdo ocorra por
meio de um efetivo planejamento e acado docente coletiva se apresenta como uma
necessidade emergencial, de acordo com os dados apresentados nesta pesquisa.

Outra questdo a ser observada com atencdo € a pouca participacdo critica
dos estudantes nas aulas. Isto requer um olhar diferenciado para que de forma
fundamentada possamos constatar se esse comportamento é reflexo de uma
educacgdo bancaria ou metodoldgica e, quais estratégias sdo necessarias para essa
superacao.

Também € importante pensar numa investigacdo, junto aos estudantes
egressos, que aponte se houve verdadeira formacdo cognoscente ao longo do
processo formativo na instituicdo e quais as contribuicbes desta formacdo para a
atuacao destes estudantes na realidade em que vivem.

O motivo da investigacdo focada no tema desta pesquisa: “Docéncia no
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PROEJA e a apropriagdo do Conhecimento em Paulo Freire: Situagoes
Gnosiologicas” se deu por se reconhecer que o trabalho docente nesse desafio —
nao sO de integrar Ensino Médio a Educacao Profissional, como também numa
modalidade com diversas variaveis, que é o caso da EJA — requer a busca constante
— por meio de pesquisas — de diferentes possibilidades metodoldgicas de trabalho
que possam ser possiveis, visando inovar e até mesmo ousar com 0S jovens e
adultos do PROEJA.

Para isso, conforme destaca Freire (1996), o ato de ensinar exige uma
postura diferenciada do educador, que pautado no respeito aos saberes dos
estudantes promova por meio da rigorosidade metddica, a problematizacao destes
saberes possibilitando a transicdo da consciéncia ingénua para a criticidade. Um
educador que esteja aberto a reflexdo critica sobre sua pratica rejeitando qualquer
forma de discriminacéo.

Ensinar, entretanto, requer a abertura de possibilidades de pesquisa que
contemplem junto aos estudantes ndo s6 a apropriacdo dos conhecimentos ja
produzidos pela humanidade, mas, a producéo de novos saberes capazes de tornar
a educagéo uma forma efetiva de interveng&o no mundo.

Ao ousar com a consciéncia do inacabamento, seguranca e disponibilidade
para o didlogo, o docente podera entdo, com autoridade e bom senso, educar para a
verdadeira liberdade, que consiste na apropriacdo dos conhecimentos como ponto
de partida para a transformacédo da realidade e, consequentemente, a concreta
rejeicdo a todas as formas de opressdo que permeiam o mundo. E isto ndo se
constréi com autoritarismo, mas sim, com disponibilidade para arriscar-se em busca
da aceitacdo do novo. E neste ousar que nés devemos pautar nossa pratica docente
no PROEJA.

Para isso, pautei esta pesquisa na investigacado junto aos docentes de como
as suas/nossas praticas vém se articulando enquanto Educacéo problematizadora,
mas uma Educacao que deve reconhecer suas agdes “‘com” o povo e ndo “para” o
povo.

Pretendo, além disso, colaborar com apontamentos fundamentados nas
pesquisas bibliograficas realizadas e na analise interpretativa da realidade
observada, sem negar que de fato a docéncia como uma pratica de Educacdo
problematizadora é uma atitude desafiante. Porém, deve-se ter o cuidado de nao

cair no conformismo e tocar simplesmente as atividades com esses estudantes, com
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a ideia de que ‘[...] eles ndo conseguem aprender porque passaram da idade dita
regular” ou com olhar de piedade, compaixdo, adaptagdo e até mesmo
assistencialista de que “ndo conseguirdo galgar outros niveis de ensino e o basico

esta bom”. Essa énfase é apontada por Gramsci:

[...] a ‘liberdade’ de continuar imerso na natureza e no folclore, na barbarie
localista e individualista, sem estar imerso no nivel mais avancado da
sociedade atual seria, de fato, o pior dos conformismos, um conformismo
mecéanico, bem diferente daquele conformismo dindmico que ndo somente
adapta o individuo ao ambiente, mas o educa para domina-lo. Gracas a
esse conformismo, o automatismo converte-se em liberdade, a liberdade
converte-se em responsabilidade e personalidade (MANACORDA, 1990, p.
283, grifo do autor).

Em sintese, diante de todos os desafios ainda a serem superados, e mesmo
naqueles ja superados, aponto que o mais importante é que a préatica docente se
consolide na credibilidade de que esses estudantes jovens e adultos, que
representam o povo, ndo podem ser educados para a adaptacao.

Consiste, sim, em acreditar que eles ndo s6é podem como devem ser
educados para dominar e transformar esse ambiente em que vivem. “E crer no povo
€ a condicdo prévia, indispensavel a mudanca revolucionaria. Uma mudanca
revoluciondria se reconhece mais por esta crenca no povo, que o engaja, do que por
mil acdes sem ela” (FREIRE, 1987, p. 27). Por fim, é a favor da construcédo da
liberdade, da responsabilidade e da personalidade desse povo que devemos

continuar lutando.
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APENDICE - FORMULARIO DE QUESTOES ABERTAS PARA
CONVERSA COM OS DOCENTES

PERGUNTA 1 — RELATE COMO VOCE TRABALHA OS CONTEUDOS DE SUA
DISCIPLINA OU COMPONENTE CURRICULAR EM SALA DE AULA:

PERGUNTA 2 — QUANTO TEMPO VOCE LEVA PARA PLANEJAR SUA AULA?
EXISTE UM HORARIO ESPECIFICO?

PERGUNTA 3 — QUAIS OS DESAFIOS ENCONTRADOS PARA APLICACAO
DAQUILO QUE VOCE PLANEJA PARA SUAS AULAS?

PERGUNTA 4 — COMO VOCE PERCEBE AS ACOES PEDAGOGICAS DAQUELES
QUE TRABALHAM OUTROS COMPONENTES CURRICULARES? TENS UMA
VISAO DE QUE CONTEUDOS ELES TRABALHAM?

PERGUNTA 5 — COMO VOCE INTEGRA OS CONHECIMENTOS DA SUA AREA A
FORMAGCAO GERAL OU PROFISSIONAL?

PERGUNTA 6 — O QUE E NECESSARIO PARA QUE HAJA MAIS INTEGRACAO
ENTRE AS AREAS/DISCIPLINAS?




