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Ler significa reler e compreender, interpretar.
Cada um Ié com os olhos que tem. E interpreta

a partir de onde os pés pisam.

Todo ponto de vista é a vista de um ponto.
Para entender como alguém Ié, é necessario
saber como sdo seus olhos e qual é sua visdo

de mundo. Isso faz da leitura sempre uma

releitura.

A cabeca pensa a partir de onde os pés pisam.
Para compreender, é essencial conhecer o
lugar social de quem olha. Vale dizer: como

alguém vive, com quem convive, que
experiéncias tem, em que trabalha, que
desejos alimenta, como assume os dramas da
vida e da morte e que esperangas o animam.
Isso faz da compreensdo sempre uma

interpretac&o.

Sendo assim, fica evidente que cada leitor é
coautor. Porque cada um Ié e relé com os olhos
que tem. Porque compreende e interpreta a

partir do mundo em que habita.

(Leonardo Boff, 1998)



RESUMO

A questdo problema que instigou esta investigagdo reporta ao modo como as
experiéncias vividas nas praticas educativas do Proeja explicitam a busca pela
integracao curricular e a construgao coletiva, na perspectiva da educagao popular.
Teve como objetivo geral analisar as experiéncias vividas junto aos sujeitos
envolvidos no Proeja, no Ifes - Campus Vitéria, em contextos de praticas educativas
diferenciadas, com vistas a integracdo curricular e a construgdo coletiva. Os
fundamentos epistemolégicos da educagcdo popular, a partir da perspectiva
libertadora, sdo tomados como principal aporte tedrico-metodoldgico, para dialogar
com as praticas e experiéncias no ambito do Proeja, a partir do campo de estudos
produzido no contexto latino-americano, caracterizado por um pensamento proéprio e
uma pratica politica e pedagdgica de resisténcia a dominagdo e ao pensamento
hegemonico neoliberal, tendo como opg¢ao basica a transformacédo das condigbes
que perpetuam a desigualdade, a injustica e a exclusao social. Trabalhamos com a
hipétese de que o Proeja, ao longo de 10 anos de sua implantagdo, produziu
inimeras experiéncias e apesar de suas contradicdes, essas experiéncias tém sido
expressas nas mudangas observadas nas praticas educativas que incorporam
alguns principios da educagao popular, na busca da integragdo curricular. Operamos
com a sistematizagdo de experiéncias como estratégia metodoldgica, respaldada
pela abordagem epistemoldgica desconstrutiva e histérico-dialética, atentando para
a postura critica, analitica e o estranhamento de quem a realiza, e para as condicoes
de contexto e do momento histérico de realizagdo das experiéncias, que envolveu 25
educadores, 15 educandos e 5 gestores. As analises foram realizadas a partir da
producao de dados oriunda dos registros das reunides pedagogicas, do diario de
campo, das entrevistas e observagdes in loco. As experiéncias aqui sistematizadas
nos levam a reafirmar a tese de que os fundamentos epistemologicos e as praticas
da educacgao popular se constituem em alternativa para se repensar os processos
educativos no Proeja, no Campus Vitéria. Os resultados indicam o protagonismo dos
sujeitos, suas reflexbes criticas das praticas para compreendé-las e produzir
interferéncias, no que demandam de transformacdo. Apesar das contradi¢oes,
percebe-se o exercicio do dialogo com um dos principios do curriculo integrado, na
construgao coletiva de conhecimentos gerais e especificos.

Palavras-chave: Proeja; Educacdo Popular; Integracdo curricular; Construgao

Coletiva; Sistematizacdo de Experiéncia.



ABSTRACT

The problem issue that instigated this research reports to the way in which the
experiences lived in the Proeja’s educational practices explicit the search for the
curricular integration and the collective construction, in the perspective of the popular
education. It has as general objective to analyze the experiences of the subjects
involved in Proeja, in the Ifes - Campus Vitoria, in contexts of differentiated
educational practicesin aiming at the curricular integration and collective
construction.The epistemological fundamentals of popular education, from a
liberating perspective, are taken as the main theoretical and methodological
contribution, to dialogue with practices and experiences In Proeja’s scope, from the
field of studies produced in the Latin American context, characterized by a proper
thought and a political and pedagogical practice of resistance to domination and
neoliberal hegemonic thinking, having as basic option the transformation of the
conditions that perpetuate inequality, injustice and social exclusion.We worked with
the hypothesis that the Proeja, over 10 years of its implementation, has produced
Innumerable experiences that, despite their contradictions, have been expressed in
the observed changes in educational practices that incorporate some principles of
popular education, in the search for curricular integration.We worked with the
systematization of experiences as a methodological strategy, supported by the
deconstructive epistemological approach and historical-dialectic, Attempting to the
critical and analytical posture and the estrangement of who carry it out, and to the
conditions of the context and the historical moment of realization of the experiences ,
Which involved 25 educators, 15 students and 5 gestores. The analyzes were
performed from the production from records of the pedagogical meetings, the field
diary, interviews and observations in loco. The experiences here systematized lead
us to reaffirm the thesis that the epistemological foundations and practices of popular
education constitute an alternative to rethink the educational processes in Proeja on
Campus Vitdria.The results indicate the protagonism of the subjects, their critical
reflections about the practices in order to understand them and produce interferences
in what demand transformation. In spite of the contradictions, is perceived the
exercise of dialogue with one of the principles of the integrated curriculum, in the
collective construction of general and specific knowledge.

Keywords: Proeja; Popular Education; Curricular integration; Collective Construction;

Systematization of Experience.



RESUMEN

El asunto en cuestion que motivo esta investigacion se refiere a la forma como las
experiencias vividas en las practicas educativas del Proeja muestran la busqueda
por la integracion curricular y la construccidn colectiva, en la perspectiva de la
educacion popular. Tuvo como objetivo general analizar las experiencias vividas
junto a los sujetos involucrados en el Proeja, en el Ifes — Campus Vitoria, en
contextos de practicas educativas diferenciadas, con vista a la integracion curricular
y a la construccion colectiva. Los fundamentos epistemoldgicos de la educacion
popular, a partir de la perspectiva libertadora, son tomados como el principal aporte
tedrico-metodoldgico, para dialogar con las practicas y las experiencias en el ambito
del Proeja, a partir del campo de estudios producidos en el contexto latinoamericano,
caracterizado por un pensamiento propio y una practica politica y pedagogica de
resistencia a la dominacion e al pensamiento hegemonico neoliberal, teniendo como
opcion basica la transformacion de las condiciones que perpetuan la desigualdad, la
injusticia y la exclusion social. Trabajamos con la hipétesis de que el Proeja, a lo
largo de 10 anos de su implantacion, produjo innumerables experiencias y a pesar
de sus contradicciones, esas experiencias han sido expresadas en los cambios
observados en las practicas educativas que incorporan algunos de los principios de
la educacion popular, en la busqueda de la integracion curricular. Operamos con la
sistematizacién de experiencias como estrategia metodologica, respaldada por el
abordaje epistemoldgico deconstructivo e histérico-dialéctico, poniendo atencion a la
postura critica, analitica y el distanciamiento de quien la realiza, y para las
condiciones de contexto y del momento histérico de realizacion de las experiencias,
que envolvio 25 educadores, 15 educandos y 5 gestores. Los analisis fueron
realizados a partir de la produccion de datos oriundos de los registros de las
reuniones pedagogicas, del diario de campo, de las entrevistas y observaciones in
situ. Las experiencias aqui sistematizadas nos llevan a reafirmar la tesis de que los
fundamentos epistemoldgicos y las practicas de la educacién popular se constituyen
en alternativa para repensar los procesos educativos en el Proeja, en el Campus
Vitoria. Los resultados indican el protagonismo de los sujetos, sus reflexiones
criticas de las practicas para comprenderlas y producir interferencias, en lo que
demanda transformacién. A pesar de las contradicciones, se percibe el ejercicio del
didlogo con uno de los principios del curriculo integrado, en la construccidon colectiva
de los conocimientos generales y especificos.

Palabras claves: Proeja; Educacion Popular; Integracion curricular; Construccion
colectiva; Sistematizacion de experiencia.
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APRESENTAGAO

Esta pesquisa de doutorado tem como objetivo analisar as experiéncias
vividas junto aos sujeitos envolvidos no Programa Nacional de Integracdo da
Educacao Profissional com a Educacado Basica, na Modalidade de Educacido de
Jovens e Adultos (Proeja), do Instituto Federal do Espirito Santo (lfes) - Campus
Vitéria. Observamos e analisamos os diferentes contextos das praticas educativas
desenvolvidas em busca da integracdo curricular e da construgao coletiva,
considerando que essas praticas, na perspectiva da educagao popular, sdo sempre
politico-pedagdgicas.

A matriz epistemoldgica deste trabalho consiste na educagao popular, em
conjunto com o acumulo de conhecimentos que esse campo de estudos tem
construido no contexto latino-americano, de modo a afirmar um pensamento proprio
a partir da opgao basica pela transformacdo das condicbes que produzem a
injustica, a exploragao, a dominagao e a exclusao social. Para tanto, entrelagamos
as contribuicdes tedricas dos estudiosos dos campos do Trabalho e Educacgao e da
educacédo de jovens e adultos (EJA) para nos auxiliar na compreensao da dimenséo
historico-social dessas praticas e de suas possibilidades para a formacao dos

sujeitos jovens e adultos.

A escolha desta tematica esta ancorada nos caminhos percorridos, na
vida partilhada e no compromisso com as camadas populares, atravessados pelas
experiéncias vividas pela pesquisadora como pedagoga do Proeja, no Ifes - Campus
Vitéria'. Em um movimento dialético de imersdo nas praticas educativas, assim
como de emersao das mesmas quando necessario, procedemos a sistematizagao
pretendida de forma critica e analitica; o impulso promovido por essas experiéncias
levou-nos a seguir investigando, em meio as tensdes do fazer pedagdgico com o

Programa.

Como resultado da sistematizacdo de experiéncias, o texto que ora

submetemos a apreciacao do leitor, estrutura-se em cinco capitulos, nos quais

' Utilizarei a primeira pessoa do singular ao aludir as minhas experiéncias, porém, no decorrer desta
pesquisa, usarei a primeira pessoa do plural, ao estabelecer o dialogo com outros interlocutores.
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buscamos entrelacar momentos de formacao e experiéncias de construgcido coletiva

vividas com os sujeitos envolvidos no Proeja do Ifes - Campus Vitéria.

No primeiro capitulo, intitulado “Reflexdes iniciais sobre a tematica”,
abordamos a tematica de pesquisa, apresentamos a construcdo do problema, seus
objetivos e a tese que se busca afirmar. Neste momento, contextualizamos os
movimentos produzidos pela implementacdo do Proeja, problematizando os dados
estatisticos que nos permitem ler de forma critica a realidade da EJA e ainda
exploramos as producdes académicas produzidas no periodo de 2010 a 2016, que
buscaram acompanhar a implementagdo do Proeja e que sao significativas para a
interlocugdo com nossa pesquisa. Apds investigar as publicagcbes académicas a
respeito da tematica em questao, debrugamo-nos sobre os trabalhos de dissertacao
e tese em nivel nacional: Albuquerque (2013), Amorim (2016), Costa (2012), Silva
(2010a), Silva (2010b), Silva (2011), Morais (2015), Soares (2014), Viana (2012) e
Vitorette (2014), e localmente, os trabalhos selecionados foram os de: Freitas
(2010), Gama (2015), Jordane (2013), Queiroz (2013), Vieira (2013) e Zanetti Netto
(2016), dentre outros.

No segundo capitulo, denominado “Bases teorico-metodologicas da
sistematizacado de experiéncias na perspectiva da educacéo popular’, apresentamos
os fundamentos da presente investigacao e sua base epistemologica, trazendo para
o0 ambito académico outro olhar de fazer pesquisa. A sistematizacao de experiéncia
€ uma estratégia metodoldgica fundante nas praticas de educagao popular, a partir

de uma perspectiva libertadora.

Para construir este capitulo utilizamos os seguintes autores: Brand&o
(2006), Cendales Gonzalez (2004), Falkembach (2002; 2007), Freire (1989; 1996;
1997; 2000; 2003; 2005), Ghiso Cotos (1999; 2004; 2006), Jara Holliday (2006),
Mejia Jiménez (2004; 2009), Messina e Osorio (2016), Paludo (2001), Streck
(2013a; 2013b) e Torres Carrillo (2004; 2013), dentre outros.

No terceiro capitulo, intitulado “Experiéncias e praticas de educacao
popular e de formagéao do trabalhador”, exploramos as origens da educagéao popular,
com énfase para o contexto latino-americano e, posteriormente, trazemos a
influéncia embrionaria do ideario do Movimento Operario nas lutas por uma
educacao voltada para a formacgao dos trabalhadores. Com isso, revisitamos as

acoes dos movimentos de educagao e cultura popular, com o objetivo de apreender
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sua importancia naquele contexto e seus impactos para a EJA. Ganha destaque, ao
final deste capitulo, a articulagdo dos principios da educag¢ao popular com os

principios do curriculo integrado.

Para tecer este capitulo, mergulhamos nos escritos de autores como:
Araujo e Frigotto (2015), Beisiegel (1979), Ciavatta (2005; 2011), Etges (2000),
Favero (1983; 2009), Favero e Freitas (2011), Freire (2005), Frigotto (2005); Frigotto,
Ciavatta e Ramos (2005); Ghiraldelli Jr. (1986; 1987), Haddad e Di Pierro (2000),
Kuenzer (2005), Machado (2010); Mejia Jiménez (2009; 2013), Paiva (2003), Paludo
(2001), Ramos (2005), Saviani (2011), Torres Carrillo (2013), Vieira (2006), dentre

outros.

No quarto capitulo, indicado como “Percurso metodoldgico e
contextualizacdo da pesquisa” apresentamos o caminho realizado para a producao

dos dados e o locus de pesquisa.

No capitulo quinto, intitulado “Movimentos de integragdo no interior das
praticas de formagdo do Proeja”, realizamos o exercicio de sistematizagdo das
experiéncias vividas com os sujeitos do Proeja, do Ifes - Campus Vitoria, de modo a
dar visibilidade ao fazer pedagogico dos educadores e educandos, reconhecendo as
aprendizagens, conflitos, tensionamentos, desafios e aberturas para a
experimentagdo pela construgdo coletiva, nos processos formativos, em que outras
relacbes pedagodgicas e sociabilidades sdo produzidas, em contexto especifico, o

que torna a experiéncia unica.

As consideragdes finais foram tecidas numa perspectiva de
retextualizagdo, com a tarefa de produzir de forma substantiva e de dentro da
experiéncia vivida no processo de sistematizagao, os estranhamentos necessarios
para a leitura critica das praticas educativas, buscando evidenciar o carater politico-
pedagogico e ético, de compromisso com grupos populares e com a transformagao
da realidade de opressao, injustica e exclusédo social a que estdo submetidos. Ha
também a busca por outros horizontes possiveis para as praticas educativas no
contexto escolar e para além dele, em que a educacido popular se faz uma
alternativa na construcdo de propostas de formagdo para os jovens e adultos
trabalhadores.
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1. REFLEXOES INICIAIS SOBRE A TEMATICA

No movimento da pesquisa, € importante considerar as multiplas relacboes
que a indugao do Proeja guarda com o contexto mais amplo da educacgao brasileira
na década de 1990, como também a submissdo das politicas educativas no Brasil
aos ditames dos organismos multilaterais? “[...] cujo nticleo central é a ideia do livre
mercado e da irreversibilidade de suas leis” (FRIGOTTO; CIAVATTA, 2003, p. 103),
com o objetivo de formar uma nova geracao de trabalhadores para se adaptarem as
novas exigéncias produtivas e organizacionais de um cenario marcado pela
reestruturacado dos processos produtivos. Nesse sentido, a distorgdo do principio da
educacao como um direito social e subjetivo3 e sua transformacdo em mercadoria,

passa a vigorar como premissa basica da légica do capital.

Assim, o contexto de acirramento dessas forcas de mercado tem
orientado a formacao dos trabalhadores no pais, de forma contraria ao que propde o
Proeja, a partir de sua perspectiva de formagéao integral4. Com esta énfase, langamo-
nos nesta investigagao por caminhos arriscados, mas esperangosos, na perspectiva

de promover transformacgdes.

Desde a primeira década do século XXI, quando o Proeja foi criado,
Frigotto (2011; 2016) aponta enfrentamentos e escolhas a fazer em torno de um
projeto societario para o pais. Pudemos evidenciar, assim, os avangos nas politicas
assistenciais, principalmente no que concerne a distribuicio de renda para a
populagdo mais pobre, a retomada dos concursos publicos para a reorganizagéo dos
servicos da administracdo estatal e a criagdo de novas Universidades publicas e dos
Institutos Federais de Educacao, Ciéncia e Tecnologia. Contudo, salienta o autor

que o governo, no que diz respeito ao sistema educacional, ndo construiu diretrizes

2 Tais como: o Banco Mundial, Organizagdo das Nacgdes Unidas para a Educacédo, a Ciéncia e a
Cultura (UNESCO), a Organizagdo Mundial de Comércio (OMC) e a Organizagao para Cooperagéo
e o Desenvolvimento Econdmico (OCDE).

O direito a educagdo como um direito fundamental de natureza social esta previsto nos artigos 6°,
205 a 214 da Constituicdo Federal de 1988. Além da previsdo constitucional, ha uma série de
outros documentos juridicos que contém dispositivos relevantes a respeito do direito a educacgao,
tais como a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB - Lei n° 9.394/96), o Plano
Nacional de Educagédo (PNE - Lei n°® 13.005/2014), entre outros.

A finalidade da formacao integral é a superagado da dualidade histérica presente na educagao
brasileira entre teoria e pratica e cultura geral versus cultura técnica. Essa dualidade nao é fruto do
acaso, mas sim da separagao entre a educagao proporcionada aos filhos das classes média-alta e
alta e aquela permitida aos filhos dos trabalhadores (BRASIL, 2007a).
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para contrapor-se as concepgdes e praticas educacionais vigentes na década de
1990.

Reafirmam-se, assim, as parcerias entre o setor publico e a iniciativa
privada, “[...] ampliando a dualidade estrutural da educacao e penetrando, de forma
ampla, mormente nas instituicbes educativas publicas, mas nao s6, na educagao
basica, abrangendo desde o conteudo do conhecimento até os métodos de sua
producao ou socializagdo” (FRIGOTTO, 2011, p. 242).

Mesmo reconhecendo a submissao das politicas educativas no Brasil ao
sistema econdmico internacional, as analises empreendidas pelos estudiosos do
campo da educacdo de jovens e adultos e da educacgao profissional convergem ao
apontar que a criacdo do Proeja5 € resultado das tensdes entre governo,
movimentos sociais e comunidade académica, configurando-se como parte das
acdes indutivas de politica publica levada a efeito pelo Estado brasileiro durante o
primeiro mandato do presidente Luiz Inacio Lula da Silva (2003-2006). Este
movimento se deu devido a necessidade de se tentar reverter o quadro das politicas
educacionais e de trabalho, emprego e renda, que as dissociava da educagao
basica, instauradas pelo Decreto n° 2.208, de 17 de abril de 1997, na gestdo do

presidente Fernando Henrique Cardoso (1995-2002).

Com a revogacéao deste Decreto e aprovagao do Decreto n° 5.154, de 23
de julho de 2004, reacenderam-se “as expectativas [de uma formagao profissional
emancipadora], mas sempre com um travo de duvida, em uma sociedade cuja
hegemonia esta nas leis do lucro do capital” (TREIN; CIAVATTA, 2006, p. 110). A
partir deste Decreto, retoma-se, portanto, a discussdo sobre as possibilidades da
oferta do ensino médio integrado a educacdo profissional, tanto para os
adolescentes como para o publico da EJA, possibilitando, deste modo, a formagao
de cidadaos capazes de compreender a realidade “social, econdmica, politico-
cultural e do mundo do trabalho para nela inserir-se e atuar de forma ética e
competente, técnica e politicamente, visando contribuir para a transformacdo da

sociedade em fungao dos interesses sociais e coletivos” (BRASIL, 2007b, p. 25).

® O Governo Federal instituiu em 2005, no ambito federal, o primeiro Decreto do Proeja, n° 5.478, de
24 de junho de 2005, em seguida substituido pelo Decreto n® 5.840, de 13 de julho de 2006, novas
diretrizes que ampliam a abrangéncia do primeiro com a inclusdo da oferta de cursos do Proeja
para o publico do ensino fundamental da EJA.
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Assim, tecido para se tornar uma politica publica perene para a formacao
dos trabalhadores, o Proeja continua a inspirar as lutas por sua continuidade,
embasado pelos seus principios orientadores: a inclusdo da populacdo que tem
pouco acesso a educagao profissional; a inser¢ao organica da modalidade EJA
integrada a educacéo profissional nos sistemas educacionais publicos; a ampliagao
do direito a educacao basica e a universalizacdo do ensino médio; a assung¢ao do
trabalho como principio educativo; a pesquisa como fundamento e a compreensao
de que as identidades sociais e a formacao dos sujeitos da aprendizagem devem ser
consideradas a partir da sua condi¢cdo de trabalhadores, bem como das questbes
relativas ao género, a etnia e a geragédo (BRASIL, 2007a).

Fundado nestes principios, o Programa produziu interferéncias no campo
da EJA, uma vez que sua proposta significou um ato histérico na oferta de ensino
meédio integrado a educagdo profissional na educagao basica, o que ampliou a
concepgao de EJA, sua abrangéncia e a sua configuragdo. Para o campo da
educacao profissional, pode-se avaliar, mediante nossos estudos e nossas
experiéncias in loco, que a inclusdo de jovens e adultos trabalhadores das camadas
populares nos Institutos Federais, proporcionada pela implantagdo do Proeja,
continua desafiando ndo s6 as praticas pedagogicas — engendradas na ideologia
produtivista e mercantilista que vigoram, em alguma medida, desde suas origens
enquanto Escola de Aprendizes e Artifices —, mas também toda a sua constituigcao,
existéncia e identidade, enquanto instituicdo escolar voltada para o ensino técnico
profissional, diante dos novos marcos regulatérios6 das politicas publicas de

educacgao.

Diante disso, faz-se necessario considerar as possibilidades e os
impasses que emergiram durante o processo de implantagdo do Proeja nos
Institutos Federais, tanto no que se refere a abertura das escolas ao acolhimento
destes jovens e adultos trabalhadores que foram submetidos aos processos de
exclusdo social quanto ao preparo do corpo docente para atuar na complexa
intersecdo dos campos da EJA e da educacdo profissional, na perspectiva do

curriculo integrado. No Campus Vitéria nao foi diferente. A partir das pesquisas

6 “[...] marcos regulatérios sédo fruto de orientagbes, compromissos e perspectivas — em escala

nacional e mundial — preconizados, entre outros, por agéncias e/ou organismos multilaterais e
fortemente assimilados e/ou naturalizados pelos gestores de politicas publicas” (DOURADO, 2007,
p. 922).
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realizadas no interior da Instituigdo, verificou-se inumeros impasses, principalmente,
com relagdo aos estigmas existentes em torno dos educandos da EJA, sobre o
sentido da integracéo entre EJA e educacgao profissional, tensionamentos no campo
do curriculo integrado e das praticas desenvolvidas, entretanto, percebe-se que
alguns avangos tomaram forma a partir do processo de formagdo no trabalho e

planejamento com os professores que atuam junto ao Programa.

A este ponto, sinalizamos a aposta deste trabalho na educagao popular
como uma alternativa de acéao politico-pedagdgica na qual, ao longo do percurso da
pesquisa, insistimos em exercitar nas praticas educativas do Proeja, com e entre
sujeitos, educandos, educadores e gestores. No movimento, a busca pela integragéo
curricular e a construcao coletiva constituiram parte do “eixo/ponto de observagao”
que orientou o0 processo de sistematizagao das experiéncias. Isso significou colocar
em analise, a partir de multiplos olhares dos sujeitos, a tradigdo da cultura escolar
dominante do Campus Vitdria, frente a cultura dos sujeitos educandos oriundos das
camadas populares, as problematizacdes dos estigmas da inferioridade e
incapacidade a eles atribuidos e ao risco que esses sujeitos representam para a
Instituicdo quando ameagam o seu status de “escola de exceléncia”. Esses sdo os
sujeitos que passaram a ter, por meio do Proeja, acesso a formagao profissional e a
elevacdo de escolaridade sob o marco do direito a educagcdo como preceito

constitucional.

Ao analisar as transformagdes nas politicas de EJA do inicio do século
XXI, Di Pierro e Haddad (2015, p. 199) ressaltam que “[...] a mobilizagdo da
sociedade civil foi propulsora da conquista de direitos, como o reconhecimento dos
jovens e adultos dentre os sujeitos do direito humano a educacgao, antes restrito as
criancas e adolescentes [...]". No cenario internacional nao foi diferente, lideradas
por organismos internacionais, “[...] as diversas conferéncias, realizadas a partir dos
anos 1990, sobre direitos sociais contaram com a participacédo ativa da sociedade

civil para o reconhecimento de direitos pelos seus governos”7.

“As referéncias internacionais oriundas de acordos e metas para a tematica da EJA, na entrada do
terceiro milénio, estavam demarcadas por trés agendas principais: os Objetivos de Desenvolvimento
do Milénio (ODMs), acordo assinado em 2000; as metas de Educagéo Para Todos (EPT), criadas em
1990 em Jomtien (Tailandia) e renovadas em 2000 em Dakar (Senegal); e a Declaragdo de
Hamburgo (Alemanha) e Agenda para o Futuro subscritas em 1997, na V Conferéncia Internacional
de Educacao de Adultos (Confintea). O ano de 2015 é referéncia para os dois primeiros acordos,
prazo em que as metas estabelecidas vencem. No caso da Declaragdo de Hamburgo, uma nova
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No entanto, os autores evidenciam que, tanto no Brasil como no mundo,
ha muito ainda a se fazer quanto ao desenvolvimento dos direitos sociais, haja vista
que a diminuicdo do numero de analfabetos® jovens e adultos é muito lenta, e os
avangos na escolaridade desse grupo sao muito timidos®. “O dilema talvez resida
justamente na consequéncia maior das politicas neoliberais: o aprofundamento das
desigualdades sociais, cenario em que os potenciais educandos da EJA n&o
poderiam mesmo ver seus direitos realizados” (DI PIERRO; HADDAD, 2015, p. 199).

Nessa perspectiva, o Proeja representou uma inducao politica de dentro
do governo Lula — mesmo com suas contradigdes — em favor das classes menos
favorecidas, ao optar pelo “...] aprofundamento da adogcdo de politicas
compensatérias como mecanismo de ajuste dos desequilibrios causados pela
radicalidade das praticas politicas de seu antecessor’” (FERREIRA; OLIVEIRA, 2010,
p. 91). O Proeja, como uma politica de inclusdo social, colocou-se como um
horizonte de politica publica perene de formag¢ao dos trabalhadores, e foi com base
nessa énfase que atuamos com as praticas de educacdo popular como uma
possibilidade de intervencdo nesse cenario; parte-se da premissa da transformacéao
das condigbes que produzem e fomentam a manutencdo das desigualdades e a

exclusado, buscando promover justiga social.

A partir das experiéncias vividas no contexto do Campus Vitoria,
entendemos que a indugdo para a oferta da EJA nos Institutos Federais requer a
necessaria reflexdo sobre o campo da educacéao profissional, técnica e tecnoldgica
como um centro de grandes disputas conceituais, seja com base na Constituicdo
Federal, na LDB - Lei n® 9.394/96, nas Diretrizes da educacao profissional técnica de
nivel médio e no Plano Nacional de Educagao (PNE) - Lei n° 13.005/2014. Ciavatta e

Ramos (2012, p. 32 - 33) corroboram ao afirmarem que a histéria da politica da

Confintea ocorreu em 2009, em Belém do Para, reafirmando compromissos para a EJA e
estabelecendo novas estratégias para o seu desenvolvimento” (DI PIERRO; HADDAD, 2015, p. 200).

De acordo com o Relatério de Monitoramento Global da Educacdo, no periodo entre 2005 e 2014,
cerca de 15% dos adultos do mundo, ou seja 758 milhdes, ndo possuiam habilidades funcionais de
alfabetizacdo. Dos 36 milhdes de adultos analfabetos na América Latina, 38,5% sé&o brasileiros, sao
cerca de 14 milhdes de pessoas num pais que abriga 34,2% da populagéo latino-americana. O Brasil
€ a oitava maior populagao de adultos analfabetos no mundo (UNESCO, 2016).

“As condicbes de acesso e oferta de educagdo para esses jovens, adultos e idosos, apesar de
avangos relevantes, ainda encerram muitos desafios. A taxa de analfabetismo, por exemplo,
apresentou uma queda significativa de 1981 até 2014 [...]. Em 2014, o indice de analfabetismo caiu
2,2% em relagéo a 2006, passando de 10,5% para 8,3%, mas registrou, em ndimeros absolutos, uma
pequena redugdo do total de analfabetos com 15 anos ou mais: foi de 14,5 milhdes para 13,2
milhdes” (BRASIL, 2016, p. 27).
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educacdo dos trabalhadores brasileiros e sua regulamentagéo curricular exprimem
“as marcas do Estado que afiangcou a consolidacdo de um capitalismo dependente,

comprometido com os interesses burgueses”.

Na busca por uma “concepcao menos adestradora e tecnicista e sua
vinculagao juridica a financiamento publico” (FRIGOTTO, 2011, p. 2011), o debate
acerca das finalidades e da organizagdo da oferta educacional destinada aos
adolescentes, jovens e adultos deve também se estender a comunidade
educacional, aos diversos segmentos da sociedade civil e ao Estado. No entanto,
embora com a criagdo dos Institutos Federais o lugar da EJA, do ponto de vista

legal, seja mantido, ha o descumprimento da legislagdo, conforme veremos.

Outra reflexdo que se coloca é que ap6s 10 anos de implementacédo do
Proeja, a avaliagdo subsidiada pelas pesquisas académicas'® evidencia a n3o
efetivagdo do Programa como politica publica, quando assumida do ponto de vista
institucional (VITORETTE, 2014). No entanto, o Proeja vem persistindo no Campus
Vitéria, locus da pesquisa, em meio a debates, embates e contradigdes, enquanto
uma aposta ético-politica de educagao publica de qualidade para jovens e adultos
trabalhadores, empreendida por educadores, educandos e gestores, que vislumbram
avangos nas suas experiéncias educativas. Mesmo diante de tantos percalgos e
desafios para a sua continuidade, o Programa na Rede Federal se mantém e tem
apoio nas acbes dos movimentos de resisténcia para o0 prosseguimento e

conformacao de sua oferta.

Cabe ainda retomar nestas reflexbes iniciais que, no movimento da
pesquisa, fomos instigados pela necessidade de deslocar posi¢des, olhares, como
alguém que, de dentro do Ifes, compartiha com outros pesquisadores das
provocagoes que o Proeja trouxe para o interior dos Institutos Federais, com relagéo
as “novas praticas sociais e pedagogicas para formagéo profissional de sujeitos”
(AMORIM, 2015, p. 3).

'% Produzidas pelo Grupo de Pesquisa Proeja/Coordenagao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (Capes) / Secretaria de Educacgéo Profissional e Tecnoldgica (Setec) e, posteriormente,
com sua continuidade pela Rede de Pesquisa do Programa Observatoério da Educagao (Obeduc) /
Capes — Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep).
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Desde o ano de 2009, atuo como pedagoga dos cursos do Proeja'’ no
Ifes - Campus Vitéria e integro o Nucleo | Programa de Pds-graduagdo em
Educacdo (PPGE)/Ufes, da Rede de Pesquisa do Programa Observatério da
Educacgao (Obeduc/Capes-Inep)12, vinculados ao Nucleo de Educacgao de Jovens e

Adultos (Neja) da Ufes, que acompanha o Programa em parceira com o Instituto.

Entre os anos 2010 e 2012, na pesquisa de mestrado, analisei o processo
de construgado dos projetos politico-pedagdgicos dos cursos do Proeja, no contexto
do citado campus. Os movimentos produzidos nesta construgdo dos projetos
ressaltaram a relevancia da insergcdo dos sujeitos jovens e adultos da EJA no
espaco do Ifes e os tensionamentos ocasionados no que diz respeito ao
cumprimento dos objetivos do Proeja, em especial, no que se refere a sua énfase na
formacdo humana a partir de experiéncias vividas de forma critica e emancipatoria,
de modo a possibilitar sua atuacao na transformacgao das préprias condi¢cdes de vida
pela mediacdo do trabalho e de outras formas de sociabilidade para além da
capitalista (SCOPEL, 2012). Como frutos das analises elencadas na dissertagao,
abriram-se novas possibilidades de estudos, a partir da centralidade dos sujeitos do

Proeja e suas experiéncias formativas.

Nesse mesmo periodo, houve de forma mais intensa meu envolvimento
na militdncia no Férum de Educagéo de Jovens e Adultos do Espirito Santo (Forum

EJA/ES)13, que tem atuado em acdes politicas e de formulagdo e acompanhamento

" Durante esse periodo, também atuei no Ifes como: Coordenadora do Nucleo de Atendimento as
Pessoas com Necessidades Especificas (Napne) e Pedagoga do Programa Nacional Mulheres Mil,
além de atuar como professora especialista da Licenciatura e das Pos-Graduagbes Latfo sensu a
distancia.

20 projeto de pesquisa intitulado “Desafios da Educagdo de Jovens Adultos integrada a Educacgéo
Profissional: identidades dos sujeitos, curriculo integrado, mundo do trabalho e ambientes/midias
virtuais” busca, através do dialogo entre as produc¢ées de pesquisadores, mestrandos, doutorandos,
estudantes de iniciacdo cientifica e de professores da escola basica, em atuacgdo, analisar as
politicas e agdes da EJA, nas diferentes configuracdes de sua oferta, assumida pelas redes
publicas nos sistemas municipal, estadual, distrital e federal e suas relagbes com o mundo do
trabalho. O desafio que ainda persiste no monitoramento da oferta esta na luta empreendida pela
manutengdo do Proeja, como umas das agbes de acompanhamento da politica de formacgdo dos
trabalhadores e suas formas de materializagdo nas praticas pedagodgicas, na perspectiva do
curriculo integrado, tendo em vista os sujeitos a quem essa oferta se destina e suas
especificidades, nos diversos locus de pesquisa (CAPES/SICAPES, 2012).

' O Férum de EJA do Espirito Santo surge a partir de um projeto de extenséo, iniciado em 1998, que
da origem ao Férum Permanente de EJA da Grande Vitéria. “O Férum se conformou inicialmente,
muito mais, como espago de formagéao, informagao e intercambio de experiéncias do que como
instancia de discusséao politica e de encaminhamento de ac¢bes efetivas na defesa e valorizagéo da
EJA junto as instancias publicas. Ao longo do tempo, em fungdo da dindmica dos cenarios
produzidos pela mobilizagdo crescente em nivel nacional, e pelo préprio fortalecimento do



28

de politicas publicas para a EJA, em nivel local e nacional. Por sua capacidade de
mobilizag&o, esse movimento tem contribuido com a luta em defesa da continuidade
do Proeja no Ifes e se posicionado contrariamente aos fechamentos de escolas e

salas de aula da EJA, no ambito municipal e estadual.

Ocupar esse lugar de pedagoga, militante e pesquisadora tornou-me
parte do processo, de tal maneira que, ao reafirmar meu compromisso com 0s
jovens e adultos trabalhadores, permitiu-me refletir a respeito das multiplas
experiéncias de formacgao vividas com e pelos educandos e educadores do Proeja,
assim como a produgdo de conhecimento oriunda das praticas e estratégias
desencadeadas a partir do fazer pedagogico.

Essa interlocu¢cdo com os educandos e profissionais do Programa
propiciou a minha participagdo nos momentos de formacdo continuada, nas
elaboragdes dos projetos de curso, na participagdo em diversas comissdes' e
reunides das coordenadorias, além do intenso contato com seus sujeitos. Neste
percurso, vivenciei as formaturas de um grande numero de educandos e educandas,
presenciando também os retornos dos egressos para compartilhar suas conquistas
por terem ingressado no Ensino Superior e/ou no mundo do trabalho'®. Pude
perceber ainda o preconceito a que sdo expostos os educandos no interior da
Instituicdo e os sonhos de muitos que tiveram seus estudos interrompidos pela

necessidade de trabalhar para garantir a sua sobrevivéncia e a de seus familiares.

A partir das analises advindas dessas praticas, principalmente dos
planejamentos coletivos, das reunides pedagdgicas intermediarias, bem como dos
relatos que trazemos do diario de campo, foi possivel inferir que alguns docentes
passaram a exercitar, numa relacao dialdgica, a reflexao sobre as suas praticas, de

forma a assumir uma postura de preocupagao com o saber que produzem na

movimento em ambito estadual, o Férum Permanente de EJA da Grande Vitéria passa a se
constituir, em 2001, como Férum de Educacado de Jovens e Adultos do Espirito Santo. Férum de
EJA/ES foi o 3° a se constituir somando-se aos féruns ja instituidos nos estados de RJ e MG.
Assim, ao fazer um breve histérico do Féorum EJA/ES, podemos perceber que desde a sua criagao
em 1998, se compds como um movimento aberto e plural com a participagdo de diversos
segmentos da sociedade civil” (ROCHA, 2009, p. 1).

" Tais como: Estudos de Evas&o; Gestao da Politica de Assisténcia Estudantil, Elaboragao e reviséo
de cursos do Proeja; Mobilizagado e Sistematizagao para os trabalhos de revisdo dos Regulamentos
da Organizacdo Didatica (ROD); Comissdo de extingdo de curso; Regulamentacdo dos estudos de
recuperagao paralela; Unificagao do Processo Seletivo; entre outras.

' Assumimos o termo trabalho como processo produtivo, social, transformador da natureza, das

relagdes entre os homens e do préprio homem. Dessa forma, compreendemos o mundo do trabalho
como a complexidade de situagdes sociais envolvidas na questédo do trabalho (HOBSBAWM, 1987).
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relacdo pedagogica com os discentes. De dentro do cotidiano das praticas do
Proeja, fomos levados a reafirmar a reflexdo de Freire (1996, p. 59), quando diz que
“[...] quanto mais penso sobre a pratica educativa, reconhecendo a responsabilidade
qgue ela exige de nds, tanto mais me convencgo do dever nosso de lutar no sentido de

que ela seja realmente respeitada [...]".

Nesse sentido, entendemos que alguns educadores passaram a exercitar
o didlogo com os educandos, por meio do confronto de saberes e trazendo a
negociacdo cultural como um dos eixos mobilizadores de suas praticas (MEJIA
JIMENEZ, 2013), possibilitando-lhes repensa-las como praticas de ensino
apropriadas que consideram os sujeitos, suas experiéncias, seus saberes e suas

origens de classe social.

1.1. ACONSTRUCAO DO PROBLEMA

Pensar o cotidiano escolar dos cursos do Proeja, na perspectiva da
integracéo e do trabalho coletivo, foi um grande desafio e constituiu-se numa busca
permanente de construcdo de experiéncias pedagodgicas que se ndo deslocaram
completamente os educadores de suas zonas de conforto, indicaram algumas

mudancas em suas praticas.

Durante este processo, devido as inquietagdes que floresceram no campo
de pesquisa durante o acompanhamento de acg¢des desenvolvidas no Proeja,
colocou-se como uma imposicdo a necessidade de refletir sobre as experiéncias
vividas nas praticas educativas que, aparentemente, explicitavam vivéncias de
situagdes escolares com o trabalho coletivo. Esta imposi¢do acabou por gerar outras
acdes que envolveram a criagdo de espagos para se pensar as aprendizagens n&o

apenas entre o grupo de educandos, mas também entre os educadores.

Uma das agdes gestadas no movimento da pesquisa para aprofundar as
vivéncias observadas no cotidiano escolar emergiu da necessidade do planejamento
coletivo com vistas ao desenvolvimento de praticas de integracdo e a troca de
experiéncias entre os educadores. Destaca-se aqui que o planejamento coletivo é

organizado pela Coordenacgdo do Proeja junto as Coordenadorias de Cursos e a
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Coordenadoria Pedagogica. As praticas pedagogicas, objeto desta investigagéo, sé&o
problematizadas nas suas possibilidades de exercicio de integragéo curricular e na
abertura para a incorporacao de principios da educacdo popular, como um
movimento permanente na pesquisa e nos possibilita vislumbrar toda uma acéao
politico-pedagogica realizada pela Coordenadoria do Proeja para a implementagéo e

manutengao do Programa no Ifes - Campus Vitéria.

As acbes desencadeadas, a partir do planejamento coletivo,
possibilitaram a reflexdo do fazer pedagdgico como praxis dos educadores do
Proeja, numa perspectiva dialdgica, que aposta nas possibilidades de superacéo das
situagdes desumanizantes a que os jovens e adultos trabalhadores muitas vezes
sdo submetidos. Essa perspectiva da lugar a uma compreensao desses sujeitos
como construtores de saberes, o que qualifica as praticas politico-pedagdégicas a
partir de uma leitura critica da realidade, além de indicar os percursos adotados ao
longo do processo, levando em consideragao os condicionantes histéricos, politicos,

culturais e éticos do contexto.

Com esse entendimento, o desafio da constru¢do do curriculo integrado
persistiu e ainda persiste como uma permanente inquietagdo, tanto por parte da
gestdo do Programa quanto de alguns educadores envolvidos. O que se pode
observar é que os principios orientadores desse curriculo, com base nos eixos
trabalho, cultura, ciéncia e tecnologia, pareciam ser de dificil incorporagdo nas
praticas, de modo que era preciso reinventa-lo, desafiando o que se colocava como

impossibilidade no fazer pedagogico dos educadores.

E importante ter claro que a sistematizacdo das experiéncias vividas no
Proeja, na Instituicado pesquisada, ndo pode ser considerada isoladamente, uma vez
que a oferta do Programa esta intimamente relacionada as politicas publicas globais
e locais no campo da EJA e da educagao profissional. Isso requer considerar o
contexto escolar na singularidade das relagbes que sédo produzidas entre e pelos
sujeitos, na busca por compreender suas particularidades, sem perder de vista a

totalidade das relagdes que vém se constituindo na praxis.

A pesquisa ora em foco, ao se arriscar em trazer como uma de suas
principais referéncias tedrico-metodoldgicas o dialogo entre a educacgéo popular e as
praticas e experiéncias no ambito do Proeja, abre caminho para a experimentacgéo a

partir de outras formas de pensar e fazer a integragao, ali, onde, supostamente, essa
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forma de fazer educagédo nao teria lugar, uma vez que ainda se questiona se o0s
Institutos Federais, em virtude de sua origem e historico educacional, sdo espagos
nos quais ha possibilidade e abertura para se promover a escolarizacdo das classes

populares. Reside nesta énfase a relevancia deste trabalho.

Diante do exposto e considerando o periodo de implementacdo do
Programa, bem como as inquieta¢des levantadas sobre a sua nao efetivagdo como
politica publica, questdes pertinentes a continuidade da sua oferta, no ambito da
legislacao vigente, persistem em instigar o desejo pela investigagcado. Desta feita,
debrugamo-nos sobre o seguinte problema: como a educagdo popular pode

contribuir no desenvolvimento da pratica do curriculo integrado no Proeja?

Esta questao problema levou-nos a formular a hipétese de que o Proeja,
ao longo de 10 anos de sua implantagéo, produziu iniumeras experiéncias no citado
campus, de modo que, apesar de suas contradicdes, essas experiéncias tém sido
expressas nas mudangas observadas nas praticas educativas dos professores que
incorporam alguns principios da educagao popular na busca pela integragao

curricular.

No transcorrer da pesquisa, fomos nos deparando com situagdes vividas
que nos levaram a sustentar a tese de que os fundamentos epistemologicos e as
praticas da educacdo popular se constituem em alternativa para se repensar os
processos educativos no Proeja, o que requer dos envolvidos a reflexdo sobre as
experiéncias vividas em dialogo com um dos principios do curriculo integrado, ou

seja, a construgao coletiva de conhecimentos gerais e especificos.

Nesse direcionamento, a presente pesquisa teve como objetivo geral
analisar as experiéncias vividas junto aos sujeitos envolvidos com o Proeja, no Ifes -
Campus Vitéria, nos diferentes contextos das praticas educativas desenvolvidas em
busca da construgdo coletiva e da integracdo curricular considerando que tais
praticas, na perspectiva da educagao popular, sdo sempre politico-pedagdgicas.

Os objetivos especificos propuseram-se a:

. Aprofundar as reflexbes sobre os fundamentos da educacgao
popular e suas possiveis contribuicbes para a construgdo das praticas de

integragao curricular no Proeja;
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. Sistematizar as experiéncias vividas pelos diferentes sujeitos
envolvidos nas praticas educativas desenvolvidas no Proeja, analisando
criticamente como nelas sdo tratados os saberes e especificidades dos

educandos;

. Discutir as percepg¢des dos educandos e educadores sobre suas
experiéncias de formagdo no Proeja e a dimensdo politico-pedagdgica das

praticas vivenciadas no percurso;

" Problematizar as experiéncias vividas por educadores e
educandos do Proeja em diferentes contextos formativos e observar a maneira
na qual estes sujeitos se abrem para o exercicio de principios e praticas de

educacao popular.

1.2. OS MOVIMENTOS PRODUZIDOS PELA IMPLEMENTAGAO DO PROEJA

Ainda em busca de conexdes sobre a importancia do contexto politico de
implementagao do Proeja, em nivel nacional, objetivamos aprofundar nesta secgéo, a
leitura dos dados relativos ao movimento politico de sua criacdo. Efetivamente, a
edicdo do Decreto n° 5.154/04, que revogou o Decreto n° 2.208/97, restituiu ao
cenario educacional brasileiro a possibilidade legal da oferta integrada da educacgéao

profissional e educacéao geral, no ambito do ensino médio.

No entanto, esse movimento foi marcado por disputas de distintas
concepgdes e propostas da comunidade educacional, dos diversos segmentos da
sociedade civil e do Estado, acerca das finalidades e da organizagao da oferta
educacional destinada aos adolescentes, jovens e adultos, que compreende,
principalmente, o ensino proposto e praticado nas escolas de ensino médio e nas

escolas de educacgao profissional (LIMA FILHO, 2010).

Nesta disputa, colocou-se a possibilidade de construgcdo de politicas
publicas de integracdo da educacgéo basica e educacgao profissional, que concebem
0s processos educacionais e formativos a partir dos eixos trabalho, cultura, ciéncia e
tecnologia. Eles estabelecem os fundamentos sobre os quais os conhecimentos
devem ser assegurados na perspectiva de sua universalizagdo. Igualmente,

considerando em especial a situagdo de jovens e adultos trabalhadores que nao
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concluiram a educacao basica na idade esperada, percebeu-se que tempos e
espacos escolares devem ser repensados, levando-se em consideragdo as
especificidades e as caracteristicas proprias desses sujeitos. Foi no bojo desses
movimentos que o Governo Federal instituiu o Proeja, por meio do Decreto n°
5.840/2006, com o anuncio da decisdo governamental de atender a um grande
contingente de cidadaos cerceados do direito de concluir a educagao basica e de ter

acesso a uma formacéo profissional de qualidade (LIMA FILHO, 2010).

Tal agao acontece no contexto da retomada da oferta publica do ensino
meédio integrado a educagao profissional técnica e da valorizagdo e ampliacdo da
educacédo de jovens e adultos como direito e como modalidade da educagéo basica.
O Proeja, pensado para se efetivar como uma politica publica perene para os
trabalhadores vai ao encontro da necessidade de ampliacdo da oferta de cursos de
Formacéo Inicial e Continuada (FIC) e de cursos técnicos de nivel meédio, articulados
com a EJA, nos niveis fundamental e médio. Implantado a partir de 2006 e
desenvolvido, inicialmente, pela rede federal, foi posteriormente desenvolvido

também pelas redes de ensino municipais, estaduais e pelo Sistema S.

Conforme Relatério de Gestdo da Setec, de 2012, sinteticamente, o
Proeja contou com os principais alicerces para se instituir em ambito nacional: um
publico potencial de jovens e adultos que demandam a Educac&o Basica com
Formacéao Profissional; atos normativos consistentes (Decreto Proeja, Lei de criagao
dos Institutos, Meta 10 do PNE e as Diretrizes Nacionais da Educagao Profissional)
que dao sustentagdo a existéncia do Programa; e, finalmente, a destinagdo, no
orcamento da Setec, de recursos financeiros para a execugao de agdes, tais como:
fomento ao fortalecimento do Proeja junto aos sistemas e redes de ensino (federal,
estadual e municipal); fomento a produgdo de conhecimento na area de EJA
integrada a Educac&o Profissional; fomento a formacdo continuada em nivel de
aperfeicoamento e especializagdo de docentes, gestores e demais profissionais da
educacao, responsaveis pelo desenvolvimento da proposta educacional do Proeja;
fomento a abertura de novas turmas Proeja; fomento a Assisténcia ao Estudante
Proeja; monitoramento das ag¢des Proeja e articulagdo do Proeja junto as demais
politicas do Ministério da Educacéao, principalmente as vinculadas a educacao de

jovens e adultos.

Assim, o Proeja emergiu no cenario nacional como um dos Programas do
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Governo Federal que pretende contribuir com a superagdo das defasagens
educacionais existentes no Brasil, em que se destaca uma populacdo de 65 milhdes
de pessoas com mais de 15 anos que nao frequenta a escola e ndo tem o Ensino
Fundamental completo e, cerca de 22 milhdes de sujeitos com 18 anos ou mais, que
apesar de terem concluido o Ensino Fundamental, ndo concluiram o Ensino Médio
(Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica - IBGE, 2010), o que se apresenta
como uma demanda potencial para a educagdo de jovens e adultos. Segundo
Ireland (2012), essa demanda potencial € superior ao numero total de educandos
atualmente atendidos no ensino basico regular, que em 2014 foi de 50.042.488
matriculas (BRASIL, 2015).

Se voltarmos para a anadlise do diagnéstico da EJA, apresentado na
formulacdo do Documento Base do Proeja, sera possivel observar a alarmante
situagdo educacional dos jovens e adultos, no pais. Ao atualizar a situagdo das
demandas potenciais de escolarizagdo basica da populagédo jovem e adulta, a partir
dos dados de pesquisa do Obeduc, o que se constata, segundo Alves e outros
(2014), é a invisibilidade que persiste na nao cobertura da educacgédo basica,
principalmente no que se refere a efetivagdo do direito a educagéo voltada para a
populagdo com idade a partir de 15 anos ou mais.

Tabela 1 — Situagdo da populagdo brasileira a partir de 15 anos, em relagcéo a
Educacao Basica, por faixa etaria (2010)

Frequenta a Néo concluiu a N&o concluiu e ndo
. . Populagéo qu .y = .y frequenta a
Faixa etaria Educacao Basica Educacao Basica ~ f s
Total o o711 Educacio Basica

(%) (%) o \2
(%)
15-17 10.353.865 82,1 0 9,3
18-24 23.873.786 16,7 51,5 34,8
25-29 17.102.917 6 46,7 40,7
30-35 18.730.863 5 53,7 48,8
36 —49 35.745.087 4 63 59
50 - 65 26.061.418 3,1 72,7 69,6
> 65 12.946.226 2,3 86,1 83,8
Total 144.814.162 11,7 68,8 52,1

Fonte: Elabqgado a partir dos microdados do Censo 2010 fornecidos pelo IBGE (Adaptado de ALVES
etal, 2014) .

'® Notas - (1) Considera a populagao a partir de 18 anos, uma vez que, no Brasil, pela idade de
entrada e o numero de séries do sistema educacional, até 17 anos o aluno deveria cursar a
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Os dados revelam a contundente realidade, quando observamos que
68,8% dos brasileiros, com 18 anos ou mais (cerca de 92,6 milhdes), ndo concluiram
a educacgao basica. Estimando o percentual da populagdo em cada faixa etaria que
nao concluiu a educagéo basica e ndo esta frequentando a escola, chega-se a um
percentual de 52% da populagdo de 15 anos ou mais, 0 que resulta em
aproximadamente 75,4 milhdes de potenciais ingressantes (ALVES et al., 2014). A
partir da analise apresentada, justifica-se a afirmagéo da importancia de uma politica
integrada, como o Proeja, para responder ao tamanho do desafio que os numeros

evidenciam.

Conforme dados do IBGE (2010), no Espirito Santo, ha 216.699 pessoas
nao alfabetizadas; 1.199.257 pessoas de 15 anos ou mais, sem instrugdo ou com
fundamental incompleto e 555.116 pessoas com 15 anos ou mais, que possuem
ensino fundamental completo e ensino médio incompleto. De acordo com o Grafico
1, os municipios da Grande Vitéria, dentre eles, Cariacica, Serra, Viana, Vila Velha e
Vitoria, somam 454.571 jovens e adultos sem instrucdo ou fundamental incompleto e
294.115 jovens e adultos que tém o ensino fundamental completo e ensino médio

incompleto.

Grafico 1 — Nivel de escolaridade dos municipios de Cariacica, Serra, Viana, Vila
Velha e Vitéria — 2010

- 54.984
Vitéria 61531
. 77.507
Vila Velha
102.656 ® Fundamental
completo e médio
- 13.583 incomplemento
Viana 27 930
80.468 M Sem instrugao e
Serra : Fundamental
1311481 incompleto
L 67.573
Criacics e — 12057
0 50.000 100.000 150.000

Fonte: IBGE (2010).

Educacao Basica. Percentual total das faixas considera a populagdo acima de 18 anos estimada
em 134,5 milhdes.

(2) Considera somente a populagédo de 15 a 17 anos que ndo esta frequentando e ndo concluiu a
Educacao Basica. Exclui os que concluiram a Educacao Basica e/ou estdo cursando a Educacéao
Superior.
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Compreendemos que esses dados coincidem com o mapa das
desigualdades'’ regionais, sociais e étnicas. Esse contingente é uma demanda
potencial a ser atendida pela EJA e pelo Proeja, lembrando que ha ainda profundas

desigualdades na oferta de oportunidades educacionais entre as regides brasileiras.

O mapa do analfabetismo e dos sujeitos pouco escolarizados se confunde
com 0 mapa da pobreza em nosso pais, consequéncia do processo de exclusao
social causado pelo sistema capitalista. Encontram-se nas periferias urbanas,
indices e situagdes humanas degradantes, dentre as quais: precarias condigcbes de
moradia, de saneamento basico, de trabalho, insuficientes equipamentos publicos
como postos de saude, escolas, pracas e areas de lazer, além do crescente indice

de violéncia e desemprego.

Mas, o que vemos no estado do Espirito Santo, entre 2015 e 2016, sao
denuncias feitas pelo Forum de EJA/ES, ao Ministério Publico Estadual, sobre o
fechamento de salas e escolas'® e, em nivel nacional, foi aprovado o novo regime
fiscal imposto pela Proposta de Emenda Constitucional (PEC) 55/2016"°, que
representard um agravamento das desigualdades sociais e educacionais, visto que
limitara os investimentos publicos, principalmente na saude, educagao e assisténcia
social, durante 20 anos, configurando-se como uma ameacga aos direitos sociais
historicamente conquistados e a execugcdo das metas do Plano Nacional de
Educacao 2014-2024%°. A Tabela 2 nos apresenta dados do Censo Escolar, no
periodo de 2007 a 2013, o que possibilita um diagndstico da oferta de EJA no pais e
0s numeros apresentados s&o concludentes, ou seja, mostram que o atendimento

de EJA é muito aquém do que deveria ser.

" Para aprofundamento dos dados, ver o Diagnéstico da situagdo de jovens, adultos e idosos no
Brasil, no Documento Nacional Preparatério para a VI Conferéncia Internacional de Educacédo de
Adultos (BRASIL, 2016).

" Em marc¢o de 2016, reunimos para o Forum de EJA, as noticias vinculadas na midia entre margo
de 2015 a marco de 2016 e contabilizamos mais de 40 reportagens em midias on-line sobre
denuncias de fechamentos de salas e escolas.

' A PEC 55/2016 é uma proposta de ajuste fiscal apresentada pelo poder executivo e aprovada em
segundo turno no Senado no dia 14/12/2016.

% | ei n° 13.005, de 25 de junho de 2014.
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Tabela 2 — EJA: matriculas por etapa de ensino — Brasil (2007-2013)

Ensino Fundamental Ensino Médio

Ano Anos Anos Integradoa | o, . Integrado a Total Geral

Iniciai L. Educagao ) Total Médio Educacao Total

niciais Finais Profissi (Urbano) L

rofissional Profissional

2007 | 1.160.879 | 2.206.153 - - 3.367.032 | 1.608.599 9.747 1.618.306 | 4.985.338
2008 | 1.127.077 | 2.164.187 3.976 - 3.295.240 | 1.635.245 14.939 1.650.184 | 4.945.424
2009 | 1.035.610 | 2.055.286 3.628 - 3.094.524 | 1.547.275 19.533 1.566.808 | 4.661.332
2010 923.197 1.922.907 14.126 - 2.860.230 | 1.388.852 38.152 1.427.004 | 4.287.234
2011 935.084 1.722.697 23.995 - 2.681.776 | 1.322.422 41.971 1.364.393 | 4.046.169
2012 870.181 1.618.587 18.622 53.623 2.561.013 | 1.309.871 35.993 1.345.864 | 3.906.877
2013 832.754 1.551.438 20.194 43.406 2.447.792 | 1.283.609 41.269 1.324.878 3.772.670

Fonte: Sinopse Estatistica da Educac&o Basica - 2013 (BRASIL, 2014)*".

A partir dos dados ofertados pelo Censo Escolar 2013 constatamos a
drastica redugcao das matriculas na EJA, que, somadas as de ensino fundamental e
meédio, minguaram de 4.985.338, em 2007, para 3.772.670, em 2013, apontando um
recuo de 24,3% em apenas seis anos. Estes dados, como demonstra a Tabela 02,
evidenciam que, “no minimo, a diregado das politicas publicas ndo teve o resultado
esperado” (IRELAND, 2016, p. 97) e representa uma divida social que se acumula a
cada ano e que interfere “nas possibilidades futuras do pais, pois, além de
comprometer o presente por meio das consequéncias sociais, econdmicas e
politicas que a baixa escolaridade acarreta, prejudica o futuro pelo fato de ser mais
dificil educar filhos de familias com baixa escolaridade” (IRELAND, 2016, p. 97).

Deste modo, ndo podemos deixar de ressaltar que o Brasil é signatario de
compromissos internacionais para o desenvolvimento da educagado, que incluem a
ampliagao da cobertura da EJA, bem como dos marcos legais instituidos a partir da
Constituicao de 1988, da LDB de 1996 e do Plano Nacional de Educacado 2014-
2024. Constata-se que a efetivagédo do direito a educacgao, principalmente dos jovens
e adultos, perdura fragilizada apesar dos esfor¢os das organizagdes e movimentos

%! Notas: 1) N&o inclui matriculas em turmas de atendimento complementar e atendimento
educacional especializado (AEE); 2) Educacdo de Jovens e Adultos inclui matriculas de EJA
presencial e semipresencial; 3) O Programa Nacional de Inclusdo de Jovens (Projovem - Urbano)
passou a ser coletado em 2012.
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sociais envolvidos nesse campo, uma vez que OS governos menosprezam oS

desafios desta modalidade.

Dentre as 20 metas do (PNE) 2014-2024, varias metas e estratégias
envolvem o contexto da EJA e da Educacéao Profissional. Como referéncia central, a
Meta 10 se compromete a: “Oferecer, no minimo, 25% das matriculas de educagao
de jovens e adultos na forma integrada a educacéo profissional nos anos finais do

ensino fundamental e no ensino médio” (BRASIL, 2014, p. 37).

Com esta meta, tem-se o desafio de implementar politicas publicas com
foco na integragdo dessas modalidades de educacédo, de forma a contribuir para a
ressignificagdo da educacgéo basica de jovens e adultos por meio da sua formagao
para o mundo do trabalho. Em 2014, a porcentagem de matriculas de EJA no ensino
médio, integradas a Educagéo Profissional, no pais, atingiu apenas 3,3% (BRASIL,
2015), numero pouco expressivo e distante da meta do PNE. Nos Graficos 2 e 3,
acompanhamos a evolucdo das matriculas de EJA no Ensino Fundamental e Ensino

Médio, integradas a Educagéo Profissional:

Grafico 2 — Quantitativo de matriculas de EJA no Ensino Fundamental, integradas a
educacéo profissional presencial e semipresencial (2007 — 2014)

30.000

25.000

20.000 /\\/\
15.000

10.000 / \

5.000

O 2007 T 2008 | 2009 | 2010 | 2011 | 2012 | 2013 | 2014

—o—Brasil 0 3.976 | 3.628 | 14.126 | 23.995 | 18.622 | 20.194 | 9.153
~#—Sudeste 0 63 354 | 2.693 | 2.505 | 1.439 | 549 290
Espirito Santo 0 0 0 271 148 43 18 54
—>=\/itoria 0 0 0 0 0 0 0 0

Fonte: Sinopse Estatistica da Educagao Basica - 2014 (BRASIL, 2015).
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Gréfico 3 — Quantitativo de matriculas de EJA no Ensino Médio, integradas a
educacéo profissional presencial e semipresencial (2007 — 2014)
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0 2007 | 2008 | 2009 | 2010 | 2011 2012 | 2013 | 2014
=—&—Brasil 9.747 | 14.939 | 19.533 | 38.152 | 41.971 | 35.993 | 41.269 | 42.875
=i—-Sudeste 3.278 | 4.097 | 5.643 | 19.413 | 18.763 | 6.373 | 6.379 | 7.358
Espirito Santo| 265 551 1.200 | 1.278 | 1.110 | 1.135 851 667
=>=Vitoria 46 261 786 711 659 628 587 537

Fonte: Sinopse Estatistica da Educagéo Basica - 2014 (BRASIL, 2015).

Os dados de matricula da EJA na educagé&o basica no Brasil, integrada a
educacao profissional, em 2011, revelam uma ampliagdo média de 26% em relagao
a 2010, com atendimento de 65.966 jovens e adultos, sendo o ano com maior
numero de matriculas. Em 2014, os dados de matricula decresceram para 52.028, o
que implica na reducédo de vagas e matriculas para jovens e adultos trabalhadores
que nao tiveram condigdes de concluir a educagao basica na idade prépria e que
nao poderao ter a oportunidade de acesso a elevagao de escolaridade associada a

formagao técnico-profissional.

Conforme dados do Censo da Educagao Basica, em 2015 o cémputo total
de matricula®® da EJA integrada a educacdo profissional na rede federal foi de
apenas 9.829. Estes dados revelam uma diminuigédo gritante da oferta do Proeja, o
gue indica a negacgao ao direito social e subjetivo da educacgéo basica para jovens e

adultos trabalhadores.

Ao examinar a oferta do Proeja, percebemos que, apdés uma década de

implantagcéo, o Programa “carrega consigo a marca pesada da trajetoria marginal da

2 Curso FIC integrado a EJA de niveis fundamental e médio, Curso Técnico (Ensino Médio) integrado
a EJA e EJA Ensino Fundamental (Projovem Urbano).
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educacédo de jovens e adultos trabalhadores na histéria da educagao brasileira”
(FRIGOTTO, 2016, p. 68) e que nao foi assumida pelas redes de ensino como
prioridade, muito menos, como uma politica publica. Quais seriam, entdo, as razdes

para a nao efetivagdo do Proeja como politica publica?

Pode-se considerar que uma delas seja a resisténcia conservadora e
preconceituosa por parte dos Institutos*® em reconhecer as especificidades da
populagdo jovem e adulta que retorna a escola, as necessidades de sobrevivéncia
dos muitos educandos que nao conseguem conciliar trabalho e estudos, e outros por
problemas familiares e de saude, fatores que comprometem a condigdo de
permanéncia desses educandos e fazem com que esses sujeitos sejam “expulsos”
(FREIRE, 2000) novamente da escola. Sendo assim, €& incontestavel que
precisamos estar atentos as necessidades dos educandos atendidos pelo Proeja,
compreendendo-os como sujeitos plurais, com trajetorias educacionais descontinuas
e que precisam ser reconhecidos pelas instituicdes de ensino como titulares do

direito a educacao.

A nao cobertura da oferta em nivel nacional também coloca em questao a
consolidagdo de um Programa que, mesmo em sua intencionalidade e contradi¢des,
contrapbe-se a logica dicotbmica de formacdo ainda presente na educagéo
brasileira. Assim, o pais segue na contramado do atendimento a necessidade de
milhares de jovens e adultos que buscam qualificagéo profissional para encontrar o

seu lugar no mundo do trabalho e prosseguir em seus processos de escolarizagao.

Ao analisarmos a situagao do Espirito Santo, a oferta de EJA no Ensino
Médio, integrada a Educacg&o Profissional, fica a cargo exclusivo do Ifes.
Percebemos que nem o governo do Estado, nem o Sistema S assumem sua
responsabilidade nessa oferta. Verificamos ainda um decréscimo significativo da
oferta do Ifes, no periodo entre 2011 e 2014, como nos mostra a Tabela 3 e ndo ha

acdes institucionais efetivas para a manutencao dessa oferta.

3 varios estudos tém reiterado essa ideia, dentre eles, destacamos os trabalhos de Zanetti Neto
(2009), Guimaraes (2012), Oliveira (2011a), Vieira (2013) e Moreira (2014).
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Tabela 3 — Oferta de vagas por campi no Ifes (2011 - 2016)

SegmentoEdPo curso de Técnico? Qualificagéozs
Total
Campus Alegre | Colatina | Itapina Santa | Venda Vitéria Vitéria
Teresa | Nova

2011 80 124 40 30 40 | 339% - 653

2012 40 25 40 40 42 216 - 403

* 2013 76 - 40 56 40 216 - 428
(@]
C

< 2014 - - - 32 - 22077 ; 252

2015 - - - 64 - 260% 40 364

2016 - - - 32 - 240 40 312

Total 196 149 120 254 | 122 | 1.491 80 2.412

Fonte: Editais dos Processos Seletivos. Disponivel em <http://www.ifes.edu.br/novos-alunos>. Acesso
em 16/08/2016. *°

Segundo dados obtidos nos editais dos processos seletivos, no ano de
2011, o Ifes oferecia 653 vagas aos cursos do Proeja, em seis campi. Em 2014,
esse numero foi reduzido para 252, o que representa a perda significativa de 61%
das vagas. Em razdo de algumas mudangas na oferta, em 2016, essa diferenca caiu
para 48%, mas ressaltamos que, das 312 vagas, 280 foram ofertadas pelo Campus
Vitéria. Com isso, constatamos que ha uma luta quase que solitaria desse campus
pela continuidade da oferta do Proeja. E possivel verificar claramente o ndo
cumprimento do Decreto 5.840/2006, que prevé no minimo 10% do total das vagas
de ingresso da Instituicdo para o Programa, além do que determina os objetivos da
Lei n°® 11.892/2008, quando especifica a oferta prioritaria na forma de cursos

integrados para os concluintes do ensino fundamental e para o publico da EJA; bem

2 Cursos Técnicos ofertados nesse periodo: Administragdo, Agroindustria, Alimentos, Automacéao
Industrial, Comércio, Edificacbes, Guia de Turismo, Informatica, Manutencdo e Suporte em
Informatica, Meio Ambiente, Metalurgia e Seguranga do Trabalho.

% Curso de Qualificagdo em Cadista para Construg&o Civil.

% Ultima entrada no 5° médulo (vagas remanescentes) dos cursos de Edificacbes e Seguranga do
Trabalho.

" Uitima entrada no curso de Edificagées (anual).

% Ultima entrada no 5° médulo (vagas remanescentes) do curso de Metalurgia e inicio da oferta do
curso de Guia de Turismo.

% Nota: Tabela organizada pela autora (2016).
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como o PNE 2014 — 2024, que prevé a oferta de no minimo 25% das matriculas de

EJA, nos ensinos fundamental e médio, na forma integrada a educagao profissional.

Ao recorrermos ao Documento Base do Proeja, encontramos o segundo
principio do Programa, que consiste na insergdo organica da modalidade EJA
integrada a educacédo profissional, nos sistemas educacionais publicos. Atribui-se,
assim, “a perspectiva da educagdo como direito — assegurada pela atual
Constituicao no nivel de ensino fundamental como dever do Estado [e] alarga-se a

projecao desse dever ao se apontar a educacgao basica [...]” (BRASIL, 2007a, p. 37).

Ao nos determos na relagédo candidato/vagas, percebemos uma demanda
real de atendimento ao publico jovem e adulto na procura pela EJA no Ensino Médio,
integrada a Educacéao Profissional, na Grande Vitdria, conforme veremos na Tabela
4. Sendo assim, das 560 vagas ofertadas pelo Campus Vitoria, tivemos uma

procura de 1.640 candidatos.

Tabela 4 — Relagdo candidato/vaga para o Proeja do Campus Vitéria (2015/2 -
2017/1)

2015/2 20161 2016/2 20171 Total®
Cursos
Numero de | Nimero | Numero de | Numero | Numerode | Ndimero | Numerode | Numero | Nimerode | Numero
candidatos | de vagas | candidatos | de vagas | candidatos | de vagas | candidatos | de vagas | candidatos | de vagas
Guia de 55 40 66 40 60 40 85 40 | 266 | 160
Turismo

Metalurgia 131 40 191 40 127 40 235 40 684 160

Seguranga

do Trabalho 107 40 135 40 96 40 155 40 493 160
Cadista 43 20 49 20 29 20 76 20 197 80
Total 336 140 441 140 312 140 551 140 1640 560

Fonte: Editais dos Processos Seletivos.

Disponiveis em <http://www.ifes.edu.br/novos-alunos>. Acesso em 28/1 1/2016%".

Pode-se afirmar, a partir das analises dos graficos e tabelas apresentadas
acima, bem como das agdes em curso, que a redugao da oferta do Proeja em nivel

nacional e local, coincide com o encerramento das ag¢des de incentivo a esse

% Um mesmo candidato pode ter se inscrito em mais de um edital.
*" Nota: Tabela organizada pela autora (2016).
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Programa pelo Governo Federal, em fungdo da prioridade conferida ao Programa
Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego (Pronatec)*, como politica
assumida pelo governo Dilma Rousseff, a partir de 2011, que nao sera foco de
analise nesta pesquisa. Coloca-se em xeque, mais uma vez, a formagado do
trabalhador, que tem neste Programa a perspectiva da formagao aligeirada e restrita,
com énfase na preparagcao de mao de obra para o trabalho simples. Em decorréncia
disso, constata-se a redugao da possibilidade de cumprimento do direito a educacgao
basica integrada a educacéao profissional, na perspectiva da formacéao integral para

os jovens e adultos.

Movidos por essas inquietagdes € que persistimos com o olhar de
investigacao, no sentido de n&o apenas denunciar as condigdes de exclusao em que
estes sujeitos vivem e que interferem no seu percurso escolar, mas, para além disso,
de anunciar o seu protagonismo e a sua participagdo na construgdo de outras
relacbes e outras praticas politico-pedagogicas no interior da escola. Neste sentido,
o Proeja se destaca como politica de inclusdo social se considerarmos os sujeitos a
quem e para quem o Programa se volta. Ireland (2012, p. 54) ressalta que “as
estatisticas tendem a revelar apenas uma face da EJA — a escolar. Mas a EJA
possui outras dimensdes igualmente criticas: formagdo e (re) qualificagédo para o
trabalho, Educacédo cidada, Educacdo ambiental, expressdes culturais, Educacao

para a saude, etc.”.

1.3. DIALOGOS COM AS PRODUGOES SOBRE O PROEJA

Nesta secdo, buscamos mapear os estudos sobre a tematica do objeto
desta pesquisa, o que oportunizou a pesquisadora o contato com o material
bibliografico ja produzido ao longo de uma década pés-implantacédo do Proeja. Ao
mesmo tempo, esta busca nos deu pistas para entender “as diversas resisténcias
[ao] ensino médio integrado e ao Proeja e a confluéncia que busca seu desmanche

por dentro numa diregdo oposta a sua génese” (FRIGOTTO, 2016, p. 56).

Ao procurar dialogar com as produgbes académicas ja realizadas a
respeito do acompanhamento e avaliacdo das agdes de implementacdo do Proeja,

%2 | ei 12.513/2011, que institui o Pronatec.
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verificamos o numero significativo de trabalhos resultantes da cooperagéo técnica
nos programas de poés-graduagcdo, a partir das redes de pesquisa
Proeja/Capes/Setec (2007-2011) e Obeduc/Capes/lnep (2013-2017), que se
desdobra em artigos, capitulo de livros, livros, dossiés, monografias, dissertagdes e
teses. Essa indugao “teve seu carater inédito e propiciou a aproximagao dos campos
da EJA e educagao profissional, impulsionando as pesquisas e a formagado de
quadros para fazer avangar o campo da EJA nessa interface” (OLIVEIRA; SCOPEL,
2016, p. 138). Como ja mencionado, no Espirito Santo, desde 2007 tem-se
financiamento para o desenvolvimento de pesquisas sobre a implementacado e
acompanhamento do Proeja e formagdo de quadros, no Programa de Pos-

Graduagao em Educacao da Universidade Federal do Espirito Santo.

Dentre os materiais produzidos a partir dos grupos de pesquisa
Proeja/Capes/Setec, destacamos: o numero 35 do Caderno de Pesquisa em
Educagédo PPGE/Ufes (2011) e o livro “EJA e Educacado Profissional: desafios da
pesquisa e da formacao no Proeja”, organizado por Oliveira, Pinto e Ferreira (2012).
Em ambos buscou-se reunir as pesquisas realizadas pelo grupo de pesquisa
interinstitucional Ufes/Ifes, que envolveu o desafio da produgao coletiva em que seus
autores discutem o desafio e as tensdes da integracao curricular e da formacéo de
professores.

No capitulo intitulado “O percurso do Proeja/ES: conflitos, desafios e
proposi¢oes”, os autores relatam a trajetdria do grupo de pesquisa e sinalizam as
experiéncias de formagao continuada do grupo de educadores. Além disso, também
sao discutidas as “polarizagdes entre as praticas curriculares desenvolvidas na
escola e marcadas pela fragmentagdo da formagao geral versus técnica e a busca
de compreensao e pratica da formacgao integrada” (PINTO; OLIVEIRA, 2012, p. 25).
Apontam ainda para os desafios tedricos e praticos que ainda persistem na

formacgao dos educadores e na compreensao da integragao curricular.

Como frutos de um trabalho coletivo que busca compreender o sentido
politico-pedagdgico da educacdo dos trabalhadores, a partir das pesquisas da
Universidade Federal de Goias e Instituto Federal de Goias (IFG), tem-se os livros
intitulados “A formacdo integrada do trabalhador: desafios de um campo em
construgdo”, organizado por Machado e Oliveira (2010) e “Educagdo dos

Trabalhadores: politica e projetos em disputa”, organizado por Machado e Rodrigues
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(2011). Tais obras reunem artigos que discutem a implementacdo do Proeja no
estado de Goias, de modo a apresentar os embates e desafios das experiéncias
pedagogicas em curso, que dialogam com os desafios e as possibilidades que

emergem em todo o pais, a partir da experiéncia do Programa.

Em 2010, a Revista Educacao e Realidade publicou uma secao tematica,
proposta e organizada pelas professoras Franzoi e Machado, que buscou
sistematizar e dar visibilidade a produgdo académica sobre Proeja, a partir de
estudos tedricos, metodoldégicos e interdisciplinares, contribuindo para a sua
consolidagdo. Os textos apresentados apontam as tensdes que se “impdem a
implementagdo do Programa, limites esses de todas as ordens, e ao mesmo tempo
trazem a tona, através do que se vislumbra em meio as experiéncias desenvolvidas
nos diferentes estados, as possibilidades que se criam para a formagao humana dos
trabalhadores” (FRANZOI; MACHADO, 2010, p. 16).

A coleténea organizada em trés volumes pelos pesquisadores Lima Filho,
Silva e Deitos (2011); Silva, Amorim e Viriato (2011); e Zanardini, Lima Filho e Silva
(2012), apresenta os resultados das pesquisas produzidas sobre o Proeja, tendo
como foco as analises das condi¢des politicas educacionais nacionais e do estado
do Parana, para a elevacéo de escolaridade de jovens e adultos trabalhadores e as

questdes tedrico-metodoldgicas e curriculares que envolvem o Programa.

Godinho e outros (2012), no livro “Curriculo e saberes do trabalho na
educacéao profissional: estudos sobre o Proeja”, apresentam reflexdes e resultados
da pesquisa sobre o Proeja no Rio Grande do Sul, no periodo de 2007 a 2011. As
analises de Ivo, Marcolla e Hypolito (2012, p. 46) afirmam que, apesar das diversas
experiéncias desenvolvidas nos diversos campi do Instituto Federal do Rio Grande
do Sul (IFRS), na pratica, a “integracdo ou interdisciplinaridade nao se efetiva”
devido ao modelo disciplinar do curso e ha evidente, uma separagcdo entre as
disciplinas técnicas e as de formagéo geral. A partir das analises realizadas, nota-se
o distanciamento entre as propostas curriculares dos cursos e as concepc¢des e
principios norteadores do Documento Base. "Tal fenbmeno reforca a concepcao de
que, no contexto da pratica, as politicas sido interpretadas, recontextualizadas e
assumem novas caracteristicas” (IVO; MARCOLLA; HYPOLITO, 2012, p. 46) no

cotidiano escolar.
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O livro “Proeja-Transiarte: construindo novos sentidos para a educagéao de
jovens e adultos trabalhadores”, organizado por Hilario, Castioni e Teles (2012),
relata a experiéncia de Brasilia com o Proeja, a partir do projeto Transiarte, que
visava despertar a identidade cultural na producao artistica virtual de jovens e
adultos por meio da criagao artistica coletiva e individual. A partir das pesquisas

conclui-se que:

[...] na medida em que o sujeito participa de sua prépria formagao, dinamiza
o curriculo, sua motivagao contextual, reconhece a si como sujeito de saber,
coloca-se em uma postura de abertura ao conhecimento de autoria,
participacédo e produgdo em outras linguagens, para novas praticas sociais
de comunicagdo e expressdo que adentra a Cibercultura (HILARIO;
CASTIONI; TELES, 2012, p. 17).

Problematizam também a continuidade do Proeja e sua capilarizagdo nos
sistemas de ensino municipais, estaduais e federais. Neste sentido, afirmam que
apesar dos desafios a sua implantagcdo, o Programa aflora, nacionalmente e,
particularmente no Distrito Federal, como uma politica publica que vai ao encontro
das necessidades educacionais brasileiras de milhdes de jovens e adultos

trabalhadores.

O livro intitulado “Teoria e pratica no Proeja: vozes que se
complementam”, organizado por Henrique, Moura e Baracho (2013) reune artigos
produzidos por pesquisadores, professores e estudantes de diversas bases de
pesquisa do Instituto Federal do Rio Grande de Norte (IFRN). Aborda questbes
tedricas e praticas acerca da implementagcdo do Proeja, como sua articulagdo com
desenvolvimento local; a formacao para cidadania; a percepcao dos estudantes do
Proeja com relagdo ao meio ambiente, a ciéncia e a tecnologia; a visdo dos
docentes em relagdo ao curriculo e ao educando do Proeja, bem como outras

tematicas relacionadas ao processo de ensino e de aprendizagem.

Ressaltamos também o livro intitulado “Educacdo de Jovens e Adultos:
trabalho e formagao humana”, organizado por Oliveira e outros (2014), que reune os
estudos em andamento da Rede de Pesquisa do Observatério da Educacao
(Obeduc/Capes) e envolve a UFG, Ufes e Universidade de Brasilia (UnB). A
coletdnea de textos estd organizada em eixos tematicos, a saber: diversidade dos
sujeitos da EJA e seus desafios na formacao dos educadores; estratégias e praticas

na organizagao da oferta da educagao de jovens e adultos: desafios e repercussdes
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na formacédo dos sujeitos; EJA e Educagdo Profissional: tensées e disputas na
afirmacdo de uma politica integrada para a formagdo dos trabalhadores; EJA e

novas tecnologias: ambientes/midias virtuais na formagao do trabalhador.

No artigo “Experiéncias de formagdo dos educandos no Proeja:
interpelacdes e praticas de resisténcias”, de autoria de Scopel, Oliveira e Ferreira
(2014), realiza-se um primeiro movimento de exercitar a metodologia utilizada nesta
tese, que foi a sistematizagcao de experiéncias, no intuito de refletir sobre a produgao
do conhecimento oriundo de praticas e estratégias de gestdo do Programa, que vém
constituindo formas de resisténcia na manutencao da oferta. Para tal, colocaram-se
em dialogo alguns fundamentos da educag&o popular, da EJA e da Educagéo
Profissional, para a compreensao das categorias tempo e experiéncia, no sentido de
fecundar o conhecimento produzido. As analises realizadas tiveram por base as
experiéncias vividas a partir do trabalho coletivo desenvolvido no Encontro dos
Alunos do Proeja e nas Reunides Pedagogicas Intermediarias, e permitiram refletir
acerca da construgcdo da autonomia dos educandos, desafiando a superagao dos
seus interesses pessoais e a reflexdo sobre a unidade teoria e pratica, o que
possibilita uma melhor compreensdo da dindmica das relagdes que envolvem a
gestdo do Proeja, as tensdes e disputas pela manutengcédo da sua oferta de forma
efetiva, como parte integrante da politica institucional, para a formagdo dos

trabalhadores jovens e adultos.

Também merece destaque o estudo realizado por Machado (2011), que
apresenta dados das produgdes académicas® a partir do trabalho encomendado®
pelo GT (Grupo de Trabalho) 18, da Associagdo Nacional de Pds-Graduagdo e

% Os dados apresentados foram sistematizados até setembro de 2011, sendo que as informagdes
obtidas se originam dos nove projetos aprovados na selegcado da Capes, dos relatdrios parciais de
prestagdo de contas de oito projetos, pois ndo tivemos acesso ao relatério do projeto coordenado
pela Universidade Federal do Ceara; da consulta ao site da ANPEd, no dmbito das Reunides anuais
de 2007 a 2010; da consulta ao site da Associagdo Nacional de Politica e Administracdo da
Educacao (Anpae) no ambito dos Simpdsios bianuais de 2007, 2009 e 2011; da consulta ao portal
da Capes, no Banco de Teses; da consulta aos sites dos programas de Pés-Graduacdo das
instituicdes vinculadas a rede de pesquisa Proeja-Capes/Setec.

*Tema do trabalho: “Avaliacdo da producdo das pesquisas sobre o Proeja: impactos da
implementacdo do programa”, que apresenta o balangco que foi possivel produzir até o momento,
com base nos projetos e seus resultados parciais alcangados no periodo de 2007 a 2011, que teve
como objetivo apresentar e analisar, preliminarmente, alguns resultados das pesquisas realizadas
com foco no Proeja, numa rede constituida, desde 2007, a partir do Edital n°® 03/2006 do Proeja-
Capes/Setec. Esta rede de pesquisa € composta de nove projetos com representagdo de todas as
regides do pais (MACHADO, 2011).
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Pesquisa em Educacdo (ANPEd), que indica as inumeras dificuldades na
implantagdo do Proeja como politica publica de educagéo dos trabalhadores. Essa
constatacao se evidencia nas diversas pesquisas desenvolvidas de norte a sul do
pais, que investigaram a implantagdo do Programa. Nesse mesmo estudo, Machado

(2011) ainda pontua que:

Ha uma distancia entre os cursos ofertados, a realidade dos alunos e a
realidade dos locais onde as instituigdes estdo inseridas. Ha clareza da
necessidade de formacao inicial e continuada dos professores, todavia, com
ressalvas para os processos, por exemplo, as especializagbes que vém
sendo ofertadas que nem sempre contam com o publico efetivo de
professores do Proeja e nem sempre abordam adequadamente as
tematicas de educagao de jovens e adultos e educacdo e trabalho. As
dificuldades estruturais e politicas das instituicbes ofertantes contribuem
para a nao implementagdo dos cursos e para a realidade de evaséo dos
alunos, apesar dos esforcos reconhecidos de alguns professores e
gestores. Ha uma distancia muito grande entre o que propde o Documento
Base do Proeja e os Planos de Curso de alguns Proejas e o que ocorre na
realidade das salas de aula, com destaque para tematicas invisiveis, como
é 0 caso da realidade do campo e das relagdes étnico-raciais no pais
(MACHADO, 2011, p. 19).

Pontuamos ainda que a produgdo do Proeja, oriunda dos grupos de
pesquisa da rede nacional Proeja-Capes/Setec, traz as marcas de um dialogo
necessario e proficuo com os pesquisadores do campo Trabalho e Educagéao, cuja
producdao tem se tornado referéncia para o estudo das politicas de educacéao
profissional no pais, para a compreensao das relacdes capital e trabalho e,
consequentemente, suas implicagbes na conformagdo do projeto politico da
sociedade e da educagdo no Brasil. Observamos também que a concepcido de
curriculo integrado tem mobilizado estudos no ambito dos fundamentos que tém
inspirado formulagdes para a politica publica de Educacao Profissional no Brasil
(MACHADO, 2011).

Entretanto, embora seja observada uma crescente produgcdo académica
na area, a partir dos grupos de pesquisa que focam a integragdo entre EJA e
Educacao Profissional, até o momento sdo poucas as pesquisas que tém
conseguido explicitar a experiéncia concreta de integragdo que envolve o médio
integrado e o médio integrado na modalidade de EJA. Corroborando com Araujo e

Frigotto (2015, p. 64), quando afirmam que:
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[...] o desenvolvimento de praticas pedagdgicas integradoras ndo depende,
apenas, de solugdes didaticas, elas requerem, principalmente, solugdes
ético-politicas. Ou seja, a definicdo clara de finalidades politicas e
educacionais emancipadoras e 0 compromisso com elas proprias €
condigdo para a concretizagdo do projeto de ensino integrado, sem o que
essa proposta pode ser reduzida a um modismo pedagdgico vazio de
significado politico de transformacéo.

Para a selecao dos trabalhos de dissertacao e tese, fizemos uma busca
na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagbes (BDTD), com os seguintes
descritores: Proeja, Ensino Médio Integrado, Educagao Profissional, EJA, Curriculo
Integrado e Praticas Educativas. A primeira sele¢do dos trabalhos ocorreu por meio
da leitura dos titulos e dos resumos. Posteriormente, buscamos os textos completos,
relacionados ao que pretendemos investigar. Para tanto, levantamos os trabalhos
especificamente produzidos no periodo de 2010 a 2016, tendo em vista nosso

interesse pelas pesquisas que buscaram acompanhar a implementagao do Proeja.

Ao elaborar o estado da arte das pesquisas sobre o Proeja35, Viana
(2012) empenha-se em fazer um balango das pesquisas realizadas entre os anos de
2007 e 2011. A partir da diversidade de olhares dos trabalhos analisados, nosso
recorte para a analise é sobre as questdes relacionadas ao curriculo integrado. A
pesquisadora faz algumas reflexdes a partir das conclusbes apontadas pelos
autores das dissertacbes de mestrado, indicando a “necessidade de uma maior
compreensao dos desafios, percalcos e avangos na implantacdo do curriculo
integrado” (p. 135). Dessa maneira, ela aponta as questbes que, segundo os
pesquisadores, atrapalham a implantacédo e a efetivagcdo do curriculo integrado,
entre elas: “a organizacdo do trabalho docente e a estrutura organizacional das
escolas da Rede Federal” (VIANA, 2012, p. 135).

No bojo dos trabalhos analisados, averiguou-se que os curriculos sao
organizados por disciplinas e ha uma hierarquizacdo de saberes, “de modo a

% Objetivou a andlise da produgédo académica, representada pelas dissertacdes de mestrado e teses
de doutorado, no campo da Educagao Profissional Integrada a EJA, desenvolvidas no contexto do
Projeto 008/Proeja/Capes/Setec, nos cursos de Pés-Graduagéao stricto sensu em Educagéo da FaE-
Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG) e em Educagéo Tecnoldgica do Centro de Federal
de Educagdo Tecnologica (Cefet))MG, em que foram produzidas 32 pesquisas, sendo 29
dissertagdes de mestrado e trés teses de doutorado, no ambito do referido Projeto. Dentre essas
pesquisas, 12 dissertagdes abordaram a tematica sobre Curriculo e pratica de ensino na Educagéao
Profissional Integrada a EJA, o que representa 37,5% da producéo.
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valorizar a formacg&o profissional em detrimento da formagdo geral, [corroborando]
para a manutencdo da dicotomia entre o trabalho manual e o trabalho intelectual”
(VIANA, 2012, p. 136). A autora destaca que as pesquisas convergem na
constatacdo de que o fator que limitou a implantagdo do curriculo integrado diz
respeito a falta de experiéncia das escolas da Rede Federal com a EJA, fazendo
com que essas Instituicées reproduzissem nos “curriculos dos cursos de Proeja, os
projetos pedagogicos de cursos que ja eram ofertados anteriormente, de forma
aligeirada e fragmentada, sem levar em conta as especificidades dos sujeitos da
EJA” (VIANA, 2012, p. 136).

As pesquisas também apontam que as praticas e 0s processos
alternativos de ensino e de aprendizagem representaram uma tentativa de ruptura
com a estrutura organizacional rigida, de modo que isso demonstra um movimento
dos sujeitos em dire¢do a concretizagado do curriculo integrado, na Rede Federal.
Viana (2012) identificou em suas conclusdes a “necessidade de mais estudos para

verificar os avangos no que se refere a implantagao do curriculo integrado” (p. 138).

Costa (2012), em pesquisa de mestrado, recuperou 36 teses e
dissertagdes que tinham como objeto, o ensino médio integrado. A partir dessas
pesquisas, a autora sistematizou alguns dos problemas que dificultam sua
materializagdo. A pesquisadora situa trés ordens de problemas na materializacdo do
ensino médio integrado: conceitual, de operacionalizagdo curricular e de
organizacgao dos sistemas de ensino. Neste sentido, Costa (2012) pontua alguns dos

problemas que dificultam a integragao:

a) os docentes desconhecem os principios e os pressupostos do curriculo
integrado ou tém apenas nogbes basicas sobre este projeto curricular. O ensino
integrado foi interpretado por muitos docentes como se fosse uma justaposigcéo das

disciplinas do nucleo comum com as da area técnica;

b) apesar de identificarem algumas vantagens do curriculo integrado,
educadores e técnicos educacionais reconhecem que ndo foram preparados de
forma integrada, e que sequer aprenderam a dialogar com educadores de outras

areas, portanto, sentem dificuldades para dar materialidade ao curriculo integrado;

c) falta um quadro préprio de educadores efetivos em sala de aula. A

maioria dos docentes que atuam na educagéao profissional integrada é formada por
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bacharéis, sem licenciatura plena, e muitos ndo sdo concursados, principalmente os

das redes estaduais de ensino;

d) ndo ha programas permanentes de formagao dos docentes e gestores,

orientados pela proposta de ensino integrado;

e) ainda é reduzido o financiamento destinado ao Ensino Médio e a
Educacao Profissional, em particular, e este ndo se fez suficiente para estruturar e
qualificar as escolas. Muitas destas, principalmente as das redes estaduais, nao
contam com laboratérios, equipamentos, recursos bibliograficos e a infraestrutura

que favoreca a formagao de amplas capacidades dos estudantes;

f) também as praticas de gestdo impdem dificuldades ao ensino integrado,
ja que ainda é incipiente a “participagado coletiva efetiva de todos os sujeitos
(trabalhadores, educadores, gestores publicos, pesquisadores) que estao envolvidos
diretamente com o ensino integrado dentro da organizagéo escolar” (COSTA, 2012,
p. 38), condigdo também necessaria para a formagado integral. Esses dados

permitem a autora afirmar que:

As diversas experiéncias de Ensino Integrado, nos diferentes estados das
regides brasileiras, de Norte a Sul do pais, apresentam dificuldades quanto
a materializagcdo da proposta de Ensino Médio Integrado enquanto
conteudo. A proposta se restringiu apenas a implantagao da forma Ensino
Médio junto com a Formacgéao Profissional, mantendo-se a forma pragmatica
dos anos 1970, sem a materialidade da proposta filoséfica, epistemoldgica e
politica (COSTA, 2012, p. 37).

Considerando a necessidade de materialidade da proposta filoséfica do
Proeja, muitos estudos se propdem a pesquisar a formagéo continuada de docentes,
como é o caso da pesquisa de Silva (2011), ao afirmar que a formagéo continuada
de educadores de EJA é de fundamental importancia para superar essa dicotomia
entre formacao geral e formacao profissional. Em sua pesquisa de mestrado, que
tem como foco o Programa de Integracdo entre Educagéo Profissional e Educagao
Basica na Modalidade de Jovens e Adultos, ela analisa o curso de especializacao
ofertado por este programa, no municipio de Souza, na Paraiba. Ao descrever a
organizagao, funcionamento e as principais caracteristicas do curso, a autora chama
atencédo para o fato de que a formacao de docentes de EJA possibilita uma nova
ressignificagdo e amplia as possibilidades de praticas inovadoras por parte dos

docentes.
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Dialogando com a ideia de que a formagédo docente é importante para a
formagado integral dos educandos, Silva (2010a) analisa em sua pesquisa de
mestrado a formacédo dos educadores atuantes no Proeja, no Instituto Federal da
Paraiba (IFPB), Campus Cajazeira. A pesquisadora relata em seu texto que o
Proeja, nesse Instituto, foi implementado de forma aligeirada e emergencial, com
resisténcias de alguns profissionais da area técnica e tecnoldgica, que
demonstravam nao acreditar no Proeja institucionalizado pelo Mistério da Educacgéao
(MEC). Os trabalhos resultaram na constru¢gdo do curso na area de informatica e o
Campus optou pela oferta do curso integrado de qualificagdo em Operagdo de
Microcomputadores. Concomitante a elaboragdo do Projeto, firmou-se um convénio
com a Prefeitura Municipal de Cajazeiras - PB, para atender aos educandos
egressos do Ensino Fundamental, na modalidade EJA. A autora observou em sua
pesquisa que, para os jovens e adultos, a escola representa n&o apenas o
conhecimento, mas também a possibilidade de um lugar na sociedade, assim como

a aquisicao de bens culturais e reconhecimento social.

A experiéncia vivida na construgao e implementagao do projeto de curso

nos permite fazer mengao a seguinte fala da pesquisadora:

Pode-se afirmar que a implantagdo do Proeja requer uma atencao especial
por razbes que lhes sdo peculiares, ou seja, por se tratar de uma
modalidade de ensino com caracteristicas préprias e por se constituir uma
nova experiéncia para a rede federal. Por essa razao, alguns aspectos
operacionais inerentes a essa modalidade de ensino em desenvolvimento
no IFPB necessitam de constante reflexdo e de estudo, considerando o
movimento que se vem realizando no interior da instituicdo, no que diz
respeito a oferta do Proeja (SILVA, 2010a, p. 99).

Um dos aspectos operacionais que a autora destaca, diz respeito a
formacao dos profissionais que atuam no Proeja. Os dados da pesquisa mostram
que no Campus Cajazeiras, os docentes tém de 1 a 3 anos de experiéncia de
trabalho nessa modalidade, com isso, ela percebeu que “em suas falas e
expressoes faciais, eles expressam desestimulo, evidenciam a falta de formagao
especifica e comentam que se sentem despreparados” (SILVA, 2010a, p. 113).
Constata-se no texto que a principal dificuldade, segundo relatos dos educadores,
consiste na falta de formacéo especifica e a falta de conhecimento a respeito do
Programa.
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A autora, entretanto, pondera que no estado da Paraiba sdo oferecidos
cursos de especializagdes e investimentos em projetos de pesquisa, porém, a
procura é pequena por parte dos educadores do Campus, por motivos diversos.

Para a pesquisadora, o grande desafio da implementacdo do Proeja é o
distanciamento entre as acbes realizadas na Instituicdo e o que é instituido pelo
Programa, ela atribui esta realidade a falta de monitoramento da propria Instituicao
de Ensino e também dos érgéos normativos, além do desconhecimento por parte da

populacgao, de seu direito a educacao, em qualquer faixa etaria.

Em suas consideracdes finais, ela destaca que € importante a formacgao
dos profissionais no campo especifico da EJA, considerando as condigdes e
demandas peculiares do publico-alvo. Ela aponta que a rede federal ainda precisa
investir na formacao desses profissionais e que existe dificuldade para a construcao
de material didatico proprio para este publico, de modo que o que se vé é a
“‘adaptacdo” do material, principalmente por parte de profissionais das areas
técnicas, mas que apesar das demandas, a oferta de EJA e a formacéo integral sdo

possiveis.

Em sua tese, Albuquerque (2013) analisa as possibilidades e dificuldades
da institucionalizagdo do Proeja, no Instituto Federal do Ceara, Campus Fortaleza.
Ao relatar a experiéncia da implantagdo do Proeja na Instituicdo, o pesquisador
destaca que o maior desafio € a prépria proposta de integragao curricular. Ressalta
ainda que isso somente sera possivel se houver a implantacdo de uma politica de

formagao continuada dos docentes.

Convergindo com a ideia de que a implantagdo de cursos do Proeja
necessita de um programa solido de formagéo continuada de docentes, a pesquisa
de mestrado de Soares (2014) contribui para o debate ao analisar as possibilidades
e desafios encontrados na implementacao da politica de formagao de docentes para
o Proeja, a partir da visao dos educadores do Instituto Federal de Goias, Campus

Luziania, atuantes no programa.

O autor contextualiza em seu texto a proposta do curriculo integrado no
ambito do Proeja e destaca a importancia do programa como politica de formagéo
do jovem e do adulto para o mundo do trabalho, além de chamar atengéo para a
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necessidade de que seja criada uma postura diferenciada dos docentes acerca do
processo de ensino-aprendizagem desse publico.

Assim sendo, mais uma vez, encontramos um consenso sobre as
dificuldades que o PROEJA tem apresentado as instituicbes de ensino,
nesse caso, a formacdo docente. E perceptivel que os professores
pesquisados nao apresentam uma formagao para atuarem nas turmas da
educacdo de jovens e adultos, especificamente, integrada a educagéo
profissional e a tecnolégica (SOARES, 2014, p. 54).

Em suas consideracdes finais, o pesquisador destaca a necessidade de
que a formacao docente aconteca de forma peridédica, com experiéncias em espacgos
formais e n&o formais, buscando a reflexdo da pratica pedagogica e levando em

consideragao os sujeitos envolvidos neste processo.

Lottermann (2012), em sua pesquisa de mestrado, analisa as origens
historicas do curriculo integrado e da EJA no Brasil. Posteriormente, sistematiza a
experiéncia dos educadores do Instituto Federal Farroupilha, no Campus Santo
Augusto, em parceria com os municipios de Tenente Portela, Trés Passos e Coronel

Bicaco, com um curso de Proeja - FIC. Em sua pesquisa, identificou:

[...] semelhancas entre o legado da Pedagogia Libertadora de Freire e seu
carater politico transformador e a proposta de ensino de Curriculo
Integrado, cujo objetivo também é contribuir para que a educagao possa ser
um espago em que O povo se reconhega como sujeito da sua propria
histéria, e o trabalho tenha ressarcido seu carater humano e criativo
(LOTTERMANN, 2012, p. 129).

Sinaliza ainda que os educadores demonstram preocupacdes em relagao
a integracao curricular, “reconhecendo o espago do Proeja - FIC como meio de
encontro e reencontro para pensar as vivéncias para além dos conteudos, o que
levou a percepcao da necessidade de processos avaliativos que priorizem aspectos
qualitativos” (LOTTERMANN, 2012, p. 8).

Silva (2010b), em sua dissertagéo, busca analisar a gestdo do Proeja na
Rede Federal e elegeu os campi dos Institutos Federais: Pelotas, Boa Vista,
Florianopolis e Campos dos Goytacazes, para a sua pesquisa. No referido estudo,
indica-se que as politicas publicas implementadas para a Educagao Profissional se
configuraram, do ponto de vista histérico, como fragmentadas e descontinuadas no
que se refere ao educando jovem ou adulto, trabalhador ou em busca de uma
profissionalizagdo. Sinaliza também, no que se refere a EJA, auséncias de politicas

publicas que permitam o acesso a educagdo como um direito social.
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A pesquisadora conclui que, de maneira geral, a implantagdo dos cursos
do Proeja ocorreu a partir dos eixos tecnologicos ja existentes nas escolas
analisadas, visando ao aproveitamento da estrutura fisica e de pessoal, e ao
mercado de trabalho desse egresso. Quando analisa a acessibilidade e
permanéncia, percebeu-se que as formas de acesso foram variadas, o que

evidencia que essas ainda sao um desafio para as escolas.

Outra questao levantada na pesquisa é o acolhimento dos servidores em
relacdo aos estudantes do Proeja, “uma vez que o adulto trabalhador, fora do
sistema educacional, ao reingressar necessita sentir-se pertencente aquela escola.
N&o basta o acesso se o educando ndo se sente no direito de estar ali” (SILVA,
2010b, p. 151). A autora ainda destaca que embora parega ser um consenso, a

construgcéo de um curso do Proeja que tem:

[...] como principio a constru¢do de um curriculo integrado, observa-se que
esta construgéo é algo que ninguém admite saber como fazer, mas também
€ uma constatagcdo que um pequeno numero de profissionais estdo
dispostos a capacitar-se diante de um contexto profissional novo (SILVA,
2010b, p. 164).

Nas escolas pesquisadas, a constru¢cao do curriculo e a busca por sua
integracdo, ocorreram de forma diferenciada, a partir do trabalho com projetos,
planejada em reunides semanais entre os educadores, por eixos tematicos, tendo
por base o curriculo do Ensino Médio e projetos de integracdo ao término de cada
modulo. A pesquisadora ressalta que “pensar e realizar a integracdo pressupde
espacos institucionalizados de planejamento do curriculo no cotidiano da escola, na
relagcdo com os pares e com os educandos” (SILVA, 2010b, p. 153). Percebe-se que,
“os professores ainda n&o reconhecem a necessidade de uma construgdo coletiva
para que o planejamento seja realizado por todos os envolvidos e 0s pares possam
se fortalecer enquanto grupo de construgao do curriculo integrado” (SILVA, 2010b,
p. 153).

Ao finalizar sua analise, a autora resgata o principio de gestdo de
Educacédo Profissional e Tecnoldgica a partir da qual o Proeja foi construido: um
modelo de gestdo que “privilegie os excluidos” (BRASIL, 2003 apud SILVA, 2010b,
p. 161) e afirma que o Proeja traz a possibilidade de se repensar e reinventar a
escola publica como uma “instituicdo de compromisso com a educacao de jovens,

adultos, idosos e a necessidade de uma gestdo, no d&mbito da escola, que assuma a
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reconstrugdo coletiva de espagos que ja estavam acomodados na organizagdo da
escola” (SILVA, 2010b, p. 161).

Morais (2015), ao analisar em sua dissertagdo a pratica pedagdgica e a
formacao das professoras das disciplinas técnicas do Proeja, no curso técnico em
Cozinha no IFG - Campus Goiania e sua relagao com as concepgoes e principios do
Programa, ressalta que as professoras demonstram dominio dos conteudos
ministrados e que possuem um alto nivel de formagao profissional técnica, mas em
suas praticas pedagogicas ha uma predominancia da concepgao pragmatica e
tecnicista, que nado contribui de modo significativo para a compreensdo da
modalidade de EJA e da proposta do Proeja. A pesquisadora ainda explicita a
necessidade de uma formacgédo pedagodgica mais especifica e continua para os

docentes que atuam no Proeja e também em outras modalidades no Instituto.

Em sua dissertagdo, Amorim (2016) busca investigar a formagao do
trabalhador, no Proeja, a partir da analise entre o discurso oficial e os Dialogos
Proeja no IFG. O autor destaca que no processo de implantagdo do Proeja, revelou-
se a existéncia de um jogo de forgas e de disputas politicas e ideoldgicas, por vezes
contraditérias e ambiguas, em torno de projetos distintos de sociedade. Ressalta
que, a apreensao do sentido do curriculo integrado tem gerado diversas reflexdes
“sobre a formacdo como ato politico e ndo meramente pedagogico, instalando
inclusive a necessidade de reflexdo sobre a relacdo do IFG com a ordem de
producdo capitalista pela possibilidade de construcdo de uma sociedade sobre
principios socialistas” (AMORIM, 2016, p. 187). Os resultados da pesquisa

revelaram que:

[...] a formagéo do trabalhador no Proeja do IFG esta imbricada por um
conjunto de formagdes discursivas distintas que aponta para a presenga de
uma tensdo entre a conservagdo e a possibilidade de mudanga,
perceptiveis na existéncia de um discurso formal autoritario e outro critico
polémico, respectivamente, cujas implicagbes estdo diretamente
relacionadas a identidade institucional do IFG e a sobrevivéncia de uma
EJA de qualidade no seu interior (AMORIM, 2016, p. 10).

Outra questao levantada nos estudos de Amorim € que a “EJA do Instituto
traz consigo um forte discurso de militincia em que a dimensdo do publico é
ressaltada como fundamental para a garantia do direito social publico e subjetivo de
uma educacao de qualidade” (AMORIM, 2016, p. 182).
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Vitorette (2014), em sua pesquisa de doutorado, buscou investigar o
Proeja como expressdo da disputa de projetos societarios, de concepg¢des e de
tensbes entre correlagao de forgas assimétricas na sociedade brasileira capitalista,
tendo como objeto o Proeja em 5 Institutos Federais, dentre eles, o do Espirito
Santo. A pesquisa baseou-se em conceitos que buscaram entender as concepgoes
em disputa de estado, de politica publica e de educacéao profissional, consolidadas
na realidade brasileira, assim como compreender a responsabilidade pelas acdes
publicas de implantagdo, implementacdo e materializagdo das politicas sociais no

Brasil.

A autora nos revela que o Estado esteve presente na indugédo do Proeja
e, para isso, houve financiamento especifico, formagao de educadores, de gestor e
de técnico administrativo, além da criagao de legislagdo apropriada para induzir essa
politica. Entretanto, os principais resultados indicam a nao concretizagdo do Proeja
como politica publica de Estado, havendo ainda uma diferenciagao entre a intengéo

declarada e a materializagao do Proeja.

Os resultados indicam também o entendimento restrito, no que diz
respeito a garantia do direito a educagao para os jovens e adultos, a confusdo em
relacdo as especificidades desses sujeitos, limites na concretizagdo da formagao e
auséncia de docentes para atuar no Programa. Embora tenha havido um movimento
contra-hegemoénico nos Institutos Federais, para a defesa da implantagao do Proeja,
0 que se verifica € a concepcao liberal de direitos iguais, excluindo, com isso, os
diferentes e “menos capazes” (VITORETTE, 2014). As reflexdes apresentadas
apontam para a necessidade de se repensar as condi¢gdes necessarias para o

acesso, a permanéncia e o sucesso dos sujeitos da EJA, nos Institutos Federais.

Dentre as dissertagdes e teses que abordam o Proeja, no Espirito Santo,
examinamos a tese de Freitas (2010) que analisa as produgdes colaborativas de um
grupo de educadores de matematica, do Proeja, no Ifes - Campus Vitéria, que se
desdobraram na elaboracdo de um curriculo e um material didatico de matematica,
sendo que “a pesquisa, inserida nas agbes do grupo de pesquisa
Proeja/Capes/Setec/ES, teve como ponto de partida a produ¢cédo de material didatico
de matematica que pudesse contribuir com essa integragcédo curricular’ (FREITAS,
2010, p. 17). E foi motivado por uma série de fatores, dentre eles, o fato de néo

existir material didatico que contemplasse as necessidades dos educandos.
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O pesquisador relata em seu texto que, a principio, a ideia de produzir
um material didatico que atendesse as necessidades dos educandos e que ao
mesmo tempo proporcionasse ao docente autonomia, seria uma contribuicdo
significativa para o Proeja e para a Educagdo Matematica. Entretanto, ao
desenvolver a pesquisa, o autor percebeu que ndo bastava a produgao
individualizada do material didatico, era necessario pensa-lo junto a uma proposta
pedagdgica e que a mesma resultasse na concepgao de curriculo, de modo que ao
mesmo tempo se articulasse a participacado direta dos discentes e docentes. Esta
nova realidade que era revelada fez com que surgisse a necessidade de n&o se
pensar este material de forma individualizada e de se discutir sobre Educagao

Matematica para o Proeja.

A necessidade de buscar novas estratégias e solu¢des para as demandas
que surgiam constantemente culminou na criagdo do Grupo de Educagéo
Matematica do Proeja (GEMP)/Ifes — Vitoria, um grupo de carater colaborativo que
tinha como foco “discutir/produzir material didatico para o Proeja, visto que ainda

nao existia nada especifico para esse segmento” (FREITAS, 2010, p. 19).

O olhar se voltava ndo somente para uma produgao de material, mas para a
construgdo coletiva de um grupo de professores que tinha metas comuns,
um grupo que se consolidava e se fortalecia dentro da Coordenadoria de
Matematica e do proprio Ifes. A preocupagédo agora era com as discussdes
de questbes relacionadas ao processo de ensino-aprendizagem da
Matematica, visando uma construgdo colaborativa, sem perder o foco no
Proeja (FREITAS, 2010, p. 22).

Nessa configuragdo, constréi-se a questdo de pesquisa do autor, que
aponta para um olhar sobre a produgcéo de material didatico do Proeja e acerca da
discussdo do curriculo integrado. Ao longo do texto, o pesquisador relata sua
vivéncia de campo e em suas consideracdes finais, destaca que as producdes do
GEMP consideram a formacdo humana e partem da concepc¢ao de trabalho como
principio educativo, tratando o trabalho ndo na visdo do labor e sim, na sua
perspectiva ontologica, de criagdo e de humanizagcdo do homem. Ele também
destaca que o trabalho do GEMP esta colhendo bons frutos, pois é referéncia
nacional na produc¢ao de material didatico para o Proeja.
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Na perspectiva da construgéo e efetivagcédo do curriculo integrado, Jordane
(2013) pesquisa em sua tese como as caracteristicas das comunidades de pratica®,
que surgem em sala de aula de Proeja, podem contribuir para o processo de
construgdo de um curriculo integrado. A pesquisa se constréi a partir da reviséo de
literatura que analisa uma série de pesquisas no campo do curriculo integrado do
Proeja, além de perpassar sobre a implantacdo da EJA no Ifes e do nascimento do
GEMP. O autor analisa a nogado de curriculo integrado e a busca por sua
significagao nos diversos espacos na Instituicdo, além de utilizar em seu trabalho a

concepcao de comunidade de pratica.

Para o autor, este conceito pode ser aplicado as salas de aulas, que ele
considera comunidades de pratica, além de destacar que “situar o aluno como
protagonista do processo de integragao significa coloca-lo no centro da agdo e
ajuda-lo a atenuar os limites de cada comunidade de pratica local, em vista da
efetivacdo de uma Comunidade Local de Pratica Profissional” (JORDANE, 2013, p.
214).

Outro trabalho que contribui para nossa pesquisa € o trabalho de Vieira
(2013), que analisa em sua dissertacao os sentidos do Proeja, as possibilidades de
construcdo de identidades e as representacdes sociais entre/com educandos e
educandas desse Programa, no Campus Vitéria. Os resultados apontam que
estudantes do Proeja “sdo tensionados por representagdes sociais cristalizadas em
desconceitos sobre eles” (VIEIRA, 2013, p. 116).

A pesquisadora ainda sinaliza que apesar das praticas de marginalizagao,
os educandos e educandas “lutam para ocupar um lugar que Ihes foi historicamente
negado e provocam o Instituto a refletir acerca da garantia de politicas publicas, em
especial, de educagao, que tenham como horizonte utépico a formacéo integral da
classe trabalhadora” (VIEIRA, 2013, p. 116). Desse modo, Vieira (2013) afirma que o
Proeja no Ifes - Campus Vitéria ainda nao foi assumido pela gestdao do Instituto
como projeto de formacgéao integral da classe trabalhadora, que demanda uma agao-

reflexdo conjunta, no intuito de superar a pratica de inclusdo excludente.

% “[...] uma comunidade de pratica é formada por pessoas que estdo envolvidas em um processo de
aprendizagem coletivo, um dominio compartilhado por algum esforgo humano” (JORDANE, 2013, p.
116).
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A dissertagdo de Queiroz (2013) buscou levantar a trajetoria dos
educandos egressos do Curso Técnico em Metalurgia do Proeja no Ifes - Campus
Vitéria, no que tange a sua inser¢gdo no mundo do trabalho, ou seja, desvelar quais
contribui¢gdes reais o curso trouxe para a vida desses sujeitos. O estudo de caso
desenvolvido pelo pesquisador envolveu a escuta de 28 egressos do curso, um
professor da area técnica, dois pedagogos e a coordenadora do Proeja. O
entrecruzamento dos questionarios e as entrevistas possibilitaram identificar a
evolugdo dos egressos do Proeja apds a conclusdo do curso, ao se inserirem no

mundo do trabalho.

O pesquisador afirma que “os egressos reconhecem que a qualificagao
técnica do curso de Metalurgia lhes tem proporcionado inser¢do no mundo do
trabalho e contribuido para a melhoria da qualidade de vida, além de promover
aspiragdes de prosseguimento de estudos no ensino superior’ (QUEIROZ, 2013, p.
7). Também pontua o desafio para o Instituto em reconhecer os trabalhadores-
estudantes como sujeitos de diretos e ressalta que ao longo da pesquisa, o Proeja
se mostrou pertinente por atender um publico diferenciado, de forma a Ihes permitir
as “oportunidades de melhorias de vida que lhes foram negadas ou sao bastante
dificultadas pelo historico de fracassos pessoais e sociais e de descontinuidade
escolar’ (QUEIROZ, 2013, p. 29).

Gama (2015), em sua dissertacdo, analisou as contribuicbes de uma
abordagem metodoldgica apoiada nas premissas da aprendizagem significativa e da
educacdo dialégica e emancipatoria, marcada pela utilizacdo de atividades
experimentais demonstrativas, para o ensino de Fisica, no Proeja. A intervencéo foi
realizada no segundo semestre de 2014, em uma turma do curso técnico em
Seguranga do Trabalho integrado ao ensino médio, na modalidade EJA. A
pesquisadora constatou que a metodologia proposta “ampliou o dialogo entre
professor e alunos, permitindo a participacao ativa dos estudantes no processo de
ensino, possibilitou a externalizacdo do conhecimento dos educandos e a

renegociacgao de significados com o professor” (GAMA, 2015, p. 8).

A pesquisadora destaca que ao “transpor o ensino de Fisica para além da
sala de aula, permite ao educando compartilhar com pessoas externas ao ambiente
escolar os conhecimentos que estava adquirindo” (GAMA, 2015, p. 162) e aponta

para a necessidade de uma abordagem mais “flexivel que respeite o tempo de
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aprendizagem do aluno e que contribua para uma formag&o emancipatoria e
avaliamos que esse trabalho apresenta uma proposta que atende as especificidades
e as necessidades formativas dos sujeitos da EJA” (GAMA, 2015, p. 165).

Outro trabalho que também buscou aprofundar-se sobre o ensino de
Fisica para os educandos do Proeja, foi a tese de Zanetti Netto (2016), que
investigou as possibilidades para o delineamento de agdes educativas no ensino de
Fisica, apropriadas para o Proeja do Ifes - Campus Vitoria. O pesquisador ressalta
em seu trabalho que as reunides com os docentes foram momentos de reflexdo em
grupo sobre as questdes da Instituicdo e que a vivéncia com a educadora de Fisica
constituiu-se como um intenso processo de colaboragédo e de aprendizagem mutua.
Zanetti ainda sinaliza que “[...] néo foi verificado trabalho colaborativo significativo [e
que a] questido da interdisciplinaridade torna-se de dificil realizagdo sem a vivéncia
de reflexdes coletivas entre docentes [...]" (ZANETTI NETTO, 2016, p. 166).

A partir dos trabalhos consultados, nos foi possivel constatar as tensdes e
disputas na afirmagao de uma politica integrada para a formagao dos trabalhadores
e que ao mesmo tempo, trazem a tona experiéncias desenvolvidas nos diferentes
estados brasileiros e as possibilidades que foram criadas no sentido de
corresponder as suas demandas de formacao.

A partir dos resultados encontrados é possivel afirmar que apesar das
experiéncias desenvolvidas nos diversos campi, ainda permanecem as polarizagcoes
entre as praticas curriculares, marcadas pela fragmentagao entre as disciplinas da
formacgao geral e técnica, em razdo do modelo disciplinar dos cursos e de praticas
pedagogicas com predominancia da concepg¢ao pragmatica e tecnicista, que nao
contribuem de modo significativo para a compreensdao da modalidade de EJA e da
proposta do Proeja. Sinalizam também a necessidade de se buscar novas
estratégias para promover a integracéo curricular e de reconhecer os trabalhadores-
estudantes como sujeitos de diretos e protagonistas do processo de integracéo.

Os estudos apontam que um dos obstaculos para dar materialidade ao
curriculo integrado esta na dificuldade dos educadores em dialogar com outras
areas de conhecimento e de realizar um trabalho coletivo efetivo. Outra tenséo
presente nos trabalhos é proveniente da falta de formag&o pedagodgica desses

profissionais para atuar frente as especificidades dos sujeitos da EJA.
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No entanto, ha que se considerar que as questdes levantadas sobre a
necessidade de formagdo ndo sao especificas do Proeja nem dos Institutos
Federais, mas € uma realidade que envolve a maior parte dos profissionais da
educacao no pais. Desta feita, torna-se necessario considerar as condicdes efetivas
de trabalho dos profissionais da educacéo e seu contexto de atuagcdo, uma vez que
“a carga horaria reduzida de atuagao profissional em escolas publicas, [...] 0s obriga
a passar por varias escolas, semanalmente, para conseguir salarios menos
indignos” (BRASIL, 2011b), o que de forma especifica atinge de maneira direta os

educadores de EJA.

Observamos nas diversas pesquisas que, em muitos casos, a inclusao
dos sujeitos da EJA ainda é excludente em virtude de uma forte rejeicdo da
modalidade por parte dos profissionais e da gestdo dos Institutos Federais.
Permanece, deste modo, o desafio de se romper com as barreiras de preconceito e
promover formas de acesso, permanéncia e éxito dos sujeitos jovens e adultos
nestas instituicoes, visto que o acesso a escola representa ndo apenas o0 acesso ao
conhecimento, mas também a possibilidade de aquisicdo de bens culturais e de

reconhecimento social.
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2. BASES TEORICO-METODOLOGICAS DA SISTEMATIZAGAO DE
EXPERIENCIAS NA PERSPECTIVA DA EDUCAGAO POPULAR

[...] Em certo momento ja ndo se estuda para trabalhar nem se trabalha para
estudar; estuda-se ao trabalhar. Instala-se ai, verdadeiramente, a unidade
entre a pratica e teoria [...] (FREIRE, 1978, p. 25).

No primeiro momento, apresentamos os fundamentos da presente
investigacao, que tém a educagao popular como base epistemoldgica e que nas
suas particularidades, intenta “acompanhar o movimento da sociedade, buscando
sempre novos espagos para a sua realizagdao” (STRECK, 2013b, p. 356).
Exploramos as origens da sistematizagdo como estratégia metodoldgica gestada em
diferentes contextos de praticas de educacao popular no Brasil e na América Latina,
ao passo que a afirmamos como a principal ferramenta de pesquisa na realizagao
desse trabalho. Dito isso, buscamos a partir dessa sistematizacdo de experiéncias,
analisar as praticas educativas vividas junto aos educandos e educadores do Proeja,
no Ifes - Campus Vitéria, objetivando produzir conhecimento por meio da experiéncia

da pratica.

Dessa forma, n&o foi ao acaso a escolha da epigrafe, mas, com o intuito
de refletir acerca de alguns elementos constitutivos de minha trajetoria profissional,
académica e de militancia. Por diversas vezes, problematizamo-nos e fomos
problematizadas em fungcdo do meu envolvimento nas praticas pedagdgicas
cotidianas do Proeja no Campus Vitéria, situacdo para mim tao familiar que
dificultava tomar distancia e promover o estranhamento. Segundo André (1995, p.
48), é relevante manter o necessario distanciamento que requer um trabalho
cientifico, para isso, necessita-se “[...] saber trabalhar o envolvimento e a
subjetividade, [...] uma das formas de lidar com essa questdo tem sido o
‘estranhamento’ - um esforgo sistematico de analise de uma situagao familiar como

se fosse estranha [...]".

O termo estranhamento se faz, portanto, mais apropriado, considerando-
se a dificuldade em separar as experiéncias vividas enquanto sujeito no processo e
como pesquisadora durante os procedimentos de produgdo, no que se refere a
analise e interpretacdo critica da experiéncia. Tomar o Proeja como objeto de

pesquisa, representou, em alguns momentos, uma tarefa ardua, visto que foi preciso
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empenho para tornar estranho o que era tdo familiar. Para isso, contamos com o
apoio do aporte tedrico-metodologico que ajudou a ressignificar a relagdo com o
objeto de estudo, além de contar com a participagdo de uma diversidade de sujeitos
e uma variedade de fontes para a produc¢do dos dados. Freire (1996) também nos
ajudou nesse momento de angustia a refletir sobre essa postura de estranhamento,

quando afirma:

[...] Nao ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino. Esses quefazeres
se encontram um no corpo do outro. Enquanto ensino, continuo buscando,
reprocurando. Ensino porque busco, porque indaguei, porque indago e me
indago. Pesquiso para constatar, constatando, intervenho, intervindo, educo
e me educo. Pesquiso para conhecer o que ainda nao conhego e comunicar
ou anunciar a novidade [...] (FREIRE, 1996, p. 16).

Com isso, rompe-se com a visdo classica da pesquisa, 0 que nos permite
reconhecer que a complexidade do real nos exige perspectivas tedrico-
metodoldgicas para apreender cada parte, a relagdo entre as partes e o todo, e o
movimento no tempo e no espaco (STRECK et al.,, 2014). Como afirma Freire
(1981), a educagdo € uma teoria do conhecimento posta em acdo, assim,
ensinar/aprender e investigar/pesquisar sao dimensdes ou praticas do mesmo

processo de producado de conhecimento:

[...] o ponto é como descobrir, na pratica, a rigorosidade maior ou menor
com que nela nos aproximamos dos objetos, da realidade sobre que
agimos, o que nos dara um conhecimento cada vez mais critico, superando
o puro ‘saber de experiéncia feito’. A prépria tarefa de desvelar a pratica, de
examinar a rigorosidade ou nao com que atuamos, de avaliar a exatidao de
nossos achados, € uma tarefa teérica ou de prética tedrica. [...] quanto mais
penso criticamente, rigorosamente, a pratica de que participo ou a pratica
de outros, tanto mais tenho a possibilidade, primeiro, de compreender a
razao de ser da propria pratica, segundo, por isso mesmo, me vou tornando
capaz de ter pratica melhor [...] (FREIRE, 2000, p. 106).

A partir da perspectiva da educagao popular, a pesquisa € sempre uma
atividade pedagdgica e a educagdo, uma atividade investigativa. Com isso,
reafirmarmos a estreita conexdo existente entre esses dois processos que, ainda
assim, mantém suas especificidades, mas que nao dicotomizam o fazer pedagodgico

do fazer académico.

Nesse movimento, a educagdo popular tem sido construida,
historicamente, como uma praxis politica e pedagdgica de resisténcia a dominagao e
ao pensamento hegemonico neoliberal, de forma comprometida com a emancipagéo

humana das classes trabalhadoras. Como resultado dessa construgao, encontramos
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uma densa bibliografia que discorre sobre as praticas de educagdo popular e
sinalizam as mudancas ocorridas nas ultimas décadas, tais como demonstram
Paludo (2001), Torres Carrillo (2013), Brandao e Streck (2006) e Mejia Jiménez
(2013).

Paludo (2001) aponta para a educagao popular como uma alternativa
sempre presente nos processos educativos de construgcdo social coletiva, como
movimentos e organizagdes sociais € nos espagos de educagado formal, como a
escola e a universidade. Essas ponderacdes nos levam a premissa que a educacao
popular como uma alternativa de pratica pedagogica e politica no Proeja,
considerando a historia elitista da Instituicdo e os desafios enfrentados pelos jovens
e adultos trabalhadores para o acesso, permanéncia e conclusdo, com éxito, de

seus processos de escolarizacao.

Com esse entendimento, indagamos de que maneira os fundamentos e
as praticas da educagao popular poderiam fertilizar o fazer pedagdgico no Proeja.
Para Streck e Esteban (2013, p. 7) “[...] os lugares da educag¢ao popular ndo sao
estaticos. Sendo visceralmente contraria a dogmatizagao [...] Ela tem também a
capacidade de incorporar novos referenciais tedricos, sem perder o espirito que a

alimenta”.

Streck (2013) evidencia que a educagdo popular, para aléem de sua
relagdo direta com as praticas educativas e as politicas publicas em educacéo,
assume uma importante contribuicdo na pesquisa no campo da educagéo37. O autor
ainda sinaliza que uma das contribui¢des da educacgao popular para a pesquisa, € a
“[...] mudancga de atitude em relagdo ao campo empirico cujos habitantes passam a
ser protagonistas no processo de produgao de conhecimento sobre a sua realidade”
(STRECK, 2013, p. 114, grifo do autor). O que nos remete a Freire, quando o
educador afirma que “a investigagdo do pensar do povo ndo pode ser feita sem o
povo, mas com ele, como sujeito do seu pensar” (FREIRE, 2005, p. 119).

% A propria constituicio da ANPEd, em 1976, teve o valoroso protagonismo dos educadores e
pesquisadores da educagao popular, sendo o Grupo de Trabalho (GT) de Educagao Popular entre
os primeiros a serem estruturados pela entidade, em 1981. Ver histérico GT de Educagao Popular.
Disponivel em <http://www.anped.org.br/grupos-de-trabalho/gt06-educa%C3%A7%C3%A30-
popular>.
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E importante destacar nessa discussdo que na América Latina tem
florescido sob variadas formas e esforcos de construgdo, marcos tedricos para a
interpretacdo da realidade, que buscam resgatar e refletir as experiéncias vividas,
como fonte de conhecimento sobre as praticas sociais para transformar o cotidiano,
passando de uma pratica espontanea para uma praxis cientifica. Assim, nao temos
um pesquisador e um grupo que é pesquisado, mas sujeitos que se propdéem a
conhecer e mudar uma situagao que os desafia (STRECK et al., 2014).

A partir dos estudos de Streck (2013, p. 123), um dado significativo
emerge: “[...] nas ultimas décadas vem crescendo o interesse em pesquisar a escola
enquanto um lugar da educacgéo popular’. A partir disso, ele nos da pistas para
explorar os fundamentos da educacdo popular como uma das matrizes que
influenciaram diversas experiéncias educativas e as suas possiveis contribuicdes
para a formacdo dos trabalhadores, e um dos campos de insercdo é o fazer
pedagogico com a EJA.

Atualmente, as praticas de pesquisas na perspectiva da educacao popular
sao referéncias internacionais e, dentre as mais expressivas, destacamos: a
pesquisa participante (BRANDAO, 2006), a investigacdo-acédo participante (FALS
BORBA, 2006) e a sistematizacdo de experiéncias, que tém se constituido, nas
ultimas décadas, objeto privilegiado de reflexdo entre intelectuais latino-americanos,
entre eles: Jara Holliday (2006), Torres Carrillo (2004), Machado e Paludo (2010),
Falkembach (2002; 2007), Mejia Jiménez (2004; 2009) e Ghiso Cotos (2006).

A partir da tematica da sistematizacdo de experiéncias, langamo-nos ao
desafio de sistematizar as experiéncias produzidas de dentro do Proeja, no Campus

Vitéria, pela mediacao das praticas educativas, considerando:

[...] como a Educagao Popular o faz, num processo de produgéo que ocorre
a partir de praticas sociais concretas. Producdo que ocorre desde os
préprios protagonistas destas praticas, em nosso caso, [educadores e
educandos jovens e adultos]. Produgdo que pressupde uma narrativa
polifénica capaz de, ao falar de uma sociabilidade vivida, expressar
significados e possibilitar ressignificagbes. Portanto, capaz de revelar
subjetividades em transformagédo (FALKEMBACH, 2002, p. 30).

Falkembach (2007) recupera o processo de constituicdo da
sistematizacdo de experiéncias. Com isso, discorre sobre esse percurso,

destacando que foi no ambito do Servigo Social e ndo na Educacgao, que nasce a
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sistematizacdo de experiéncias, nos anos 1950, periodo em que esse campo se
estabelecia na América Latina como uma esfera profissional voltada ao atendimento
dos mais empobrecidos, no contexto do campo e da cidade, visto que estes se
multiplicavam por conta “dos processos de ‘desenvolvimento’ das economias
capitalistas periféricas, desenvolvimento que produzia também a exclusdo social”
(FALKEMBACH, 2007, p. 1). A autora sinaliza ainda o seguinte:

O modelo de intervengao profissional — sob influéncia da educagdo e da
politica norte-americana —, bem como a publicizacdo das praticas desse
Servigo Social, criaram a necessidade de elaborar uma modalidade e um
conceito de investigagdo social — a sistematizacdo de experiéncias —
dirigido, portanto, a ‘recuperar, ordenar, precisar e classificar’ as formas de
agir e os saberes envolvidos na agcdo desse Servigo Social, que se
propunha a mudar as praticas, os saberes e as visdbes de mundo dos
pobres, ‘tidos como marginais e ignorantes’. Esta acao esteve marcada por
uma forma conservadora, ainda que técnico-inovadora para a época, de
intervengcdo educativa. No ambito, mesmo, do Servico Social, a
sistematizagdo ira posteriormente adquirir outros significados. Isto ocorrera
nos anos 70, quando uma corrente, orientada por visdes criticas aos
modelos de desenvolvimento, a organizagdo do social e as teorias
pedagdgicas que vinham dando rumo a educagdo e a promogao social, se
pde contra as orientagdes até entdo assumidas pelo servico — de agir no
sentido de diminuir ou conter as tensées sociais para impedir iniciativas
autbnomas e revolucionarias da populagao - e se propde a construir novas
formas de intervengcdo e a ‘reconceitualizagdo do trabalho social’, como
vinha ocorrendo em campos correlatos do conhecimento (FALKEMBACH,
2007, p. 1).

Conforme salienta a autora, no contexto da educacido de adultos e da
educacao popular, a sistematizacdo, ainda que mais tardiamente, foi também
requisitada, “quer como registro, ordenagdo e classificagdo dos fazeres
pedagogicos, quer como ferramenta de reflexdo, aprendizagem e construgéo de
conhecimentos” (FALKEMBACH, 2007, p. 2).

Vale ressaltar que os anos da década de 1960, apds o término da
Segunda Guerra Mundial, constituiram-se como um periodo histérico de grandes
transformacdes, decorrentes da divisdo do mundo em dois blocos econdmicos, o
capitalista e o socialista. A partir deste contexto mundial, intensifica-se na América
Latina a forte presenca dos Estados Unidos, com o incentivo da Unesco, para o
desenvolvimento de politicas e programas de “cooperagdo” econdmica. Para, além
disso, também sao discutidos os principais problemas socioeconémicos e, entre

eles, destacam-se: educagdo, saude, moradia e reforma agraria (COSTA;
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GERMANO, 2002). Assim, a maioria das agbes na area da educagao de adultos®®,
no periodo 1940 a 1970, em especial as de iniciativa governamental, “convergiram
para o reforco ao desenvolvimento capitalista das economias nacionais e a
contengcao de movimentos insurgentes que pudessem repetir acontecimentos como
a Revolugao Cubana, em 1959” (FALKEMBACH, 2007, p. 3).

Todavia, no Brasil, esse processo de transformagao politica e social é
circunscrito por uma intensa participacdo popular. Nas cidades ha um processo de
formacédo e o fortalecimento de forgas sindicais € no campo € desencadeado um
processo de conscientizagdo politica e formacéo de sindicatos rurais e das ligas
camponesas, principalmente no Nordeste.

O movimento estudantil reivindicava transformacdes sociais e
questionava, inclusive, o poder da classe dominante. Esses movimentos sociais
provenientes das camadas populares tinham como apoio os intelectuais, as forcas
politicas de esquerda, os setores da Igreja Catdlica e lutavam pela emancipagao
politica, por reformas sociais e a valorizagao da cultura nacional. Essas mobilizacdes
incidiram-se na educagao de adultos, principalmente através dos movimentos de
educacdo e cultura popular®® (COSTA; GERMANO, 2002). Acrescenta-se, além
disso, que a América Latina, no periodo:

[...] havia se tornado palco de movimentagao social de vertentes diversas, e

as novas relagbes de poder que se configuravam a partir das lutas
populares requeriam e possibilitavam a criagdo de atividades de educacéo e
pesquisa pautadas por orientagdes criticas, que subsidiassem as agdes
contestadoras. Intelectuais latino-americanos, nos anos 1950-70,
sensibilizados com os cenarios sociais em movimento, desenvolveram
producdes capazes de realizar rupturas no plano epistemoldgico,
subsidiando compreensao e critica aos arranjos societais, aos modos de
organizagdo da educacgido e as formas dominantes de produgédo e uso do
conhecimento. Freire, no Brasil e Fals Borda, na Coldmbia ocuparam
espagos significativos nessa produgdo. A ‘pedagogia-problematizadora-
libertadora’ de Freire e a ‘investigagdo-agao-participativa’ de Fals Borda
constituiram-se nas grandes bases para o desenvolvimento da educagao,
sistematizagao de praticas educativas e consolidagdo de propostas tedrico-
metodoldgicas para tal modalidade de investigagéo, ja entdo no ambito de
uma educagao popular de cunho libertador (FALKEMBACH, 2007, p. 3).

A autora ainda destaca que todo esse movimento alimentou as

orientagdes, os processos e 0s produtos da sistematizacdo de experiéncia. Messina

® Sabe-se que a educacgao de adultos no continente Latino-Americano apresentou-se sobre diversas
formas: educacdo de base, extensdo rural, educagcdo fundamental, desenvolvimento comunitario,
educacao funcional e educagao permanente.

% Esta discuss&o sera retomada e aprofundada no Capitulo 3.
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e Osorio (2016, p. 614, tradugcdo nossa) ressaltam que precisamos reconhecer o
valor da sistematizagao de experiéncia como uma produgao que nasceu na Ameérica
Latina e [...], “ndo veio do norte, mas a partir de diferentes pontos de nossa regido e
foi crescendo e diversificando, como parte da pesquisa e construcido coletiva de um
pensamento proprio. O oposto ao pensamento unico do neoliberalismo, que nos

sufoca”.

2.1. SISTEMATIZAGAO DE EXPERIENCIA COMO CONSTRUTO TEORICO-
PRATICO

A opcao pela sistematizacdo de experiéncia como estratégia
metodoldgica exige que sejam situados alguns marcos relativos a producao tedrica
que vem sendo desenvolvida por diferentes militantes, educadores populares e
pesquisadores, que no Brasil e ao redor de nosso continente, tém afirmado a
importancia dessa forma de fazer pesquisa ainda pouco utilizada no ambito
académico brasileiro, mas, fundante nas praticas de educagao popular a partir de

uma perspectiva libertadora.

Nesse sentido, Jara Holliday (2006, p. 3) traz como reflexdo o que as
participantes da Oficina de Sistematizacdo do Conselho de Educacgao de Adultos da
América Latina (CEAAL) compreendem sobre sistematizacédo: “[ela] permite, ao
refletir, questionar, confrontar a propria pratica, superar o ativismo, a repeticao
rotineira de certos procedimentos, a perda de perspectiva em relacdo ao sentido de
nossa pratica”.

Assim, a sistematizacdo de experiéncia nasce como uma possibilidade de
qualificacdo das praticas, de modo que se constitui como “um dos instrumentos
metodoldgicos que possibilitam a implementagdo da concepg¢do de educagao
popular porque desencadeia processos formativos, além de qualificar o
desenvolvimento da propria experiéncia” (MACHADO; PALUDO, 2010, p. 1). Jara

Holliday (2006, p. 22) ainda sustenta que sistematizar é:

Apropriar-se da experiéncia vivida e dar conta dela, compartilhando com os
outros o aprendido. Interpretagao critica de uma ou varias experiéncias que,
a partir de seu ordenamento e reconstrugao, descobre ou explicita a logica
do processo vivido, os fatores que intervieram no processo, como se
relacionaram entre si e porque o fizeram desse modo.
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Nesse contexto, para Torres Carrillo (2004, p. 59), a sistematizagdo de
experiéncia € considerada uma modalidade de “[...] conhecimento de carater coletivo
sobre praticas de intervencbes e acao social que, a partir do reconhecimento e
interpretacao critica dos sentidos e légicas que a constituem, busca capacita-las e

contribuir com a conceituagdo do campo tematico no qual se insere”.

Desta forma, a sistematizacdo de experiéncia como conceito e pratica
metodologica ndo tem um significado unico e a riqueza se radica na diversidade de
enfoques, na contextualizacdo e no sentido pratico da reflexdo. Entre as principais

caracteristicas dos diferentes enfoques de sistematizagao, destacamos:

[...] o didlogo como principio metodoldgico béasico; a criagdo de condigdes
para participagcdo de todos os sujeitos, o que originou uma grande
diversidade de estratégias, instrumentos e dindmicas; a reconstrugéo da
memoria coletiva como fator de identidade; a analise do contexto social,
cultural e econdbmico no qual se insere determinada experiéncia; o
desenvolvimento de estratégias de acdo transformadora; a (re)construgcéo
da teoria a partir da pratica (STRECK, 2013, p. 116).

Nessa mesma direcdo, Machado e Paludo (2010) pontuam que a
sistematizagcdo de experiéncia possibilitara a implementacdo de uma epistemologia
que proporciona a pratica de uma metodologia do trabalho popular e, com isso,
provoca a recriacdo do meétodo, no sentido da articulacdo entre a teoria e a pratica,
em razao de estar enraizada na praxis humana, permitindo o dialogo freiriano e as
rupturas indispensaveis a qualificacdo das praticas. Movimentos esses que

permitem o avango da criticidade e da autonomia dos sujeitos envolvidos.

Na busca por aprofundar as discussdes com os autores latino-americanos
a respeito da sistematizagcédo, deparamo-nos com o educador popular Mejia Jimenez
(2004; 2009), bem como Ghiso Cotos (2004; 2006), Cendales Gonzalez (2004) e
Jara Holliday (2009), que nos provocam a operar a sistematizagcdo de experiéncias
como um mecanismo de produgdo de conhecimento critico a partir das praticas e
das experiéncias vividas, o que a nosso ver adquire especial relevancia no contexto

educativo do Proeja e na proposta da pesquisa em foco.

Mejia Jiménez (2004) lembra que a sistematizagcdo € uma oportunidade
de construir, de experimentar coletivamente um novo olhar e identificar novos
aportes para as definigdes das politicas educativas e possibilidades de uma agao

conjunta. Nesse sentido, Torres Carrillo (2004) ressalta que, estudos em torno das
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experiéncias organizacionais no contexto da América Latina se enriquecem a partir
“‘do tecido social e do sentido de pertencimento local, em que emergem novas
subjetividades politicas e originais formas de agao coletiva e a relagdo com o Estado
e outros atores urbanos” (TORRES CARRILLO, 2004, p. 57, tradugao nossa).

Numa visdo distinta, Cendales Gonzalez (2004) compreende a
sistematizagdo como uma modalidade de investigagdo que visa criar espagos de
inclusdo; espagos de reconhecimento e de dialogo entre os diferentes atores do
processo; complexifica a leitura da realidade e potencializa as capacidades
pedagogicas, de investigagdo, conceituais e metodolégicas dos individuos, das

organizacgdes e instituicbes envolvidas.

Dessa forma, a sistematizacido € um processo em espiral, no qual vao
ocorrendo de maneira simultdnea, mas com énfases diferentes: a construgdo do
objeto, a reconstrugao historica, a analise e interpretagéo, a formacéo, a participagéo
e a socializagao dos resultados, de modo a observar a tomada de decisdes e
demarcacado de énfases a cada momento do processo. A sistematizacdo como
producao de conhecimento ndo é uma cépia da realidade; € uma construcao na qual
intervém os sujeitos como sujeitos ativos, como interlocutores que vao marcando os
rumos do processo (CENDALES GONZALEZ, 2004).

Ghiso Cotos (2006) discute as praticas como geradoras de conhecimento,
referindo-se aos processos de sistematizacdo de experiéncia que se configuram a
partir dos saberes imersos nas experiéncias dos sujeitos e que potencialmente sao
capazes de transformar suas praticas sociais e educativas, permitindo, assim, atuar
qualificadamente sobre as realidades sociais que requerem transformacgéo. O autor
sinaliza que ndo ha como separar pratica, experiéncia e conhecimento ou considera-
los fora de seu contexto politico, social e histérico e, para que essa reflexdo
aconteca, exige que sejam desveladas quais teorias implicitas estdo nas praticas e,
para isso, atuamos com a “curiosidade epistemolégica™® (FREIRE, 2003).

%0 “N&o é a curiosidade espontanea que viabiliza a tomada de distancia epistemolégica. Essa tarefa
cabe a curiosidade epistemologica — superando a curiosidade ingénua, ela se faz mais
metodicamente rigorosa. Essa rigorosidade metddica é que faz a passagem do conhecimento do
senso comum para o do conhecimento cientifico. Nao € o conhecimento cientifico que é rigoroso. A
rigorosidade se acha no método de aproximagao do objeto. A rigorosidade nos possibilita maior ou
menor exatiddo no conhecimento produzido ou no achado de nossa busca epistemoldgica”
(FREIRE, 2003, p. 78).



72

Ghiso Cotos (2006) ressalta também a importancia de que o sujeito que
sistematiza seja um alguém que esteja envolvido e que atue no contexto a ser
sistematizado, destacando que a pratica e o conhecimento sobre a pratica implicam
em acgoes e reflexdes sobre a realidade social. Portanto, o sujeito da pratica social
nao esta solitario no processo, € uma pessoa que esta envolvida com a situacéo,
com os problemas, com o grupo e que tem conhecimento das opg¢des culturais,

politicas e econbémicas.

O autor ainda afirma que os saberes, as praticas e as experiéncias sao
construidas e reconstruidas histérica e socialmente, e nos processos de
sistematizacdo ha uma busca por recupera-los, de modo a estabelecer uma relagao
critica com os momentos sécio-histéricos em que essas foram ou séao configuradas.
Nesse processo, descobrir os significados e os contextos requer do pesquisador nao
apenas uma posi¢cao curiosa, mas critica, propria de quem toma distdncia das
experiéncias, dos saberes e das praticas: “nos tornamos epistemologicamente
curiosos para entdo apreendé-la na sua razédo de ser” (FREIRE, 1997, p. 70). Por
meio do processo de afastamento e aproximagdes, vamos descobrindo o significado

da realidade em que atuamos.

Pensar as praticas educativas e construir saberes sobre elas é tanto uma
tarefa tedrica quanto pratico-tedrica. Assim, a sistematizacdo de experiéncia como
proposta reflexiva sobre as praticas permite que os seus sujeitos compreendam seu
quefazer. A sistematizacio funciona, portanto, como um processo de construg¢ao de
conhecimento que se orienta por uma curiosidade critica dos sujeitos. Conforme
afirma Freire (1997, p. 68), “[...] entre nés e o mundo, as relagbes podem ser
criticamente percebidas, ingenuamente percebidas ou magicamente percebidas,
mas, entre nés ha uma consciéncia destas relagdes, ha um nivel como nao ha entre
nenhum outro ser vivo com o mundo”. A partir do alerta que Freire nos faz,
compreendemos que as relagdes podem ser percebidas criticamente, ingenuamente
ou magicamente, ressaltamos entdo o processo de sistematizagdo que opera sobre
a consciéncia e a pratica dos sujeitos nos diferentes campos relacionais de seu fazer

e de seu saber.

A sistematizagdo procura desvelar e compreender criticamente a pratica
social e as experiéncias educativas. Para gerar conhecimento sobre essas relagdes,

€ necessario reconhecer seu envolvimento com o contexto e com outros sujeitos
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(GHISO COTOS, 2006). Nesse movimento de construgdo de conhecimento, como
ressalta Freire (1997), a pratica traz consigo o seu saber, um saber que se constitui

e vai se constituindo no fazer:

Nao haveria pratica, mas puro mexer no mundo se quem, mexendo no
mundo, nao se tivesse tornado capaz de ir sabendo o que fazia ao mexer no
mundo e para que mexia. Foi a consciéncia do mexer que promoveu 0
mexer a categoria de pratica e fez com que a pratica gerasse
necessariamente o saber dela. Neste sentido, a consciéncia da pratica
implica a ciéncia da pratica embutida, anunciada nela. Desta forma, fazer
ciéncia é descobrir, desvelar verdades em torno do mundo, dos seres vivos,
das coisas, que repousavam a espera do desnudamento, € dar sentido
objetivo a algo que novas necessidades emergentes da pratica social
colocam as mulheres e aos homens [...] A pratica de que temos consciéncia
exige e gesta a ciéncia dela. Dai que ndo possamos esquecer as relagdes
entre a produgao, a técnica indispensavel a ela e a ciéncia [...] as relagbes
entre a pratica e o saber da pratica sédo indicotomizaveis (FREIRE, 1997, p.
68-70).

Ao referenciar que os saberes imersos na pratica sdo indicotomizaveis e,
portanto, ndo ha pratica sem saberes, o autor nos desafia a nos distanciarmos de
nossa pratica para que dela possamos extrair o saber, e com isso desvelar “...] a
ciéncia que a funda [...]" (FREIRE, 1997, p. 70). O autor afirma ainda que €& na
“dialeticidade entre pratica e teoria” que esta o alicerce do pensar a pratica e o
pensar sobre ela, além disso, defrontar-nos com as tensdes e os desafios nos
possibilita a producdo de novos conhecimentos. “A pratica de pensar a pratica e de
estuda-la nos leva a percepgcdo da percepcao anterior ou ao conhecimento do
conhecimento anterior que, de modo geral, envolve um novo conhecimento”

(FREIRE, 1997, p. 75).

Ghiso Cotos (2006) ressalta que a sistematizagdo requer que os sujeitos
se reconhegam no processo como sujeitos de saber, que problematizem suas
experiéncias e que estejam dispostos a romper com paradigmas cristalizados, para
construir um saber critico. Que se reconhegam como sujeitos que assumem riscos e

aventuram-se nas praticas cotidianas.

Em outros escritos, Ghiso Cotos (2004) destaca que, no instante em que
os sujeitos discutem sobre o processo com os seus interlocutores, vém a tona as
tensbes, interesses, experiéncias, emocdes e saberes, bem como o0 seu
protagonismo. E o que se pode observar no percurso das experiéncias vividas e

produzidas durante a investigacao:
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[...] a sistematizagdo, como pratica investigativa ‘anfibia’, situa-se nos
terrenos da academia e da vida cotidiana, e tem como missdo gerar uma
diversidade discursiva, favorecendo o surgimento de multiplos textos, que
vao dando conta das particularidades e singularidades de maneiras de
descrever, compreender, explicar e projetar a vida dos sujeitos e atores da
experiéncia ou pratica sistematizada (GHISO COTOS, 2004, p. 13, traducéo
nossa).

Ghiso Cotos (1999, p. 9-10, traducédo nossa) pontua que a sistematizagao

de experiéncias esta respaldada nas seguintes abordagens epistemoldgicas:

. Historico-Dialética: as experiéncias fazem parte de uma pratica social
e histérica, dinamica, complexa e contraditéria, que podem ser lidas e
compreendidas de forma dialética, no entanto, sédo ricas e contraditorias.
Praticas que estdo em relagdo com outras similares em contextos que
permitem explica-las.

o Dialégica e Interativa: no qual as experiéncias sdo entendidas como
espacos de interagdo, comunicacao e relagado, podendo ser lidas, desde a
linguagem que se fala e nas relagdes sociais contextualizadas.

. Desconstrutiva: a sistematizagdo como uma intervengao que permite
entrar na voz, na autoconsciéncia do institucional, nos imaginarios e nos
campos institucionalizados em que se exerce o poder. Constréi-se
conhecimento ao reconhecer as pegadas que deixa a agdo e a origem da
mesma.

. Reflexividade e construgdo da experiéncia humana: assumem a
implicita epistemologia da pratica, baseadas na observagdo e analise de
problemas que nao tém lugar em corpos tedricos aprendidos ou aplicados.
A sistematizagdo se vincula a resolugdo de problemas, permitindo fazer
frente aos desafios do contexto.

. Hermenéutico: a sistematizagdo é uma tarefa interpretativa dos
sujeitos da pratica, desvelando intencionalidades, sentidos e dindmicas para
reconstruir as relagdes entre os sujeitos sociais da pratica para dar conta da
densidade cultural da experiéncia.

Com base no que é apresentado por Ghiso Cotos (1999), percebemos
que as formas de sistematizar sofrem influéncia das abordagens epistemologicas
definidas nos processos de sistematizag&o. A partir dessa escolha, em alguns casos
se dara mais énfase ao processo ou em certos momentos serao privilegiados outros
assuntos; além disso, essa escolha influenciara diretamente no processo

metodoldgico para a reconstrugao das praticas e para produzir conhecimento.

Messina e Osorio (2016) destacam que ao adotar-se uma ldgica
desconstrutiva da sistematizagao, constroem-se relatos em que se faz presente a
singularidade das histérias, e assim, tornam-se possiveis tanto caminhos de

aprendizagem e transformacao, como o respeito a essa diversidade:
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Em uma primeira visdo, podemos pensar a desconstrugdo como desmontar,
decompor, deslocar, como dar marcha ré e revelar o processo de
construgcédo de algo; no entanto, a desconstrugdo da um passo a mais, ao
levar a recuperagdo do ndo dito, quando nos permite transitar pelos
inexprimiveis presentes entre os polos do pensamento binario, quando nos
permite ver outras histérias diferentes da dominante, ao completar essa
histéria com outras que permaneciam veladas, mesmo, € em primeiro lugar
para o proéprio sujeito (MESSINA; OSORIO, 2016, p. 613, tradugao nossa).

Pensar a sistematizacdo de experiéncia como um processo aberto a sua
propria transformacgédo possibilita a criagdo de um lugar de confrontagdo de
diferentes pontos de vista. Por sua vez, as experiéncias podem se unir e enredar,
organizando-se em uma espiral descontinua, até que seja construido um grande
espaco de reflexdo e critica. Busca-se observar, escutar, registrar, interpretar,
desconstruir e escrever o processo € as analises, mas ndo como etapas a serem
seguidas a partir de uma sequéncia pré-determinada, mas como parte de um
processo que se realiza tanto no plano da subjetividade como a nivel institucional e

social (MESSINA; OSORIO, 2016). Nessa perspectiva, “um ponto de observagao” é:

Um lugar para olhar o mundo, observar, tdo sé observar, perguntar, tomar
consciéncia, registrar, voltar a perguntar-se e a partir da observagao saem
as possibilidades, mas nao é pré-determinada a partir do objetivo. Neste
sentido, sistematiza a experiéncia a partir de um ponto de observagao,
sistematiza-se a partir de dentro, a partir da légica do real, enquanto o
sujeito que sistematiza esta dentro do processo sistematizado. Nao ha
nada, nem ninguém de fora. Tudo é dentro (MESSINA; OSORIO, 2016, p.
615, traducao nossa).

Trata-se da sistematizacdo de experiéncia como processo de construcao
de conhecimento sobre uma pratica social que se desenvolve em um processo
reflexivo, analitico e interpretativo e se refaz a cada novo momento, de forma
dinamica. Dessa maneira, torna-se a ferramenta metodoldgica pela qual é possivel
construir processos de emancipagao dos sujeitos pela apropriagdo do conhecimento,
que permite dar conta da polifonia de vozes que se expressam ao longo do

processo.

2.2. FUNDAMENTOS DA EXPERIENCIA DA CLASSE TRABALHADORA

Em coeréncia com o referencial teérico-metodolégico, cabe trazer também

para a reflexao, a contribuicdo de alguns autores que se ocupam em pensar sobre o



76

conceito de experiéncia, em especifico, no campo da educacao popular. Melo Neto
(2011) promove o debate que busca essa compreensdo realizando uma analise
historica através de pensadores da tradicao filosofica moderna que discutem sobre a

experiéncia para, posteriormente, adentrar no campo teérico da educagao popular.

Segundo o autor, a experiéncia na educagao popular esta presente em
todo o processo formativo, a saber, nas metodologias que buscam a participacéo e o
empoderamento individual e coletivo dos sujeitos envolvidos; nos conteudos e
técnicas de avaliacdo continua; atravessada por uma base politica que busca a
transformacado social, a justica e a igualdade. Sinaliza também que, a experiéncia
tem um lugar privilegiado nos estudos e nas analises da educagao popular,
principalmente na discussdo filosofica acerca do conhecimento que é produzido
nesse processo. Nao ha como negar a influéncia do pensamento de Paulo Freire
como uma referéncia fundamental para discussdes sobre a educacgao popular, bem

como a influéncia de muitos outros autores latino-americanos.

Vale destacar que, “a experiéncia é para o pensamento freireano mais
que uma categoria de analise” (MOLINA, 2010, p. 172). Nesse sentido, Freire, ao

documentar as suas experiéncias, imprimiu nelas sua profunda convicgédo de que:

[...] A leitura do mundo precede a leitura da palavra, dai que a posterior
leitura desta ndo possa prescindir da continuidade da leitura daquele. [...] A
compreensao do texto a ser alcangada por sua leitura critica implica a
percepgdo das relagbes entre o texto e o contexto. Ao ensaiar escrever
sobre a importancia do ato de ler, eu me senti levado - e até gostosamente -
a ‘reler momentos fundamentais de minha pratica, guardados na meméria,
desde as experiéncias mais remotas de minha infancia, de minha
adolescéncia, de minha mocidade, em que a compreensdo critica da
importancia do ato de ler se veio em mim constituindo [...] (FREIRE, 1989,

p- 9).

Ja para o autor Jara Holliday, reconhecido como um dos educadores
populares que tem estudado e praticado a sistematizacdo de experiéncia no ambito

das praticas educativas no continente latino-americano:

[...] as experiéncias sdo processos socio-histéricos dindmicos e complexos,
individuais e coletivos, que sdo vividas por pessoas concretas. Nao séo
simplesmente fatos ou acontecimentos pontuais, nem meramente dados. As
experiéncias sdo essencialmente processos vitais que estdo em
permanente movimento e combinam um conjunto de dimensdes objetivas e
subjetivas da realidade histérico-social (JARA HOLLIDAY, 2009, p. 118,
traducdo nossa).



77

O autor compreende as experiéncias como processos sociais dinamicos e
complexos, em permanente movimento, que se inter-relacionam combinando um
conjunto de dimensdes objetivas e subjetivas. Reconhece também que toda
experiéncia € sempre realizada em determinada conjuntura, seja ela de cunho
econdmico, social e politico, ou ainda em nivel local, regional, nacional ou mundial.
Assim, as condi¢des do contexto ndo sao algo exterior a experiéncia, mas uma

dimensio da mesma.

Toda experiéncia é realizada dentro de uma situacao particular, podendo
ser institucional, organizacional, grupal ou pessoal. Percebe-se, entdo, que as
circunstancias nas quais ocorre uma experiéncia, sao responsaveis por favorecer o

surgimento de caracteristicas préprias, tornando-as singulares e unicas.

O autor ainda pontua que uma experiéncia sempre € constituida por
acdes, sejam elas realizadas de forma intencional ou ndo intencional, dando-nos
conta de sua realizagdo mesmo sem reconhecé-la, enquanto a realizamos. Em toda
experiéncia sio reveladas as percepcgdes, sensacgdes, emocdes e interpretacdes de
cada um dos sujeitos que as vivencia, isto é, de homens e mulheres que séo seus
protagonistas, com expectativas, sonhos, medos, esperangas, ilusdes, ideias e
intuicdes. Como pessoas, somos ndés que fazemos com que as experiéncias
ocorram. Esses processos complexos e dinamicos, portanto, nos marcam,

impactam, condicionam, exigem e nos fazem ser (JARA HOLLIDAY, 2009).

Mejia Jiménez (2004, p. 28) ressalta que as “experiéncias vividas nao sao
somente um sentimento emocional, nem uma percepgado de tipo psicoldgico
individual. Falamos de um conjunto de processos que d&o conta de um
acontecimento”. Nesse sentido, as experiéncias sao frutos do que se viveu, sentiu e
compreendeu, mas vale ressaltar que a sistematizacdo “ndo busca separar os
sentimentos da compreenséo intelectual que se tenha feito. As experiéncias vividas
sd0 mais que a soma destas duas maneiras de perceber’ (MEJIA JIMENEZ, 2004, p.
28) a realidade.

Neste contexto, cabe ainda considerar o conceito de experiéncia, tal como
expresso pelo historiador Thompson (1981; 2002), a partir da formacdo de
experiéncias histéricas do operariado inglés do século XVIIl em que analisa a luta de

classes decorrente das agbes coletivas e das estratégias de resisténcia dos
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movimentos sociais e populares. Assim, o conceito de experiéncia é fundante na

obra do historiador.

Thompson (1981) salienta que é através da experiéncia que se realiza o
didlogo entre o ser social e a consciéncia social, o que oportuniza a analise da
realidade histérico-social. Neste sentido, essa relacdo profunda e dindmica entre os
seres sociais e a consciéncia social permite a todo o momento alterar o que é
pensado e sentido na vida social. Para o autor inglés, a “experiéncia vivida” ndo se

dissocia da “experiéncia modificada” e pontua que:

[...] a experiéncia surge espontaneamente no ser social, mas n&o surge
sem pensamento. Surge porque homens e mulheres [...] refletem sobre o
que acontece a eles e ao seu mundo. [Ressalta que] ocorrem mudangas no
ser social que dao origem a experiéncia modificada e essa experiéncia &
determinante, no sentido que exerce pressdo sobre a consciéncia social
existente, propde novas questdes e proporciona grande parte do material
com que lidam os exercicios intelectuais mais elaborados (THOMPSON,
1981, p. 16).

As reflexbes sobre a agdo do movimento da classe operaria inglesa
contra a subordinacao e dominio do “desenvolvimento intelectual e cultural do povo”
(THOMPSON, 2002, p. 31) constituem referéncia para pensarmos a experiéncia
vivida pelos educandos do Proeja como resultante de suas experiéncias escolares,
individualmente marcadas pelos seus valores e culturas, mas que se conformam,

antes, como experiéncia de classe. Para o autor inglés:

A experiéncia € um termo médio necessario entre o ser social e a
consciéncia social: &€ a experiéncia (muitas vezes a experiéncia de classe)
que da cor a cultura, aos valores e ao pensamento: é por meio da
experiéncia que o modo de produgdo exerce uma pressao determinante
sobre outras atividades: e é pela pratica que a produgdo € mantida
(THOMPSON, 1981, p. 112).

O autor, ao considerar a relacdo estabelecida pelos romanticos com a
vida e os costumes dos camponeses ingleses do final do século XVIII, reconhece a
nao passividade desses sujeitos na relagao, ressaltando o diferencial da experiéncia
que o educando adulto traz para a relagao pedagdgica e o quanto a mesma interfere

na sala de aula e nas praticas:

O que é diferente acerca do estudante adulto é a experiéncia que ele traz
para a relagao. A experiéncia modifica, as vezes de maneira sutil e as vezes
mais radicalmente, todo o processo educacional; influencia os métodos de
ensino, a selecao e o aperfeicoamento dos mestres e do curriculo, podendo
até mesmo revelar pontos fracos ou omissdes nas disciplinas académicas
tradicionais e levar a elaboragdo de novas areas de estudo (THOMPSON,
2002, p. 13).
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Para Ciavatta e Rummert (2010, p. 466), estudiosas do conceito de

experiéncia em Thompson, a questao da experiéncia:

[...] pressupde sua abordagem dialética que implica, por um lado,
abandonar a visdo dominante, claramente preconceituosa, que desqualifica,
a priori, os saberes acumulados pela classe trabalhadora em suas multiplas
experiéncias de vida. Por outro lado, exige que ndo nos enredemos em uma
visdo romantica, que confere as experiéncias, também a priori, um carater
de positividade. Trata-se, portanto, de reconhecer a classe como /ocus de
construgcdo da vida, da experiéncia do trabalho e dos conhecimentos dela
derivados. Para tanto, faz-se necessario ir além dos estudos-narrativos
referentes aos saberes do trabalhador que, por serem encerrados em si
mesmos, se afastam dos processos de construgao dos sujeitos coletivos,
conformando-se a logica individualizante, que parece ignorar que todo o
conhecimento é socialmente construido.

Encontramos entre os diferentes autores consultados algumas conexdes
no que se refere a nado dissociagcao entre as experiéncias vividas, que sao
experiéncias de classe social, e possibilitam aos sujeitos interrogar sua propria
realidade, na busca por refletir sobre o que vive, o que sente e o que se compreende

no movimento de produgao do ser social, em dialogo com a consciéncia social.

Em sintese, as experiéncias sdo sempre experiéncias de vida, carregadas
de uma enorme riqueza a explorar. Cada experiéncia se constitui como um processo
inédito e exclusivo, por isso, em cada uma delas ha uma fonte de aprendizagem a

ser explorada precisamente por sua originalidade.

Do mesmo modo €& importante encaminha-las e compartilha-las. A
sistematizagao de experiéncias como estratégia metodoldgica da educagao popular,
nao tem um significado unico, mas nasce como uma possibilidade de qualificar as
praticas e desencadear processos formativos. Além disso, tem um carater coletivo e,
neste sentido, permite um novo olhar e a confrontagao de saberes a partir da criacéo
de espacos de inclusdo e didlogo entre os diferentes atores. Complexifica a leitura
critica do contexto social e histérico, para a transformagao das praticas sociais e
educativas, de forma a romper com os paradigmas cristalizados, permitindo vir a
tona as tensdes, interesses, experiéncias, emogodes, saberes e o0 protagonismo de

seus sujeitos.
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3. EXPERIENCIAS E PRATICAS DE EDUCAGAO POPULAR NA FORMAGAO DO
TRABALHADOR

Numa perspectiva historica, o capitulo explora algumas experiéncias de
educacédo popular (EP) desde suas origens e a partir da construgdo tedrica do
campo no contexto latino-americano, bem como da recuperagdao da memodria de
praticas educativas populares na afirmagao das lutas por justi¢ca social. No contexto
brasileiro, busca discutir a EP como uma das matrizes que influenciaram diversas
experiéncias educativas oriundas das lutas dos trabalhadores, com vistas a
proposicao de politicas publicas de formacao voltadas para seus interesses de
classe. Investiga-se, a partir da questdo problema, como os principios da EP
gestados nessas experiéncias tém sido apropriados nas diferentes propostas de
formacdo de trabalhadores, em contextos mais recentes do século XXI, em

especifico no Proeja.

A retomada do movimento historico das experiéncias de educagao
popular, presentes nas lutas dos trabalhadores e sua efetivagdo em proposicoes e
praticas mais recentes, permite-nos inferir a apropriacdo que tem sido feita desses
principios, em propostas como a do Proeja, na sua perspectiva de formagdo humana

integral.

A educacao popular tem sido construida, historicamente, como uma
praxis politica e pedagogica de resisténcia a dominagdo e ao pensamento
hegemonico neoliberal, de forma comprometida com a emancipagdo humana das
classes trabalhadoras. Como resultado dessa construgcdo, encontramos uma densa
bibliografia que discorre sobre suas praticas e sinalizam as mudangas ocorridas nas
ultimas décadas, tais como demonstram Paludo (2001), Torres Carrillo (2013),
Favero e Freitas (2011), Brandao e Streck (2006), Beisiegel (1979), Paiva (2003) e
Mejia Jiménez (2013), o que configura o alargamento de suas concepg¢des como
poderemos observar de dentro das experiéncias e praticas que serdao abordadas

neste texto.

A educagao popular € apontada por Paludo (2001) como uma alternativa
presente nos processos educativos de construcio social coletiva - como movimentos
e organizacdes sociais - e nos espagos de educacdo formal - como a escola e a

universidade. Sem desconsiderar a importancia dos espagos de educagao formal, a
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énfase da educacao popular, neste texto, se volta para explorar as experiéncias e
praticas no ambito das lutas dos movimentos dos trabalhadores por escolarizagio e

formacao profissional.

Com suas raizes na América Latina, a educagao popular, ao longo dos
tempos, foi constituindo um acumulo proprio, produzido em suas lutas que objetivam
construir uma sociedade pautada pela busca da justica social. Mejia Jiménez (2013;
2016) reconhece que a educagado popular chegou ao século XXI, baseada em
processos de dialogo de saberes, de confrontagao de saberes e conhecimento, e de
negociagao cultural, construindo um quefazer pedagdgico que busca romper com a
separagao entre a educacado formal e informal e que aposta na construcido da
educacao em diferentes espacos, com um carater emancipador. Evidencia, também,
que toda a relacdo educativa € uma mediagdo na qual os diferentes saberes
dialogam, compartiiham-se e sdo negociados como parte de uma cultura, que
produz novos conhecimentos no ambito do exercicio politico e pedagdgico.

Dessa forma, pretende-se focar, a partir das experiéncias, o acumulo de
conhecimento produzido pela educacao popular, como uma proposta educacional
oriundas das lutas dos trabalhadores, com seus fundamentos conceituais, politicos,
pedagogicos, metodologicos e epistemoldgicos, que permite a qualificagdo das
praticas por meio do reconhecimento da diversidade que a enriquece e se constitui
como fruto dos interesses populares, tendo como horizonte a transformacido das
condi¢des de opresséo. E consenso nesse campo, conforme Torres Carrillo (2013),
o reconhecimento do potencial emancipatério das praticas e dos saberes gerados
sobre elas, resultante das experiéncias educativas populares, das lutas e
movimentos no continente latino-americano, em especifico no Brasil. S&o algumas

dessas experiéncias de escolarizacao de trabalhadores que buscamos explorar.

No primeiro momento, abordamos as origens da educag¢do popular no
contexto europeu e latino-americano. No segundo momento, no contexto brasileiro,
exploramos as experiéncias do Movimento Operario e a consequente influéncia das
contribuicdes dos socialistas, anarquistas e comunistas nas suas propostas e
concepgdes de educagdo. O terceiro momento da lugar a experiéncia de Pachoal
Lemme, no Distrito Federal, buscando refletir sobre o trabalho desenvolvido e os
aspectos por ele destacados, que sao recorrentes ainda hoje, na organizacdo de

estratégias para oferta da educagdo de jovens e adultos. A seguir, focamos nos
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movimentos de educacéo e cultura popular da década de 1960, que caracterizam o
momento auge da educagdo popular no Brasil e sua influéncia a partir das
experiéncias de Paulo Freire nas praticas educativas junto aos grupos populares.
Para finalizar, abordamos experiéncias de formacao de trabalhadores no contexto do
século XXI e suas vinculagdes ao legado da educagédo popular na perspectiva
libertadora. Ainda nesse item, o Proeja € destacado como uma das proposigdes para
a formacgao de trabalhadores em que podemos situar apropriacdes de principios e

fundamentos das experiéncias de educacgao popular exploradas.

3.1 EXPLORANDO AS ORIGENS DA EDUCACAO POPULAR

Dentre os educadores populares e estudiosos do campo Mejia Jiménez
(1989) situa as origens da educagao popular no projeto da Reforma Protestante
(1528), quando se debatia a respeito da instrucéo universal, para que todos os fiéis
aprendessem a ler e interpretar as Sagradas Escrituras. Entretanto, foi precisamente
em 1789, na Assembleia Nacional Constituinte Francesa, que se recuperou a ideia
de educacdo como instrugao universal sendo proposta a concepg¢ao de acesso a
uma educagao gratuita e obrigatéria aos grupos populares. A busca por uma escola
para todos, a partir da construgao da igualdade social, foi a base do que se chamou

de “educacao popular” na época.

No continente latino-americano, a ideia de educagao popular retoma o
ideario francés de universalidade, gratuidade e obrigatoriedade, e ganha novos
contornos a partir das lutas de independéncia. Mejia Jiménez (2013) aponta cinco

marcos para seu desenvolvimento.

No primeiro marco, destaca-se a influéncia dos pensadores das lutas de
independéncia. Simon Rodriguez (1769-1854) foi quem mais abordou explicitamente
a educacgao popular neste periodo, com a defesa de que essa educagao buscava
formar americanos inventores e nao repetidores; educar para nao subserviéncia; e
formar pessoas capazes de exercer uma profissdo e garantir seu sustento (MEJIA
JIMENEZ, 2013).
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No segundo marco, aponta-se para as "tentativas de construgdo de
universidades populares ao longo da primeira metade do século XX, na América
Latina" (MEJIA JIMENEZ, 2013, p. 371, traducdo nossa). Dentre elas destacam-se:

As do Peru, El Salvador e México. Educavam os trabalhadores e para isso,
requeria dos sujeitos destinatarios, mudar o conteudo, os tempos e a
maneira de realizar o processo educativo; proporcionavam a consciéncia
sobre seu lugar e seu papel na historia; construiam e orientavam acerca de
uma organizacdo que defendia os interesses desses grupos (MEJIA
JIMENEZ, 2013, p. 371, tradug&o nossa).

No terceiro marco, sao ressaltadas as experiéncias em que se buscou
construir uma escola propria, ligada a sabedoria indigena, cujos fundamentos se
pautam por uma pratica educativa propria dos grupos indigenas e de sua cultura
baseada numa pedagogia do trabalho, tendo "a comunidade como extensao e
arquitetura de sua proposta educativa" (MEJIA JIMENEZ, 2013, p. 371, traducgéo
nossa). Uma das que mais se destacou foi a escola Ayllu de Warisata, na Bolivia.

O quarto marco foi o Movimento Fé e Alegria. Esse nasce tendo como
proposta uma escola da educagao popular integral que buscava construir projetos
educacionais para grupos mais desprotegidos da sociedade. Partia das seguintes
proposi¢des: "educacdo para romper as cadeias mais fortes da opressao popular
mediante uma educacdo cada dia mais extensa e qualificada; a democracia
educacional deve preceder a democracia econdmica e & democracia social" (MEJIA
JIMENEZ, 2013, p. 371, tradug&o nossa).

Por fim, o autor situa que a década de 1960 do século passado surgiu
como o0 quinto marco que originaria uma série de processos. Esses seriam
denominados “Educagao Popular, Educacao Libertadora, Pedagogia do Oprimido,
Educacdo Emancipadora, Pedagogias critico-sociais, Pedagogias comunitarias, das
quais Paulo Freire, membro do Movimento de Cultura Popular, no Recife, seria seu
expoente mais ilustre” (MEJIA JIMENEZ, 2013, p. 371, traducdo nossa). O auge da
educacao popular aconteceu nessa mesma década, em nivel tedrico-pratico,
coincidindo com um momento muito especifico da América Latina, no qual
ocorreram varias construcdes conceituais e praticas, como a critica a forma da

cultura.

Como ja indicado, a educacéo popular foi se constituindo, ao longo do

tempo, com a construcdo de um pensamento proprio que se diferencia das formas
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eurocéntricas de olhares e leituras para a América Latina, o que gerou linhas de
acao e de pensamento que foram se organizando e dando sentido a esta realidade
(MEJIA JIMENEZ, 2013).

Vale destacar que uma das caracteristicas da educacao popular, como
concepgao pedagogica e pratica social € a sua centralidade nos contextos politicos,
sociais e culturais em que se desenvolve. Com uma pratica permanente de
guestionamentos e resisténcias as realidades injustas, incorpora a realizagdo de
leituras criticas dos contextos locais, nacionais e continentais de onde atua, em

articulagado com as lutas e movimentos populares (TORRES CARRILLO, 2013).

3.2 EDUCAGCAO POPULAR: EMERGENCIA E INFLUENCIAS DO IDEARIO DO
MOVIMENTO OPERARIO NO BRASIL

Como mencionado anteriormente, voltamos nosso olhar neste item para
os estudos acerca da educagao popular que, conforme Paludo (2001) situam
também o afloramento desta concepgdo no Brasil, no periodo anterior a
Proclamacéo da Republica, simultaneamente ao movimento das lutas pela abolicdo
do trabalho escravo e nas praticas do Movimento Operario, no inicio das nossas

primeiras experiéncias republicanas.

Segundo Ghiraldelli Jr. (1986), a partir de 1870, entre a transicdo do
Império para Primeira Republica, o Brasil iniciou um razoavel processo de
urbanizagdo, em que suas principais cidades passavam a assumir caracteristicas
semelhantes as metropoles europeias. Nesse mesmo contexto, o pais "passou por
um rapido periodo de florescimento da industria nacional". Ocorre também, a
efetivagdo do "regime de trabalho assalariado, do emprego de mao de obra
imigrante, do apogeu e colapso da economia baseada na exportagdo de cafe,
[acontecimentos que se tornam] a génese da classe operaria no Brasil"
(GHIRALDELLI JR., 1986, p. 31).

De acordo com Saviani (2011, p. 182) o desenvolvimento do Movimento
Operario "nesse periodo se deu sob a égide das ideias socialistas, na década de
1890, [das ideias] anarquistas (libertarias), nas duas primeiras décadas do século do

século XX, e [das ideias] comunistas, [a partir] da década de 1920".



85

Ainda de acordo com Ghiraldelli Jr. (1986) os socialistas sempre deram
énfase a questdo educacional em seus programas partidarios. Enquanto na Europa
reivindicavam qualidade no ensino, no Brasil, diante do quadro dramatico de
analfabetos, a luta dos socialistas foi outra. Consistia na efetivacdo do direito a
alfabetizacdo, na efetivacdo da escola de “ler, escrever e contar’, como se pode
observar no excerto da publicagdo do Jornal Echo Operario, de 09/10/1898, que nos

traz esse indicativo:

Causa dé ver tantos milhdes de analfabetos que povoam a terra. No nosso
desgracado pais [...] trés milhdes de habitantes, nada conhecem, estéo
excluidos de entrar no banquete da vida, trés milhdes de infelizes, que
vegetam na mais degradante miséria: trés milhdes de explorados, nos seus
mais sagrados direitos [...] E sdo esses desgracados que fabricam toda a
riqueza, edificam os mais luzidos palacios, tecem as melhores sedas e
morrem na mais degradante misérial Maldita sociedade! (GHIRALDELLI
JR., 1987, p. 88).

Os socialistas langcaram-se com toda a garra pela batalha em favor da
educagao dos trabalhadores e reivindicavam o “ensino técnico-profissional, laico,
gratuito e com a extensdo do ensino basico, [com énfase na] formacao politica
embalada pela perspectiva de construgao da justica social, distribuigdo de riqueza e
igualdade” (PALUDO, 2001, p. 82-83). Como bandeiras historicas, essas s&o
reivindicagdes que ainda hoje no século XXI, prevalecem como referéncias para as
lutas dos movimentos sociais, em especifico no campo da educacéo e, de forma

especial, no campo da educacéo profissional, como ideais ndo atingidos.

Dentre as realizagdes dos programas partidarios do Movimento Operario,
no ambito da educacgdo popular, importa destacar as propostas defendidas. Por

exemplo, no Rio Grande do Sul destacaram trés questdes: "o ensino integral,
secular e profissional' além da propagag¢ao do ensino publico em todos os ambitos
da Republica" (Jornal Echo Popular, de 1890 apud GHIRALDELLI JR., 1986, p. 33);
no Rio de Janeiro, o programa se propunha a "apresentar as leis
imprescindivelmente urgentes para melhorar a educagao dos filhos dos operarios e
criar escolas tedricas e praticas a fim de ajudar as classes a adquirem
conhecimentos profissionais" (Jornal Echo Popular, de 1890 apud GHIRALDELLI

JR., 1986, p. 33).

A defesa dessas reivindicagdes dos operarios socialistas ganha corpo

nas acgdes efetivas em que suas ideias se concretizam com a criacdo da
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organizagdo sindical. E a partir dessa acdo que eles conseguiram "fundar escolas
para adultos e criangas, estabelecimentos esses que abrigaram o germe de uma
pedagogia socialista no Brasil" (GHIRALDELLI JR., 1986, p. 33). Essas escolas
chamadas de "escolas operarias" tiveram suas experiéncias em varios Estados no
pais, a exemplo da de Santos/SP, com a Escola Barnabé, uma escola para
trabalhadores; e na Bahia, o Centro Operario abriu escolas para o proletariado.

Ainda segundo Ghiraldelli Jr. (1986, p. 33), as escolas operarias tinham
como proposicoes fundamentais: "a possibilidade de construcdo de uma nova
tendéncia pedagdgica ligada a unido do saber elaborado, o saber cientifico, aos
conhecimentos embutidos na pratica do trabalhador". Outra de suas realiza¢des foi a
de terem complexificado a discussao politico-pedagdgica, ao pautarem as seguintes
questdes: “como educar’ e “quais conteudos privilegiar’, dentre outras discussdes
inerentes ao fazer curricular da escola (GHIRALDELLI JR., 1987).

A partir da realizagdo do | Congresso Operario Brasileiro, em 1906, os
libertarios, ou os anarquistas e anarco-sindicalistas passaram a ter hegemonia no
seio do Movimento Operario brasileiro, influenciando-o consideravelmente. Vale
distinguir, em linhas gerais, que o movimento socialista vinha de lutas sociais
desenvolvidas no periodo monarquico, enquanto que os libertarios, principalmente
no grupo composto por segmentos de imigrantes, possuiam mais lagos com as lutas

sociais europeias do que com os fatos ocorridos na América Latina.

Os libertarios, por sua vez, também se preocuparam com as muitas
dificuldades provocadas pelo analfabetismo generalizado dos trabalhadores e
acreditavam na importancia da instrucdo como requisito para a sobrevivéncia do
Movimento Operario, como podemos verificar no jornal “O Baluarte”, publicado em
15/10/1907:

Companheiros, nada mais triste, nada mais desagradavel e repugnante, do
que um povo sem instrucdo [...] Um povo sem instrugdo nao vive, vegeta.
Instrui-vos, pois, companheiros, dentro da nossa associacao de classe, para
poderes reivindicar os nossos direitos, porque sé a instrugdo € que nos
podera ensinar o caminho que devemos seguir [...] (GHIRALDELLI JR.,
1987, p. 102).

A concepcao de educacao popular, adotada pelos libertarios, mostrava-se
contraria a influéncia do Estado na educacéo, assumindo uma postura contraria ao

ensino publico, e que assim se expressava: “[...] contra o Estado, contra o capital,
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contra a Igreja e a favor da liberdade [...]” (PALUDO, 2001, p. 83). Nesse contexto,
eles esbocavam os principios que sustentavam as praticas educativas e se
fundavam em uma “[...] educacgao integral — desenvolvimento do ser humano por
inteiro; racional — fundada na razdo e nao na fé; mista — para ambos 0s sexos;
solidaria — formagcdo de homens livres e respeitadores da liberdade alheia [...]”
(PALUDO, 2001, p. 83-84).

Os anarquistas e anarco-sindicalistas acreditavam na luta por uma
educacao popular inserida no contexto das demais batalhas que se
desencadeavam, no sentido de recuperar a atuacdo social, elemento que
historicamente esteve monopolizado pelas classes dirigentes (GHIRALDELLI JR.,
1987).

Na dindmica da pratica social daquele contexto, um fato que provoca a
vanguarda operaria a repensar o papel da escola diz respeito ao fechamento delas,
em 1919, por repressdo dos militares em fungdo da movimentagéo grevista, o que
fez com que esse grupo passasse a observar a importancia da “...] fungao social da
educacéao e sobre a nao neutralidade da escola [...]” (PALUDO, 2001, p. 84). A partir
desse momento, percebeu-se que as propostas liberais de alfabetizagao,
desenvolvidas pela Liga Nacionalista’', caracterizadas como “entusiasmo pela

»42

educacdo”™, nao tinham o mesmo significado que I|he atribuia o Movimento

Operario, para a educagao popular.

Vale ressaltar que, além da discussao pedagogica pela imprensa
operaria, os libertarios realizaram experiéncias no ambito da educacdo, com "a
fundagdo da 'Universidade Popular’, no Rio de Janeiro, a criacdo de inumeros
'‘Centros de Estudos Sociais' e a propagacao de dezenas de 'Escolas Modernas'
para o Ensino Racionalista" (GHIRALDELLI JR., 1987, p. 33).

Ja as contribuicbes dos comunistas para a questdo da educacao popular
emergem de seu posicionamento em relagdo a politica educacional, defendendo
quatro pontos basicos: “ajuda econdmica as criangas pobres, fornecendo-lhes meios

[...] para viabilizar a frequéncia as escolas; abertura de escolas profissionais em

4 Organizagéo fundada em dezembro de 1916, por Olavo Bilac, tinha como sua principal plataforma:
a luta e defesa nacional, o servigo militar obrigatério, a educagao primaria e profissional e a educagéo
civica patriotica (GHIRALDELLI JR., 1987).

*2 Vale ressaltar que as primeiras décadas do século XX se caracterizaram pelos debates das ideias
liberais. A partir da ideia central da vertente leiga de concepgéo tradicional, buscava-se transformar, a
partir da escola, os individuos “ignorantes” em cidadaos esclarecidos (SAVIANI, 2011).
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continuidade as escolas primarias; melhoria da situacdo do magistério primario;
subvengao as bibliotecas populares” (SAVIANI, 2011, p. 183). Também lutaram pela

formacao de quadros e pela educacao politica.

Temas como o da “escola unitaria“, da “unido do ensino com o trabalho
produtivo” e da “administracdo da escola com a participacdo dos trabalhadores”
passavam a fazer parte da luta pela educagéo. Buscava-se integrar todas as classes
sob uma unica forma de ensino, bem como compreender o verdadeiro significado da
integracao do ensino com o trabalho produtivo (GHIRALDELLI JR., 1987).

Temos aqui fortes conexdes entre as ideias defendidas pelos comunistas,
para a educacado dos trabalhadores, e as proposi¢des de integracdo da formagao
basica e profissional, defendida na proposi¢cao de politica educacional, vislumbrada
pelo Proeja43. Ou seja, uma proposigao na perspectiva da escola unitaria e de uma
educacdo politécnica, que prosseguem ainda hoje nao efetivadas em fungdo da
persistente dualidade estrutural entre capital e trabalho, além da necessidade da
reafirmacado da educagdo como mediagao para “o cumprimento da justica social e
acompanhamento das transformagdes técnico-cientificas do mundo do trabalho”
(FRIGOTTO, 2005, p. 74).

Nesta perspectiva, podemos afirmar que os socialistas, os anarquistas e
os comunistas configuram trés forgas politicas que, de certo modo, foram decisivas
no transcorrer da Primeira Republica, além de em outros momentos historicos do
Brasil, na gestacdo de propostas de formagao voltadas para e com a participagao
dos trabalhadores. Ressalta-se que os comunistas priorizaram o debate politico-
partidario, a partir da ideia que a educacdo era necessaria para a politizacdo das
massas. Essa pratica de certa forma esvaziou o debate cultural e pedagdégico do

Movimento Operario, do inicio da Republica.

Vale destacar, como interesse do objeto de estudo deste texto que, os
comunistas ao reafirmar a defesa do ensino publico pela extensao e obrigatoriedade
do ensino primario e das escolas profissionais de ambos os sexos, eles estavam
defendendo uma politica educacional e ndo "uma rede paralela de ensino destinada
aos pobres" como a politica do governo republicano a época pretendia: tornar as
escolas profissionais como "asilos" aos desvalidos da sorte (GHIRALDELLI JR.,

** Que tem como perspectiva a proposta de integragéo da educacgéo profissional a educagéo basica.
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1987, p. 151). Portanto, ndo se pensava um ensino voltado para as “artes manuais”,
mas sim a introducdo de um modelo de educagao voltado para a “educacao
politécnica”, com base nos principios marxianos** (GHIRALDELLI JR., 1987, p. 36).

A partir das aproximacgdes feitas ao movimento histérico, pensamos em
consonancia com Paludo (2011, p.85) que a emergéncia da concepgéo de educagéo
popular no Brasil, esta relacionada,

[...] ao fato de as classes populares existirem e as suas condigdes de vida,
as opgdes que as elites tiveram de rumos para o desenvolvimento do
Brasil, ao movimento internacional dos trabalhadores; as ideias
pedagdgicas predominantes num determinado periodo, ao desejo e
esperanga de construcdo de um mundo melhor, e as possibilidades, via
educacao, de contribuir para a emancipagao das classes subalternas e para
a sua entrada no cenario politico.

As praticas do Movimento Operario neste periodo indicavam uma “[...]
leitura critica da realidade, uma compreensdo da educacdo inserida no contexto
sociopolitico e a compreensao do papel da educacado para a formagao humana e
para a construgdo de um mundo melhor [...]” (PALUDO, 2001, p. 85-86). O
Movimento Operario intensificou seus esfor¢os na dire¢do da configuragdo de um
projeto de sociedade no qual a educacéo teria papel imprescindivel nos trabalhos de
base e de formagao da consciéncia de classe dos trabalhadores:

[...] Percebe-se que, de alguma forma, essas praticas ja associavam a
educacao escolar ou extraescolar — informal, ndo formal ou alternativa —
com muitas das discussdes sobre as quais se debrugam os estudiosos e a
sociedade hoje. Por exemplo, a educagao era associada aos delineamentos
do projeto de sociedade que orientavam a intervencdo tedrico-pratica dos
agentes de mediagdo; a esfera do trabalho; a melhoria da qualidade de
vida; a dimensdo organizativa dos trabalhadores; a acdo social
reivindicatéria e/ou transformadora das classes subalternas; a instrugéo; a
necessidade de mudancgas na esfera da politica e da economia, além da
cultural; aos métodos de ensino; a formagdo humana e com a possibilidade
de construgdo de uma sociedade onde, além da liberdade, se tivesse justica
social. Enfim, a construgao de um projeto de sociedade que se diferenciava
daquele que ia se configurando (PALUDO, 2001, p. 86).

Conforme salienta Saviani (1999, p. 64), a partir de 1930, o Movimento
Operario que conclamava “o povo a se organizar e reivindicar a criacdo de escolas
para os trabalhadores perdeu a vez, e todos os progressistas em educagao

tenderam a endossar o credo escolanovista®. Retomando as ideias pedagodgicas

* Marx, em 1868, nas Instrugdes dos Delegados do Conselho Central Provisério da Associagao
Internacional dos Trabalhadores (AIT), afirmava que a “combinagéo de trabalho produtivo pago, com
a educagao intelectual, os exercicios corporais e a formagao politécnica, elevara a classe operaria
acima dos niveis das classes burguesa e aristocratica” (MARX; ENGELS, 2011, p. 86).
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‘ndo hegemonicas” (SAVIANI, 2011) do Movimento Operario, suas diferentes
iniciativas constituiram-se, no inicio do século XX, em embrides das lutas propostas

pela educacao popular, que buscavam a formagao dos trabalhadores.

3.3. A EDUCAGCAO POPULAR NA EXPERIENCIA DO DISTRITO FEDERAL:
PASCHOAL LEMME

Nesta secdo, dando prosseguimento a énfase nas experiéncias de
formacéo dos trabalhadores, centramos nossa atencédo no trabalho coordenado por
Paschoal Lemme no Distrito Federal, na cidade do Rio de Janeiro, entre os anos de
1933 e 1935, com a implantacao dos cursos de continuagdo, aperfeicoamento e
oportunidades®, na administracdo de Anisio Teixeira, como diretor da Instrugdo
Publica da capital federal.

Apesar de restrita a capital do pais, essa “foi uma experiéncia
emblematica do que poderia significar uma politica de educacgao de adultos levada a
sério em fungdo da formagao do trabalhador [...]" (AMORIM, 2016, p. 35). Em 1938,
o citado educador defendeu uma proposta nessa perspectiva, sob a forma de
monografia, intitulada “Educacao Supletiva, Educagdo de Adultos”, quando de sua
participacdo no concurso para técnico de educagao, do Ministério da Educacédo e
Saude. O estudo foi fundamentado em experiéncias de paises desenvolvidos e da
sua pratica com a educacao de adultos nos cursos de continuacao, aperfeicoamento
e oportunidades. Fica latente a preocupacdo do educador quanto a formagao dos
trabalhadores. Tal documento passou a ser reconhecido como um dos primeiros

voltados para a educagdo de adultos no pais (FAVERO, 2005).

A oferta dos cursos ja mencionados, que tinha por objetivo as instrugdes
basicas e a formacdo profissional, foi marcada pela precariedade de recursos

financeiros, o que ndo impediu que se atentasse para a necessaria formacao dos

% Os cinco primeiros cursos de continuacdo, aperfeicoamento e oportunidades, instalados nas
escolas técnicas secundarias, ofereceram os seguintes cursos: 1. Escola Amaro Cavalcanti (mista) —
Portugués, Francés, Inglés, Matematica, Contabilidade, Datilografia, Estenografia; 2. Escola Souza
Aguiar (masculina) — Portugués, Francés, Inglés, Matematica, Ciéncias, Desenho, Mecanica e
Eletricidade; 3. Escola Jodo Alfredo (masculina) — Portugués, Francés, Inglés, Matematica, Ciéncias,
Geografia, Desenho, Mecanica e Eletricidade; 4. Escola Visconde de Cairu (masculina) — Portugués,
Francés, Matematica, Historia, Geografia, Ciéncias, Desenho, Tecnologia (madeira); 5. Escola Orsina
da Fonseca (feminina) — Portugués, Francés, Inglés, Matematica, Desenho, Puericultura, Chapéus,
Costura, Malharia, Flores, Bordados, Rendas e Estenografia (LEMME, 2004).
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docentes envolvidos, com vistas ao atendimento das necessidades dos educandos.
A importancia de tal experiéncia para a histéria da educacao no Brasil da-se pelo
fato de ter rompido com os padrdes tradicionais da organizagao educacional
vigentes naquele momento histérico. Seu cunho evidentemente politico permitiu que
0 processo de ensino e aprendizagem transcendesse o processo de alfabetizacéo,
externando tragos voltados para uma educagdo popular, que logo veio a ser
lapidada para o atendimento ao grande capital (PAIVA, 2003; LACERDA, 2016). O

autor reconhece que:

Toda essa obra de educacgéo popular assistematica, isto &, fora da rigidez
dos quadros escolares, especialmente dirigida ao adulto que nao teve
nenhuma oportunidade escolar ou a teve insuficiente, esta inteiramente por
fazer, entre nos, a desafiar a agdo do Estado, num programa que, a ser
levado a efeito, redundaria em beneficios de tal monta que todos os
recursos empregados teriam uma produtividade verdadeiramente
maravilhosa, uma compensagado extraordinaria de todos os sacrificios
realizados. Tal obra glorificaria, por si s6, o governo que se dispusesse a
empreendé-la, arrostando todos os 6bices que por certo a entravariam
(LEMME, 2004, p. 67).

Lemme defendia que a educacido de adultos pode ser caracterizada por

um triplice conteudo:

a) educacdo sistematica escolar, para os individuos que atingiram a
maturidade, no sentido de I|hes dar os instrumentos considerados
necessarios para o desempenho de sua atividade social, no mais amplo
sentido;

b) educagdo sistematica complementar, que corrige essa agéo escolar e
fornece os elementos que a escola ndo pode proporcionar, no sentido de
uma melhor adaptacao as condi¢des sociais do individuo, ndo consideradas
antes e também a novas formas de atividade;

c) educagéao supletiva, para os individuos que, por qualquer circunstancia,
ndo puderam sofrer a agdo das instituicbes consideradas normais e
fundamentais e que necessitam adquirir técnicas elementares, continuar
seu aprendizado ou se aperfeicoar em qualquer forma de atividade
(LEMME, 2004, p. 45).

No cenario da época, apenas 4,8%, da populacédo, que correspondia a
2.071.437 de brasileiros, tinha acesso a escola, todavia, apenas 49.132 eram
adultos (LEMME, 2004). Apesar dos numeros serem desconcertantes, a educagéo

de adultos, naquele periodo, n&o era prioridade para o Estado. O autor ainda relata:

Mesmo entre as pessoas que tém certo trato com os problemas de
educagéao e de ensino € comum verificar-se um completo desconhecimento
da importancia e da significagdo hoje emprestadas ao problema da
educacao de adultos. Por isso mesmo, pouca coisa € possivel alinhar como
verdadeiras realizagdes neste terreno quer no plano da agao oficial, quer no
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que se refere a iniciativa particular. Os proprios cursos noturnos de
alfabetizacdo que constituem a forma mais elementar na solugdo da
questdo, onde existem com razoavel extensdo, funcionam com incipiéncia
verdadeiramente lastimavel, a mingua de recursos, de assisténcia técnica e
mesmo de atencdo esclarecida dos responsaveis pela sua manutengao
(LEMME, 2004, p. 65).

Observa-se que os problemas apontados na década de 1930 pelo
educador, ainda hoje se fazem presentes nas praticas de gestdo da politica de EJA.
O distanciamento entre quem pensa as politicas e o contexto de sua efetivagao, bem
como os sujeitos a serem beneficiados por essas politicas, persiste como um desafio

da politica educacional.

A partir de uma proposta de oferta que se preocupava com os sujeitos,
Lemme, como coordenador da Superintendéncia de Ensino Elementar do Rio de
Janeiro, sistematizou pelo veio da extensao, os fins, a organizagao e condi¢des de
oferta da educacao de adultos, como podemos verificar:

Ensino de Extensao

a) Fins — Ministrar ensino de instrumentos essenciais a adolescentes e a
adultos que néao tiveram nenhuma oportunidade escolar no tempo préprio ou
a tiveram incompleta. Ministrar variados cursos praticos de artes e oficios a
quantos desejem neles ingressar. Organizar cursos de aperfeicoamento
para os que ja abracaram determinadas profissdes e desejem progredir nas
mesmas, pela sua eficiéncia. Oferecer cursos de oportunidade, segundo os
interesses de grupos de alunos e as oportunidades de empregos e
atividades existentes no momento.

b) Organizagao e condigbes — Cursos de preferéncia noturnos, sem limite
de idade, sem formalidades especiais de matricula, sem seriagcao especial
de matérias. Cursos de duragdo variavel, segundo as condi¢cdes dos alunos.
Cursos criados segundo as solicitagbes e os interesses dos candidatos
(LEMME, 2004, p. 75).

Pode-se observar, na forma de organizagao das condigdes de oferta dos
cursos de extensdo, elementos que caracterizam praticas de EJA e de educacgao
popular, também vigentes no atual contexto, como: oferta noturna, oferta sem
formalidade de matricula, sem seriacdo, segundo interesses, desejos e
reivindicagdes ao interesse dos educandos, e sem limite de idade. Essas propostas
se confrontam com a perspectiva da legislagdo vigente no que concerne a
escolarizacao e que, de certa forma problematizam o sentido do exercicio do direito
a educagao. Para que houvesse as condi¢gdes necessarias a materializacdo dessa
proposta, o autor considera a importancia da formacao do professor para atender as

demandas dos cursos, uma vez que o0s sujeitos apresentavam “[...] interesse real [...]
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em lograr progresso rapido nas suas condi¢des culturais ou técnicas, no sentido de
obter geralmente uma melhoria imediata de ordem econbmica, e para isso
sacrificam, quase sempre, suas ja reduzidas horas de repouso ou recreagao”
(LEMME, 2004, p. 76). O autor ainda relata a necessidade de divulgagcéo e o
empenho no convencimento do estudante adulto para que este volte a escola e

enfrente os preconceitos e as barreiras da exclusao social:

Era preciso utilizar, para isso, processos adequados, de forma a atingir os
individuos para quem os cursos especialmente se destinavam: pessoas de
condigdes econdbmicas e culturais reduzidas, operarios € comerciarios, [...]
Chamar a atencéo desses grupos, vencer neles a natural desconfianga em
relacdo a tais iniciativas, o esgotamento quase total em que vivem em
consequéncia das proprias atividades, a que se dedicam, as preocupagoes
provenientes dos encargos de familia que ndo lhes permite dar uma
atencao continuada ao aperfeicoamento pessoal deliberado, aquele
acanhamento resultante do temor do ridiculo, de que fala Thorndike, tal era
a tarefa a realizar com o emprego de uma propaganda habil e sugestiva.
Utilizamos para isso 0s meios principais: a imprensa diaria e o apelo as
associagdes de classe, a quem nos dirigimos através de cartas e circulares
(LEMME, 2004, p. 76-77).

Ao final do primeiro ano letivo dessa experiéncia foram aplicados
questionarios para os estudantes, sendo que mais de mil responderam. Os
educandos avaliaram como experiéncia exitosa apesar de suas limitagcbes, o que
fortaleceu a “convicgdo de que seu sucesso estava plenamente assegurado, e que
competia, agora, ao Governo Municipal, proporcionar cada vez maiores recursos
para que pudesse prosseguir, melhorando sempre e ganhando cada vez maior
extensdo” (LEMME, 2004, p. 78).

A segunda etapa, em 1935, inicia-se com a ampliagdo de vagas e o
aumento do recurso para continuidade da expansdo da educacdo de adultos. No
aprimoramento da oferta, os diretores iniciaram um trabalho de orientagao
vocacional, na busca por resolver os problemas pessoais, relacionados com as
necessidades de aperfeicoamento cultural e profissional. Vale ressaltar que um traco
marcante nessa experiéncia foi a auto-organizagédo dos estudantes, que se estendeu

aos sindicatos e associacdes de classe. Lemme relata:

Atividades extraclasses foram introduzidas pela proépria iniciativa dos
alunos, que se agremiavam fundando clubes e associagbes, onde faziam
realizar palestras e conferéncias de cultura geral, sessfes de cinema
educativo e tentando também o teatro de amadores. E dessa forma, num
ambiente verdadeiramente empolgante de vida e entusiasmo, as matriculas
em quase todos os cursos passaram a ser disputadas, subindo de 1.366,
em 1934, para 5.174, em 1935 (LEMME, 2004, p. 79).
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Paiva (2003, p. 199) reafirma a importancia da experiéncia do Distrito
Federal ndo sé para a educagdo de adultos, mas para a histéria da educacéao
brasileira, por ter rompido com os padrées educacionais tradicionais da época e pelo

seu carater politico®.

As novas condigdes politicas forgavam a todos a refletir e interpretar a
nova realidade social. Paiva (2003) ainda reafirma que foi a primeira vez que se
fazia uma intervengdo no sistema educativo por motivos ideoldgicos, com isso,
tornou-se mais evidente que a educacao no Brasil passou a ndo ser mais apenas
um campo de luta pela recomposicdo do poder politico dentro dos pressupostos da
ordem vigente, bem como a partir de novos pressupostos que buscavam a
transformacao da sociedade. “Passavamos do momento de utilizagdo da educacao
como instrumento da luta entre grupos dominantes pela hegemonia para 0 momento

da disputa ideoldgica dentro do terreno educacional” (PAIVA, 2003, p. 200).

3.4 MOVIMENTOS DE EDUCACAO E CULTURA POPULAR

Ao revisitar as agdes, movimentos de educacdo e cultura popular no
Brasil, na segunda metade dos anos de 1950 e inicio dos anos de 1960, buscamos
apreender sua importancia naquele contexto e seus impactos para a EJA na

atualidade.

Favero e Freitas (2011) situam este periodo e destacam o
“amadurecimento do processo democratico”, desvelado nas eleicdes de 1958, bem
como nas experiéncias na area da cultura e os debates sobre educagéo, na segunda
metade dos anos de 1950; na promulgacdo da LDB - Lei n° 4.024, em 1961; e na
aprovacao do PNE, em 1962. Em contrapartida, tem-se o enfraquecimento das
campanhas nacionais de alfabetizacdo, causado pelas inumeras criticas a sua
ineficacia, o que possibilitou novas condi¢cdes para praticas de educacao de adultos
e diante disso, a redefinicdo do conceito de alfabetizacdo, que apontava para uma

visao restrita, em que o educando aprenderia apenas a ler, escrever e contar. Este

5 Em 1936, Lemme é preso, acusado de ter organizado cursos para a Unido Trabalhista.
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momento é reconhecido como uma ruptura com a forma institucionalizada que até

entdo era proposta a educacio de adultos.

Vale ressaltar que, em 1958, a realizagao do Il Congresso Nacional de
Educacao de Adultos, possibilitou uma mobilizacao intelectual e a intensificagao da
luta politica e ideolégica em busca de uma nova perspectiva educacional para a
area, presente nas 210 teses discutidas (PAIVA, 2003). Foi no momento da relatoria
de Paulo Freire que se apresentou a possibilidade da superagcédo do conceito de
alfabetizacdo enquanto decodificacao, e foi criticada a visdo a respeito do analfabeto
como ignorante, uma “gaveta vazia” na qual o educador depositava conhecimentos.

Foi proposta, entdo, uma educagédo de adultos:

[...] em que homens e mulheres fossem considerados possuidores e
produtores ativos da cultura, numa proposta dialégica de educagao,
compreendendo a producdo de conhecimentos como ato coletivo e
processual, pautada em contelidos vivos, dindmicos, inseridos no cotidiano
dos sujeitos envolvidos. Uma acao educativa que ndo negasse a cultura das
classes populares, mas que a valorizando e aprendendo novos
conhecimentos, através do didlogo, favorecesse a passagem da
consciéncia ingénua ou intransitiva, que os homens possuem, para a
consciéncia critica, necessaria ao engajamento ativo para a transformagao
social (RODRIGUES, 2008, p. 79).

Entre os anos de 1958 a 1964, no contexto brasileiro, observa-se a
ocorréncia de um periodo histérico mais denso para os movimentos de educacao e
cultura popular, momento em que as “classes populares urbanas e rurais ganham
forgca reivindicatoria pelos seus direitos e por mudangas estruturais de base”
(PALUDO, 2001, p. 89). Ao lado de diversas organizagdes populares, tais como:
Ligas Camponesas do Nordeste*’, Movimento Agrario no Rio do Grande do Sul e
Comando Geral dos Trabalhadores, emergiram novas forgas politicas populares e
uma série de experiéncias educativas. Muitas delas procuraram articular-se com o
movimento de educadores, associacbes de moradores, universitarios, religiosos,
universidades e sindicatos, com vistas a desenvolver a alfabetizacdo de

adolescentes e adultos, a organizacao de base e a cultura popular (PALUDO, 2001).

*" Foram associagbdes de trabalhadores rurais, criadas inicialmente no estado de Pernambuco e
posteriormente na Paraiba, no Rio de Janeiro, Goias e em outras regides do Brasil, que exerceram
intensa atividade no periodo que se estendeu de 1955 até 1964.
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Na efervescéncia do contexto histérico da realidade brasileira, varios
movimentos*® de educagdo e cultura popular®® foram implantados. Esses
movimentos voltavam-se a promog¢ao da cultura popular na busca pela superacao
das visbes “ingénuas e folcléricas” (FAVERO, 1983) como se pensava a cultura do
povo brasileiro, mas também, e principalmente, sobre os usos politicos da
dominacéo e alienacdo da consciéncia das classes populares. Contra isso, houve
um empenho para “fazer convergirem para o processo educativo as tensdes sociais
e politicas” (BEISIEGEL, 1979, p. 88), buscando refletir a propria condicdo de
existéncia no processo historico na relagdo com o mundo. Partia-se do diagnostico
da realidade, para através da reflexdo, elaborar e desenvolver praticas de

transformacgao social.

Conforme pontua Favero (2009, p. 62), esses movimentos operaram “um
salto qualitativo em relagdo as campanhas e mobilizagbes governamentais contra o
analfabetismo de adolescentes e adultos ou de educacdo rural, das décadas de
1940 e 1950”. Essas proposi¢cdes eram qualitativamente diferentes das acdes
anteriores, uma vez que expressavam “o compromisso explicitamente assumido em
favor das classes populares, urbanas e rurais, assim como o fato de orientarem sua

acdo educativa para uma agéo politica” (FAVERO, 2009, p. 62).

Paludo (2001, p. 91) afirma que “é no ano de 1960, com Paulo Freire, que
no Brasil se tem, pela primeira vez, de forma consistente, uma pedagogia anunciada
das classes populares” e que emergia na educagao brasileira uma pedagogia que
levava em consideracido a realidade local com vistas a sua transformacgao, na qual
as classes populares eram os atores centrais. Haddad e Di Pierro (2000, p. 113)

corroboram com a ideia de que esse periodo pode ser considerado como “um

periodo de luzes para a educacgao de jovens e adultos”:

[...] elevada agora a condicdo de educacdo politica, através da pratica
educativa de refletir o social, a educacdo de adultos ia além das

*® Dentre eles, destacam-se: o Movimento de Cultura Popular (MCP), de Recife, a partir de 1960; o
Movimento de Educacdo de Base (MEB), da Conferéncia Nacional dos Bispos do Brasil (CNBB),
estabelecido em 1961, com o patrocinio do Governo Federal; os Centros Populares de Cultura (CPC),
orgaos culturais da Unido Nacional dos Estudantes (UNE); a Campanha De Pé no Chdo Também se
Aprende a Ler, da Secretaria Municipal de Educacédo de Natal; o Movimento de Cultura Popular do
Recife; e, finalmente, em 1964, o Plano Nacional de Alfabetizagdo (PNA), do Ministério da Educacéao
e Cultura, que contou com a coordenagdo do educador Paulo Freire, a partir da experiéncia de
Angicos, em 1963, que inovou radicalmente ndo s6 o conceito de alfabetizagdo, como consolidou um
modo préprio de trabalhar com os adultos (FAVERO, 2009).

° Para maior aprofundamento sobre cada movimento de educacéo e cultura popular, Favero (2005;
2009) tece importantes esclarecimentos.
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preocupacdes existentes com os aspectos pedagdgicos do processo
ensino-aprendizagem. [..] A medida que a tradicional relevancia do
exercicio do direito de todo cidaddao de ter acesso aos conhecimentos
universais uniu-se a agao conscientizadora e organizativa de grupos e
atores sociais, a educacao de adultos passou a ser reconhecida também
como um poderoso instrumento de agéo politica [...] (HADDAD; DI PIERRO,
2000, p. 113).

Os autores ainda destacam que todo esse movimento fez com que fosse
atribuida “uma forte missdo de [...] valorizacdo do saber popular, tornando a
educacao de adultos o motor de um movimento amplo de valorizagdo da cultura
popular” (HADDAD; DI PIERRO, 2000, p. 113). Favero e Freitas (2011, p. 371)
evidenciam que do conjunto dos movimentos de cultura e educacgéo popular, ha que

se destacar:

a) o conceito de cultura popular, assumido como fundamental, do qual
passou a derivar o conceito de educagao popular — ndao a disseminagao da
cultura erudita aos setores populares, mas tomar a cultura do povo como
expressdo de sua visdo de mundo e, a partir dela, no que se designou
conscientizagdo, pensar a transformacdo da realidade em uma perspectiva
democratica;

b) um novo modo, consequentemente, de entender a alfabetizagao,
proposta por Paulo Freire, com expressao da dimenséo politica; e

c) a definicdo e vinculagdo assumida dos movimentos de cultura e
educacédo popular com o movimento social mais amplo, no qual teve origem
e ao qual se alia na luta por um novo projeto histérico.

O Golpe Civil Militar, em 1964, que marcou a histéria do pais pela violenta
repressdo aos movimentos sociais e organizagdes populares, com seu carater
autoritario e arbitrario esvaziou quase que totalmente o poder popular dos espacos
de dialogo, participagcao e intervengcdo no Estado. A maioria dos movimentos de
cultura e educacgao popular foi extinta, posto que a educacao popular e alfabetizacao
de adultos eram entendidas, nessa perspectiva, como ameacgas a ordem, “[...] e para
a preservacdo da ordem capitalista e [por essa razdo] foram suprimidos [...]"
(FAVERO; FREITAS, 2011, p. 374).

Apenas alguns programas de alfabetizacdo funcional de adultos, com
carater assistencialista e conservador, foram mantidos. Em 1967, o governo
implantou o Movimento Brasileiro de Alfabetizagdo (Mobral), uma agdo do regime
militar que possuia o objetivo de erradicar a situagédo do analfabetismo no pais e,
“desestimular focos de resisténcia politica tdo duramente combatidos pela direita

conservadora” (GRELLERT, 2015, p. 40). O Mobral se desenvolveu na contraméo
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do PNA e sua epistemologia foi baseada em uma alfabetizagdo funcional. Paludo

ressalta que:

[...] Sob a égide da viruléncia opressora e interventora, inclusive nas
escolas, (re) emerge o movimento de educag¢éo do popular, a partir do ano
de 1970, tendo como espacgo central os locais de moradia e trabalho das
classes subalternas. Mais uma vez, é a conjuntura que reforca a ideia de
que a educacado publica servia mesmo para reprodugcdo da ordem.
Endossada principalmente pelas Teorias Reprodutivistas, que consideram a
escola como aparelho reprodutor das ideologias do Estado, esta viséo
ganha forca e é alentada pelo ciclo de ditaduras e o uso parcial da
educacdo escolar pelas elites, sob a égide da ideologia da seguranca
nacional, em todo o continente latino-americano (PALUDO, 2001, p. 96,
grifos da autora).

A educacao popular se constitui nesse periodo, entre os intelectuais e os
movimentos e grupos sociais populares, como um dos grandes elementos de
mediacao que possibilitaram a consolidagao da concepcao e das praticas educativas
diretamente ligadas as necessidades, exigéncias e interesses das classes populares
subalternas, contribuindo para a formagdao da consciéncia e da organizagéo de
classe (PALUDO, 2001).

3.5 EXPERIENCIAS CONTEMPORANEAS E SUAS VINCULAGOES AO LEGADO
DA EDUCAGAO POPULAR NA PERSPECTIVA LIBERTADORA

Manfredi (2009) recorda a significativa permanéncia das ideias de Freire,
na memoria coletiva de muitos educadores populares e profissionais da educacéo.
Assim, ha uma reapropriagcao da proposta dos circulos de cultura para “[...] discutir e
organizar em diferentes espagos populares [...] atividades educativas de
alfabetizacao, pos-alfabetizagdo, cursos de ensino supletivo [...]” (MANFREDI, 2009,
p. 140). Surgem assim, diversos espagos populares, com o foco de contestar a
“‘ideologia do regime” e fortalecer a resisténcia politico-ideoldgica. A autora afirma

que:

Foram também incontaveis as tentativas de subversdo dos propositivos e
perspectivas oficiais, criadas, individual e/ou coletivamente, por educadores
populares que ocuparam os 'espacos oficiais' para subverter a orientagcéo
dominante, modificando-lhes os conteludos e introduzindo versdes criticas.
Naqueles tempos, multiplicaram-se as iniciativas promovidas pelos 'centros
de assessoria e de educacgao popular', cujos integrantes provinham, ora das
experiéncias dos movimentos de educacdo de base e/ou de alfabetizacéo
de adultos, dos anos 60, ora como ex-militantes das organizagdes de
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esquerda. Os espacgos publicos em que se produziram e recriaram tais
atividades de contestagcado a educacdo dominante foram: durante a década
de 1970, as comunidades eclesiais de base (grupos de jovens, grupos de
noivos ou de casais, clubes de maes) e os nucleos de trabalhadores
vinculados as pastorais (operaria, da terra, etc.); no final dos anos de 1970
e primeira metade da década de 1980, nos grupos de oposigao sindical,
sindicatos e associagdes educacionais e culturais, organicamente
vinculadas aos movimentos sindical e popular (MANFREDI, 2009, p. 140).

A autora ainda destaca que as praticas e discursos produzidos nos novos
movimentos sociais tinham a matriz freiriana, “reformulando-a, ampliando-a,
recriando-a; agregaram-lhe outros elementos, conjugando-a com outras matrizes,
ora extraidos da teologia da libertagdo, ora dos marxistas contemporaneos”
(MANFREDI, 2009, p. 140). E nesse contexto que a educagdo popular atinge a
posicao de concepgao que associa os “processos educativos a acao politica e social
das classes subalternas com vista a transformacgao social, apesar e para além da
multiplicidade de correntes que a conformam, esta constitui-se a centralidade que
Ihe confere sentido” (PALUDO, 2001, p. 96).

O legado de Paulo Freire para os movimentos de educagdo e cultura
popular no Brasil foi um marco que influenciou diversos grupos e organizagdes que
vém atuando no campo da alfabetizacdo e da educacgéao basica de jovens e adultos.
Brandao (2008) salienta que a educacao popular na atualidade tem sua identidade
explicita nas atividades de distintas organizagbes nao-governamentais e
movimentos sociais espalhados ao longo do territorio brasileiro, ressurge também
com politicas educativas de diversos municipios e estados. “A concepc¢ao de
educacgao popular aparece associada a nomes como administracdo popular, governo
democratico, escola cidada, escola plural, constituinte escolar, or¢gamento
participativo” (BRANDAO, 2008, p. 19). Ainda destaca uma contradigdo presente em

alguns estados:

No Amazonas e na Paraiba, por exemplo, € provavel que haja varios
movimentos populares, assim como novos movimentos sociais, que
consideram a educagao popular uma alternativa e uma pratica social
fundadoras de suas agbes politicas através de algum setor da cultura. Isso
acontece ao lado de uma absoluta auséncia do termo e de suas ideias por
parte das secretarias estaduais e municipais de educagao, a excegao do
estado do Acre. No Rio Grande do Sul e em alguns municipios petistas de
Santa Catarina, a relagcdo tende a ser diferente. Ha um numero
proporcionalmente menor de associagdes civis com essa declarada
perspectiva, ao lado de uma politica oficial de educagdo fundada na
atualizagdo da educacdo popular como proposta de governo. Como dois
exemplos concretos e bastante conhecidos, tanto o Governo do estado do
Rio Grande do Sul quanto o do Municipio de Porto Alegre, afirmam uma
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educacgdo cujos parametros do ideario pedagdgico e da diretriz politica
estdo fundados em uma atualizagdo das propostas originais da educacgéo
popular dos anos de 1960 e 1970 (BRANDAO, 2006, p. 19)*°.

A partir do periodo de abertura democratica, na gestao da prefeita Luiza
Erundina (1989-1991), a assungdo de Paulo Freire a Secretaria Municipal de
Educacao de Sao Paulo, possibilitou o desenvolvimento de agbdes de alfabetizacéo
de maiores de 15 anos, por parte da iniciativa do poder municipal como politica

publica, conjunta, com os movimentos sociais.

Com isso, comecga-se a desenvolver um projeto de base para uma educagao
publica popular que pode ser exemplificada pela criagdo do Movimento de
Alfabetizagdo de Sédo Paulo (MOVA-SP), que reuniu as atividades de alfabetizagéo
realizadas pelo movimento social urbano, permitindo-lhes a reorganizagdo e novas
perspectivas. Essa experiéncia foi reproduzida, posteriormente, por outras
prefeituras geridas pelo Partido dos Trabalhadores (PT), mas nem sempre nas
mesmas bases de cooperacdo entre o poder publico e o movimento social
(FAVERO, 2013).

No curso de outras experiéncias voltadas para a formacdo dos
trabalhadores, Manfredi (2009) analisa as propostas educativas da Central Unica
dos Trabalhadores (CUT) e do Movimento dos Trabalhadores Sem Terra (MST), que
incorporam principios da educagao popular, na perspectiva libertadora. Ainda que,
de maneiras distintas, as propostas dos dois movimentos voltam-se também para a
educacédo de jovens e adultos em suas a¢des educativas, ao mesmo tempo em que

concedem aos seus participantes a certificacao.

A proposta da CUT, a partir de seus principios educativos, afirmava sua
opg¢ao por uma “educacao transformadora”, posto que pretendia contribuir para o
desenvolvimento de uma nova pratica educacional, gestada e assumida pelos
trabalhadores como alternativa a educagdo dominante, autoritaria, elitista e
excludente. Sua opgao politico-epistemoldgica tinha conotagéo dialética e buscava
desenvolver atividades educativas que propiciassem: processos de aprendizagens

criticos e reflexivos que, partindo da realidade vivida pelos educandos/trabalhadores,

% No atual conjuntura do Golpe de Estado em curso no pais, de esvaziamento do papel Estado, do
ajuste fiscal e do movimento crescente da proposta da Escola sem partido, as diretrizes politicas
emanadas da educagdo popular, segundo o legado de Paulo Freire, em municipios como Porto
Alegre, vém sendo silenciadas, embora, sob resisténcias dos que lutam pela manutencdo da oferta
de EJA como politica publica e como direito.
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propiciassem avang¢os no entendimento, cada vez mais profundo e histérico,
articulando o saber dos trabalhadores ao saber sistematizado (MANFREDI, 2009, p.
144). Essa énfase nos remete, de certa forma, as experiéncias do Movimento

Operario do inicio da Republica.

As experiéncias da CUT tinham por base a formagado integral dos

trabalhadores, como expresso no projeto politico-pedagogico:

[...] as estratégias formativas da Central partem do desenvolvimento do
homem como um ser integral, que se constitui mediante relagcées sociais
advindas do trabalho, assim como na relagdo com a natureza; relagdes que
devem ser objeto de reflex&o critica, visando a libertagdo das condigbes de
opressao e exclusao social, em particular proveniente de valores e atitudes
de cunho discriminatério quanto as questdes raciais, sexuais, religiosas, de
género, dentre outras, concebendo a educacéo e a formagédo como direito
do trabalhador (CUT, 2001, p. 4 apud FAVERO, 2013, p. 55).

Rummert (2004, p. 145-146) destaca que para concretizagdo desta

proposta, deve-se levar em conta dois pontos na elaboragao do curriculo.

O primeiro [...], como eixo fundamental, o trabalho, compreendido como
processo histérico de transformagao da natureza e dos préprios homens, os
quais, em sociedade, criam, por multiplas formas de sociabilidade, os
diferentes modos de produgao e compreensao da existéncia. A partir dessa
perspectiva, foram focalizadas, em sua complexidade, as caracteristicas
assumidas pelo trabalho nas sociedades capitalistas, ressaltando-se que
estas, frutos de processo histérico, sdo passiveis de transformacodes
decorrentes do agir humano. O segundo ponto parte da compreensao de
que o ‘conhecimento ndo pode ser concebido como algo externo e distante
dos sujeitos, apartado das relagbes sociais que o constituem’ [...].

Os dois maiores programas desenvolvidos pela CUT, com base nas
definigbes acima, foram o Programa Integrar e o Programa Integracdo. A partir de
1995, a Confederac&do Nacional dos Metalurgicos da CUT, desenvolveu o Programa
Integrar, com financiamento do Fundo de Amparo ao Trabalhador (FAT). O curriculo
desse Programa buscava romper com a logica disciplinar, além disso, objetivava
associar a formagéao para o trabalho com a formagado geral e com a geragédo de
alternativas de trabalho e renda, centrado “nas relagdes e inter-relacbes com a vida
dos trabalhadores jovens e adultos, partindo e dialogando com os conhecimentos
trazidos por esses sujeitos para a reflexdo sobre a realidade na qual estao inseridos”
(RUMMERT, 2004, p. 145). A amplitude do Programa atingiu os estados de Séao
Paulo, Rio Grande do Sul, Rio de Janeiro, Santa Catarina, Para, Parana, Espirito

Santo, Minas Gerais e Bahia.
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Por sua vez, o Programa Integragéo, implementado no periodo de 2000-
2002, foi definido como um projeto nacional de qualificagdo profissional,
desenvolvido pelo setor de Formagao da CUT, com apoio financeiro do Plano
Nacional de Formacgao Profissional (Planfor). Seu objetivo era propiciar aos
trabalhadores formagao profissional e elevacdo da escolaridade. Apresentava uma
estrutura curricular integrada, centralizada na reestruturagdo produtiva e na
articulagdo entre conteudos técnicos e os saberes da formacéo geral (FAVERO,
2013).

Se nos projetos da CUT percebe-se a influéncia da matriz pedagogica da
educacédo popular, com o MST essa matriz € assumida explicitamente. Ao longo do
tempo, através de sua trajetéria de lutas e conquistas, vem sendo construida uma
pedagogia do movimento, tendo por base as propostas de educacgéao transformadora
e emancipatoria. Dito isso, suas matrizes s&o a pedagogia freiriana, bem como as

oriundas do pensamento socialista e marxiano (MANFREDI, 2009).

Vale ressaltar que, em pesquisa coordenada por Franzoi, em 2005, foram
localizadas e estudadas 30 experiéncias envolvendo educacgao profissional com
elevacao de escolaridade, no estado do Rio Grande do Sul e em Santa Catarina, em
sua maioria, protagonizadas por movimentos sociais e sindicais, principalmente por
parte do MST e da CUT. Essa ponderagao nos remete ao contexto em que o Proeja
foi formulado. Pensado para se efetivar como politica perene para formagao de
jovens e adultos trabalhadores, com certeza, “[...] o Proeja recupera o éxito de
muitas dessas experiéncias, trazendo esse publico-foco dos movimentos sociais e
sindicais para dentro da rede federal [...]" (SANTOS, 2010, p. 121).

As experiéncias até entdo exploradas nos permitem afirmar que as
experiéncias oriundas das lutas dos trabalhadores pela formulagao de propostas de
formacdo sao historicamente situadas e politica e socialmente pautadas pelo
horizonte de um projeto de sociedade, que tem a educagdo como uma de suas
ancoras. Nessa perspectiva, a educagcdo tem como uma de suas tarefas
fundamentais atuar na formagcdo humana e critica em contextos de opressado na

busca de uma sociedade justa.

Essas pautas atravessam as experiéncias sobre as quais nos
debrucamos, a comecar pelo Movimento Operario que sempre teve como

preocupacao o alcance e a participagdo dos grupos subalternos, principalmente
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marcados pelo analfabetismo e pela interdigdo do direto a escola. Esses grupos se
constituiam e permanecem se constituindo de jovens e adultos trabalhadores que
tém sido interditados do direito a escola e do consequente acesso ao mundo do

trabalho.

Neste sentido cabe destacar, como ja mencionada, a proposi¢cao do
Proeja. Embora ja bastante explorado na literatura, importa destacar que esse
Programa busca o acesso a formacgao profissional e a elevacédo de escolaridade de
jovens e adultos de forma integrada. Mesmo reconhecendo a submissdo das
politicas educativas no Brasil ao sistema econdmico internacional, as analises
empreendidas pelos estudiosos do campo da EJA e da educacgao profissional
convergem ao apontar que a criagao do Proeja51 € resultado das tensdes entre
governo, movimentos sociais e comunidade académica, configurando-se como parte
das acdes indutivas de politica publica levada a efeito pelo Estado brasileiro durante
o primeiro mandato do presidente Luiz Inacio Lula da Silva (2003-2006). Embora
tenha sido lancado por Decreto, como uma indugao de politica do Governo, nao
podemos deixar de considerar o Proeja como resultado das lutas de trabalhadores e
intelectuais, que ao propor sua formulagédo incorporaram principios e fundamentos
das experiéncias historicas, aqui exploradas. Vale retomar o que essas experiéncias
envolveram e como suas influéncias ainda hoje permanecem como inspiragdo das
lutas: pela defesa de uma politica educacional voltada para os trabalhadores, a
defesa da escola publica para todos, a formagdo humana integral e a perspectiva da
formacgao politécnica, que estdo presentes na proposigao da integracdo da formagéao
geral e técnica, defendida pelo Documento Base do Proeja (BRASIL, 2007) .

Esse mesmo documento, ao enfatizar a formagao integral como um dos
fundamentos politico-pedagégicos do Programa, indica avangos no sentido de
valorizar os diferentes saberes no processo educativo, a necessidade de se
empreender uma nova organizagao dos tempos e espagos de formagao dos sujeitos
e de suas aprendizagens de forma estritamente vinculada as realidades e modos de
vida, o que implica considerar o trabalho e a pesquisa como principios educativos
(BRASIL, 2007).

" O Governo Federal instituiu em 2005, no ambito federal, o primeiro Decreto do Proeja, n° 5.478, de
24 de junho de 2005, em seguida substituido pelo Decreto n® 5.840, de 13 de julho de 2006, novas
diretrizes que ampliam a abrangéncia do primeiro com a inclusdo da oferta de cursos do Proeja para
0 publico do ensino fundamental da EJA.
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Ao reconhecer esses saberes, a educagéo popular propicia “a emergéncia
dos saberes subjugados pelo pensamento eurocéntrico, e para tal, tem desenvolvido
propostas pedagogicas e metodolégicas para visibilizar esse saber e esse
conhecimento presentes em suas praticas” (MEJIA JIMENEZ, 2013, p. 375, tradugdo
nossa). Nesse sentido, a formacéo integral vislumbrada pelo Proeja se complexifica

uma vez que passa a requerer no movimento das praticas curriculares:

[...] uma integracdo epistemoldgica, de conteudos, de metodologias e de
praticas educativas. [...] uma integracéo [...], entre o saber e o saber-fazer,
[que] pode ser traduzido em termos de integragcdo entre uma formacgao
humana mais geral, uma formacg&o para o ensino médio e para a formacgao
profissional (BRASIL, 2007, p. 41).

Nesse sentido, entendemos que a formagao integral pressupde a
integracdo dos saberes populares, como um dos grandes desafios para a formagao

que se propde no Proeja.

Na perspectiva da educacao popular, a produ¢ao do conhecimento se da,
como vimos, na confrontagdo de saberes e na negociagao cultural, o que coloca em
evidéncia a tao criticada énfase da educacgao bancaria, que nomeia e desqualifica o
conhecimento e a capacidade de aprendizagem dos educandos pelos educadores
que “sédo os que sabem” (FREIRE, 2005). Além disso, expressa a ignorancia dos
educadores acerca das potencialidades dos educandos, oriundas de suas culturas,
da experiéncia do trabalho e da mobilizacdo de saberes outros, ndo restritos a
dimensao cognitiva, de modo que produzem a impossibilidade de fazer avangar a

oferta de um curso demandado por jovens e adultos trabalhadores.

Com bases nos principios elencados, o Programa produziu interferéncias
no campo da EJA, uma vez que sua proposta significou um ato histérico na oferta de
ensino médio integrado a educacéao profissional na educagao basica, o que ampliou
a concepgao de EJA, sua abrangéncia e a sua configuragdo. Para o campo da
educacéo profissional, pela primeira vez, temos a inclusdo da educacao de jovens e

adultos trabalhadores das camadas populares nos Institutos Federais.

Embora considerado um avang¢o no campo da politica educacional, esse
movimento de inclusdo da EJA na Rede Federal tém produzido tensbes e
resisténcias no que tange ao acolhimento desses jovens e adultos trabalhadores e

ao reconhecimento do seu direito por parte gestores e educadores, como tem sido
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indicado pelas pesquisas de acompanhamento do Programa (MACHADO, 2011,
SILVA; 2010; VIANA, 2012).

A experiéncia desenvolvida por Paschoal Lemme, que também envolveu
a oferta de formacao profissional, nos permite refletir sobre a realidade enfrentada
pelos sujeitos do Proeja que tém acessado a Rede Federal, no que diz respeito aos
varios tipos de discriminacao enfrentados, suas motivacdes de acesso aos cursos e
o trato das relagdes pedagogicas com as classes populares. Lemme é explicito ao
situar as barreiras do preconceito e da exclusao social identificadas por ele junto aos
operarios. Salienta as dificuldades enfrentadas pelos sujeitos para seu retorno e
permanéncia na escola e, principalmente, para o fato de que as instituicbes e os
professores necessitavam estar preparados para atender as demandas dos

educandos.

As proposigdes de formacédo levadas a efeito pela CUT e pelo MST
expressam também principios e fundamentos da educagao popular na perspectiva
freiriana, que tém sido de certa forma apropriada pela proposta politico-pedagdgico

do Proeja.

3.6. A INTEGRAGCAO CURRICULAR®%: A PERSISTENCIA DE UM DESAFIO

A busca por uma formacéo integral tal como explicitada na proposta do
Proeja, esta vinculada aos principios da escola unitaria de Gramsci (1982) ou escola
de cultura geral, que propde o “inicio de novas relagdes entre trabalho intelectual e
trabalho industrial ndo apenas na escola, mas em toda a vida social” (GRAMSCI,
1982, p. 125). Nessa escola, as dimensdes do trabalho intelectual e manual estao
estritamente ligadas e voltam-se para educar as “classes instrumentais e
subordinadas para um papel de diregdo na sociedade, como conjunto e ndo como
individuos singulares” (GRAMSCI, 1982, p. 149). No entanto, como fonte de

%2 Neste item, ndo temos a intencdo de centrar énfase na discussdo sobre os fundamentos do
curriculo integrado, uma vez que esta abordagem, ja foi realizada por nds durante a pesquisa do
mestrado (SCOPEL, 2012), o que nos impulsiona a avangar na analise das praticas de integracgéo,
que tém sido mobilizadas dentre contradigdes e contexto adversos. Entendemos que os eixos do
curriculo integrado, ou seja: ciéncia, cultura, trabalho e tecnologia sao explorados ao longo do texto,
como fio condutor das reflexdes e analises produzidas.
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inspiracéo, essa ideia se atualiza sem se confundir com sua proposta original, ja que
‘os limites de formagao integral estdo dados pela sociabilidade capitalista
contemporanea” (ARAUJO; FRIGOTTO, 2015, p. 66).

No contexto brasileiro, essa ideia da escola unitaria de Gramsci tem
mobilizado varias experimentagbes de propostas de integragdo para o ensino medio
que, como vimos a partir de alguns estudos ja explorados, revelam as dificuldades
de materializagdo do ensino médio integrado, o que indica problemas de ordem
conceitual, de operacionalizagao curricular e de organizagao dos sistemas de ensino
(COSTA, 2012). Porém, apesar dessas dificuldades, afirma-se a necessidade de
prosseguir em busca de um ensino integrado, uma vez que ele “representa o
compromisso com a formagdo ampla dos trabalhadores e se contrapde as
pedagogias liberais da moda” (ARAUJO; FRIGOTTO, 2015, p. 66).

Consideramos que é com esse entendimento que o Documento Base do
Proeja, ao incorporar os estudos do campo trabalho e educagado, retoma os
fundamentos politico-pedagdgicos que norteiam a organizagdo curricular na

perspectiva da formagao integral, que enfatiza:

a) A integragcdo curricular visando a qualificagdo social e profissional
articulada a elevacéo da escolaridade, construida a partir de um processo
democratico e participativo de discussao coletiva; b) A escola formadora de
sujeitos articulada a um projeto coletivo de emancipagdo humana; c) A
valorizacdo dos diferentes saberes no processo educativo; d) A
compreensdo e consideragdo dos tempos e espacos de formagido dos
sujeitos da aprendizagem; €) A escola vinculada a realidade dos sujeitos; f)
A autonomia e colaboragdo entre os sujeitos e o sistema nacional de
ensino; g) O trabalho como principio educativo (BRASIL, 20073, p. 47).

Esses fundamentos guardam estreitas relagcbes com a teorizagdo da
educacao popular quando enfatizam a escola e a sua tarefa de formacao vinculada a
um projeto coletivo de emancipagdo humana e também quando focalizam a
integracdo curricular como um processo de construgdo coletiva fundada numa
pratica democratica e de valorizagdo dos diferentes saberes dos sujeitos de
aprendizagem, suas realidades, os tempos e os espacos das praticas educativas. E
no dialogo entre as concepgdes do curriculo integrado e os principios da educagao
popular, implicitos na proposta do Proeja, que entendemos a pertinéncia das
reflexdes que trazemos neste item, no que diz respeito aos desafios da integragao

curricular.
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Retomamos, portanto, a necessaria problematizacdo sobre o acumulo das
proposicdées em torno da integragcdo curricular e suas viabilidades, como ja
exploradas pelas pesquisas, sobre a implementagdo do Proeja, uma vez que as
praticas escolares tendem a expressar multiplas tentativas de realiza-la, abrindo
outras possibilidades para experimentar com um dos principios que sdo caros a
teorizagdo da concepcao integrada, ou seja, o trabalho como principio educativo, “no
sentido de superar a dicotomia trabalho manual/trabalho intelectual, de incorporar a
dimensao intelectual ao trabalho produtivo; e formar trabalhadores capazes de atuar
como dirigentes e cidad&os” (CIAVATTA, 2005, p. 84).

Com essa énfase, o debate sobre a integracdo curricular possibilita a
emergéncia de uma epistemologia e metodologia criticas, além de uma pedagogia
que “vise a construgao conjunta de conhecimentos gerais e especificos, no sentido
de que os primeiros fundamentam os segundos e estes evidenciam o carater
produtivo, concreto dos primeiros” (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2005, p. 18),

centrando-se nos eixos do trabalho, da ciéncia, da cultura e da tecnologia.

De acordo com o Documento Base do Proeja, a formagao integral se
complexifica a partir das implicagdes politicas e pedagogicas do curriculo que

pressupoe:

[...] uma integracédo epistemoldgica, de conteudos, de metodologias e de
praticas educativas. [...] uma integracdo teoria-pratica, entre o saber e o
saber-fazer, [que] pode ser traduzido em termos de integracdo entre uma
formag&o humana mais geral, uma formagéo para o ensino médio e para a
formacéo profissional (BRASIL, 2007a, p. 41).

Talvez resida nesta énfase de integracao epistemoldgica, de conteudos,
de metodologias, de praticas educativas, a qual acrescentamos os saberes, um dos
grandes desafios para esta pesquisa. Na perspectiva da educagdo popular, as
mediagdes educativas integram propostas pedagogicas que sdo baseadas em
processos de negociagao cultural e confrontacdo de saberes. O conhecimento que
se produz nessas mediacdes, problematiza a ideia de que os processos educativos
em nossa sociedade estdo fundamentados no modelo transmissionista frontal, da
educagao bancaria criticada por Freire, com a qual a educagao popular rompe
(MEJIA JIMENEZ, 2013). Como proposicéo, parte da ideia que:

[...] todos os seres humanos tém um saber derivado do mundo em que
habitam e das praticas que desenvolvem no cotidiano de suas vidas; o
reconhecimento de que em todos os seres humanos estdo as capacidades
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do intelectual e do manual, e que sua separacgéao € parte da constituicio dos
dualismos sobre os quais o ocidente e, em especial, sua modernidade
capitalista tem construido seu poder [...] (MEJIA JIMENEZ, 2013, p. 375,
tradugcado nossa).

Esta reflexdo a respeito das praticas de educagao popular nos permite
considerar que os principios da integragao teoria-pratica, do saber e do saber-fazer,
que orientam o curriculo integrado, podem ser enriquecidos com a énfase do
reconhecimento dos saberes dos grupos considerados subalternos. Ao reconhecer
esses saberes, a educagao popular propicia no percurso das lutas “a emergéncia
dos saberes subjugados pelo pensamento eurocéntrico, e para tal, tem desenvolvido
propostas pedagogicas e metodolégicas para visibilizar esse saber e esse
conhecimento presentes em suas praticas” (MEJIA JIMENEZ, 2013, p. 375).

A sistematizagcdo de experiéncia nesse processo € uma proposta para
investigar as praticas como outra forma de fazer e produzir saberes e
conhecimentos que tém brotado nos contextos das praticas de educacéo popular,

deste modo, observa-se que a sistematizagéo tem:

[...] mostrado na riqueza de sua produgdo, toda sua potencialidade ao
mesmo tempo em que vai enriquecendo ndo apenas o acumulado, [amplia
para] os diferentes aspectos das praticas, teorias, métodos, construindo
uma dindmica de novas teorias e conhecimentos em diversos ambitos da
acdo humana e social (MEJIA JIMENEZ, 2013, p. 375, tradugdo nossa).

Varios sdo os pontos de encontro que vamos tecendo a medida que
buscamos entrelagar fundamentos e principios da integragcdo curricular com a
educacdo popular. Os eixos orientadores do curriculo integrado, ja bastante
conhecidos na literatura, instigam também a curiosidade epistemoldgica, como nos
provoca Freire (2003) ao suscitar problematizagdes em torno das concepgdes em
que esses eixos afirmam, ora compondo e ampliando os horizontes de analises, ora
nos desafiando a refletir criticamente sobre os sentidos que explicitam, e como se

manifestam e afetam a produg¢ao do conhecimento oriundo das praticas educativas.

Ao tomarmos o eixo da ciéncia e seus meios de integragdo na construgao
de curriculos integrados, n&do podemos desconsiderar que para a tradigdo ocidental

o conhecimento cientifico:
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Que se desenvolveu durante a modernidade, constituiu um paradigma de
conhecimento fundado no tedrico, o que o levou a uma depreciagcao pela
acdo e a pratica nao estruturados sob seus postulados cientificos, a
exemplo das experiéncias de laboratério sob controle (MEJIA JIMENEZ,
2009, p. 5, tradugao nossa).

Essa légica permitiu que o conhecimento assumisse “caracteristicas
universais e de superioridade sobre outras epistemes, na tradicdo das escolas de
pensamento que tém correntes intelectuais de ponta com suas investigagdes,
pensadores posicionados, financiamentos, etc.” (MEJIA JIMENEZ, 2009, p. 5,
tradugao nossa), produzindo a separagao entre quem faz ciéncia e quem a aplica.
Essa dicotomia tem servido para tornar hegemédnico o conhecimento cientifico,
convertendo-o a partir de sua epistemologia numa forma unica de conhecer, que por

sua vez, desqualifica:

[...] os saberes das praticas, os saberes nao cultos e populares, uma vez
que nao sao considerados universais, sao limitados no tempo e espago, nao
permitem o conhecimento rigoroso, estdo ligados as particularidades de
elementos locais e levantam questionamentos sobre essas formas de saber
que ndo sado [consideradas] conhecimento [...] (MEJIA JIMENEZ , 2009, p.
5, tradugéo nossa).

Coloca-se em debate, nesta discussdo, questdes que sao caras aos
principios do Proeja, uma vez que a consideragao da cultura como eixo, pressupde a
valorizagdo dos saberes e da cultura popular, enraizados nas praticas educativas
nao escolares dos sujeitos, e que poderiam ser impulsionadores no fazer das
praticas educativas escolares do Programa, como possibilidade de “reconhecimento
de diferentes dimensdes da produg¢ao de conhecimento e saberes em coeréncia com
as particularidades dos sujeitos e das lutas nas quais se inscrevem” (MEJIA
JIMENEZ, 2013, p. 375).

Retomando o principio da escola unitaria de Gramsci, de que a énfase na
nao dissociagdo entre trabalho intelectual e manual é algo que extrapola a escola e
esta presente em toda a vida social, a experimentagdo com a integragéo curricular
requer diferentes formas de organizagao e de pensar os conteudos necessarios a
formacdo de jovens e adultos de modo a desenvolver suas capacidades de
interpretar e de agir de forma autbnoma sobre a realidade, e que tenha como
elementos fundantes o compromisso com a formacao dos trabalhadores e com um

projeto ético-politico de transformagao social. Nesse sentido:
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As formas de reorganizagdo curricular devem ser experimentadas e
avaliadas, levando em conta que n&o ha uma unica forma, tampouco uma
forma mais correta que outra para a efetivagdo de um curriculo integrado,
mas que elas tém sempre algum impacto sobre a producgao/reprodugao da
sociedade (ARAUJO; FRIGOTTO, 2015, p. 67).

A este ponto, tocamos a dimenséo politica e ideolégica do curriculo como
espaco de expressao e confrontacdo de relagdes sociais entre as classes
dominantes e as consideradas subalternas. O curriculo se faz assim “[...] um terreno
de produgao e de politica cultural, no qual os materiais existentes funcionam como
matéria prima de criagao e recriacdo e, sobretudo, de contestagao e transgressao”
(MOREIRA; SILVA, 1997, p. 28).

Com esses pressupostos, na experimentacdo dos desenhos de
organizagdo curricular integrada, os conteudos buscam outra énfase de formagéo
que nao a da perspectiva imediata para o mercado de trabalho, mas assumem a

referéncia da utilidade social, ou seja:

[...] os conteudos sdo selecionados e organizados na medida de sua
possibilidade de promover comportamentos que promovam o ser humano e
instrumentalizem o reconhecimento da esséncia da sociedade e a sua
transformagéo. Procura-se, com isto, formar o individuo em suas multiplas
capacidades: de trabalhar, de viver coletivamente e agir autonomamente
sobre a realidade, contribuindo para a construgdo de uma sociabilidade de
fraternidade e de justica social (ARAUJO; FRIGOTTO, 2015, p. 68).

Na teorizagcdo das praticas de integracdo, encontramos mais uma vez,
nexos que se vinculam aos principios da educagao popular, e sua énfase no
trabalho pedagogico que reconhega os interesses dos grupos sociais empobrecidos
dentro das esferas politica, econdmica e social, e os possibilitem condi¢des de
insercao social, de modo a fazer valer suas aprendizagens, na perspectiva critica de
transformacgao dessa realidade (MEJIA JIMENEZ, 2013).

Embora ndo haja um modelo de organizagao curricular a ser seguido, na
perspectiva da integracéo, € importante destacar outros principios que merecem ser
aqui enfatizados, a partir de estudos realizados por Machado (2010), mesmo em
vista do risco de esvaziamento de seus sentidos. Sao eles: a contextualizagao, a

interdisciplinaridade e 0 compromisso com a transformagao social.

A contextualizacdo pressupde inerente articulacdo dos conteudos
formativos com a realidade social dos trabalhadores e suas organizagdes,
considerando esta um “ponto de partida para os curriculos integrados e a realidade
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transformada como ponto de chegada” (ARAUJO; FRIGOTTO, 2015, p. 69). Desta
maneira, ela demanda dos educadores a implicagdo e o compromisso com a
transformacao social, o que desencadeia, no movimento de constru¢ao do curriculo,
a organizacgao e a definicdo de conteudos que se voltem para compreender como se
da a construcédo da realidade social e a0 mesmo tempo, como € possivel atuar de
forma cidada e participar como sujeito na construgdo da sociedade. Para Ramos
(2005, p. 107):

[...] apreender o sentido dos conteudos de ensino implica reconhecé-los como
conhecimentos construidos historicamente e que se constituem, para o
trabalhador, em pressupostos a partir dos quais se podem construir novos
conhecimentos no processo de investigagao e compreensao do real.

De acordo com o que vimos anteriormente, a formacao integral intenta
superar a fragmentacéo e a desarticulagdo dos conteudos e das disciplinas. Deste
modo, espera-se que nao apenas 0s saberes sociais, construidos historicamente,
mas também os saberes da cultura popular, que constituem a experiéncia e modos
de ser dos educandos no mundo, sejam mobilizados na construgdo do
conhecimento, pois, como nos alerta Freire (2005), numa concepg¢ao de educagéao
como pratica da liberdade, o dialogo comega na busca do conteudo programatico,
quando os educadores se perguntam em torno do que vao dialogar com os
educandos. O dialogo é o ponto de partida para praticas educativas né&o
fragmentarias e esta na esséncia da proposta educativa de Freire, uma vez que
pressupde respeito ao educando, a sua dignidade e percepg¢éo da fungao social da
educacgao. Assim, tem-se como desafio, pela problematizagdo, mobilizar saberes,
valores e experiéncias em torno da tarefa de pensar os conteudos das praticas
pedagogicas que contemplem a realidade diversa dos sujeitos, e que tenha como

horizonte a formacgao integral.

Ja a interdisciplinaridade € compreendida “como o principio da exploracao
maxima das potencialidades de cada construto, [da compreensao dos seus limites e
potencialidades], e impulso a busca de novos horizontes para superacdo do atual
construto e a criagdo de um novo” (ETGES, 2000, p. 74). O autor afirma ainda que a
interdisciplinaridade consiste no deslocamento ou transposi¢cao de um contexto para
outro, e neste movimento, algumas estratégias sdo sugeridas, tais como: a do
“‘estranhamento interdisciplinar e da explicacdo ou esclarecimento pelo método do

outro”. O estranhamento interdisciplinar pressupde como um dos movimentos, o de
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se traduzir o que é préprio de um campo de conhecimento para outro campo de
saber, 0 que faz com que, no caso desta pesquisa, o educador comece “[...] a ser
capaz de colocar novas questbes, que jamais Ihe viriam a cabecga [...]"” (ETGES,
2000, p. 75).

A estratégia de explicagdo ou esclarecimento pelo método do outro
consiste, em que, “[...] o conteudo de uma ciéncia se torna objeto de outra [...]”
(ETGES, 2000, p. 76), o que leva o educador a se abrir para experimentar outras
formas de operar com relagdo ao seu proprio construto. “[...] Aprendendo a sair de
seu modo de pensar e de sua metodologia consagrada, ele abandona a rigidez e a
fixagao epistemologica de mundos absolutos [...]" (ETGES, 2000, p. 77), o que torna
o deslocamento uma pratica interdisciplinar de construgdo e criacdo de outras

praticas curriculares nao vislumbradas.

Ainda enfatizando o principio da interdisciplinaridade, esta se apresenta
como uma mediagdo na construcdo de planos comuns de trabalho, em que os
sujeitos envolvidos experimentam no processo, tensionamentos dos pontos de vista
distintos, marcados pela fragmentagdo linear do conhecimento nas diferentes
disciplinas. Esse € um movimento que se faz presente na tentativa de construgcao de
curriculos integrados, uma vez que a “[...] reorganizagao curricular € um processo
dinamico, aberto e formativo, e sua estratégia de concepgdo e implementacéo
precisa ser participativa e construida, tendo em vista assegurar sua eficiéncia no
saber [...]” (MACHADO, 2010, p. 95).

A realizagdo de um trabalho de integragédo entre as diferentes disciplinas
e formas de conhecimento implica a construgdo coletiva que pressupde que o0s
docentes e os gestores da escola se envolvam no apoio sistematico as agdes como
no caso do Proeja. Pois, pensar propostas curriculares que visem a “formagao
humana exige da escola profundas reformulagcdes para abrigar e potencializar a
riqueza e a diversidade que para ela convergem quando recebe os alunos da classe
trabalhadora” (CIAVATTA, 2011, p. 44).

Para o desenvolvimento do curriculo integrado é fundamental a acgéo
coletiva dos profissionais. A construcéo coletiva € aqui abordada no sentido utilizado
por Pistrak (2000), como trabalho coletivo, que equivale a uma tarefa compartilhada,
compreendida como uma unidade que implica compromisso com o trabalho de

maneira conjunta desafia a superagado dos limites individuais e valoriza a atuagao
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coletiva. O coletivo € compreendido, por esse autor, ndo como a negagao simples do
individuo, mas como a critica as praticas individualistas, sendo o trabalho uma
categoria central para a reflexao teérico-pedagogica e para a expressao pratica da

escola.

A interdisciplinaridade, no pensamento de Freire (2005), é estabelecida
como requisito metodoldgico de constru¢do do conhecimento pelo qual o sujeito na
relagdo com o seu contexto e cultura, é capaz de compreender sua realidade numa

perspectiva de unidade e totalidade do real.

Como ja vimos, o trabalho coletivo € um dos principios da integragao
curricular e da educagao popular, e constitui uma aposta de mudancga nas relagoes
produzidas pela teoria de acao antidialégica que, segundo Freire (2005), caracteriza-
se pela opressao, pela divisao, pela manipulacdo, pela conquista e pela invasdo
cultural. Tendo como referéncia a critica freiriana da educacé&o bancaria, a agao
antidialégica ndo comunica, porém, faz comunicados por meio dos quais introjeta
nas classes populares os mitos dos quais a opressdo se nutre e que sao
fundamentais para manté-las alienadas da realidade. Em contraposicdo a essa
l6gica, o trabalho coletivo requer o exercicio da “teoria da agao dialogica” de Freire
(2005). Nessa acgao, de acordo com o autor:

[...] os sujeitos se encontram para a transforma¢cdo do mundo em co-
laboragéo, [...] a co-laboragdo, como caracteristica da agéo dialdgica, que
ndo pode dar-se a ndo ser entre sujeitos, ainda que tenham niveis distintos
de funcao, portanto, de responsabilidade, somente pode realizar-se na
comunicacgao. O dialogo, que é sempre comunicagéo funda a co-laboragao
[...] (FREIRE, 2005, p. 193).

Como inspiracado em pensamento de Freire e sua defesa pela educacao
como processo de humanizagao, Gées (2010) considera que sua teoria de agéo

dialégica pressupde dois momentos fundamentais:

[...] o reconhecimento da desumanizagcdo e envolvimento coletivo num
processo de humanizagdo do homem, que s6 pode se dar nas atividades
coletivas. Ambos construidos dialogicamente, num processo de
problematizacdo que relaciona os fatos da realidade histérica entre si, com
suas causas e efeitos; o simples e complexo; o local e o global, 0 novo e o
velho. Nesse momento, promove-se a aproximacgao entre teoria e pratica,
permite compreender melhor o funcionamento da sociedade, no momento
que vai desnudando a realidade (GOES, 2010, p. 77).
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Podemos, deste modo, afirmar que o dialogo é um dos principios
fundamentais da integracdo e do trabalho coletivo. Importantes conexdes se
evidenciam entre o trabalho coletivo enquanto principio da educacao popular e da
escola socialista, atuando como um dos eixos articuladores do curriculo integrado e

também como atividade humana fundamental e principio educativo (RAMOS, 2005).

Kuenzer (2005) permite-nos pensar as caracteristicas da teoria da acéo
antidialogica de Freire como elementos presentes nas praticas de fragmentacéo do
conhecimento que, muitas vezes, de forma desapercebida sédo introjetados por “[...]
profissionais sérios, mas ingénuos, que se deixam envolver, [pela] énfase da visdo
localista dos problemas e nao [pela] visdo deles como dimensido de uma totalidade”
(FREIRE, 2005, p. 161). Kuenzer (2005) amplia a discussao da fragmentagao
afirmando que ela se constitui na expressdo da divisdo entre classes sociais no
capitalismo e esta presente nas escolas respondendo, ao longo dos anos, as
demandas de disciplinamento e de conformacao a légica da sociabilidade capitalista.

Ao estabelecer a relacdo entre os conhecimentos vividos pelos
educandos, oriundos da pratica social global, incluindo o mundo do trabalho e os
saberes escolares, o dialogo, na perspectiva freiriana, torna-se uma necessidade
fundamental na problematizagdo da realidade. Para Freire (2005, p. 95), o auténtico

dialogo pressupde nos seus sujeitos um pensar verdadeiro:

[Um] pensar critico. Pensar que, nao aceitando a dicotomia mundo-homens,
reconhece entre eles uma inquebrantavel solidariedade. Este € um pensar
que percebe a realidade como processo, que a capta em constante devenir
e ndo como algo estatico. Nao se dicotomiza a si mesma na agéo. 'Banha-
se' permanentemente de temporalidade cujos riscos ndo a teme. [O pensar
critico busca] a transformacgao permanente da realidade, para a permanente
humanizacado dos homens.

A educacao humanizadora, funda-se, portanto, numa relagcéo dialdgico-
dialética entre educador e educando, em que ambos desvelam a realidade de
opressdao a qual estdo submetidos. Na busca pela construcdo de praticas de
integracao, importa reconhecer que educandos e educadores sao sujeitos dessas
praticas educativas e que cabe ao educador mediar a relacdo entre a cultura
elaborada, a cultura popular e os educandos, como formas de orientacdo da
aprendizagem; o que requer exercitar “possibilidades de produzir autonomia

discente e reconhecimento da realidade social [apenas viaveis] se orientada por um
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projeto politico pedagogico de transformagéo da realidade” (ARAUJO; FRIGOTTO,
2015, p. 74).

O principio do compromisso com a transformagao social, para além da
retérica a que muitas vezes tem se reduzido, € o “que distingue a praxis marxista, da
filosofia pragmatica, que busca vincular os processos formativos com demandas
imediatas e pontuais” (ARAUJO; FRIGOTTO, 2015, p. 69). Nesse sentido, a agao
(pedagodgica) material corresponde a “[...] interesses sociais e que, considerada do
ponto de vista historico-social, ndo é apenas producao de uma realidade material,
mas sim criacdo e desenvolvimento incessantes da realidade humana” (SANCHEZ
VAZQUEZ, 1968, p. 213).

Coloca-se a este ponto, a implicagdo politica e didatico-pedagdgica da
proposta de integragdo curricular com a “[...] concepgao dialética histérica ou
materialista historica, cujo fundamento é buscar entender quais as determinagdes ou
mediag¢des que produzem determinada realidade humana [...]" (FRIGOTTO, 2012, p.
8).

Com essa énfase, a concepcgao de didatica que mobiliza a construgao de
praticas pedagodgicas integradoras requer dos educadores, em circunstancias
determinadas, o exercicio de uma praxis, em que o fazer pedagdgico enquanto agao
ético-politica propicia “a integragdo entre os saberes e praticas locais com as
praticas sociais globais, bem como [...] promove a compreensao dos objetos em sua
relacdo com a totalidade social” (ARAUJO; FRIGOTTO, 2015, p. 66). Dessa forma, o
fazer pedagogico do educador nessa praxis, implica a indissolubilidade entre teoria e

pratica, o que pressupde:

[...] o compromisso com a formagdo ampla e duradoura dos homens, em
suas amplas capacidades; a ideia de praxis como referéncia as agdes
formativas; que a teoria e a pratica educativa constituam o nucleo
articulador da formacéo profissional; a teoria sendo sempre revigorada pela
pratica educativa; a pratica educacional sendo o ponto de partida e de
chegada e a acéo docente se revelando na préatica concreta e na realidade
social (ARAUJO; FRIGOTTO, 2015, p. 72).

Assim, nenhuma estratégia de ensino pode ser descartada a priori, visto
que “ndo existe uma unica técnica mais adequada para a implementacédo do ensino
integrado, pois, considerar essa possibilidade seria sucumbir a um determinismo
metodolégico” (ARAUJO; FRIGOTTO, 2015, p. 76), o que se busca é a sua
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ressignificagado “orientada pela ideia de emancipacdo social e de desenvolvimento
da autonomia e da capacidade criativa dos estudantes” (ARAUJO; FRIGOTTO,
2015, p. 76).
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4. PERCURSO METODOLOGICO E CONTEXTUALIZAGAO DA PESQUISA

Neste capitulo, importa situar de forma detida as condi¢des do contexto
em que a pesquisa foi desenvolvida, uma vez que, para a sistematizacdo de

experiéncia como pratica de investigacao, toda experiéncia se faz:

[...] em determinadas condi¢gées de um contexto econémico, social e politico
em nivel local, regional ou mundial. O momento histérico é a condigao de
possibilidade de cada experiéncia, fora do qual nao é factivel entendé-la,
pois é parte integrante de sua realizagdo. Neste sentido, o contexto ndo é
algo totalmente exterior a experiéncia, mas uma dimensao da mesma, ja
que ela nao seria, ndo estaria sendo sendao nesse contexto e por esse
contexto (JARA HOLLIDAY, 2009, p. 118, tradugdo nossa).

Essa reflexdo nos remete as condigbes em que o Proeja foi concebido,
em meio as tensdes e lutas no cenario nacional, e seus desdobramentos no
processo de implantacado nos Institutos Federais, em especial, no Espirito Santo. Por
termos o olhar de dentro das condi¢gdes de implementagao do Proeja (2007-2011) no
Campus Vitéria e considerando o contexto politico, econdmico e social ao qual o
Programa se vincula, junto com seus avangos, retrocessos e tensbdes para a

continuidade de sua oferta € que a realizacdo desta pesquisa se tornou viavel.

As condi¢des particulares que foram criadas para a implementagao do
Proeja, bem como a nao determinagao politica em nivel de gestao local, produziram
uma conjungao de situagdes especificas, o que faz com que as “experiéncias vividas
nesse espago e lugar com caracteristicas proprias se tornem irrepetiveis” (JARA
HOLLIDAY, 2009, p. 119).

Caracterizado como um estudo de natureza qualitativa, sua
particularidade e singularidade no campo da educagéo popular se evidenciam pela
participagéo e protagonismo dos sujeitos no processo de conhecimento. Neste caso,
a producao dos dados é gerada pelos sujeitos em determinados espagos, tempos e
circunstancias. Tivemos ainda, como um dos desafios deste trabalho, de nos
envolver com os sujeitos, na analise de momentos coletivos de agdo para pensar
sobre as experiéncias de forma critica, considerando a diversidade das leituras
possiveis, 0s interesses, as emocgbes e o0s saberes que demarcam suas

capacidades reflexivas e cognoscentes.
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A reafirmacdo pela educacdo popular como opg¢ao politica e
epistemologica nos conduziu a operar com a sistematizagdo de experiéncia, o que
nos permitiu de dentro da propria experiéncia, “observar, escutar, registrar,
interpretar, desconstruir e descrever o processo e as analises” (MESSINA; OSORIO,
2016, p. 618, traducdo nossa), de modo que isso nos levou a problematizar o papel
do pesquisador como um especialista e responsavel pelo processo de
sistematizagao, em face da complexa dindmica escolar que envolveu os sujeitos das

praticas em analise, durante o percurso.

Temos claro que a sistematizacdo de experiéncia ndo pressupde um
modelo a ser transposto. Como ja mencionado, apostamos nessa estratégia
investigativa na tentativa de Vvisibilizar as experiéncias vividas e produzir
“conhecimento a partir da experiéncia da pratica” (MEJIA JIMENEZ, 2009, p. 21).

A sistematizacdo das experiéncias no Campus Vitoéria nos permite
assumi-la como uma iniciativa inédita, no ambito do Proeja, o que nos desafiou a
explorar a educagédo popular como um constructo tedérico e a dialogar com a
producdo desse campo de conhecimento, particularmente, como o aporte latino-
americano, o que nao significa ignorar ou se fechar para o dialogo com outras

interlocugdes de campos tedricos distintos.

Vale destacar que a relagdo da autora com o objeto de estudo foi sendo
construida ao longo da inserg&o no locus de pesquisa e nos enfrentamentos que o
Proeja suscitou no interior da Instituicdo. No acompanhamento do processo de
implementagdo do Programa, a nossa participagdo nos grupos de pesquisa,
conforme ja mencionados, foi fundamental no sentido de apoiar e fortalecer as agdes
desencadeadas no percurso, no qual estivemos imersos com a presente pesquisa,
desde 0 ano de 2013 até junho de 2016,

A partir da compreensao de que a sistematizacdo de experiéncias se
constitui como um processo aberto a confrontacdo de pontos de vistas diferenciados
e através de um ponto de observacdo que nos permitisse captar a dindmica das
praticas em sua totalidade, optamos por analisar a produg¢ao do percurso a partir da

imagem de uma espiral, representando uma forma de registro da dinamica do

3 A partir do dia 01 de junho de 2016 a pesquisadora afastou-se das atividades no Ifes para
sistematizar as experiéncias produzidas neste periodo para a escrita deste relatorio.
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processo, como demonstrado na Figura 1. Essa forma de registro nos permitiu tecer
leituras para unificar e enredar as diferentes dimensdes de analise, acompanhar o
fluxo das tensbes e embates da reconstrugao historica do percurso do Proeja, das
interferéncias e das saidas possiveis encontradas, promovendo espagos de dialogo
e de reflexdao critica sobre as praticas que vao explicitando a complexidade da

proposta de oferta.

Figura 1 — Espiral da dindmica do processo
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Fonte: elaborado pela autora (2016).

Dessa forma, a producdo dos dados que emergiam das agdes coletivas
protagonizadas no ambito da gestdo pedagodgica, das coordenadorias de cursos e

do Proeja, configurou-se como um desafio pela necessidade do estranhamento ao
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que era para nos tao familiar. Para tal, foi necessario ampliar a capacidade de olhar
para as praticas em educacgao, através de uma postura interrogativa e de apoio, no
intuito de valorizar a abertura dos educadores para se exercitarem no fazer de
praticas de educacgédo popular — como o didlogo e a construgédo coletiva — mesmo

muitas vezes sem saber que estavam praticando-as.

No trabalho de campo, a observagao participante foi um dos principais
suportes para a producdo dos dados, permitindo-nos reunir subsidios para a
intervengao nas praticas educativas. Langcamos mao da pesquisa documental para
analise dos registros das memodrias das reunides pedagodgicas iniciais e
intermediarias, bem como dos Relatérios do Sistema Académico, dos Projetos de
cursos, dos Planos de Desenvolvimento Institucionais (PDI), dos Relatérios de

Gestao do Ifes e da Setec, dentre outros.

No percurso, utilizamos o diario de campo como principal forma de
registro das praticas. Para além dos instrumentos convencionais de registros,
utilizamos outros recursos, como fotografias, videos, dentre outros, o que nos
permitiu exercitar a sensibilidade para compreender a realidade de forma
multidimensional e subjetiva, com a intencdo de refletir, dialogar com os relatos,
observar os modos de fazer, pensar, sentir e conviver, a partir das multiplas vozes
dos sujeitos que estdo em cena (MESSINA; OSORIO, 2016).

Recorremos também a entrevista do tipo semi-estruturada, por entender
que essa ferramenta além de oferecer liberdade e possibilitar uma postura mais
espontanea por parte do entrevistado, também permite ao pesquisador levantar
outras perguntas cujas respostas podem enriquecer a investigagdo. A escolha dos
sujeitos que participaram da entrevista foi feita de forma aleatéria e de acordo com a

disponibilidade de cada participante.

Foram realizadas dez entrevistas individuais com cinco educadores e
cinco educandos, que consideramos importante trazer para a interlocugdo neste
trabalho sobre suas experiéncias vividas nas praticas educativas do Proeja. As
entrevistas ocorreram entre os meses de marco e maio de 2016 e totalizaram 375

minutos de audio, conforme evidenciado nos Quadros 1 e 2.
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121

Nome ficticio Curso Periodo/Ano IV!in. _de
audio
Alberto Técnico em Metalurgia 7° periodo 17
Gustavo Técnico em Edificagdes 4° ano 60
Jeferson Técnico em Metalurgia 4° periodo 50
Lucia Técnico em Segurancga do Trabalho 3° periodo 70
Paulo Técnico em Edificagdes 3°ano 26
Total de minutos 223
Fonte: elaborado pela autora (2016).
Quadro 2 — Educadores entrevistados (2016)
Nome Formacgao Min.
fictici Disciplinas Formacgao geral / Curso de atuagao de
icticio . L
técnica audio
Técnicas de Graduagao em Engenharia Metalurgia e
Anderson ; Metaldrgica e Mestre em Técnica | Segurancga do 40
Metalurgia ~
Educacgao Trabalho
” Graduagao em Matematica Seguranga do
Isabela Matematica e Mestranda em Educacéo Geral Trabalho 33
Leonardo Matematica Graduagéo em Matem:imca Geral Edificagdes 34
e Doutor em Educagéao
Graduacgao em Historia e Todos os
Rodrigo Histéria ~ Geral cursos do 20
Mestrando em Educagéao .
Proeja
PrOJeto_ Integ_ra'dqr, Graduagédo em Adm. de Todos os
. Economia Solidaria e Geral/
Thiago . . Empresas e Mestre em - cursos do 25
técnicas de Guia de A . Técnica .
Turi Ciéncias das Religides Proeja
urismo
Total de minutos 152

Fonte: elaborado pela autora (2016).

No movimento da pesquisa, delimitamos a analise das observacdes e

registro das praticas educativas que estdo imbricadas as demais praticas e

relacionadas no movimento descrito na espiral (Figura 1). Portanto, ndo sera uma

analise linear das experiéncias, mas buscamos indicar aqui a simultaneidade que as

varias experiéncias serao evidenciadas, e se traduzem nas narrativas de 25

educadores, 15 educandos e 5 gestores.
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4.1. O LOCUS DA PESQUISA

A importancia do contexto nacional e local em que a experiéncia foi
desenvolvida ganha forgca neste item, ou seja, no Instituto Federal do Espirito
Santo®. O Campus Vitéria® integra historicamente a tradicdo da Escola de
Aprendizes Artifices do Espirito Santo, criada em 23 de setembro de 1909, que tinha
como “proposito formar profissionais arteséos, voltados para o trabalho manual — um
fator de efetivo valor social e econdbmico — com ensino para a vida” (IFES - PDI,
2014, p. 15).

Ao longo do tempo, a Instituicdo passou por uma verdadeira metamorfose
advinda da modernidade e impulsionada pelas transformacdes na ciéncia e na
tecnologia. Essas mudangas promoveram alteragdes na sociedade, bem como em
sua relacao direta com a estrutura da educacao profissional e as praticas educativas
estabelecidas no interior da escola, atravessadas por tensdes e conflitos entre os
diversos saberes que perpassam sua matriz de constituicao (PINTO, 2006). O autor,

ao buscar indicios das mudancas experimentadas, destaca que:

[...] as memdrias e histdrias dessa instituicdo de ensino acham-se vazadas
por praticas e saberes [...] que instituiram [...] uma cultura escolar para
formacdo de trabalhadores. Nesse sentido, em épocas distintas e por
diferentes modos, a formagéo para o trabalho sempre esteve contemplada
no curriculo escolar, resultando naquilo que, de um modo mais amplo,
denominamos de saber escolar (PINTO, 2006, p. 7).

* O Ifes foi criado com base na Lei n® 11.892, de 29 de dezembro de 2008, a partir da integracédo do
Centro Federal de Educagao Tecnologica do Espirito Santo (Cefetes) e das Escolas Agrotécnicas.
Dessa forma, as Unidades de Ensino dos Cefetes (Vitéria, Colatina, Serra, Cachoeiro de
Itapemirim, Sdo Mateus, Cariacica, Aracruz, Linhares e Nova Venécia) e as Escolas Agrotécnicas
de Alegre, Santa Teresa e Colatina, passaram a ser os campi do Instituto. A partir de 2008, ja
foram implementados mais oito campi, a saber: Vila Velha (2010), Guarapari (2010), Ibatiba (2010),
Venda Nova do Imigrante (2010), Piuma, (2011), Montanha (2014), Barra de S&o Francisco (2014)
Centro-Serrano (2015), além de um Campus avangado (Viana 2014) e um Centro de Referéncia
em Formacao e em Educacgédo a Distancia (2014). A Reitoria do Ifes funciona na capital do estado
do Espirito Santo.

Ne) Campus conta com uma estrutura fisica que contempla salas administrativas, salas de aula,
laboratérios, salas de apoio, teatro, mini auditérios e um parque esportivo. A estrutura
organizacional do Campus Vitéria € composta por uma Diretoria-Geral; quatro Diretorias (Ensino,
Administracdo, Pesquisa e Pés-Graduagdo, Extensdo); uma Coordenadoria Geral de Recursos
Humanos; duas Geréncias (Gestdo Educacional e Apoio ao Educando); duas Subgeréncias
(Gestao Educacional e Apoio ao Ensino), além de Coordenadorias de Cursos, Areas de Apoio ao
Ensino e Administrativas. O quadro de pessoal do Campus Vitéria, em 2014, incluindo os
servidores em exercicio na Reitoria e em outros campi do Instituto, € composto por 505 servidores,
distribuidos da seguinte forma: 299 docentes efetivos; 29 docentes temporarios e 177 técnicos
administrativos. Sobre o perfil dos docentes efetivos: 12 (4%) docentes possuem apenas a
graduacao, 44 (15%) possuem especializacdo, 134 (45%) o titulo de mestre e outros 108 (36%) o
de doutor (IFES - Relatério de Gestao, 2015).
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Podemos depreender por meio dos estudos acerca da constituicao
historica da hoje reconhecida Rede Federal, que essa cultura foi se disseminando a
partir dos anos 1970, quando no bojo das reformas educacionais, instituiu-se a
profissionalizagcdo compulsoria do ensino médio. Essas mudangas contribuiram para
o desmantelamento das escolas publicas e a precarizacdo do trabalho docente, e
nesse contexto, as antigas escolas técnicas foram se consolidando como espacgo de
formacéao profissional para a qualificagao de técnicos para o mercado do trabalho,
atendendo aos preceitos do capitalismo vigente (MOURA, 2010). Neste mesmo
contexto, no ambito da entdo Escola Técnica, no Espirito Santo, a democratizagao
do acesso e da permanéncia passava a fazer frente a “crescente seletividade e
consequente elitizagdo como estratégia para superar a identidade correcional-
assistencialista presente no periodo de 1940 até 1960” (PINTO, 2011, p. 35).

Se em suas origens o Instituto acolheu os “desvalidos da sorte”, com uma
perspectiva correcional, em raz&do da ameaga que representavam a ordem vigente,
na atual conjuntura, algumas questdes politicas e ideoldgicas como “para qué” e
“para quem” da educacao ai praticados se fazem presentes. Como é sabido, esta
Instituicdo, em seu processo historico, tem buscado superar o preconceito contra o
trabalho manual e o estigma correcional. Por algumas iniciativas, as mudancas
ocorridas ao longo do percurso dessa Instituicdo, que ndo sdo objeto de estudo
desta pesquisa, confirmam uma cultura de formacéo dos trabalhadores simultanea a
uma énfase de formagéo propedéutica para o mercado de trabalho, com o objetivo

de atender aos arranjos produtivos locais.

Com a criagao dos Institutos Federais, o Campus Vitdria iniciou a oferta
de cursos desde a Formacgao Inicial e Continuada (FICs) até Mestrados, passando
pelos cursos técnicos Integrados (“regulares” e na modalidade EJA), concomitantes,
pelos cursos das Engenharias, Licenciaturas, Aperfeicoamento e Especializagdes,
tanto presenciais quanto na modalidade a distancia.

Podemos dizer que o veio da cultura escolar voltada para formagao dos
trabalhadores nessa Instituicao foi retomado no momento em que passa a ocorrer
uma oferta sistematica de escolarizagdo para o publico da EJA como uma realidade
nesse Campus, a partir de 2001, através do Ensino Médio de Jovens e Adultos
Trabalhadores (Emijat), conforme ja explorado por Ferreira, Raggi e Resende (2011,

p. 6), dentre outros autores.



124

Com essa proposta, buscava-se a elevagao da escolarizagdo, aliada a
uma profissionalizagédo, na perspectiva de sanar, em parte, uma divida social com as
camadas populares e com o intento de possibilitar o acesso de jovens e adultos
trabalhadores ao usufruto dos bens culturais. Registra-se que essa experiéncia
empreendeu um projeto ousado para uma Instituicdo que se tornou voltada para a

formagado de uma elite até entdo dominante®.

Vale rememorar ainda que o Emjat era regulado pelo Decreto n°® 2.208/97,
que perpetuava a época a dualidade entre a educacido basica e a educagao
profissional, em conformidade com a nossa heranga escravocrata de desvalorizagao
do trabalho manual (FERREIRA et al., 2012).

Em suas contradigbes, a implantacdo do Emjat possibilitou o acesso e a
presenca, no interior da escola, de discentes com um novo perfil, com diferentes
“niveis de cognicado, a faixa etaria, as expectativas, experiéncias de vida, bem como
o ritmo de aprendizagem e amadurecimento intelectual apresentavam grande
heterogeneidade” (FERREIRA; RAGGI; RESENDE, 2011, p. 85). A presenca desses
sujeitos suscitou diversos movimentos e muitos debates entre os educadores e a
equipe pedagdgica acerca da necessidade de repensar o trabalho pedagdgico e a
gestdo da sala de aula. Dessa forma, também n&o podemos ignorar que essa

experiéncia com o Emjat, no Ifes, emerge como uma das pioneiras na Rede Federal.

Como ja mencionado, faz-se necessario relembrar, nesse contexto, a
revogacao do Decreto n® 2.208/1997 pela implantagdo do Decreto n® 5.154/2004,
fruto de muitos embates teoricos e politicos. Esse ultimo Decreto emerge como
sintese das lutas sociais, na tentativa de garantir uma formacgao integral para os
trabalhadores. No ano de 2005, com o Decreto n° 5.478, é implantado o Proeja no
ambito da Rede Federal. Posteriormente, foi substituido pelo Decreto n° 5.840/2006,
0 qual estabelece novas diretrizes para o Programa com abrangéncia para a
formacéo inicial e continuada de trabalhadores e para a educacdo profissional

técnica de nivel médio.

%A partir de 2012, essa Instituicdo comecgou a tomar novo contorno, gragas ao atendimento a Lei n°
12.711, de 29 de agosto de 2012, que estabelece que metade das vagas ofertadas é reservada a
inclusdo social por sistema de cotas (vagas de acado afirmativa) para candidatos que tenham
cursado todo o ensino fundamental em escolas publicas, respeitando a propor¢do minima do ultimo
censo do IBGE. Sendo assim, as vagas serao preenchidas por candidatos autodeclarados pretos,
pardos, indigenas, brancos, amarelos e os ndo declarados. Os outros 50% serédo destinados a livre
concorréncia.
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A implementacao do Proeja nesse campus ndo pode ser compreendida
sem que seja considerada a experiéncia do Emjat, uma vez que o Programa inicia
sua oferta com os mesmos cursos ofertados pela Instituicdo, sem a escuta da
comunidade sobre demandas de formagcdo em outros campos de atuagao
profissional. Portanto, a implementacdo pela manutencdo dos cursos néao
demandava da gestdo mudangas na estrutura e nas condigbes de oferta. Os cursos
entdo ofertados — Seguranga do Trabalho, Edificagdes e Metalurgia, integrados ao
Ensino Médio de jovens e adultos — tinham apenas que incorporar as exigéncias da
proposta do Proeja, tais como: matricula unica que pressupunha a oferta integrada,

carga horaria, dentre outras.

Nesse contexto de transicdo para o Proeja, a proposta pedagogica dos
cursos foi organizada em dois ciclos: um basico e outro profissional. O ciclo basico
correspondia a mesma organizagao inicial proposta no Emijat. O ciclo profissional era
organizado em modulos equivalentes aos dos atuais cursos técnicos, na modalidade
subsequente, proporcionando assim a continuidade da aprendizagem das disciplinas
de formagao geral. A integragéo seria construida durante todo o curso por meio de
atividades integradoras. Cabe especificar, portanto, que a proposta curricular, num
primeiro momento, ndo se deu pela integracdo sugerida pelo Documento Base
(BRASIL, 2007a), e sim pela justaposicdo da area técnica ao curso ja existente do
Emjat. Outra mudancga que aconteceu nessa transi¢cao para a implantagao do Proeja,
diz respeito aos Encontros de Formagdo Continuada®’, que foram ressignificados,
ganharam forga e legitimidade e passaram a ser um espago semanal sistematico de
formacédo dos docentes, contando com o apoio e a presenga de outros atores, por

exemplo, a parceria com a Ufes dentro da pesquisa interinstitucional®®.

Os movimentos realizados pelo grupo de pesquisa Proeja/Capes/Setec-
ES desencadearam a construgdo de novos projetos para os cursos do Proeja, que

foram impulsionados pelos movimentos de encontro de formag&o, no periodo de

" Em consequéncia das greves consecutivas dos servidores do Campus Vitéria, entre os periodos
de 2011 a 2015, a formagéao continuada semanal foi enfraquecida e, posteriormente suspensa para
que os professores pudessem utilizar o horario para reposigdo das aulas. Até 0 momento nio se
conseguiu retomar o movimento de formagéo, de maneira sistematica, s6 com momentos pontuais.

% Oliveira e Pinto (2012), coordenadores do Grupo de Pesquisa interinstitucional
Proeja/Capes/Setec/ES Ufes/Ifes, apresentam suas analises e visdes do que apreenderam e
compreenderam sobre o percurso e a implantagdo do Proeja, no Espirito Santo. Trazem uma
analise de forma detalhada das agdes e dos resultados alcancados a partir do cotejamento do
Projeto Basico Proeja/ES, no percurso da pesquisa que aconteceu no periodo de 2007 a 2011.
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2008 e 2009. Varias foram as questdes que orientaram, mantiveram ativo e
desafiaram esse movimento de construcdo. No entanto, durante o processo ficou
evidenciado nas reflexdes propostas pelos docentes, que a integragcdo néo se
restringia a dimensdo epistemolégica do conhecimento, mas implicava a
necessidade de dialogicidade entre os pares na mesma area e entre as areas, para
entdo buscar a integragdo pretendida pela proposta do Programa. Com a
implantacdo dos novos projetos pedagdgicos, em 2010, a equipe gestora do
Programa sentiu a necessidade de instituir planejamentos coletivos com o grupo de

educadores, organizados no inicio do semestre letivo.

Vale ressaltar que tanto a implantagdo do Emjat como do Proeja, criaram
uma realidade dentro do Ifes que passou a afetar sua cultura escolar e suas
praticas. O carater elitista que a Instituicdo ostenta ao longo de sua trajetéria “gerou
um preconceito em torno de novos projetos educacionais que buscam atender aos
segmentos que ficaram marginalizados de uma escola publica de qualidade”
(OLIVEIRA; CEZARINO, 2008, p. 6).

O percurso feito durante a presente pesquisa ndo permitiu que fosse
ignorado o atual momento vivenciado pelo Instituto Federal do Espirito Santo, que
tem buscado reduzir drasticamente a oferta de vagas para o Proeja, o que nao pode
ser visto de forma desvinculada do movimento de refluxo do Programa, em nivel

nacional, conforme ja sinalizado.

Como fruto de tensionamentos no ambito das praticas docentes, em
2014, a Coordenadoria de Edificagbes, do Campus Vitdria, extinguiu o curso Técnico
em Edificagbes e implantou o curso de Qualificagdo Profissional em Cadista para a

Construgao Civil, tendo como alegagdes:

[...] o alto indice de desisténcia, bem como: a restricdo de visitas técnicas,
atividade muito importante para o curso técnico, isso € devido ao turno do
curso e aos outros comprometimentos dos alunos (trabalhadores, em sua
maioria); o alto indice de analfabetismo funcional, o que dificulta o
desenvolvimento dos contetdos; a falta de base, o que dificulta o
acompanhamento das disciplinas, em particular as técnicas; a
impossibilidade de aulas de reforgo no contra turno para recuperar a falta de
base; a dificuldade dos egressos para estagiar, em virtude da preferéncia do
mercado de trabalho pelos mais jovens; o tempo muito longo para
conclusédo do ensino médio (minimo de 4 anos); falta de infraestrutura do
Ifes para dar suporte a esses alunos: horario restrito de funcionamento da
biblioteca, falta de apoio médico; quantidade limitada de monitores;
limitagcdes de espaco e de professores para aula de reforgo; alta rotatividade
de professores do nucleo comum, acarretando em um aprendizado
deficitario das disciplinas e, consequentemente, uma base ruim para
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acompanhamento das aulas do nucleo profissionalizante e a falta de
formagao continuada dos docentes para atender a especificidade deste
publico (Excerto do diario de campo, margo de 2014).

As alegacgdes indicadas como justificativa nos remetem a Lemme (2004),
ja na década de 1930, quando sinalizava a falta de trato de algumas pessoas com
os problemas de educagdo e seu completo desconhecimento da importancia e
significado da educagéo de adultos. Deste mesmo modo, salientava as dificuldades
enfrentadas pelos sujeitos para seu retorno e permanéncia na escola e,
principalmente, para o fato de que as instituicbes e os professores necessitavam
estar preparados para atender as demandas dos educandos. Cabe também situar
nesta reflexdo, a contribuicdo de Freire (2005) quando coloca em questdo a nao
absolutizagdo do conhecimento, que pode afetar a relagdo pedagdgica entre
educadores, educandos e gestores, no caso especifico do fechamento do curso aqui

analisado.

A partir de uma postura de educacéo bancaria que nomeia e desqualifica
o conhecimento e a capacidade de aprendizagem dos educandos pelos educadores
que “sdo os que sabem”, observa-se que as alegag¢des apresentadas emergem de
avaliagbes a partir de um conhecimento visto como superior, mas, também, da
incompreensdo dos educadores acerca das potencialidades dos educandos,
oriundas de suas culturas, da experiéncia do trabalho e da mobilizacdo de saberes
outros, nao restritos a dimensao cognitiva, de modo que produzem a impossibilidade
de fazer avangar a oferta de um curso demandado por jovens e adultos
trabalhadores.

Retomamos, nesse ponto, o pressuposto que orienta esta pesquisa.
Mesmo com todas as tensdes permanentes enfrentadas para a manutencado do
Proeja, observa-se de forma contundente e arbitraria as tentativas de
desqualificacdo de sua oferta internamente. No entanto, o Proeja resiste no Campus
Vitéria e os embates e disputas vém sendo expressos pelas praticas de resisténcias
conservadoras ou transformadoras que remete ao protagonismo dos sujeitos que se
comprometem com a defesa do Proeja, no Ifes. Os embates colocam em xeque a
prépria identidade e funcdo social do Instituto Federal, ao mostrar a falta de

comprometimento institucional na continuidade da oferta do Proeja.

Em contraposicao, a estratégia utilizada pela Coordenadoria do Proeja,
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sob tensbes e conflitos internos, foi a de apresentar nova proposta de oferta, para
implantagédo do curso Técnico em Guia de Turismo. Essas mudangas comegaram a
vigorar a partir da oferta de 2015, tendo o cuidado para que as abordagens do
turismo, de forte énfase mercadoldgica, ndo acabassem por orientar a formagao em

detrimento dos principios da formagao integral preconizada.

Numa direcdo de aperfeicoamento da oferta do Proeja, compartilhamos
os movimentos produzidos pela Coordenadoria do curso Técnico em Seguranga do
Trabalho, em parceria com a Coordenadoria do Proeja, no sentido de responder as

demandas do corpo docente da area técnica, que envolvem desde o planejamento

by

coletivo, a reestruturacdo do projeto pedagogico e a retomada dos encontros de

formacéao continuada.

E importante ressaltar que, nesse mesmo contexto, em 2015, a
comunidade do Campus Vitéria travou um grande embate com a Coordenadoria de
Metalurgia, em fungdo da determinagdo pela extingdo da oferta do curso, de forma
arbitraria. Esse movimento gerou ag¢des propositivas, entre elas: a criagao do Férum
Permanente de defesa do Proeja no Ifes; a realizagdo de um Ato Publico e a
Ocupacéao da Avenida Vitoria, em defesa do Proeja, e a realizagdo de um F6rum de
Debate sobre a “Afirmagao do direito do aluno Proeja ao Ifes”. Todas essas agdes
foram impulsionadas pelo protagonismo dos educandos, envolvendo sociedade civil

organizada e a comunidade escolar.

A aluna Lucia, do curso de Seguranga do Trabalho, narra qual € a sua

experiéncia ao adentrar o Ifes, a partir do Proeja:

Aqui na Instituicdo [...], a gente é abragado por algumas pessoas, na
realidade. Eu penso que alguns profissionais nos abragam, nos protegem,
sabendo dos nossos medos. A gente chega aqui muito assustado,
exatamente porque ha o pensamento de que a escola nao era feita para
nés. A gente ndo se via passando do portdo para dentro para estudar, até
que veio o Proeja e nos oportunizou. E ai quando nds chegamos aqui, a
gente chega cheio de medo. Medo da nado aceitagdo, medo da
discriminagao, e ai esse acolhimento de vocés coordenadores, vocés que
lutam pela manutencdo do Proeja aqui, que contribuem para a nossa
permanéncia, ajuda muito. Existe uma diferenca de olhar, ndo dos
profissionais... Mas um olhar preconceituoso de quem nao é o Proeja, de
aluno que nao é do Proeja para com o aluno do Proeja. Existe um olhar de
discriminagao. Eu penso que ¢ a questao do individualismo que eu falei, que
as pessoas N30 conseguem ver que o espago é para todos. E como se nés
tivéssemos invadindo um espaco seletivo; para alguns. E sdo as pessoas
que n&o conseguem ver as questdes das politicas publicas como um direito
de transformacéo (Entrevista realizada em marcgo de 2016).
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A educanda narra o sentimento de medo que viveu e como 0 apoio
recebido por meio da coordenadoria do Proeja ajudou-lhe a permanecer no curso.
Relata também sua percepcédo da experiéncia do nao-lugar ao entrar na escola,
como se o Ifes ndo fosse destinado para ela, ou seja, para a classe popular, e sim
se constituisse enquanto escola reservada a elite. Nesse sentido, os espacos de
dialogos promovidos nos diferentes momentos e as escutas que nos permitiram
conhecer as percepgdes dos educandos, abriram caminhos no Proeja para o
exercicio de alguns saberes docentes, tais como: a assungéo da identidade cultural
dos educandos (FREIRE, 2005), o desenvolvimento da leitura critica da realidade
histérico-social e a experiéncia do dialogo entre o ser social e a consciéncia social
(THOMPSON, 1981), 0 que se expressa na percepg¢ao da educanda, permitindo-lhe
pensar sobre sua experiéncia, como uma “experiéncia de classe” e alterar sua
compreensado do vivido e do sentido na dindmica da vida social, como uma

educanda de classe popular.

Acreditamos que o trabalho realizado pela Coordenagdo do Proeja de
buscar valorizar as identidades dos educandos, incorporando as dificuldades, as
lutas e as conquistas, com o intuito de superar as desigualdades sociais para romper
com a reducgao da formacao do trabalhador a simples preparacado para o mercado de
trabalho. Assim, a oferta do Proeja:

[...] constitui o atendimento de uma demanda social, mas ao mesmo tempo
€ uma possibilidade que se constroi nas contradicées sociais da realidade: o
publico da EJA e do Proeja ndo € somente um demandante da politica
publica que, imediatamente realizada a oferta, acede a ela sem outras
consideragbes. Inumeras pesquisas tém demonstrado que é preciso
conquistar e reconquistar cotidianamente estes sujeitos sociais que
carregam consigo o histérico de trajetérias educacionais interrompidas e
assimiladas como culpa individual, sendo na realidade questdes sociais
(LIMA FILHO, 2012, p. 13).

As consideracdes apontadas por Lima Filho e pela aluna Lucia, levam-nos
a repensar as condicdes necessarias para 0 acesso, a permanéncia e a conclusao
com éxito, dos educandos do Proeja. Com isso, somos convidados a refletir sobre os
diversos desafios e tensdes que sao vivenciados diariamente e que perpassam pela
gestdo pedagdgica, administrativa e financeira do Instituto, para manutencdo do

Proeja.

No segundo semestre de 2016, o Proeja do Campus Vitéria contou com

27 turmas, sendo que, 8 turmas eram de Seguranga do Trabalho, 8 turmas de
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Metalurgia, 4 turmas de Guia de Turismo, 4 turmas de Cadista e 3 turmas de
Edificagdes. A partir dos dados de matricula do Sistema Académico, intentamos
delinear o perfil dos educandos atendidos pelo Programa. Conforme veremos nas
Tabelas 5,6 e 7.

Tabela 5 — Quantidade de educandos por género (2016/2)

Técnico> Qualificagao

Género Edificaces . Guia de Cadista para | Total %
(Semestral e Metalurgia | Seguranca | Tuyrismo Const. Civil
(Semestral) (Semestral)

Anual) (Semestral) | (Semestral)
Masculino 35 159 64 39 33 330 48
Feminino 35 82 138 69 29 353 52
Total 70 241 202 108 62 683 100

Fonte: Sistema Académico/lfes (2016).

Dos 683 educandos matriculados nos cursos do Proeja, no Campus
Vitéria, 52% s&o do género feminino e 48% sao do género masculino. Mas, se
olharmos os numeros por curso, constatamos que 66% dos educandos sédo do
género masculino, quando se trata do curso de Metalurgia. Enquanto que nos cursos
de Segurangca do Trabalho (68%) e Guia de Turismo (64%), observa-se a
predominancia do sexo feminino, e nos cursos de Edificacdes (50%) e Cadista

(53%), temos uma paridade.

Esses dados refletem em grande medida uma discussao que Ferreira
(2012) tem desenvolvido a respeito da insercdo feminina no mundo do trabalho.
Segundo a autora, essa inser¢ao acontece ainda de forma precarizada e observa-se
a predominancia nas ocupacdes “tradicionalmente femininas”, como também em
areas de atuacdo que possibilitam a prestagcdo de servicos e/ou atividades que
permitem a conciliagdo da vida familiar com a profissional, a exemplo dos cursos de
Seguranga do Trabalho, Guia de Turismo, Edificacbes e Cadista. No curso técnico
de Metalurgia, a diferengca observada vem corroborar sua pesquisa acerca da

insercdo feminina nos espacgos profissionais considerados “redutos masculinos”, o

* Em 2016/2, ndo houve entrada para os cursos de Edificacbes, que ja estdo em processo de
extingdo. Ingressaram 40 alunos para os cursos de Guia de Turismo, Metalurgia e Seguranga,
enquanto para o curso de Cadista, a entrada foi de 20 alunos.
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que demonstra que as determinagdes sociais das relagdes de género s&o fatores
que obstaculizam a atuagcdo em atividade que se diferenciam das tradicionalmente
atribuidas a elas. As mulheres mesmo tendo a mesma formagao e experiéncia de
trabalho, ainda continuam a receber um salario menor e uma dupla ou tripla jornada

de trabalho em relagdo aos homens.

Tabela 6 — Quantidade de educandos por raga/etnia (2016/2)

Técnico Qualificagao
Raga/Etnia | Edificagdes _ Guiade | Cadista para | Total %
(Semestral ¢ | Metalurgia | Seguranca | Turismo | Const. Civil
(Semestral) | (Semestral)
Anual) (Semestral) | (Semestral)
Amarela 1 1 1 2 1 6 1
Branca 18 36 36 18 12 120 18
Indigena 0 3 2 2 2 9 1
declarada
Preta 19 47 46 53 30 195 29
Parda 28 134 112 29 14 317 46
Total 70 241 202 108 62 683 100

Fonte: Sistema Académico/lfes (2016).

Como observado na Tabela 6, os dados de matricula dos educandos do
Proeja quanto a sua denominacdo de raga/etnia, nota-se que 46% dos educandos
identificaram-se como pardos, 29% pretos, 18% brancos, 1% indigena, 1% amarelos
e 5% nao declararam. Este dado também encontra sintonia com o “Diagndstico da
situagao de jovens, adultos e idosos no Brasil — trabalho e educacgéo”, realizado para
a Confintea +6°°, que indica que na EJA a maioria dos educandos atendidos é de
origem afrodescendente (BRASIL, 2016).

0 "0 Seminario Internacional sobre Educacdo ao Longo da Vida — Confintea Brasil+6 reune, no
mesmo evento, o Seminario Internacional de Educacdo ao Longo da Vida, a Reunido Técnica
Brasileira de Balanco Intermediario do Marco de Acdo de Belém e a Reunido de Orgéos
Internacionais de Cooperagdo Técnica, caracterizando-se como uma importante estratégia para
trazer a educacgéao (formal e ndo formal) de jovens e adultos para a agenda nacional" (BRASIL, 2016,

p.8).
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Outro dado significativo que o documento traz é sobre a situagdo dos
negros no mercado de trabalho, visto que estes apresentam rendimentos
visivelmente inferiores em relagdo a populagdo ndo negra. Assim, grande parte das
ocupacodes desse segmento social ocorre no setor de servicos menos qualificados e
na construgao civil, posto que apresentam menores niveis de escolaridade. Desta
mesma forma, pesa sobre essa populagdo o maior nivel de desemprego, uma vez

que:

[...] Em 2011, os negros eram cerca de dois tergos da Populagao em |dade
Ativa (PIA) e da Populagdo Economicamente Ativa (PEA), maioria em
relagdo aos nao negros [...]. No entanto, a insercdo produtiva desse
segmento ainda enfrenta obstaculos bastante dificeis, tanto no que diz
respeito ao acesso as oportunidades do mercado de trabalho, quando estao
desempregados, quanto em relagdo a qualidade das condigbes e relagdes
de trabalho e emprego quando ocupados (DIEESE, 2015, p. 1).

De acordo com os dados apresentados pela pesquisa do Obeduc sobre o
“Perfil de estudantes do diurno na EJA”, em 2014/1, no curso de Seguranga do
Trabalho do Campus Vitoria, 59% dos educandos ja trabalhou, mas no momento n&o
esta trabalhando e 14,5% nunca trabalhou, totalizando 73,5% de sujeitos que n&o
trabalham no momento. Vale destacar que, no semestre letivo de 2016/2, 78% dos
educandos definiram-se como afrodescendentes. Nesse direcionamento, Oliveira
(2011b, p. 47) destaca que “o nivel de escolaridade € o fator que mais interfere na
questdo da desigualdade e da exclusdo social. [...] Essa situagao acarreta uma

cadeia de outras exclusdes: nos empregos, na cultura e na politica”.

A partir da reflexdo da autora, ressaltamos que a EJA trabalha com
sujeitos que trazem em suas identidades as marcas de uma sociedade brutalmente
desigual, “fruto de padrao histérico de desenvolvimento do pais, desenvolvimento
que sempre foi pautado por um crescimento excludente que ‘naturalizou’ a
desigualdade” (OLIVEIRA, 2011b, p. 48).
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Técnico Qualificagao
Fabxa otéria | 9161696 | g | soquags | Qs | Cattnpun | Total | %
Anual) (Semestral) (Semestral) (Semestral) (Semestral)
De;foz 19 0 22 20 12 9 63 9
De jrfoz 24 11 73 78 26 18 206 30
De frfoas 29 21 48 27 12 12 120 18
Dej’,?oi 39 18 69 42 21 11 161 24
De :rfoz 49 16 26 20 24 9 95 14
A partir de 50 4 2 15 13 3 37 5
Total 70 241 202 108 62 683 100

Fonte: Sistema Académico/lfes (2016).

De acordo com o exposto na Tabela 7, 57% dos educandos matriculados
no Proeja sdo jovens. Ao detalharmos as faixas etarias, os dados indicam que: 9%
dos educandos matriculados possuem entre 18 e 19 anos, 30% deles tém entre 20 e
24 anos, 18% entre 25 a 29 anos, 24% entre 30 e 39 anos, 14% estdo na faixa etaria
de 40 a 49 anos e 5% possuem mais de 50 anos. Desta forma, ressaltamos o papel
social que o Campus Vitoria vem desempenhando na Grande Vitéria, ao ofertar o
Proeja aos jovens, adultos e idosos, que buscam pela elevagao de escolaridade e
qualificacdo profissional no mundo do trabalho. Com isso, reafirmamos o
fortalecimento de politicas educacionais para a juventude em articulagdo com as
diversas politicas setoriais, visando a elevacdo de escolaridade, na perspectiva da

educacao profissional integrada a EJA.

Observa-se na proposta do Proeja as possibilidades de construgcado de
novas formas de participagdo e de exercicio pleno e consciente dos direitos de
cidadania, como também de formacao profissional. O conhecimento é compreendido
como uma construcio social edificada na interacdo de teoria e pratica, que abarca

um processo de ensino e de aprendizagem que objetiva intercambiar saberes.

A proposta do Programa atenta ainda para as especificidades dos
sujeitos, tais como: a heterogeneidade sociocultural dos educandos, a sua
pluralidade cultural, de género, étnica e religiosa, bem como a diversidade de suas

demandas educativas e suas condicdbes de aprendizagem. Depreendemos a
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preocupagao de alguns educadores em oferecer aos educandos do Proeja um
trabalho diferenciado na busca por atender suas especificidades e valorizar suas

experiéncias.

O levantamento sobre os educadores que atuam no Proeja foi realizado
com base no primeiro semestre letivo de 2014, considerando apenas os educadores
que ministram aula para os cursos de Edificacbes, Metalurgia e Seguranca do
Trabalho. Contamos com a atuacdo de 85 profissionais, sendo que 36 deles
ministram disciplinas da formacao geral e 49 trabalham com disciplinas da formagao
profissional. Destaque-se que alguns educadores atuam, ao mesmo tempo, em mais
de um curso. Verifica-se a necessidade de uma média de 37 educadores para

operacionalizar cada curso que a Instituicao oferta, dentro do Programa.

Desses educadores, 54% sao homens, 70% com uma faixa etaria entre
30 a 59 anos e 44% dos educadores estdo na Instituicdo ha menos de 10 anos.
Além disso, 88% sao efetivos. Desses, 66% possuem mestrado ou doutorado e 9%

estao fazendo a Pds-Graduacgao.
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5. MOVIMENTOS DE INTEGRAGAO NO INTERIOR DAS PRATICAS DE
FORMAGAO NO PROEJA

Neste capitulo, temos como tarefa exercitar a sistematizacdo das
experiéncias vividas pelos e com os sujeitos do Proeja, do Ifes - Campus Vitoria,
atentando para a atitude critica requerida pela sistematizacdo como pratica de
pesquisa no campo da educagao popular. Para tal, elegemos, dentre as diferentes
praticas educativas que compdem o corpus deste trabalho, as que mais diretamente
expressam os tensionamentos, os riscos, as resisténcias, os desafios e a abertura
dos sujeitos envolvidos para exercitarem as praticas de integracado e da construgéo

coletiva.

A partir da mediagdo das praticas, no decorrer do processo, 0 que
colocamos em analise é a interpelagdo que nos inspirou a eleger a educagéo
popular como uma alternativa de pratica pedagdgica e politica no Proeja, no referido
campus, dada a sua tradicdo no contexto da formacéo profissional e, ao mesmo
tempo, sua histéria de elitizacdo e status de “escola de exceléncia’, o que se
constitui como uma das barreiras para o acesso de jovens e adultos trabalhadores a
escola que, por ser publica, deveria ser aberta para todos. Coloca-se assim em
questdo sua qualidade e exceléncia em favor da permanéncia e conclusdo, com

éxito, desses sujeitos dentro de seus processos de formacao.

Haveria, entdo, lugar para que seja exercitada a educagao popular nesta
Instituicdo? A partir dessa questdo € que nos debrugamos sobre 0 movimento das
praticas educativas nas quais estivemos envolvidas no interior do Proeja para, de
dentro, exercitar a necessaria leitura critica e analitica das experiéncias vividas no

processo.

E importante ressaltar que ao longo do desenvolvimento da presente
pesquisa, a nossa compreensao sobre a sistematizacdo de experiéncia, enquanto
opgao epistemoldgica, foi se modificando a medida que passamos a dialogar com
outros interlocutores do campo da educacdo popular, fato que nos provocou a
repensar o que tinhamos proposto inicialmente como objetivos a serem alcangados,
abrindo caminhos para redimensionar a tarefa da sistematizagdo que nos

propusemos.
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Sabiamos que seria impossivel explorar todas as experiéncias vividas
durante o processo da pesquisa, 0 que nos levou a eleger um fio condutor, ou nos
termos de Messina e Osorio (2016, p. 615), um “ponto de observagcédo” para que,
como pedagoga do Proeja e também sujeito imbricado no processo, buscassemos
compreender a légica das praticas exercitadas, de dentro do processo de

sistematizacdo em curso.

Neste sentido, algumas experiéncias foram tomadas para analise, uma
vez que emergiram no processo e se evidenciaram como importantes, a partir do
ponto de vista dos sujeitos e pela frequéncia com a qual ocorreram, o que fez com
que aflorassem como “categorias de analises” (MEJIA JIMENEZ, 2013) ao longo da
experiéncia, abrindo-se para outras categorias referidas ao marco conceitual da

pesquisa.

Assumimos o risco de trabalhar a sistematizacdo de experiéncia no
transito entre os enfoques epistemoldgicos desconstrutivo e historico-dialético, ja
mencionados. No primeiro momento, buscamos intervir nas praticas de forma a
possibilitar uma insercdo no campo institucional e afetar as instancias de exercicio

do poder no Campus Vitoria.

Nessa perspectiva, o processo de sistematizacdo gerou em nos
questionamentos sobre qual a possibilidade da educacéo popular contribuir para que
seja abandonado “o0 que se €” ou que se faz como praticas pedagdgicas no Ifes,
‘para colocar-se num horizonte de constru¢do do que pode ser” (GHISO COTO,
1999, p. 9). No segundo momento, analisamos as experiéncias na sua relagdo com
a “pratica social e historica, dindmica, complexa e dialética” (GHISO COTO, 1999, p.
9), em virtude dos tensionamentos do contexto, das contradi¢oes e possibilidades a

serem construidas, a partir de outra epistemologia.

E importante ressaltar que ao optar por uma légica desconstrutiva da
sistematizagdo, nao significa que o0 nosso movimento seja de desmontar o
movimento das praticas, mas como observam Messina e Osorio (2016), o de dar um
passo a mais, na busca por recuperar as experiéncias e abrir espago para que as
histérias dos préprios sujeitos ganhem visibilidade em relagdo as historias que, na
l6gica dominante, prevalecem, e demarcam o perfil dos segmentos jovens e adultos

pouco-escolarizados.
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Com essa opgdo epistemologica, passamos a analisar as praticas
educativas ja mencionadas, a partir do ponto de observagdo em que a integragéo
curricular e a construcéo coletiva nos interpelaram em todo o percurso da pesquisa.
Passamos a analisar as reunides pedagdgicas iniciais e intermediarias como um dos
espacos coletivos de intervencao, sem perder de vista a sua relagdo com a dinamica

historica e social.

51 EM BUSCA DE ESTRATEGIAS DE PRATICAS DE INTEGRAGCAO
CURRICULAR

Desde um enfoque epistemoldgico desconstrutivo e de dentro de um
ponto de observacdo bastante catalisador de experiéncias — as reunides
pedagogicas iniciais e intermediarias — constituiram-se em espacgos, por exceléncia,
de trocas entre os pares, abrindo nessa interlocugdo saidas para alguns impasses
que desafiavam as praticas no que tange a integragao curricular e a busca pela
compreensao dos sujeitos jovens e adultos para os quais o Proeja se volta. Nessas
reunides junto aos educadores e educandos, entre os quais me situo como sujeito,
quase sempre atuei coordenando, porém, também me encontrava realizando outras
acdes: ora registrando, ora refletindo, ora problematizando, ora escutando, ora

perguntando e perguntando novamente.

Tendo em vista que a integracao curricular se evidenciou como uma
categoria em diferentes momentos de escuta dos sujeitos e nas trocas entre os
educadores, torna-se necessario interpela-la, retomando seus fundamentos como
subsidio para a compreensao das praticas educativas gestadas nas experiéncias do
trabalho docente coletivo e/ou mesmo individual, quando nos deparamos com
exemplos de praticas docentes em que os educadores transitam “entre o fazer o que
se sabe, sem saber o que se faz” (GHISO COTOS, 2004, p. 7).

5.1.1. A pratica das reuniées pedagdgicas iniciais

Com a implantagdo dos novos projetos pedagogicos nos cursos de

Seguranga do Trabalho e Edificacbes, em 2010, a equipe gestora do Programa
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interviu no sentido de criar espagos de planejamento coletivo, organizados no inicio
do semestre letivo, com o grupo de educadores, tendo em vista que a atuacgéo
docente no Proeja se constituia como pratica solitaria do educador, apesar da

existéncia de uma proposta de integragao.

Essas reunides foram organizadas de forma coletiva pela Coordenadoria
do Proeja junto com as Coordenadorias de Cursos e o Nucleo de Gestédo
Pedagdgica (NGP), com um formato diferente a cada semestre, em busca de

integrar cada vez mais os educadores e desencadear praticas de trabalho coletivo.

No periodo de 2013 a 2014 foram realizadas 14 reunides pedagogicas
iniciais voltadas para o planejamento coletivo, conforme discriminado na Tabela 8.
Nessas reunides, tivemos a participagdo dos educadores de formacgédo geral e
técnica, dos coordenadores do Proeja e de cada curso, bem como da equipe

pedagogica.

Tabela 8 — Quantitativo de Reunides Pedagdgicas Iniciais realizadas no Proeja (2013
- 2016)

Cursos 2013 2014 2015 2016
TOTAL
o
Ano/Semestre 1 z 1° 2 1° 2 1”2

Edificagdes 1 1

Guia de Turismo 1 1 1 3
Seguranga do Trabalho 6 1 2 1 10

Total de Reunides 6 2 2 1 1 1 1 14

Fonte: elaborado pela autora (2016).

Embora esses encontros tenham ocorrido apenas uma vez por semestre,
o investimento nessas reunides de planejamento coletivo gerou uma aproximagao
entre os docentes da formacdo geral e os da area técnica. Esses momentos
propiciaram reflexdo e também permitiram a ressignificagdo e enriquecimento das
praticas pedagdgicas no tocante aos papéis desempenhados pela agao docente,

abrindo possibilidades para novas experiéncias de formacgao.

Tomamos como dados empiricos os registros referentes ao que foi
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produzido envolvendo o curso de Seguranga do Trabalho e o universo de
educadores que participaram das reunides pedagdgicas iniciais e para compor as
narrativas da sistematizagdo, trazemos 8 educadores e 3 gestores, conforme
Quadro 3. Vale ressaltar que as narrativas foram produzidas durante as reunides e
seus registros foram realizados pela equipe pedagdgica. A analise desta produgéo

sera explorada ao longo deste capitulo.

Quadro 3 — Educadores participantes das reunides pedagodgicas iniciais e que suas
narrativas foram selecionadas para compor a sistematizagé\o61

No'm.e Formalgat.) geral / Disciplina ministrada Curso que trabalha
ficticio técnica
Ana - Pedagoga Seguranga do Trabalho
. Cadista, Seguranga do
Clara Geral Lingua Portuguesa Trabalho e Metalurgia
Edna - Pedagoga e Pesquisadora Todos os cursos do Proeja
Eduarda Geral Fisica Seguranga do Trabalho
Elis Técnica Processos Industriais Seguranga do Trabalho
Leticia Geral Filosofia e Sociologia Todos os cursos do Proeja
— Engenharia elétrica e Campus Serra
Lucas Técnica !
Pesquisador
Marcos Geral Biologia Metalurgia e Seguranga do
Trabalho
A Seguranga do Trabalho e
Mary Geral Inglés Guia de Turismo
Rayna - Coordenadora do Proeja Todos os cursos do Proeja
Economia Solidaria, Projeto Todos os cursos do Proeja
Thiago Técnica Integrador e Disciplinas
Técnicas do Curso de Turismo

Fonte: elaborado pela autora (2016).

1 Entendemos que a relagdo dos educadores participantes apresentados no Quadro 3 é trazida
apenas como uma forma de organizacdo didatica dos dados e para localizar o leitor no
acompanhamento das narrativas produzidas pelos sujeitos.
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Na primeira reunido com o curso Técnico de Seguranga do Trabalho
ocorrida em 2013, tivemos dois momentos de encontro: um no dia 10 de dezembro,
com as turmas do 1°, 2° e 3° médulo, e no dia 12 de dezembro, com as turmas do 4°
ao 8° modulo. O formato escolhido para essa reunido foi a realizagdo do

planejamento por turma.

Diferente da reunido intermediaria, em que o aluno é o centro das
discussdes, esta reunido abre espaco para que cada professor apresente o
que e como trabalha na sua disciplina, o que uma disciplina pode contribuir
com a outra. Alguns professores ja trabalham com o Proeja ha bastante
tempo, mas ha outros professores que estdo chegando agora e nunca
trabalharam ou so6 trabalharam com os alunos do subsequente, ou do
integrado regular, o Proeja tem as suas especificidades. Por aquilo que a
gente ja viu no planejamento com as turmas dos primeiros moédulos, mesmo
nao tendo o planejamento, os conteudos estdo dialogando, mas, ha essa
necessidade de dialogo entre os professores. [...] Por exemplo, a professora
da disciplina de Processos Industriais relata que explorava a questdo da
Revolugao Industrial na sua disciplina, verificamos que outros professores
de histéria, de filosofia e lingua portuguesa também abordavam esse
conteudo, cada um na sua area de conhecimento, e fazendo suas
problematiza¢cdes que se aproximavam. Mesmo a gente ndo tendo isso
sistematizado, vemos que na proposta que fizemos no projeto de curso que
esta chegando ao final do ciclo, conseguimos que os contetdos dialoguem
entre si. Agora que vamos entrar no sexto modulo do curso e a maioria das
disciplinas sao técnicas e cada uma com sua especificidade, a integracao
se torna mais exigente e € o0 nosso principal desafio no Proeja (Edna -
Pedagoga do Proeja - Registro do NGP da reunido pedagdgica inicial da
turma V14, realizada em 2013).

Ao propor o planejamento coletivo buscamos organizar os conteudos e
praticas para aperfeicoar a formagao dos educandos, numa perspectiva nao
mercadoldgica, mas tendo como horizonte a formagéao integral dos estudantes, a
partir de “suas multiplas capacidades: de trabalhar, de viver coletivamente e agir
autonomamente sobre a realidade, contribuindo para a construcdo de uma
sociabilidade de fraternidade e de justica social” (ARAUJO, FRIGOTTO, 2015, p.
68).

O que se observa no registro dessa reunidao € que as condi¢gdes nas quais
essa pratica pdde se efetivar tornam-se um dos principais elementos de analise,
uma vez que, do ponto de vista da educacao popular, o contexto e as condicbes em
que a experiéncia se da sao elementos fundamentais para caracterizar o processo

como criador e unico.

De dentro desse processo, as experiéncias vividas pelos professores das
diferentes disciplinas nas areas de formacgao geral e técnica evidenciam: as trocas,
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as formas de integragédo de conteudos que vém sendo promovidas e que o tempo de
planejamento diario semanal, que até entdo inexistia; o passar a garantir essas
trocas e a permitir a percepgdao do movimento de integragdo que vem sendo
construido (BRASIL, 2007a).

Ao nos apropriarmos das narrativas das reunides pedagdgicas, se tornou
possivel conhecer um pouco mais das praticas compartilhadas na reunido de
planejamento, de onde emergiram varios textos contextualizados e produzidos na

interacao entre os sujeitos:

Eu trabalho neste semestre com a turma V13, com sociologia. Além da
introdugéo para eles entenderem o que a gente vai fazer, eu digo que tanto
na filosofia, quanto na sociologia a gente tem uma luta de mostrar a
utilidade da disciplina, o quanto ela é importante [...]. Eles gostam, mas
mesmo assim, no inicio, a gente trabalha essa parte o que fazer com essa
disciplina. Na sociologia, entdo, a gente tem um caminhar para a
compreensao da sociedade. Eu trabalho agora no inicio com a sociedade
capitalista, como ela se constitui, sociedade socialista, depois a
globalizagdo, com ela vem o neoliberalismo. Para eles entenderem porque
nossa vida é desse jeito, porque nosso modo de trabalho é assim. E no final
a gente fala um pouquinho de alguns sociélogos, aqueles que mais se
destacaram e suas propostas para eles também terem opg¢ao de conhecer
[...] Em nivel de mundo, a gente fala dos estudos que ja vem acontecendo,
sendo colocados ai. O foco é esse por causa do trabalho do técnico de
seguranca. [..] Quando é turma do Proeja, como eles carregam na
experiéncia de vida, eu procuro aproveitar sempre essa experiéncia de vida,
os exemplos. E onde a gente destaca um pouquinho, mas de qualquer
maneira eles estdo ai, vao para o mundo do trabalho daqui a pouco. Sao
quatro anos e querendo ou n&o ja vao estar com o diploma, inseridos. A
gente esta sempre focando o trabalho, claro que dando essa oportunidade
de uma visao critica do trabalho também, mas & nesse sentido que eu
concluo esse caminhar, tanto da filosofia, quanto da sociologia (Leticia -
Professora de Filosofia e Sociologia - Registro do NGP da reunido
pedagdgica inicial da turma V13, realizada em 2013).

No relato da professora de filosofia e sociologia, “experiéncias” e
“trabalho” emergem como categorias importantes, o que nos remete mais uma vez a
Freire e Thompson. Por exemplo, as experiéncias de trabalho dos educandos das
classes populares sao trazidas pela educadora como forma de valorizacao,
visibilidade e producdo de sentido dos conteudos explorados em sala de aula. A
educadora assume uma postura de problematizacdo, no sentido de promover a
integracédo entre os saberes populares e o conteudo de suas disciplinas na relagao
com o conhecimento cientifico sistematizado na escola, reforcando a importancia da
busca de sentido e significado na (re)construgdo de conhecimentos pelos

educandos.
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Destacamos outra experiéncia para compartilhar os movimentos

empreendidos pela docente a partir da interagdo com os estudantes:

Bem, eu dou fisica para eles, esse semestre a gente comegou a trabalhar
hidrostatica e no ano que vem a gente vai dar continuidade com o conteudo
de energia. Eu venho trabalhando com experimentagcdo e como a turma é
muito pequena, cada um fica responsavel pela execugdo de um
experimento, uma demonstragéo. Eu tenho gostado muito dessa maneira de
trabalhar. Eu tenho conversado com a turma e eles também tém gostado. O
que mais me surpreendeu e até ja reproduzi isso para outras pessoas é que
a aluna Maria Clara pediu para eu leva-los mais ao laboratério porque ela se
sente muito importante no laboratério. Eu gostei muito dessa fala dela
porque me fez pensar que uma atitude tdo pequena da minha parte pode
estimular tanto uma pessoa a se envolver. E ela tem gostado muito da
Fisica. [...] E porque eu tenho dado outra abordagem, tenho modificado
muito a minha forma de trabalhar. As minhas provas estao essencialmente
conceituais, eu tenho fugido das férmulas. Porque a gente vé os meninos
dizendo que nao gostam de Fisica, que odeia fazer conta... Tudo bem, néo
sabe fazer conta, entdo vamos aprender os conceitos. E os experimentos
que eu passo para eles séo justamente para trabalhar os conceitos. O que
eu tenho gostado do experimento, esse semestre eu até elogiei bastante
essa turma, € vocé ver o envolvimento do aluno, quem preparou antes,
quem nao preparou [...] eu acho que vocé valoriza quem esta estudando,
quem foge da matemética, quem gosta da Fisica, da ciéncia em si (Eduarda
- Educadora de Fisica - Registro do NGP da reunido pedagdgica inicial da
turma V13, realizada em 2013).

Nos excertos acima, identificamos vozes que indicam que os educadores
aprendem e ensinam na relagcdo com os jovens e adultos. Nas narrativas das
educadoras de areas distintas identificamos praticas educativas baseadas em
processos de negociagdo cultural e confrontacdo de saberes, que promovem o
rompimento com uma perspectiva bancaria de transmissdo de conhecimento,
possibilitando aos educandos a producdo do seu conhecimento a partir de
processos educativos que valorizam as mediacdes dos saberes escolares com as

experiéncias de vida.

Na busca de fazer dialogar a teoria e a empiria deparamo-nos com a
dissertagcao de Gama (2015), que investigou sua pratica com o ensino de Fisica, no
curso de Seguranga do Trabalho. No primeiro momento, a docente-pesquisadora, de
forma dialégica, apresenta o conteudo e busca o conhecimento prévio dos
educandos. No segundo momento, os estudantes realizam e apresentam suas

propostas experimentais. No final do trabalho, constatou que:
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Para 80% dos alunos, as Atividades Experimentais Demonstrativas (AED)
utilizadas na abordagem do conteiudo de Hidrostatica: despertam o
interesse pelo assunto, contribuiram para a compreensdo dos conceitos
fisicos, contribuiram para manter atento as explicagbes e as discussodes e
estimularam a participagdo na aula levando-os a fazer, espontaneamente,
perguntas ou comentarios sobre o conteludo abordado. Segundo 90% dos
entrevistados as AED permitiram um aumento do dialogo com o professor e
para 70% estimulou a fazer os exercicios propostos. Os exemplos,
utilizados pelo professor na abordagem do contetudo: despertam o interesse
para o assunto, contribuiram para a compreensao dos conceitos fisicos,
contribuiram para manter o aluno atento as explicacdes e as discussoes,
estimularam a participacdo na aula levando-os a fazer, espontaneamente,
perguntas ou comentarios sobre o conteudo abordado e estimulou a fazer
0s exercicios propostos, na opinido de 80% dos entrevistados. Esse recurso
teve apontamento positivo no aumento do didlogo com o professor para
90% dos alunos. Para 90% dos alunos, a pratica investigativa realizada no
laboratério: despertou o interesse para o assunto, contribuiu para a
compreensdo dos conceitos fisicos e para manter o aluno atento as
explicagbes e as discussdes. Todos os alunos avaliaram que tal pratica
permitiu um aumento do didlogo com o professor e 80% disseram que essa
atividade estimulou a participar na aula, levando-o a fazer,
espontaneamente, perguntas ou comentarios sobre o conteudo abordado
[...]- Com a abordagem experimental proposta, permitimos aos educandos
compartilhar com pessoas externas ao ambiente escolar os conhecimentos
que estava adquirindo, sendo que 92% dos alunos relataram essa
participacdo e apresentaram apontamento positivo para essa interagao.
Ressaltamos também que 54% dos alunos procuraram o professor-
pesquisador no contra turno para esclarecer duvidas [...] (GAMA, 2015, p.
155-158).

A partir do exposto, percebe-se uma mudancga nas praticas que emergem

da narrativa da educadora de Fisica e do resultado de sua dissertacdo quando ela

afirma que tem “[...] modificado muito a minha forma de trabalhar [...]". “[..]

Aprendendo a sair do seu modo de pensar e de sua metodologia [ela busca

abandonar] a rigidez e a fixagado epistemologica [...]" (ETGES, 2000, p. 77) pela

construcao de caminhos mais adequados com os educandos, a partir de atividades

experimentais demonstrativas. Nos depoimentos dos educadores de Biologia e

Lingua Portuguesa verificamos também fragmentos desse modelo de pensar o fazer

pedagogico:

A gente trabalha, em Biologia, o corpo humano, os sistemas e tal. E ai eu
tento puxar para a questdo da Seguranga do Trabalho, principalmente
quando a gente trabalha sistema cardiovascular, que a gente trabalha a
pressao arterial, essas coisas de altura. A gente trabalha muito a questéo
das doengas e da prevencado. Trabalha também a questdo dos fungos, de
algas, de todas essas coisas. Entao, eu tento dar uma visdo nesse sentido.
[...] E elas estdo gostando muito de aulas praticas [...] eu estou tentando
leva-las o maximo possivel para o laboratério. Pelo menos de quinze em
quinze dias eu levo, para elas terem também essa vivéncia de laboratdrio,
que eu acho importante. Entdo tenho trabalhado nesse sentido, teoria e
pratica. Combinei com elas de a gente fazer uma visita la no Anatémico, da
Ufes, assim que a gente retornar, para elas conhecerem o corpo. Porque la
tem os abertos. Ai vem umas “ah, mas eu ndo sei se eu vou conseguir”,
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mas é importante? Porque o curso também envolve essas coisas. Entdo a
gente tenta trabalhar da forma mais prética possivel. Mas eu acho que elas
estdo acompanhando bem. Em termos de interface, eu nao sei se teria,
assim, como a gente trabalhar com alguma outra disciplina mais
diretamente, mas eu estou a disposi¢cado. Dentro desse contexto do corpo
humano, acho que a gente poderia trabalhar varias coisas (Marcos -
Educador de Biologia - Registro do NGP da reunido pedagdgica inicial da
turma V14, realizada em 2013).

[...] Aideia é que: eles fazem o estudo, eles pesquisam, eles elaboram, eles
ensaiam e eles externam o aprendizado [...]. E é isso 0 que a gente precisa
fazer, realmente. Eu acho que esse é o0 nosso papel, ajudar o aluno a
procurar o caminho para melhorar o todo. Se ele souber fazer isso, ele vai
pegar qualquer livro e vai aprender qualquer disciplina (Clara - Educadora
de Lingua Portuguesa - Registro do NGP da reunido pedagdgica inicial da
turma V14, realizada em 2013).

Verifica-se nas falas dos educadores uma compreensdo critica do processo
educativo, o que permite aos educandos a possibilidade de construcdo do
conhecimento explicitada nas praticas desenvolvidas nos laboratorios e visitas
técnicas, promovendo assim, a unidade entre as dimensdes do fazer e do pensar, do
trabalho manual e do intelectual, da teoria e da pratica. Na narrativa do educador de
Biologia, verificamos que sua preocupacgao se volta para um objetivo: o de que os
educandos tenham um conhecimento pratico de como € o corpo humano, seus
orgaos e seu funcionamento. Isso pode ser indicativo de uma compreensao né&o
cartesiana acerca do ser humano, em que o corpo € fragmentado e parcelado, o que
a aproxima de uma dimensao epistemoldgica e antropoldgica unitaria da pessoa

humana.

Tem-se por convicgao que as reflexdes sobre as experiéncias ocorridas
em sala de aula e as aprendizagens delas decorrentes vém abrindo outros
caminhos, fazendo avangar as praticas docentes que tém possibilitado a alguns
educadores deslocar seus olhares para as necessidades de aprendizagem dos
sujeitos educandos. E isso com a preocupacgao de integrar conhecimentos da cultura
elaborada e os saberes populares na produgao de outra epistemologia, de produzir
novas formas de conhecer e dar sentido ao conteudo especifico das disciplinas, num

movimento que entendemos estar na diregdo da integragéo curricular.

E interessante pensar a questdo tempo, apesar de eles terem menos tempo
para estudar, o tempo que a gente passa com eles, a impressdo é de que é
maior que a aula dos cursos integrados e das engenharias. Eu achava que
a aula era muito pouco aproveitada nesses cursos. Eu ndo conseguia
trabalhar tantas coisas. Com as turmas do Proeja, eu sinto que eu consigo
trabalhar muita coisa, eu consigo desenvolver muita coisa. As vezes, uma
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aula de uma hora eu consigo fazer muitos debates. Eu n&o sei se é porque
eles vivenciam essa realidade e ai eu nao preciso explicar o que é 6bvio
para eles e ai as coisas funcionam muito bem. Tenho um aluno da turma
N24 de Metalurgia, a gente estava discutindo sobre as teorias da lideranga.
Varias teorias de lideranga s&o neoliberais que acreditam no grande
homem, no grande sabio [...] Engracado que o aluno fala ‘Professor, esse
negocio de lider servidor? O lider esta aqui mais como um capitdao do mato
do que como servidor' [...] Olha que interessante que ele observa, ‘esse
lider, professor, as vezes ele é tao oprimido quanto eu, ele ganha um pouco
a mais que eu, mas ele tem que me oprimir para que eu consiga realizar
porque tem alguém ganhando muito dinheiro com isso’ (Registro do diério
de campo - Conversa informal com o educador Thiago, em maio de 2016).

Neste contexto, a interagdo entre os sujeitos propicia movimentos de
leitura e de releitura de suas visdes de mundo, em que o educador € desafiado a
problematizar com os educandos as questbes da realidade, abrindo espaco para
uma apreensdo critica dessa mesma realidade. Freire (1983, p. 21) afirma que
qualquer esforco da educacao popular de problematizacdo do “homem em suas
relagdes com o mundo e com os homens, possibilita que estes aprofundem sua

tomada de consciéncia da realidade na qual e com a qual estao”.

Os registros de compartiihamento das experiéncias, oriundos das
reunides iniciais, ganham forga na voz dos educandos. Tal condi¢ao foi observada
quando lhes foi perguntado se os educadores, dentro do espag¢o da sala de aula,
tentam dialogar com o que eles ja sabem, ou se aula, ndo estabelecem nenhuma
interlocugdo com a bagagem de experiéncias que ja possuem. A escuta de uma das

educandas pode ser apreciada no que segue:

Os professores trabalham com a nossa histéria. Eles tiram da gente o que a
gente tem j& de conteudo, de vivéncia, para trabalhar em sala de aula.
Entdo nos valoriza. E um respeito. Porque as pessoas chegam aqui e elas
ja trazem uma construgcdo. Ninguém vem para uma escola sem ter uma
construcdo de transformagdo. Ninguém chega ao ensino médio integrado
sem bagagem. E é como eu disse para vocé, a gente passava aqui na
frente, via a escola dos sonhos, e a gente ndo se via aqui dentro. Entédo
para chegar até aqui € porque a gente venceu o medo, que a gente se
capacitou de alguma forma e estamos aqui. Entdo os professores eles
percebem isso, nos incentivam e tiram da gente o que a gente traz de
capacidade [...] o que tem de interessante no Proeja é que existe uma
integracdo da fala dos professores. Tanto dos que cuidam das ciéncias
exatas quanto dos que nos orientam nas ciéncias humanas. A professora de
fisica, por exemplo, é brilhante. Um professor sempre traz um fundamento
que parece uma orientagdo agregada (embora eu ndo saiba como seja o
planejamento deles). Eu penso que eles se organizam. Uma matéria acaba
trazendo um gancho da outra matéria [...] Os professores séo preparados e
tentam nos convencer de que a gente esta no melhor lugar (Lucia - Aluna
de Seguranga do Trabalho - Entrevista realizada em abril de 2016).

Constatamos na escuta dessa educanda varios indicativos de que os
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educadores tém exercitado a valorizagado dos saberes oriundos das experiéncias da
vida e do trabalho. Com essa postura, tecem fios condutores das praticas de
educacgao popular na busca pela emancipacao dos educandos, que ndo se da

apenas no campo cognitivo, mas principalmente nos campos politicos e sociais.

Rastreando os registros das reunides pedagaogicas iniciais observa-se que
essa pratica se constituiu no processo como uma possibilidade de construgao
coletiva. O contexto inicial desfavoravel aos encontros foi sendo problematizado, ao
mesmo tempo em que produzimos interferéncias buscando as condi¢des, no sentido
de criar espacgo e garantir o tempo para que os educadores pudessem se reunir para
pensar o0 curso e suas praticas pedagogicas. Conforme veremos abaixo, a equipe
gestora do Programa, a partir da escuta dos estudantes, conseguiu perceber os
avancgos dessa pratica, o que levou a instituigdo do planejamento coletivo, em 2013,

como uma pratica permanente:

Ha muito tempo a gente vem expressando com a dire¢cdo e nucleo de
gestédo pedagdgica, a necessidade de fazer um planejamento coletivo. Nos
fizemos ja o ano passado. Com cada turma separada, ficou para este
semestre. A ideia foi entdo que a gente conseguisse um espaco para
conhecer o curso, os professores que estdo iniciando o trabalho, os
professores da segurancga, que ainda ndo conhecem o Proeja, para a gente
conversar informalmente, tomando um cafezinho. Eu acho que é um
momento bem interessante, bem importante, a gente percebe também que
isso reflete na sala de aula. Depois daquele planejamento passado, muitos
alunos foram conversar, dizendo como é que estao percebendo nas aulas,
como € que eles perceberam nas aulas, os professores, o entrosamento da
disciplina, o entrosamento dos conteludos, que os professores estdo mais
receptivos com os alunos, mas a gente precisa pensar em novas praticas,
novos modos da gente fazer a nossa sala de aula em prol dos nossos
alunos (Rayna - Coordenadora do Proeja - Registro da reunido pedagoégica
inicial do curso de Seguranga do Trabalho, realizada em junho de 2014).

[...] quando nés pensamos esse tempo aqui com vocés, nos tivemos o
cuidado de solicitarmos a diregao de ensino a liberagao das turmas. Porque
se nao fosse dessa forma, a gente tem certeza que nao ia conseguir esse
momento. Entdo, o diretor autorizou, as turmas foram dispensadas, para
que nos pudéssemos ter o maior nimero de professores que fosse possivel
aqui, e também a tranquilidade para discutir uma tarde. A gente ndo esta
preocupado com o tempo, de 13h30 a 17h30, mas a gente precisa dessa
tarde, porque sdo muitos assuntos, sdo muitas as demandas, muitas as
falas que nds ouvimos de vocés, dos alunos e a gente dificilmente tem um
momento como esse, um momento para estar conversando. Dai a nossa
preocupacao de estar reforgando essa participagao, esse envolvimento, o
aproveitamento desse tempo aqui, precioso para todos ndés (Ana -
Pedagoga do curso de Segurangca do Trabalho - Registro do NGP da
reunido pedagdgica inicial do curso de Seguranca do Trabalho, realizada
em junho de 2014).
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Os registros dessa reunido explicitam a importadncia da busca por
alternativas da agéo pedagogica para promover as condigdes em nivel local para a
experimentacdo com a construgcdo do trabalho coletivo entre os educadores. Do
ponto de vista da educagao popular, como vimos, a construcdo de uma experiéncia
dessa natureza tem no contexto histérico especifico a sua condicdo de se

materializar.

Se nos voltarmos para o contexto de refluxo da oferta do Proeja,
enquanto indugao da politica de formagao dos trabalhadores e como proposta de
integracado curricular, as condi¢gdes produzidas no Ifes - Campus Vitdria para a
realizacdo das reunibes aqui analisadas, integram praticas e experiéncias vividas
que sO podem ser compreendidas na relagdo com o préprio contexto em que sao
gestadas e que por suas caracteristicas se tornam irrepetiveis (JARA HOLLIDAY,
2009).

Com esse carater, em 2014 foram realizadas duas reunides com o0s
educadores do curso de Seguranga no Trabalho (em 03 de junho e 22 de outubro) e
ampliadas para o curso de Edificagbes. Nas reunides de junho, buscou-se a
participagdo de todos os educadores que atuavam com cada curso. Os objetivos
foram o de fazer uma reconstrugdo histérica da formulacdo do Proeja e sua
fundamentagéo teodrico-metodologica, bem como discutir o processo de construgao
do Projeto de Curso e ainda possibilitar a cada educador a apresentacéo de sua
proposta de trabalho com a disciplina, na relagdo com o curso, e também relatar as

dificuldades encontradas no processo.

[...] sempre tem alguém que tem experiéncias. Quando vocé comeca a falar
sobre o0s processos industriais, vocé tem alguém que sabe fazer artesanato
e alguém fala “ah, mas eu ganho dinheiro fazendo croché para bancar
minha familia” [...] A Unica dificuldade que eu tenho, ndo sei se os outros
professores também tém, é que muitas vezes a gente monta uma visita
técnica, os alunos se preparam e a gente também, e na ultima hora ndo tem
a conducéo, nao vai ter a visita. Isso desanima demais, demais. [...] Eu acho
que a visita técnica ela tem que ser organizada com responsabilidade da
escola, com tudo para poder levar e trazer (Elis - Educadora de Processos
Industriais - Registro do NGP da reunido pedagdgica inicial do curso de
Segurancga do Trabalho, realizada em junho de 2014).

[...] ja aviso, nés nao temos feito integragdo com as matérias técnicas, mas
estamos abertas. Até o0 momento, o que a gente tem feito de diferente da
equipe que trabalhava antes é que em conversas e em pesquisas que foram
feitas, conjuntamente com a equipe do Neja da Ufes, nés descobrimos que
esse publico queria ter a chance de estudar inglés numa abordagem
comunicativa, [...] que é o que ndés oferecemos para o ensino médio
integrado regular. Entdo, nés comegamos a trabalhar essa linha com eles
também e esta sendo um sucesso [...] Eles tém as dificuldades deles, mas
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assim, nés sentimos que eles na grande maioria se interessam pelas aulas,
participam. Alguns com inseguranga, com medo, normal. Mas a gente
procura trabalhar a autoestima, focar o que eles sabem nao o que eles nao
sabem. NOs temos ciéncia de que eles ndo sabem muito, mas a gente nao
deixa isso tao claro para eles. A gente procura valorizar o que eles sabem.
Eles sdo diferentes, tem uns que pegam mais, tem turma que pega menos.
Tem turma mais motivada, tem turma menos motivada. Mas a gente esta
indo por esse viés e estamos abertas a contribuicdes e sugestdes de vocés.
Mas assim, deixando claro que a metodologia utilizada no momento é a
comunicativa. Mas nao é a Unica possibilidade (Mary - Educadora de Inglés
- Registro do NGP da reunido pedagdgica inicial do curso de Seguranga do
Trabalho, realizada em junho de 2014).

Apesar dos relatos que indicam movimentos de mudancgas das praticas e
tentativas de integracao, temos que problematizar o fato de que cada educador esta
trabalhando a sua disciplina, ainda, isoladamente. De dentro das relagdes que ele
mesmo busca estabelecer com outras disciplinas € com o curso, reafirma-se a
abertura que aponta para a integracdo e, consequentemente, para o trabalho

coletivo.

Na reunido realizada em outubro de 2014, com os docentes do curso
Técnico de Seguranca do Trabalho, o encontro foi proposto em dois blocos, no
primeiro bloco, as turmas do 1° ao 4° médulo, e no segundo bloco, as turmas do 5°
ao 8° modulo. O objetivo foi de apresentar o perfil das turmas, discutir as propostas
de trabalho de cada educador e realizar planejamento integrado de estratégias

metodoldgicas e avaliativas.

Percebemos um avancgo nas discussodes sobre qual € o papel do Ifes com
a oferta para jovens e adultos, bem como na discussao sobre a integragédo.
Entretanto, muitos educadores relatam as dificuldades de se trabalhar com os
educandos, em funcdo da chamada “falta de base”, o que se pode verificar nos

textos abaixo:

[...] A gente passa por varias fases quando trabalha com a educacgéo de
jovens e adultos, a primeira € [...], o aluno esta errado, ele ndo devia estar
aqui, ele nunca vai ser um técnico em Seguranga do Trabalho. Mas depois
com o tempo, a gente vai sentindo que essas questdes do conteudo, elas
sdo0 menos importantes na formagdo daquele sujeito do que a formagéo
dele como ser integral, e como ser social. Depois, com o tempo a gente
passa a refletir qual é a fungéo social da escola. Para que este aluno esta
aqui, para o que essa escola existe? E a gente comega a ponderar o que é
realmente importante para ensinar para ele. E claro que esse processo todo
ndo é simples, e também nao é do dia para a noite, e ele também vai de
encontro a um momento histérico que a gente tem, em que a gente foi
educado (Rodrigo - Educador de Histéria - Registro do NGP da reunido
pedagdgica inicial do curso de Segurangca do Trabalho, realizada em
outubro de 2014).
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Na narrativa do educador Rodrigo, encontramos a problematizagdo sobre
a funcdo social da escola, que normalmente esta preocupada em formar um
contingente de sujeitos para atender a uma demanda de mercado e, com isso, ja
classifica se este educando pode ou nao estar ali, se 0 mercado vai ou ndo absorver
esse sujeito. Deste modo, a escola tem se distanciado cada vez mais de sua fungéo
social de formacédo integral do ser humano, que possibilite “a construcdo de uma
sociedade em que o0s oprimidos sejam o0s sujeitos de seu proprio processo
libertador” (BRANDAO, 2006, p. 74), com solidariedade e justica social.

[...] eu ja participei de algumas reunides como essa e a questdo
interdisciplinar nunca entra, é sempre assim, na minha disciplina, eu preciso
de matematica [...] E geralmente o que prevalece ¢é a dificuldade da fisica, a
dificuldade da matematica, € o portugués, a dificuldade de topografia, &
porque o exercicio € muito grande, e ele ndo consegue se organizar para
resolver o problema. S6 que a gente, enquanto professor, eu estou falando
isso porque eu também sou professor, fago a mesma coisa. A gente fica
focando no nosso conteudo ali, € ndo consegue visualizar a integralidade da
coisa. Entao eu acho que a fala de todo mundo é verdadeira. E de coragao,
a gente realmente tem muita dificuldade em lidar com esse grupo. Mas uma
coisa que eu fui percebendo com o tempo assim, € que a gente tem que
pensar fora do umbigo. Enquanto a gente pensar no umbigo da gente, a
gente ndo vai achar um jeito. Em que isso pese, repensar a escola, em
pensar na situagao profissional, a nossa formacéao e tudo mais. Eu s6 acho
que a gente esquece quando a gente foi educando, eu tenho certeza,
quando a gente terminou a graduagéo, a gente ndo sabia nada. A gente foi
aprender com o tempo da nossa formagdo. [...] (Lucas - Educador do
Campus Serra® - Registro do NGP da reunido pedagdgica inicial do curso
de Segurancga do Trabalho, realizada em junho de 2014).

A narrativa do educador Lucas levanta uma problematizagao, a partir do
seu ponto de vista como educador da area de Engenharia com foco de estudo no
ensino de Fisica. Ele tece uma critica a fragmentagédo do conhecimento como um
movimento necessario de busca de construgcdo de -curriculos integrados ao
problematizar a auséncia do debate da interdisciplinaridade no dialogo entre as
diferentes disciplinas. Ao mesmo tempo, vai ao encontro da reflexdo de Etges
(2000), quando este traz a critica da interdisciplinaridade instrumental, em que o
saber e o conhecimento numa ciéncia servem apenas como meio para um fim em
outro campo. Conforme assinala o educador “[...] A questado interdisciplinar nunca
entra, € sempre assim, na minha disciplina, eu preciso de matematica [...] Enquanto

a gente pensar no umbigo da gente, a gente nao vai achar um jeito [...]".

%2 Este professor durante o periodo de 2013 a 2015 realizou sua pesquisa de doutorado, no Campus
Vitéria, e esteve integrando e desenvolvendo as praticas educativas com os educandos do Proeja,
no ensino de Fisica.
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Nessa linha de raciocinio, a interdisciplinaridade nao pode reduzir as
ciéncias a um denominador comum, uma vez que “[...] sempre acaba destruindo a
especificidade de cada uma, [...] dissolvendo os conteudos vivos em formulagdes
vazias que nada explicam, podendo transformar-se, ao contrario, em estratégias de
exclusdo e dominio absoluto [...]” (ETGES, 2000, p.73). Ressalta-se ainda nessa
pratica a importancia do desenvolvimento de formas de cooperacgao, criticidade e

criatividade.

Vérias outras narrativas fizeram emergir novas questdes, como: o0s
educandos ainda n&o se encontraram como educandos do Ifes; o Ifes é paternalista
com os educandos do Proeja; mesmo com agdes pequenas, como a formagéo
continuada e as reunides de planejamento, ja se percebe uma melhora no trabalho;
problematizam que nem todos os educandos aprendem do mesmo jeito e que existe
uma logica perversa na escola, sdo os educandos que precisam se adaptar a ela e
nao ela aos educandos. Houve também a defesa da ideia de que o Ifes precisa
enfatizar a formagao humana e que o trabalho coletivo envolve o compromisso da

acao individual com a perspectiva da transformacéo.

5.1.2 A pratica educativa das reunides pedagégicas intermediarias®

No contexto do Campus Vitdria, as reunides intermediarias se constituiram
como um dos componentes da pratica dos diferentes cursos ofertados por esse
Campus e que foram ressignificadas no percurso do Proeja. Inicialmente, essa era
uma pratica de avaliagao restrita a pedagogos e educadores para acompanharem o

desenvolvimento académico dos educandos.

A coordenagédo do Proeja, a equipe pedagogica e os educadores, de
forma intencional, buscaram “experimentar coletivamente a produ¢cdo de um novo
olhar sobre essa pratica” (MEJIA JIMENEZ, 2009, p. 22, traducdo nossa) no sentido
de tornar visiveis processos invisiveis presentes nela. Inicia-se, dessa forma, um
movimento de insercdo da participacdo dos educandos nessas reunides, uma vez
que, com essa mudanga, eles puderam ter suas multiplas vozes ouvidas como

principais protagonistas dessa pratica. Passa-se, entdo, a exercitar a escuta e o

% Essas reunides ja foram objeto de estudo durante o percurso da pesquisa, como se podera ver em
Scopel e outros (2012; 2014).
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dialogo com os gestores, os discentes e os docentes sobre o desenvolvimento da
turma e o aproveitamento académico obtidos do inicio do semestre até o0 momento

de realizagao da reunijo.

A préatica do dialogo tornou-se, portanto, um exercicio necessario e
permanente, abrindo lugar para tensdes, confrontos entre educadores e educandos
nas questdes referentes as avaliagdes nas diferentes disciplinas, as condi¢des de
atendimento da frequéncia, intervengdes da acado pedagdgica, etc. As reunides
pedagdgicas intermediarias tém o objetivo de estabelecer momentos de reflexdo em
gue os sujeitos envolvidos no cotidiano escolar se encontram uma vez por semestre
para dialogar, trocar experiéncias, conhecimentos e valores sobre o processo de

ensino e de aprendizagem relativo aos cursos.

Na analise dos dados empiricos produzidos nas reunides pedagogicas
intermediarias voltamo-nos para os dados dos cursos de Cadista, Edificagbes, Guia
de Turismo, Metalurgia e Seguranca do Trabalho discriminados na Tabela 9. Vale
pontuar que acompanhamos todas as reunides e coordenamos a maioria delas,
como pedagoga. Sendo assim, tomamos para analise o registro das memodrias

produzidas nessas as reunioes.

Tabela 9 — Quantitativo de Reunides Pedagdgicas Intermediarias realizadas no
Proeja (2013 - 2016)

Cursos 2013 2014 2015 2016
TOTAL
Ano/Semestre 1 z 1 z 1° 2 1 2
Cadista - - - - 1 2 3 4 10
Edificaces 3 3 4 4 3 3 3 3 26
Guia de Turismo - - - - 1 2 3 4 10
Metalurgia 4 4 4 4 4 4 4 4 32
Seguranga do Trabalho 8 8 8 8 8 8 8 8 64
Total de Reunides 15 | 15 | 16 | 16 | 17 | 19 | 21 23 142

Fonte: elaborado pela autora (2016).
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Durante o periodo de 2013 a 2016 foram realizadas 142 reunides,
envolvendo a participacdo de todos os educadores e educandos de cada turma. A
organizagcdo dessas reunides cabe a equipe pedagodgica e apresenta a seguinte
configuragdo: inicia-se o didlogo com as orientagbes de interesse da turma;
posteriormente, os educadores pontuam as questdes que dificultam/facilitam o
processo de ensino e aprendizagem da turma, fazem considera¢gées de momentos
e/ou de educandos que precisam ser tratados nas suas diferengas. Em seguida,
abre-se o0 espaco de fala aos educandos, que livremente colocam-se a respeito de
suas dificuldades em relagdo a aprendizagem dos conteudos, as tarefas e
avaliagdes propostas em cada disciplina. Além disso, eles se posicionam sobre os

aspectos gerais do curso e sobre a administragao técnica e pedagdgica da escola.

Logo apds esse momento, é estabelecido um debate e, finalmente, os
encaminhamentos que deverao ser feitos para aprimorar o andamento do curso
(SCOPEL, 2012). Do universo de educadores e educandos do Proeja, participantes
das reunides pedagogicas intermediarias, selecionamos as narrativas de 16
educadores e 10 educandos para compor a sistematizacdo, conforme os Quadros 4
eb.

Quadro 4 — Educadores participantes das reunides pedagdgicas intermediarias, que
tiveram suas narrativas foram selecionadas para compor a sistematizacao

Nome Formacgao T L Curso que trabalha
s e . A Disciplina ministrada
ficticio geral / técnica
. Y o . Metalurgia e Segurancga do
Anderson Técnica Disciplinas técnicas de Metalurgia Trabalho
Clarice Geral Matematica Seguranca do T'.'aba'hO e
Metalurgia
Fabricio Geral Fisica Edificacbes e Metalurgia
Felipe Técnica Agentes de Riscos Quimicos Seguranca do Trabalho
Isabela Geral Matematica Seguranga do Trabalho
Leticia Geral Filosofia e Sociologia Todos os cursos do Proeja
Margarida Técnica Psicologia do Trabalho Seguranga do Trabalho
Mauricio Técnica Disciplinas técnicas de Metalurgia Seguranga do Trabalho
Maya Geral Lingua Portuguesa Metalurgia
Miria Técnica Material de Construgao Edificagoes
Patricia Geral Biologia Guia de Turismo e Metalurgia
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Pedro - Coordenador Edificagdes e Cadista
Rafael - Diretor de Ensino -
Rodrigo Geral Histéria Todos os cursos do Proeja
Economia Solidaria, Projeto Todos os cursos do Proeja
Thiago Técnica Integrador e Disciplinas Técnicas
do Curso de Turismo
Vitor Geral/Técnica Geografia e Disciplinas Técnicas Todos os cursos do Proeja

do Curso de Turismo

Fonte: elaborado pela autora (2016)

Quadro 5 — Educandos participantes das reunides pedagdgicas intermediarias, que
tiveram suas narrativas selecionadas para compor a sistematizacao

Nome ficticio

Curso/Periodo

Augusto Edificacdes - 1° ano
Carlos Guia de Turismo - 4° periodo
Ellen Seguranga - 3° periodo
Helena Seguranga - 2° periodo
Joaquim Cadista - 1° periodo
Fernando Metalurgia - 8° periodo
Maria Seguranga do Trabalho - 2° periodo
Ricardo Guia de Turismo - 2° periodo
Sérgio Edificagdes - 1° ano
Sofia Seguranga do Trabalho - 1° periodo

Fonte: elaborado pela autora (2016)

Num empenho analitico de sistematizacdo da experiéncia passamos a

compartilhar algumas sinteses extraidas das reunides pedagodgicas intermediarias,

de modo que algumas questdes que emergiram constituem-se como desafios

pedagogicos e politicos que tensionam as praticas, na busca de superagao.

Um dado recorrente na avaliagdo dos educadores é a baixa assiduidade

e/ou pontualidade de alguns educandos, independente do curso, conforme veremos

nos excertos dos registros dessas reunides:

[...] As professoras de Geografia, Lingua Portuguesa, Sociologia e Artes
reclamaram do excesso de faltas de alguns alunos da turma [...] (Registro
do NGP da reunido pedagdgica intermediaria do 1° periodo, do curso de
Cadista, realizada em novembro de 2015).
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[...] O professor Rodrigo, de Histéria, apontou a falta de pontualidade dos
alunos na primeira aula e a falta de comprometimento de alguns alunos; e o
professor Afonso, de Fisica, elogiou a turma, mas ressaltou o excesso de
faltas de alguns alunos, pediu mais comprometimento dos alunos [...]
(Registro do NGP da reunido pedagdgica intermediaria do 3° periodo, do
curso de Metalurgia, realizada em novembro de 2014).

[...] A questao das faltas tem que também tomar cuidado, alguns alunos tem
muitas faltas e isso reprova. Entdo eu coloquei todas as presencas e as
faltas no Sistema Académico, entdo tem que ficar atentos a isso [...]
(Patricia - educadora de Biologia, do 2° periodo, do curso de Guia de
Turismo - Registro do NGP da reunido pedagdgica intermediaria, realizada
em outubro de 2016).

[--.] O uUnico problema que eu tenho com eles é que normalmente chegam
atrasados para a primeira aula [...] na primeira aula comega 18h30 e eles
chegam as 19h [...] (Maya - educadora de Lingua Portuguesa do 2° periodo,
do curso de Metalurgia - Registro do NGP da reunido pedagodgica
intermediaria, realizada em outubro de 2016).

Os alunos reclamaram do horario de 12h50 da aula de Projeto Integrador.
Nao da para arrumar estagio e uma aluna coloca a filha na creche 12h40 no
bairro Caratoira (Registro do NGP da reunido pedagdgica intermediaria do
5° periodo, do curso de Seguranc¢a do Trabalho, realizada em novembro de
2015).

As questdes relativas a baixa assiduidade e/ou pontualidade dos
educandos sinalizadas pelos educadores revelam-nos um dos grandes desafios do
Proeja e que é recorrente na EJA, tendo em vista os segmentos de trabalhadores

que demandam essa oferta.

Nao sem razdo, o Parecer CNE/CEB n° 11/2000 sustenta a importancia
de se observar no trato com a modalidade um modus proprio de organizagdo da
oferta, o que implica a necessidade de pensar os tempos e espacos escolares de
acordo a realidade dos sujeitos da EJA, o que envolve considerar as condigdes de
vida, moradia, trabalho e mobilidade urbana. Esta questdo nos remete a Pochmann
(2011, p.1) quando afirma que “os brasileiros pobres que estudam e trabalham sao
verdadeiros herdis. Submetem-se a uma jornada de até 16 horas diarias, oito de
trabalho, quatro de estudo e outras quatro de deslocamento. Isso € mais do que [era

demandado dos] operarios no século XIX.”

Ainda a respeito da baixa assiduidade e/ou pontualidade encontramos
entre os textos produzidos alguns excertos de narrativa em que um educador, em
didlogo com os educandos, busca orientar os que se deparam diariamente com este
problema ao reconhecer que sao trabalhadores-estudantes que precisam conciliar o

tempo do trabalho, da familia e dos estudos.
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[...] a gente leva em consideracdo que no caso do Proeja [os educandos]
sao trabalhadores, pais e maes de familia que estudam, entao tém suas
dificuldades. Mas também precisamos da colaboragdao muito grande de
vocés. Entdo perdeu a aula, conversa com o colega que veio até a aula,
pega o material. A gente sempre deixa copia do material [...]. Para n&o
chegar na proxima aula sem saber onde que eu estou, para onde que eu
vou. [...] (Thiago - educador do 2° periodo, do curso de Guia de Turismo -
Registro do NGP da reunido pedagdgica intermediaria, realizada em agosto
de 2013).

No ambito da EJA esta € uma questao crucial, uma vez que as condi¢cdes
objetivas de vida dos educandos s&o determinantes em seus percursos de
escolarizacdao. Diante de uma experiéncia unica como as reunides intermediarias
junto a educadores e estudantes encontramos também as razdes para problematizar
as formas de organizacdo e de oferta dos cursos do Proeja, que indicam a
necessidade de serem repensadas.

O modelo hegemodnico unico de organizagdo da cultura escolar, com
horarios fixos e que desconsideram os problemas da mobilidade urbana para o
trabalhador estudante, os horarios de escalas, a necessidade de deixar os filhos na
creche antes de ir para escola, dentre outras questdes, levantam algumas perguntas
que continuam a nos interpelar: o que fazer? Haveria alguma saida para esse
problema? Pensando na dimensdo do trabalho coletivo, como mobilizar os
envolvidos para a construcdo de outras praticas? Que escola € essa que recebe
trabalhadores, mas mantém uma forma de organizagdo dos tempos rigida, que néo
se arrisca a experimentar com a valorizacao dos espagos e tempos da vida e das
experiéncias do mundo do trabalho como elementos organizadores de outra

dindmica curricular?

E sabido que essa escola recebe trabalhadores, mas, em funcdo da
dindmica do mercado de trabalho na otica capitalista, mantém uma forma de
organizacgao dos tempos rigida, que nao se arrisca a experimentar com a valorizagao
dos espacgos e tempos da vida e das experiéncias do mundo do trabalho, como
elementos organizadores de outra dinadmica curricular. Dessa forma, acaba por
impossibilitar, se ndo do ponto de vista burocratico e juridico, mas na pratica, que
jovens e adultos trabalhadores tenham acesso a educagéo. E o mesmo trabalho que
cobra e os leva a retornar a escola, os impede de dar continuidade nela, em
especial, quando a Instituicdo ndo considera este educando um trabalhador (no

campo do curriculo; da entrada e saida da escola, no que tange a frequéncia e
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pontualidade e permanéncia nas aulas, das atividades propostas, dentre outras).

Ao contrario, o que se tem previsto no ambito da Pro-reitoria de Ensino do
Ifes € um endurecimento da norma com a implantacido da frequéncia gIobaI64, a
partir de 2017, no Campus Vitéria, a ser observada como critério de aprovacao para
todos os educandos dos cursos técnicos. Isto significa o apego a uma racionalidade
técnica, que prevalece comprometendo os movimentos de abertura para a
construgdo democratica de estratégias inclusivas e menos desiguais, apropriadas
para atender aos segmentos dos trabalhadores. Mesmo com todas as
problematizagbes levantadas pela coordenadoria do Proeja junto a Reitoria, ndo
houve sensibilidade para considerar o fato de que o Proeja possui uma
especificidade e que demanda um olhar diferenciado sobre as condi¢cdes de acesso,
0 que possibilitaria que os educandos possam permanecer e concluir seu percurso
formativo com qualidade. Entretanto, em todos os semestres a coordenagao do
Proeja encaminha mensagens para os setores de horario académico e Diregdo de
Ensino do referido campus acerca da necessidade de adequacao e respeito aos

horarios de entrada dos estudantes do Programa.

Outra preocupacédo oriunda da baixa assiduidade e que se faz presente
nos registros das atas das reunides é o esvaziamento das turmas em decorréncia do
abandono, ocasionado, muitas vezes, pelo ndo reconhecimento das especificidades
da populagao jovem e adulta pela escola, bem como por alguns educadores, 0 que
faz com que esses sujeitos sejam “expulsos” (FREIRE, 2000) novamente da escola.
Assim, a ndo permanéncia dos educandos se apresenta como um desafio e tenséo
continuos que perpassam a manutencdo do Programa na referida instituicdo. A

escuta de um dos educandos nos permite identificar possiveis razées do abandono:

[...] Eu acho que, falando no coletivo. Eu acho que o que veio gerando desisténcia
foi mais a questdo da monotonia de estar aqui todo dia [...] Acho que é mais a
questdo da monotonia que a maioria das pessoas nao estava estudando e nao
estavam acostumados. A outra coisa acho que é a questdo da motivagao, se a
gente conseguisse trabalhar algo... Interdisciplinar, que envolvesse mais de uma
disciplina. Se os professores tivessem um foco maior e passar isso para 0 Nnosso
cotidiano. [...] Todo mundo encontra dificuldade em uma matéria ou outra, vou
bem em informatica, mas nao vou tdo bem em histdria, acho que é isso. Mas [se
tivesse um trabalho] de forma interdisciplinar nas coisas para a gente ter um foco.

® Art. 74. Serdo considerados na verificagdo do rendimento dos estudantes a frequéncia e a
apuragao da nota. § 1° Estara aprovado o estudante com frequéncia igual ou superior a 75%, do
total de horas ministradas de cada periodo letivo e apuragado de nota final maior ou igual a 60
pontos em cada componente curricular (ROD - Ifes, 2016).
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Tem um trabalho de histéria, mas também envolve geografia, focar nisso, vamos
trabalhar nisso, porque, acho que todo mundo precisa de ajuda [...] (Joaquim -
educando do 1° periodo, do curso de Cadista - Registro do NGP da reunido
pedagdgica intermediaria, realizada em outubro de 2016).

Se a percepgao do educando indica a monotonia como geradora do
abandono, aponta também como caminho o trabalho interdisciplinar, para mudar a
rotina dos que se sentem desmotivados e apresentam demandas de formacéo para
acompanhar o ritmo das aulas e, em especifico, o conteudo de algumas disciplinas.
De alguma forma, observa-se a disposi¢ao que, vinda da parte de um educando
como proposta de solucdo para a ndo permanéncia dos educandos faz-se

chamamento ao trabalho coletivo e interdisciplinar.

Em outra reunido no curso de Seguranga do Trabalho, a educanda Ellen

destaca:

[...] E preciso interacdo entre as disciplinas. Acho que as disciplinas precisam ser
mais dindmicas, serem conduzidas de maneira mais leve. Especialmente didatica,
fisica e quimica [...] (Ellen - educanda do 3° periodo, do curso de Seguranga do
Trabalho - Registro do NGP da reunido pedagogica intermediaria, realizada em
agosto de 2013).

A turma conversou antes da reunido e gostariamos de apresentar alguns pontos:
percebemos que nas outras disciplinas houve uma interagao que nao aconteceu
em fisica, quimica e matematica [...] (Helena - educanda do 2° periodo e lider da
turma, do curso de Seguranca do Trabalho - Registro do NGP da reunido
pedagdgica intermediaria, realizada em agosto de 2013).

As narrativas dos educandos problematizam as praticas dos docentes e
mostram suas percepgdes sobre o conhecimento explorado nessas atividades e na
sua fragmentagcédo. Dao pistas para que os educadores trabalhem de forma mais
integrada e dindmica, como um movimento indispensavel na busca de construgdo do
curriculo integrado. Ao mesmo tempo, vai ao encontro da reflexdo de Rodrigues e
Costa (2013, p. 2) quando refletem sobre a tarefa da interdisciplinaridade. Para as

autoras:

[...] a interdisciplinaridade propde romper com a pratica estanque das
disciplinas; pressupde um dialogo constante entre os (as) educadores (as)
de cada area, tornando-se um desafio a cultura dominante, que se pauta no
individualismo, no tecnicismo e na especializagdo no campo da educacéo.
Desta forma, a interdisciplinaridade propbée uma formagado integral
contrapondo-se a atual tendéncia fragmentada do mundo capitalista.

Nessa linha de raciocinio, o trabalho coletivo dos educadores no

movimento da integragdo curricular se efetiva a partir de uma atitude dialdgica que
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promove a interdisciplinaridade. Dessa forma, o trabalho com o conhecimento nao
resulta de imposi¢cdo, mas € construido coletivamente entre os protagonistas do
processo, educandos e educadores. Ressalta-se ainda que a integragdo dos
conhecimentos gerais e especificos seja construida ao longo de todo o processo,
com base nos eixos do trabalho, da ciéncia, da cultura e da tecnologia, de modo a
permitir a apropriagdo do conhecimento a partir de um processo reflexivo sobre a

realidade, reconhecendo os educandos como sujeitos de saberes.

Essas narrativas nos remetem as experiéncias de sistematizagao
produzidas por Ghiso Cotos (2004; 2006), quando reconhece o protagonismo dos
sujeitos ao discutirem o processo com os seus interlocutores na procura por romper
com paradigmas cristalizados para aventurar-se em praticas cotidianas que

busquem a constru¢ao de um saber critico.

Outra permanente inquietacdo observada nas reunides refere-se as
questdes intergeracionais, que se apresentam carregadas de conflitos vividos,
rivalidades e problemas disciplinares entre os educandos, principalmente no que diz
respeito a postura dos mais jovens com relagdo aos mais velhos, muitas vezes de

forma preconceituosa e discriminatéria, por exemplo, ao afirmarem que:

[...] Proeja ndo é o lugar deles, eles estdo ocupando a vaga de um jovem e
tomando a atencao do professor, que o contelido ndo avanga e que eles [os
mais velhos] ndo vao ingressar no mercado de trabalho [...] (Sérgio -
educando do 1° ano, do curso de Edificagdes - Registro do NGP da reunido
pedagdgica intermediaria, realizada em agosto de 2013).

[...] Os colegas nao tém paciéncia com os alunos que tém mais dificuldade
[...] (Augusto - educando do 1° ano, do curso de Edificagbes - Registro do
NGP da reunido pedagdgica intermediaria, realizada em agosto de 2013).

[...] alguns colegas nao respeitam o territorio [sala] e precisam aprender a
conviver com o outro (Maria - educanda do 2° periodo, do curso de
Seguranca do Trabalho - Registro do NGP da reunido pedagdgica
intermediaria, realizada em outubro de 2015).

[...] percebo uma segregacado na turma; acho que o grupo mais jovem esta
sem estimulo, pois ndo da a contribuigdo que poderiam dar ao grupo,
especialmente em relagdo a interagdo com o grupo mais “experiente”
(Anderson - educador de Fundamentos da Metalurgia, no 5° periodo, do
curso de Seguranca do Trabalho - Registro do NGP da reunido pedagdgica
intermediaria, realizada em outubro de 2015).

A turma precisa superar a visao de que conhecimento nao ¢é individual, é
preciso compreender que as dificuldades precisam ser superadas. A turma
precisa assumir compromisso com a solidariedade e auxilio mutuo. As
vezes o0 aluno “sabe”, mas se nega a participar. Precisa superar o
individualismo (Rodrigo - educador de Histdria, no 1° periodo, do curso de
Seguranca do Trabalho - Registro do NGP da reunido pedagdgica
intermediaria, realizada em outubro de 2013).
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Somos uma boa turma. Falta um pouco de contato. Existe mesmo a divisao
dos mais novos e mais velhos, mas acho que é pelo contato ainda inicial.
Conversamos muito mesmo, mas estamos melhorando [...] (Sofia -
educanda do 1° periodo, do curso de Seguranga do Trabalho — Registro do
NGP da reunido pedagdgica intermediaria, realizada em outubro de 2013).

Esta € uma questdo emergente no percurso da pesquisa e é também
recorrente na EJA, indicando a necessidade de estudos que se ocupem da tematica
no campo das politicas publicas de EJA. Uma das referéncias que langamos méo
para explorar a escuta dos sujeitos, no que tange as questdes intergeracionais, € o
Documento Nacional Preparatério da VI Confintea Brasil +6 (BRASIL, 2016).

Como pode ser observado nos discursos dos educandos e educadores,
as relagbes intergeracionais no ambito da educagdo de jovens e adultos s&o
problematizadas. “A EJA, como espaco de relagbes intergeracionais, de dialogo
entre saberes, de compreensao e de reconhecimento da experiéncia e da sabedoria,
[é] tensionado pelas culturas de jovens, adultos e idosos, [e] tem, muitas vezes,
essas relagbes tratadas como problemas” (BRASIL, 20016, p. 76). No caso
especifico desta pesquisa, o desafio da pratica docente para atuar com grupos
distintos de juventudes, de adultez e de idosos, no ambito do Ifes, suscita
investigacgdes, que permitam avancgar no trato das questdes intergeracionais na EJA.
Por exemplo, ha ainda que se investigar sobre os saberes e experiéncias que
jovens, adultos e idosos constroem e vivenciam nas relagdes sociais, na familia, nas
relagbes culturais e no mundo do trabalho e, para além disso, como saberes e
experiéncias podem contribuir para um processo de aprendizagem significativo,

criativo e integrador.

Além disso, as narrativas mostram o processo de reflexdo dos educandos
ao reconhecerem a divisdo que as diferengas intergeracionais produzem na turma
com os grupos dos “mais novos e mais velhos”, bem como o didlogo que estédo
promovendo para buscar amenizar os impasses. Também vale destacar a narrativa
do educador Rodrigo, ao problematizar que eles ndo estdo sozinhos no processo e
que precisam exercitar a solidariedade e auxilio mutuo, o que desafia a superagao

dos limites individuais e valoriza a atuacao coletiva.

Essa questdo é também abordada nas narrativas dos educadores e/ou
dos colegas de turma e remetem as praticas de culturas juvenis, que, em sala de

aula, se mostram nas conversas paralelas e brincadeiras inoportunas, produzindo,
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segundo eles, interferéncias negativas no processo. Entretanto, é importante
verificar que, com o passar do tempo, a medida que os educandos vao avangando
no curso, em algumas turmas, as relagdes entre eles vao melhorando e quase néo
encontramos reclamacdes, pelo contrario, as turmas sao muito elogiadas pelo
companheirismo e pelo clima amistoso e favoravel a realizagdo do trabalho docente,

conforme podemos ver no excerto abaixo:

O grupo é coeso, apesar de pequeno. Participa muito e estou feliz com a
turma. A turma é bastante responsavel e madura (Margarida - educadora de
Psicologia do Trabalho, no 4° periodo, do curso de Seguranga do Trabalho -
Registro do NGP da reunido pedagdgica intermediaria, realizada em
outubro de 2013).

Outra narrativa recorrente nas reunides pedagogicas iniciais e também

intermediarias € a “falta de base” dos educandos nas disciplinas de formacao geral.

Reclama do rendimento académico da turma. [...] Sente dificuldade de
trabalhar com os alunos na parte da matematica e que eles nao conseguem
avangar na disciplina. [...] (Miria - educadora de Material de Construgao, no
2° ano, do curso de Edificagbes - Registro do NGP da reunido pedagdégica
intermediaria, realizada em fevereiro de 2014).

O professor de fisica fala do inicio de suas atividades e das dificuldades que
teve com a matematica. No 3° bimestre a dificuldade foi crescendo e eles
nao estdo acompanhando. Gosta da turma, tem se preparado para trabalhar
com o Proeja, mas sente que eles precisam estudar mais. Reclama das
aulas de sexta-feira, onde os alunos acabam faltando. Ha uma tendéncia de
queda de nota, mas solicita que haja mais empenho da turma na sua
disciplina (Fabricio - educador de Fisica, no 2° ano, do curso de Edificagdes
- Registro do NGP da reunido pedagdgica intermediaria, realizada em
fevereiro de 2014).

A professora de matematica [...] percebe a dificuldade que a turma
apresenta. Fala que tem feito um resgate da matematica basica e a turma
tem avancado (Clarice - educadora de Matematica, no 1° periodo, do curso
de Seguranca do Trabalho - Registro do NGP da reunido pedagoégica
intermediaria, realizada em fevereiro de 2014).

O professor Felipe [...] tomou a palavra e destacou a dificuldade da turma
em matematica (base para sua disciplina). Entretanto, vem observando a
evolugao do grupo (Felipe - educador de Agente de Riscos Quimicos, no 6°
periodo, do curso de Seguranga do Trabalho - Registro do NGP da reuniao
pedagdgica intermediaria, realizada em fevereiro de 2014).

Os alunos destacaram as dificuldades de aprendizagem, devido as lacunas
de matematica. Alguns professores ajudam bastante com trabalhos e
metodologias diferenciadas (educandos do 6° periodo, do curso de
Seguranca do Trabalho - Registro do NGP da reunido pedagdgica
intermediaria, realizada em fevereiro de 2014).

Conforme ja evidenciado anteriormente, a falta de base é apontada como
a principal alegagédo dentre as que foram apresentadas para justificar o fechamento

de um dos cursos do Proeja no Campus Vitéria — o curso de Edificagdes. A mesma
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também foi utilizada como argumento na tentativa de fechamento do curso de
Metalurgia e constantemente vem a baila no que concerne ao curso de Seguranga
do Trabalho e do Cadista. Em ambos os processos, o que podemos apreender &
que a falta de base se mostra como um argumento preconceituoso e discriminatorio,
quando sua naturalizagdo se restringe aos sujeitos jovens e adultos pouco

escolarizados, o que implica sua culpabilizagao.

Com base na epistemologia da educagao popular, temos como impulso a
importancia de um novo olhar sobre a questao, buscando valorizar os saberes e
culturas dos educandos do Proeja, problematizando o sentido da chamada falta de
base. Varios sdo os elementos que podemos tomar para refletir sobre esta questao:
quando nos defrontamos com a trajetéria escolar descontinua dos sujeitos que séo
expulsos da escola, este fendbmeno produz interferéncias na sua insercdo no mundo
do trabalho. Por sua vez, os saberes oriundos da experiéncia de formacado desses
sujeitos, em contextos laborais, desafiam o seu reconhecimento e sua valorizag&o
pela pratica escolar. Aliado a estes elementos, a interdicdo de que sao vitimas, em
relagdo aos saberes que sao produzidos historicamente, ha que se olhar com outras

lentes a questao da falta de base.

A narrativa da educadora Leticia contribui para pensar estratégias no trato
com a formagao dos sujeitos vistos como aqueles que apresentam falta de base. Ela

afirma:

[...] a necessidade de valorizar e explorar os conhecimentos que cada um
traz para que possam ter sucesso escolar e ndo reproduzir a mesma escola
pela qual foram expulsos. Conclama uma pedagogia mais assertiva para
que os alunos possam acompanhar o curso e que permitam os alunos a
falarem de suas experiéncias (Leticia - educadora de Filosofia e Sociologia,
no 2° ano, do curso de Edificagbes - Registro do NGP da reunido
pedagdgica intermediaria, realizada em fevereiro de 2014).

Destacamos que é raro os educadores trazerem relatos de como estao
atuando para contornar essa questdao que, segundo eles, é crucial para o bom
rendimento do estudante. Pensar outras praticas a partir da problematizacdo das
praticas vigentes dos educadores do Proeja € um dos caminhos na busca reflexiva
por compreender o processo de construgdo do conhecimento e a contribuicdo que
jovens e adultos trazem para a relagado pedagogica a partir da mediagdo na qual os
diferentes saberes dialogam, sdo compartilhadas e negociados como parte de suas

culturas e condicao de classe. Abre-se, assim, a possibilidade de romper com a
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visdo dominante e muitas vezes preconceituosa, que desqualifica, em principio, os
saberes acumulados pelos trabalhadores em suas multiplas experiéncias de vida,
valorizando apenas o conhecimento académico descontextualizado, nao permitindo

a confrontacio de saberes, a partir da criacao de espacos inclusivos.

Varias tém sido as agdes da Coordenadoria do Proeja, para contribuir
com os educandos que chegam aos cursos com extremas dificuldades, além do
apoio de monitorias e disponibilizacdo de educadores de matematica e portugués
para desenvolver um trabalho de apoio pedagdgico. O Napne participa dessas
acgdes disponibilizando, em alguns casos, estagiarios para desenvolver um trabalho
focado com determinados educandos.

Também €& desenvolvido um projeto em parceira com o curso de
Licenciatura em Letras. Com isso, durante todas as aulas de Lingua Portuguesa do
1° periodo dos cursos de Proeja ha um grupo de estagiarios que exercitam a
docéncia de forma simultanea com o educador regente, bem como desenvolvem a
atividade de monitoria com pequenos grupos de educandos dentro de sala de aula.
Essa pratica tende a possibilitar a observagao, analise e critica do proprio trabalho e
do de seus colegas, ou seja, o educando de licenciatura planeja e executa as ag¢oes
de docéncia e acompanha o trabalho de planejamento e execucdo de todos os
estagiarios, colaborando, opinando e analisando outras experiéncias. Vale destacar
que até 2015/2, o projeto era desenvolvido em algumas turmas, como piloto. A partir
de 2016/1 comecgou a ser desenvolvido, de forma sistematica, em todas as turmas
de 1° periodo dos cursos técnicos do Proeja. Uma das demandas atuais da
coordenacdo do Proeja é a de que a Licenciatura de Matematica também
desenvolva um trabalho similar. Segue abaixo um excerto da avaliagdo desse

momento por um dos educandos da Licenciatura em Letras:

A disciplina de Estagio Supervisionado lll foi um diferencial na formagéo dos
docentes do curso de Letras, do Ifes Campus Vitéria, especialmente se
considerarmos o formato diferenciado proposto para a mesma. Além de
oportunizar a integragdo com o0s demais colegas estagiarios,
compartilhando a experiéncia de forma conjunta, a oportunidade de estagiar
em uma turma do Proeja também foi importante para ter uma visdo da
educagdo como um instrumento de inclusdo social. Esse periodo foi muito
importante para a aquisi¢ao da pratica profissional. A presenca do professor
durante as aulas também foi um diferencial, pois os estudantes puderam
aprender a resolver problemas e lidar com imprevistos, tendo o apoio de um
profissional  experiente  (Iffes - RELATORIO DO ESTAGIO
SUPERVISIONADO lil, 2014, p. 101).
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Outra narrativa recorrente que tende a desmobilizar todo o trabalho
pedagogico € a rotatividade de educadores durante o semestre letivo e/ou a nao

continuidade do trabalho de um semestre para outro,

[...] Eu compartiiho da mesma reclamagdo que do semestre passado, a
respeito da rotatividade dos professores, novamente essa é a questio.
Quando a gente comegca a seguir a linha de raciocinio daquele professor de
repente muda e atrapalha a gente entender o conteiudo como um todo [...]
(Carlos - educando do 4° periodo, do curso de Guia de Turismo - Registro
do NGP da reunido pedagdgica intermediaria, realizada em outubro de
2016).

O coordenador do curso retoma a falta de compromisso da Direcdo em
relacdo a Coordenadoria de Matematica. Lembra que nas reunibes
anteriores a reclamacgdo também foi latente quanto a matematica e ainda
nao foi resolvida. Lembra ainda que a Coordenadoria prometeu professores
efetivos para as turmas do Proeja (Pedro - coordenador do curso de
Edificagcdes - Registro do NGP da reuniao pedagodgica intermediaria no 2°
ano, realizada em fevereiro de 2014).

A situacao relatada nas narrativas acima em razao da rotatividade de
professores € uma ocorréncia frequente no Instituto. Em razdo de aposentadoria e
licencas, os educadores efetivos sdo substituidos por outros que s&o contratados
como temporarios. No caso do Proeja, a substituicdo como pratica tem seus efeitos

na dindmica da oferta e qualidade das aulas.

Durante a pesquisa foi possivel observar o comprometimento que a
mudanca de educadores produziu numa mesma turma e periodo letivo,
principalmente na disciplina de matematica, seja na busca de estratégias para
superar a falta de base, seja no prosseguimento do avango do raciocinio em relagéo
a questdes de conteudos considerados importantes para prosseguimento no curso,

na integragdo com outras disciplinas e também para a compreensao do todo.

Os educandos demonstram ter consciéncia disso. Em virtude desse fato
ha uma descontinuidade no desenvolvimento do trabalho pedagdgico,
comprometendo o andamento do curso e a proposta de curriculo integrado, além de
dificultar a continuidade de um trabalho de carater formativo com os educadores e

de constituir argumento para justificar o fechamento dos cursos.

Mesmo com toda a estrutura que o Campus Vitdria tem, uma das
questdes recorrentes nas reunides e que merece ser considerada no
desenvolvimento dos cursos, principalmente do Proeja, é a infraestrutura da escola

para o acolhimento, a permanéncia dos educandos e um bom desenvolvimento das
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atividades.

[...] Quanto a estrutura fisica da escola, destacamos os ventiladores que estao
quebrados. A cantina ndo ajuda porque é sempre lotada e ndo temos tempo para
lanchar. Temos problemas com a assisténcia estudantil, alguns ndo conseguiram
auxilio creche e entendemos que os critérios poderiam ser revistos [...] (Helena -
educanda do 2° periodo e lider da turma, do curso de Seguranga do Trabalho -
Registro do NGP da reunido pedagdgica intermediaria, realizada em agosto de
2013).

Também sao expostos pelos educandos diversos problemas de ordem
administrativa e de infraestrutura da escola. Ao final de todas as reunides, os topicos
levantados sdo compilados e encaminhados para a Direcdo de Ensino do Campus
para providéncias. Nao obstante, a escola constar como uma das mais bem
avaliadas, no ano de 2015, a questdo da infraestrutura e do sucateamento dos
equipamentos e dos laboratérios, principalmente os de informatica, além do
atendimento aos cursos noturnos com a mesma eficiéncia do diurno, colocam-se

como desafios para a Instituigéo.

Durante as reunides, encontramos narrativas acerca das maneiras pelas
quais os educadores estdo desenvolvendo a sua disciplina naquele semestre e as
formas de avaliacdo. Também é explanado pelos educadores responsaveis pela
disciplina de Projeto Integrador o que a turma esta produzindo naquele semestre e
como os outros educadores podem contribuir com o trabalho. Percebe-se também

uma valorizacado dos saberes e das praticas dos educandos, como trabalhadores.

[...] Eu estou muito orgulhosa da turma. Quando eu comento para as
pessoas da area o que a gente tem feito elas ficam assim “Mas no Proeja
que fez isso? Como assim?” Ai os alunos vieram do curso de Letras e
também ficaram assim, “Nossa, diferente”. “Mas também ¢é Ifes”. As vezes
eles fazem video, a prova que eu dei, varias questdes eu dei idénticas a
turma da elétrica da manh3, [...] que ndo faz nada so, s6 faz estudar. Ai
“Vocés sao trabalhadores, pais e maes de familia”. [...] Ai vieram os alunos
da Ufes [Pibid] Eu botei para falar tudo, ler tudo e as meninas assim “Hoo”.
Sao todos iguais. Tem os que tém mais dificuldade e estdo correndo junto.
[.-.] (Laura - educadora de Lingua Inglesa, do 3° periodo, do curso de Guia
de Turismo - Registro do NGP da reunido pedagdgica intermediéria,
realizada em outubro de 2016).

[...] Eu queria que todo mundo tivesse presente para que hoje pudesse
elogiar a turma publicamente [...]. Depois do conselho do semestre passado
a gente sentou, conversou e decidimos “Vamos zerar tudo, vamos comecar
de novo”. Eles apresentaram os trabalhos sendo criticos [...]. Superou as
expectativas em muito mesmo. Ai esse semestre n6s comegamos e eu
propus para eles outro trabalho e até agora o nivel esta la em cima, muito
bom mesmo. [...] Estou valorizando muito o progresso que eles tiveram [...]
(Patricia - educadora de Biologia, do 2° periodo, do curso de Guia de
Turismo - Registro do NGP da reunido pedagdgica intermediaria, realizada
em outubro de 2016).
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Na experiéncia vivida pela educadora de lingua inglesa com a turma do
curso de Guia de Turismo, em que o conteudo de inglés assume o carater de
formacao geral e técnica, percebemos uma atitude diferenciada no trato com os
educandos quando os reconhece como trabalhadores e trabalhadoras, pais € maes
de familia, diferente da sua relagdo com grupos de estudantes de outros cursos
integrados no Ifes. Portanto, a motivagdo e o empenho da turma mobilizam a
educadora a construir estratégias de valorizagdo de saberes, da autonomia e
emancipagao na afirmacgao de potencialidades dos educandos ao exercitar a lingua
em situagdes e contextos comunicacionais. De alguma forma, € como se 0 sucesso
alcangado com a turma do Proeja, em lingua inglesa, fosse algo impossivel, dada a
surpresa que os licenciandos do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a
Docéncia (Pibid) demonstram ao ver as praticas em sala de aula e o envolvimento
dos sujeitos com o aprendizado na lingua, apesar das dificuldades apresentadas por

alguns estudantes.

A narrativa da educadora Patricia indica que as reunides propiciam um
maior dialogo entre educandos e educador e ndo se restringe ao tempo cronolégico
de sua duracdo. Apos o tensionamento vivido pelas questdes e criticas trazidas
pelos educandos na reunido anterior, a educadora buscou dialogar mais com a
turma e verificar o que estava acontecendo, o que a levou a mudar sua pratica
pedagdgica quando resolveu junto com os educandos “zerar tudo, [...] comegar de
novo”. No acompanhamento da pratica pedagogica da educadora, percebemos ao
longo do semestre letivo o exercicio da escuta, da humildade e da ndo imposi¢céo de
verdades, que sao as premissas basicas do dialogo freiriano.

Como fruto deste movimento e repercussdo da mudanga operada na
pratica docente e discente, os educandos apresentaram, em forma de banner, os
trabalhos realizados em sala, na Semana de Meio Ambiente do Ifes, que ocorreu no
periodo de 08 a 11 de junho de 2016, com a tematica “Ambientes naturais e

urbanos, nossa responsabilidade”®.

Como vimos, a reuniao pedagdgica intermediaria deixa de ter centralidade

% Destaca-se 0 empenho da coordenacdo do Proeja no financiamento dos banners ao constatar as
dificuldades por parte dos alunos com os custos desse trabalho.
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na dimenséo técnico-pedagogica e burocratica do acompanhamento dos estudantes,
para se abrir a pratica de momentos de dialogo e problematizagdo, propiciando
condig¢des para a transformacéao das relagdes pedagogicas e a melhoria das praticas
dos sujeitos envolvidos. Evidencia-se que as “dificuldades” dos educandos remetem
muito mais as condi¢des de acolhimento da Instituicdo para lidar com os sujeitos
jovens e adultos, as mudangas evidentes que sdo sinalizadas pelos proprios
educadores nas formas de oferta do Proeja do que a desqualificagado que ¢é atribuida

aos sujeitos em fungao de sua origem sociocultural.

De dentro da experiéncia, podemos afirmar o movimento de abertura ao
dialogo, possibilitada pela reunido pedagdgica intermediaria, com todas as tensdes
que a cercam, nao pode deixar de considerar a coeréncia e atitude ético-profissional
por parte de alguns educadores. Por vezes, reagbes ndo registradas, reacgoes
geradas a partir das agbes de avaliagdo mutua de educandos e educadores e
emocgdes ndo compartilhadas geram a impressao de que os atores ndo “ddo conta”
de avaliarem e serem avaliados. Talvez a sensagao de estagnacgao de alguns, em
funcdo das mudangcas que ndo acontecem no ritmo esperado, frustrem os
participantes desmotivando-os a participar do processo em sua totalidade. Neste
sentido, ha necessidade de se repensar os objetivos dos encontros e torna-los mais
claros para os participantes, a fim de se evitar o equivoco de que a reunidao
intermediaria é o espaco para se “lavar roupa suja”. E necessario também registrar a
insisténcia de alguns professores em questionar a formatacdo de tal proposta
pedagogica, ndo pactuando com a participagdo dos discentes nesses espago e de
outros que nado dao a devida importancia e que constantemente ndo participam e
encaminham justificativas de realizagdo de atividades paralelas no mesmo horario
proposto para sua realizagdo. E importante que esse espaco seja utilizado para se
repensar encaminhamentos mais concretos, que busquem a melhoria da pratica
docente e o avango dos educandos em seus processos de aprendizagem; que n&o
seja somente um lugar de adverténcia dos educadores quanto as faltas excessivas,

“‘mau desempenho” ou problemas de “postura inadequada”.

E importante ressaltar ainda que, em alguns casos, a partir dessas
reunides foi possivel acompanhar todo o ciclo de formacdo dos estudantes até a
formatura. No entanto, durante esse percurso, nas reunides dos respectivos cursos,

pudemos observar que varias das questdes levantadas persistiam em diversas
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turmas, reunides e durante o periodo da pesquisa. Além disso, notou-se também as
contradigbes e os conflitos que continuam presentes nos cursos do Proeja ofertados
pelo campus.

A persisténcia dos conflitos e das contradicdes nos leva a considerar a
educacao popular como alternativa para se pensar outras formas de fazer a
formacao no Proeja, de modo que os trabalhadores, seus principais sujeitos, sejam
considerados nos seus conhecimentos, experiéncias e saberes e como

protagonistas da histéria que vém ajudando a construir.

Assim, as reunides pedagdgicas intermediarias como praticas politico-
pedagogicas em experimentagdo no Campus Vitéria tém sido um espacgo-tempo de
mobilizagdo de saberes, valores e experiéncias em torno da tarefa de pensar o fazer
pedagdgico, tendo o didlogo como principio metodoldgico basico que contempla a
participacdo de todos para a andlise da realidade diversa dos educandos e
educadores do Proeja no exercicio democratico da criticidade e da autonomia.

5.1.3. Percepgoes das praticas de integragao pelo olhar dos sujeitos do Proeja

Neste item, foram reunidas a partir de entrevistas realizadas com
educandos e educadores, algumas reflexdes sobre as experiéncias de formagado em
que estivemos envolvidas, buscando a compreensdao das relagdes politico-

pedagdgicas e as possiveis mudangas vislumbradas e/ou conquistadas.

Ao tomar como ponto de observacéo o trabalho coletivo e a integragao
curricular, buscamos, a partir dessas escutas, reunir evidéncias das praticas
exercitadas pelos educadores. Assim, o planejamento se mostrou uma constante no
fazer docente, de acordo com as narrativas dos educadores e dos educandos do
Proeja. No entanto, ao considerar os principios do trabalho coletivo e da integragao
curricular, bem como o movimento que esses demandam, de dialogo entre pares, de
tempo e de condi¢gdes para se concretizar, ndo conseguimos observar evidéncias
desses fazeres, embora, nos registros das reunides pedagdgicas iniciais, essas

praticas se mostrem presentes.
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Mas haveria um modelo de trabalho coletivo e de integragdo curricular?
O que os educadores mobilizam quando planejam? Que aberturas mostram para

experimentar suas praticas? Vejamos na narrativa que segue:

Eu sempre penso. Nao digo que eu sempre consigo implementar aquilo que
foi planejado. A gente tem dentro da educagdo matematica algumas
discussdes sobre propostas curriculares e como sao trabalhadas
determinadas metodologias, resolu¢cado de problemas [...]. E € uma proposta
que vem la do documento base do Proeja. Curriculo através de resolugéo
de problemas; é uma abordagem curricular. E isso € um elemento muito
forte dentro da perspectiva da educagdo matematica. Nao s6 a minha, mas
ali no grupo da educagdo matematica a gente percebe que tem essa
preocupacdo. Entdo eu procuro um pouco enxergar essa relagcdo das
especificidades do aluno, das suas construgbes, para trazer isso para a
minha pratica pedagdgica. Eu penso em como planejar isso. A gente tem a
dificuldade... Eu por exemplo, estou enfrentando nesse momento do quarto
ano do curso de Edificagdes, é a da carga horaria. Durante a semana, nés
temos s6 dois encontros — ontem mesmo foi um dia de aula — e os alunos
me falaram o seguinte: “Professor, nés estamos estudando la em Isostatica
essa matéria aqui que é sobre vetores, forga... Vocé poderia mudar seu
conteudo para trabalhar a parte matematica disso aqui com a gente?”. Eu
falei “olha, acho que da sim”, ai tentei organizar la com eles, entdo a gente
traz um pouco dessa visdo do que eles realmente necessitam para a sua
formagdao como pessoas, como cidadaos, mas também o que eles
necessitam para a sua formagéo profissional. Agora... Nao é facil. [...]
(Leonardo - Educador de Matemética - Entrevista).

Encontramos nessa escuta, varios elementos importantes que remetem a
uma postura dialégica por parte do educador. Ao tomar a resolugado de problemas
como uma das orientagbes para o planejamento de suas aulas, ele observa o que
consta no Documento Base do Proeja, embora ndo mencione o dialogo com os
demais colegas que trabalham com a mesma turma. Isso nao o impede de abrir
dialogo com os educandos sobre o conteudo a ser trabalhado, o que na perspectiva
freiriana, temos como o ponto de partida da acédo educativa.

Outro aspecto a ser destacado é a preocupag¢ao do educador com as
especificidades do grupo com relagdo ao seu planejamento, o que, mais uma vez,
nos remete a Freire (1996, p. 23), quando observa como um dos saberes
necessarios a pratica educativa, “o reconhecimento e a assung¢ao da identidade
cultural”’. Nessa pratica, o educador evidencia no seu gesto, abertura as
especificidades dos educandos, como um exercicio de solidariedade social e politica
que promove a assunc¢ao dos educandos por si mesmos, como seres capazes de
pensar, comunicar, transformar, criar, realizar sonhos e como seres historicos e

sociais. Essa é uma pratica “incompativel com elitismo autoritario dos que se
pensam donos da verdade e do saber articulado” (FREIRE, 1996, p. 23).
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Salta aos olhos, neste texto do educador, 0 movimento realizado pelos
educandos quando interpelam o educador sobre a necessidade deles de estudarem
conteudos de matematica que sao aplicados na disciplina de Estrutura Isostatica. A
questdo levantada pelos educandos nos permite arriscar a considera-los
protagonistas na construcdo de praticas de integragcdo curricular. O que eles
solicitam ao educador nos leva a refletir sobre a interdisciplinaridade como um
principio e “estratégia de deslocamento de um contexto para outro, [em que] o
conteudo de uma ciéncia se torna conteudo de outra” (EGTES, 2000, p. 76).
Percebe-se a acdo do educador como uma pratica interdisciplinar que, para a
construgdo da integragdo buscada no Proeja, requer que seja uma pratica de agéo
sistematica e efetiva entre os educadores. Nao podemos descuidar da énfase da
formacao cidada promovida pela pratica dialégica do educador, ao levar em conta o
ensino da matematica que eles realmente necessitam para lidar com as questdes da

vida cotidiana e com sua formacgao profissional.

Outra educadora da disciplina de Matematica que trabalha com os
educandos do 1° periodo do curso de Seguranga do Trabalho, revela-nos também a
dindmica de sua praxis e as estratégias utilizadas no dia a dia da sala de aula para

trabalhar com os conceitos formais da matematica:

O planejamento de aula é realizado geralmente olhando o conhecimento
prévio do aluno. Busco esse conhecimento e dai eu fago uma revisdo do
que estou vendo o que ele conhece, para ele entender a matéria nova que a
gente vai trabalhar. [...] Eu procuro elaborar atividades em que eles possam
recordar o que ja sabem, dai essas atividades vao puxando os conceitos
mais novos que a gente vai introduzindo. As vezes, eu utilizo material
didatico ludico ou lango problemas e eles vao puxando as informagdes que
eles ja tém e dai a gente vai fazendo com que eles cheguem até os
conceitos novos para desenvolver. O material ludico da resultado bom e
quando a gente os coloca para trabalhar em grupo com exercicios, porque
vao interagindo, também é muito bom. Eu vejo que o que eu tenho feito na
sala de aula tem dado resultado. Pelo menos os alunos tém se motivado.
Acontece as vezes, de no inicio do semestre o aluno chegar — como
aconteceu com as alunas llza e Cecilia — sentar la no cantinho e quando
chamado para participar, alega: “Ai professora, tem um tempo que eu estou
fora da sala, eu ndo vou aprender nada [...]". E a gente procura dar injeces
de animo, valorizar o que eles conhecem e ai a gente vé que essa pratica
pelo menos estd motivando os estudantes, que ha uma necessidade de
resgatar isso. Sem essa motivagdo os alunos nao chegam a concluir o
curso, né? (Isabela - Educadora de Matematica - Entrevista).

Encontramos na narrativa da educadora algo que é significativo para a
educacgao popular, quando ela exercita o seu planejamento a partir do conhecimento

prévio dos educandos. O reconhecimento desses saberes parecem orientar a pratica
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da educadora, embora, configure-se como uma agao individual. A valorizagdo das
atividades em grupo constitui-se como uma pratica importante no desenvolvimento
do espirito de acdo coletiva e solidaria entre os educandos, na relacdo com o
conhecimento matematico, visto que sdo chamados a mobilizar-se a partir daquilo

que sabem.

No entanto, ndo ha evidéncias de que o conteudo explorado pela
educadora a partir da experiéncia prévia dos educandos seja problematizado, face a
importancia da matematica na vida e as relacbes que pode estabelecer com as
condigbes desiguais dos sujeitos que retornam a escola, quando a educanda diz:
“professora, tem um tempo que eu estou fora da sala, eu ndo vou aprender nada
[...]". Embora, haja um reconhecimento dos saberes matematicos do grupo, parece
que nao ha preocupacado em pautar os interesses e necessidades de aprendizagem
desses educandos na relagdo com a matematica, numa perspectiva critica e de
construgdo das condicdes de transformacdo da realidade (MEJIA JIMENEZ, 2013).
Essa € uma leitura que esperamos retomar ainda junto com a educadora, no sentido

de recontextualizar.

Cabe observar que, se as reunides iniciais foram criadas como espaco
propicio ao planejamento, a sua efetivagdo nas praticas dos educadores, com base
nos principios da constru¢ao coletiva e da integragcdo curricular, ainda é incipiente.
Ressaltamos que nosso cotidiano no espaco escolar € perpassado por diversas
demandas advindas das condigdes objetivas dos nossos estudantes no ambito de
sua vida familiar, profissional e estudantil, que vdo se avolumando ao longo do
semestre letivo e que enquanto pedagoga, juntamente com a coordenagao do
Proeja, ndo consegue avangar no acompanhamento da efetivagdo do planejamento
dos docentes. Entretanto, como vimos, alguns movimentos de integragdo vém sendo
realizados pelos educadores, nos quais os educandos se evidenciam como

principais protagonistas das praticas.

Quando a escuta se volta para os educandos, nos deparamos com
reflexdes sobre como percebem o movimento de integracéo, e também sobre as
avaliagdes que fazem das praticas dos educadores e dos seus perfis, envolvendo
desde as suas competéncias nas areas de formagcao geral e técnica, até os

preconceitos vividos:
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A matematica influencia na fisica, influencia na quimica, influencia na
topografia, influencia na isostatica e vai influenciando em todas as matérias
de calculo e se ndao pegar um professor bom no primeiro ano de
matematica... Nao precisa ser um professor carrasco, ndo estou falando
isso, mas um professor que compreenda o Proeja, mas que também nao
passe a mao demais na cabega, porque se passar a mao demais na
cabecga... Esta concluindo o conteudo muito fraco e a gente pena depois [...]
(Paulo - Educando do Técnico em Edificagdes - Entrevista).

[...] O professor Rodrigo sabe trazer as questdes histéricas, os conceitos
historiograficos pra dentro da realidade contemporanea ele sabe o que esta
falando, se ele for falar de uma greve de 1910 e vai explicar o motivo
daquela greve e fazer um contraponto com hoje. Geografia mesma coisa.
Portugués fantastico, focava o trabalho do ensino de portugués para melhor
escrita, para a melhor compreensdo, a Flavia [professora de Lingua
Portuguesal, que ndo esta mais aqui, mas foi uma professora extraordinaria.
Aqui a professora de quimica, Lorena, meu Deus, que trabalho, que cuidado
com o saber. “dou aula de manha aqui, mas vocés vao trabalhar uma coisa
mais enxuta, mais redonda, mais voltada pra sua caracteristica”. [E da area
técnica?] Area técnica é aquilo, ndo sdo professores, sdo técnicos que
inventam de dar aula. Ndo estou falando mentira, sdo sé técnicos e como
técnicos eles realmente ndo possuem a didatica necessaria para dar aula
pra um pessoal especial, quando eu falo especial, de uma situacao
especializada. A frase que nds ouvimos €& “ndo vamos criar dois
funcionarios, o da manha e o da noite” eu concordo com ela, s6 que tem
especificidades, a noite € um tipo de aluno, como falou uma professora “ja
cansado, as vezes acordou cinco horas da manha e chega aqui seis da
tarde”. O professor Germano, de Planejamento de Obras, tem uma
excelente didatica e sabe simplificar um assunto e estender a sua
complexidade mediante a um tipo de exercicio, a um trabalho que ele vai
exigir tem um tempo maior, eles sdo muito bons. [...] Os professores das
areas técnicas tém um perfil, sdo acostumados aos alunos da manha, que
sdo quase sempre alunos top [...] talvez seja por isso, por ndo estar
querendo a ideia deles, criar dois profissionais diferenciados e também
estar querendo sair da zona de conforto pra poder tratar de uma forma
diferenciada esse aluno que eles tém tido tanto problema de n&o querer e
colocar, inventar... Inventar, n&o, inventar € uma maldade minha,
acreditarem realmente que sao dois tipos de formagao, compreendo que se
vocé é uma menina ou um menino de 15 anos que nao trabalha, ndo tem
que fazer nada, € s6 estudar é claro que o desafio esta em ensinar a
mesma coisa pra esse aluno, pra um homem de 40 anos que trabalha e tem
familia, que o tempo de estudo em casa se resume a meia hora durante a
semana e cinco horas no final de semana. E ai, vamos fazer como? Eu n&o
encontrei nenhum professor que conseguiu... Minto, se eu falar que eu néo
encontrei € mentira, eu encontrei a professora Silvia de Desenho Técnico,
que ja entendeu essa peculiaridade, entdo ela trabalha de um jeito mais
light, ela sabe que vocé compreendendo a matéria, vocé mesmo vai
desenvolvendo vocé cria vontade por ela. A professora Silvia faz isso como
professor... Que eu falei com vocé... Alguns mais antigos, infelizmente, néo.
Tinham mais dificuldades e esses mais antigos muitas vezes eram os que
mais tinham preconceito para com vocé, por ser Proeja, eles embogavam a
ideia do ser Proeja em tom negativo, em tom pejorativo, tanto que em 2011,
quando eu entrei aqui na época em que estava tendo elei¢éo para diretor do
Campus, a frase que falaram pra mim foi: “se ele ganhar, ele vai acabar
com o Proeja como esta agora, vai reestruturar pra uma coisa que serve pra
vocé”. Ai falei: como assim? Coisa que serve pra mim? “Ah, ndo sei, nao sei
vai servir pra vocé”. Eu nunca soube o que era “servir pra mim” [...] (Gustavo
- Educando do Técnico em Edificagdes - Entrevista).
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As narrativas dos estudantes se voltam para a importancia do perfil do
educador do Proeja que compreenda sua proposta e conhega para quem o curso se
volta, atento para a abordagem dos conteudos que sejam, como ja vimos,
dialogados com os educandos, de modo que lhes permitam apreender os conceitos
e fazer a transposi¢cdo do saber, para as diferentes situagdes, o que lhes sera
requerido em momento mais avancado e de conclusao do curso. Afinal, um saber a

que eles tém direito.

Mais uma vez, na perspectiva da integracdo curricular, o que o0s
educandos reivindicam, quando dizem que tém que pegar um professor bom de
matematica no primeiro ano, que nao precisa ser carrasco, que precisa compreender
o Proeja e que nado precisa passar a mao na cabecga, porque se ndo vao concluir
com um conteudo muito fraco e vao penar depois, nos leva a retomar nessa énfase,
o significado das disciplinas no processo histérico de constru¢do do conhecimento,
suas especificidades em termos cientificos e escolares e os pressupostos que
subjazem a forma hegemodnica de organizagao de construgédo curricular. Significa
também que a ciéncia, nesse caso a matematica, precisa ser trabalhada ao maximo
de suas potencialidades dentro de seus limites, de modo a possibilitar a apreensao
do saber pelos educandos, possibilitando-lhes ainda condigdes de insergao social,
de modo a fazer valer suas aprendizagens na perspectiva na transformagéo social
(RAMOS, 2005; MEJIA JIMENEZ, 2013).

Ao destacar a competéncia técnica dos educadores em relagdo aos
conteudos das disciplinas especificas de formac&o geral, o educando Gustavo traz
implicito o compromisso politico dos mesmos, na forma como abordam os conteudos
€ a preocupagdo em organizar a proposta pedagdgica de acordo com as

especificidades do grupo.

Ja em relacdo aos educadores da area técnica, o educando faz uma
critica contundente quando afirma que: “[...] ndo sao professores, sdo técnicos que
inventam de dar aula [...] ndo possuem a didatica necessaria”. Ao mesmo tempo em
que faz uma critica ao educador, por nao ter técnica nem didatica, o educando traz
exemplos da postura de outros educadores “muito bons” para trabalhar
didaticamente com o Proeja.

O educando assume uma postura reflexiva e firme em relagdo ao que

pensa sobre a forma como alguns educadores da area técnica enxergam a formagao
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ofertada no curso nos turnos diurno e noturno, e a nao consideracado das diferencas
que os caracterizam, principalmente, os educandos do noturno que, como ele, sao
trabalhadores-estudantes. Outras questbes emergem e dizem respeito a
inferiorizacdo da oferta no noturno, em fungdo do segmento atendido ser voltado
para trabalhadores, de modo que este se configura em um dos argumentos
utilizados para propor a extingao do curso Técnico em Edificagbes e a implantacéo
de uma qualificacdo, como oferta menor que, na visdo dos propositores, € a mais
apropriada para este grupo em funcédo da sua “falta de base”, como ja sinalizado

neste trabalho.

No movimento de escuta das narrativas dos educandos, deparamo-nos
com o texto da Lucia, que nos permite tecer conexdes com as reunides pedagdgicas
iniciais:

A Eduarda, (professora de) fisica, é brilhante. Eu tive dois momentos com
ela na minha vida. Quando cheguei aqui ela era s6 professora, depois ela
foi fazer o mestrado, e o mestrado transformou a Eduarda. Ela ficou mais
capaz. Ela comegou a brincar com a fisica. Ela traz uns equipamentos
legais, ela transformou nosso olhar sobre o desenvolvimento, sobre
aceleracdo... Com as coisas que ela trazia. Tem um outro professor nosso
que é técnico (o Anderson) e ele também é brilhante. Ele gosta de estar
com aluno o tempo todo, ele fica no laboratério quando n&o é horério de
aula, a disposicao do aluno que vai procura-lo. Entdo eu penso que a gente
tem essa transformacgdo. [...] Mas tem alguns professores que ndo tem
como trabalhar conteudo de forma diferenciada n&o. Eu estou afirmando
isso, mas eu penso que... Na verdade, eu ndo tenho um conhecimento mais
profundo. Eu ndo sei como se trabalharia matematica, por exemplo, sem ser
passando aquelas formulas no quadro e passando exercicio para a gente
repetir, repetir, repetir. Eu ndo consigo fazer essa fala diferenciada ndo, mas
eu citei dois professores que trabalham com questbes que a gente pega,
que a gente exercita na mao, que a gente vé a diferenga através do
exemplo (Lucia - Aluna de Seguranca do Trabalho - Entrevista).

As reflexdes da discente sobre suas experiéncias na relagdo pedagogica
com a educadora Eduarda e o educador Anderson, apresentam marcas de uma
pratica educativa que podemos considerar como prépria de uma pedagogia de agao
dialoégica, de aproximacéo e nao distanciamento, de disponibilidade, de abertura dos
educadores ao acolhimento dos educandos de forma nao paternalista. Com este
olhar, a percepg¢ao que a educanda traz dos educadores é bastante singular, o que
Ihe permite testemunhar a transformacdo da educadora de Fisica, em sua
competéncia, em suas praticas, na busca por estratégias para o desenvolvimento do
conteudo. No caso do outro educador, destaca-se a disponibilidade criada para as

aulas praticas no laboratério, promovendo o que € visto pela educanda como
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transformacdo de condi¢cdes nas formas de relacionamento interpessoal e com o
conhecimento, o que nos permite ler como possibilidade de constru¢édo de outra

epistemologia.

Outra experiéncia que evidenciamos e que tem como um dos seus
objetivos a perspectiva da integracéo, € a do educador Thiago, responsavel pelas
disciplinas Projeto Integrador e Economia Solidaria, do curso Técnico em Guia de

Turismo.

A disciplina do Projeto Integrador fica assim. O mais latente é que a gente
precisa desenvolver um projeto, esse projeto toda turma trabalha nele. Esse
projeto desenvolve de certa forma um experimento que necessita de
saberes tanto das ciéncias da natureza, quanto das ciéncias humanas,
quanto cddigo de linguagens, entdo ele acaba tendo que integrar, isso
porque os alunos tém que escrever, os alunos tém que discutir, tém que
pensar... Eles vdo usar conhecimentos nessas areas e vao fazer uma
apresentacao no final disso. Entéo, eles acabam integrando, de certa forma,
esses conhecimentos (Educador Thiago - Projeto Integrador e Economia
Solidaria - Entrevista).

Na disciplina de Projeto Integrador, os conteudos ou tematicas a serem
desenvolvidos surgem a partir da discussdo acerca das vivéncias, das experiéncias
e dos saberes dos discentes e € a partir da problematizacdo e da reflexdo dessa
realidade que os educandos, orientados pelos educadores, escolnem um tema de
utilidade social para desenvolverem durante os médulos do curso, abrindo, a partir
dessa pratica, possibilidades de exercicio da pesquisa como principio educativo,
preconizado pela proposta do Proeja, ao mesmo tempo em que promove a unidade
teoria e pratica. Apresentamos outra narrativa do mesmo educador, referente a

disciplina de Economia Solidaria:

Na Economia Solidaria € um tanto mais interessante — ou interessante igual
— porque na Economia Solidaria, primeiro a gente faz a discussdo de como
a Economia ocorre no nosso cotidiano — o modelo econdmico capitalista — e
quais seriam outras formas. Ao discutir quais seriam as outras formas, em
outro momento a gente vai ter que implementar essa outra forma. Essa
outra forma seria, por exemplo, montar uma cooperativa. No caso do curso
de Guia de Turismo, nés planejamos montar uma cooperativa de trabalho
de Guia de Turismo. Entdo, necessariamente, essa cooperativa vai ter que
trabalhar diversos saberes do curso. Porque eles vao desenvolver os
trabalhos de Guia de Turismo, entdo, a parte de histéria, de geografia, a
parte de portugués, de literatura, até das disciplinas técnicas de Turismo,
elas estdo integradas ali. No caso do Curso de Metalurgia, o projeto é o
mesmo: construir uma cooperativa de trabalho de Metalurgia e materiais. No
caso de Seguranga do Trabalho, o0 mesmo trabalho. No caso de Cadista,
também. Entdo, a ideia € montar um escritério modelo, s6 que no formato
de cooperativa. E ai esses trabalhadores estudantes vao executar o
trabalho deles dentro das cooperativas. Entdo, acaba tentando conectar
essas questdes. Nem sempre isso € facil. Aparecem os dilemas, como vocé
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ja perguntou antes. Existem perguntas que a gente tem dificuldade de
responder ou que a nossa resposta nao atende a contento as demandas
dos nossos estudantes, que me parecem ser bastante urgentes. Alias,
parece uma questao contemporanea, de tudo ser muito urgente. Eu preciso
ver isso claro na minha frente, isso tem que se materializar amanha para
mim. E a gente sabe que isso € uma caminhada. Entao, isso é outro dilema.
Eu vou correr com isso e dai correr o risco de perder muito ou eu vou tentar
segurar 0 maximo e seguir o caminho com que eu acredito que nao da
muito salto? E um dilema. Porque a gente pode perder pessoas que
precisavam de uma resposta imediata, mas a gente sabe que o processo
ndo é rapido assim (Educador Thiago - Projeto Integrador e Economia
Solidaria - Entrevista).

O fragmento em destaque traz as inquietagdes e as angustias do docente
no que se refere ao cotidiano escolar e na relagao direta com as demandas trazidas
pelos jovens e adultos trabalhadores, mas também expde seus movimentos diante
da expectativa da proposta de integragédo curricular. Ao tomarmos as experiéncias
vividas nesta pratica educativa, destacamos a importancia da formacéo politica
propiciada pela abordagem da disciplina quando explora o modelo econdmico
capitalista e outras formas de economia que demandam a mobilizacdo dos coletivos
e a auto-organizagcdo dos sujeitos em agdes propositivas de transformacdo da
realidade. Essas praticas sdo oriundas de experiéncias de educacao popular que
estdo sendo exercitadas em diferentes espacos de formacéao, dentre eles, a escola,
a exemplo das propostas referidas pelo educador.

Eu uso muito a experiéncia deles, grande parte trabalhou na industria metal-
mecanica e até mesmo chega uma pessoa que trabalha em casa,
doméstica, eu abordo o assunto da metalurgia tanto de casa, como da
industria. Eu foco em todo momento a questdo do trabalho, a questao
politica, a questao do cidadéo e a questdo da midia. Por exemplo, eu coloco
para que eles vejam no 1° dia de aula o filme “Carne e 0sso”, que aborda a
exploragédo do trabalhador num frigorifico, no Parana. O filme mostra que
apos 05 a 10 anos de trabalho, os caras estdo com as maos aleijadas de
tanto cortar o frango, literalmente aleijadas. Apesar de ser da area de
metalurgia, mas eu mostro a questéao do trabalho para eles. Outro filme que
discuto bastante é o filme “A formacdo do Universo”, que eles entendem o
contexto que nés vivemos, vem de uma grande formagao universal, do Big
Bem, e tem também outro filme, “Somalia”, que eu coloco para discutir a
questdo da midia. Mas, eu estou sempre focando a area técnica com area
politica, com a trabalhista e buscando a experiéncia deles (Anderson -
Educador das Disciplinas Técnicas de Metalurgia - Entrevista).

Encontramos na narrativa do educador elementos que chamam a atencao
na postura docente de um profissional da area técnica. Fica evidente a preocupacao
do educador com a articulagdo entre as questdes do trabalho, da politica, da
cidadania e da midia, o que indica movimentos de reflexdo junto aos educandos,

sobre as implicagcbes dessas tematicas na vida da sociedade e na vida profissional e
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cidada. No entanto, o educador parece nao ter se apropriado da compreensao da
proposta do Proeja, que prevé a oferta da EJA integrada a educacgéo profissional.
Essa, por sua vez, orienta-se pelo curriculo integrado, que tem como eixos

articuladores: o trabalho, a cultura, a ciéncia e a tecnologia.

Quando o educador afirma que “apesar de ser da area técnica”, mostra a
questao do trabalho para os educandos e passa o filme “Carne e 0sso”, que aborda
a exploragao do trabalhador num frigorifico, tem-se a oportunidade de articular os
eixos do curriculo, que nao sao explorados e que se constituem como um desafio
para todos os educadores. Neste sentido, “a formacado técnico-cientifica ndo é
antagbnica a formagédo humanista dos homens, desde que a ciéncia e a tecnologia,
[estejam] a servigo da libertagdo permanente de sua humanizag¢ao” (FREIRE, 2005,
p. 181).

Essa reflexdo de Freire parece ser algo que os educandos ja
incorporaram em seus percursos de formacdo, quando analisam as praticas dos
educadores nas diversas disciplinas, no sentido de fazer com que o conhecimento

seja colocado a servigo do pensar critico e da produgao de outra sociabilidade:

O propedéutico sim, todos se preocupavam com isso, em especial a
professora de Quimica, que queria mostrar até qual era a formula quimica
do xampu de cabelo. Pode parecer bobo falar uma coisa dessa, mas
quando vocé compreende a formula do xampu, a férmula do refrigerante,
vocé comega a pensar e ficar critico (Gustavo - educando de Edificagoes -
Entrevista).

Os professores de area técnica, sim. Eles tém essa metodologia de nos
orientar para o nosso lado mais humano: da convivéncia la nos espacgos de
trabalho para quem for seguir a profissdo. De como a gente tem que estar
preparado para a convivéncia social la dentro e existe essa preocupagao de
nos preparar para a vivéncia social dentro do espago de trabalho de quem
for praticar a fungdo da formagdo. No geral (os professores das outras
areas), eu penso que sim também. Ha uma preocupacgdo. E existe uma
articulagdo entre as matérias técnicas e humanas. Eu ndo desassocio
filosofia, sociologia e histéria do trabalho no campo ndo. Porque o
conhecimento passado para nés, nos traz reflexdes, nos prepara para que a
partir do nosso comportamento la fora, a gente saiba viver de forma
compartilhada (Lucia - Aluna de Seguranca do Trabalho - Entrevista em
2016).

Os educandos entendem que as praticas dos educadores buscam a
integracédo da formacé&o geral e técnica, assim, sdo abertas conexdes para pensar as

relacbes que se estabelecem entre os conteudos vivos, quando conseguem dar
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sentido ao conhecimento das formulas e das novas relagcdes que esse saber permite

que o individuo estabelegca com a pratica social.

Em tempos de reforma do ensino médio, tal como a proposta
recentemente, pela Medida Proviséria 746/2016, apresentada pelo governo ilegitimo
que ora usurpa a presidéncia do pais, ganha forga a narrativa da educanda, quando
afirma nao dissociar a filosofia, a sociologia e a historia das relagdes de trabalho.

5.2. ACONSTRUGAO COLETIVA COMO PRATICA POLITICO-PEDAGOGICA

Neste item, cabe considerar que a sistematizagdo de experiéncias, até
entdo tecida pelas narrativas dos educadores, educandos e demais sujeitos, busca
conferir visibilidade a complexa dinamica escolar, num contexto histérico especifico,
em que vao se imbricando diversas praticas ja exploradas, “hum movimento de inter-
relacdo permanente, produzindo mudancgas e transformagdes a medida que cada
aspecto [abordado] se constitui e diz respeito ao todo” (JARA HOLLIDAY, 2009, p.

120, tradugao nossa) das experiéncias aqui compartilhadas.

As diversas praticas educativas envolveram diferentes atores, com
destaque para os educandos e suas narrativas, envolvendo “expectativas, sonhos,
temores, esperangas, ilusdes, ideias e intuicées” (JARA HOLLIDAY, 2009, p. 120)
que, de forma reflexiva, fazem emergir as praticas dos educadores na perspectiva

da construcao coletiva.

Quando eu cheguei aqui, eu tive professores que trabalharam com essa
forma pedagdgica de organizar os alunos em grupo, e ai eu acho que o
avanco foi maior. Hoje a gente estd numa sala de carteiras uma atras da
outra e € individual. O aluno que nao conseguir absorver o conhecimento
fica para tras. Eu penso que essa forma de estudo compartilhado, da mais
certo, porque ja deu la no passado. As salas que estou hoje estdo
trabalhando de outro modo, se bem que tem uma professora (de inglés) que
trabalha com essa forma de botar os alunos em duplas e em trios. Ela
trabalha com prazer de querer nosso avango, mas num geral os professores
hoje estdo trabalhando de uma forma mais individual. Isso ndo é bom. A
gente cresce mais quando a gente trabalha de forma compartilhada (Lucia -
Aluna de Seguranca do Trabalho - Entrevista).

A narrativa acima, tecida por uma educanda, permite-nos fazer algumas
reflexdes que, desde o campo da educacdo popular, remetem as praticas

desenvolvidas pelos educadores dentro da légica do “fazer o que se sabe, sem
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saber o que se faz’ (GHISO COTOS, 2004). E dessa forma que encontramos
indicios do trabalho coletivo que emerge das praticas dos educadores pelas

avaliacdes dos educandos.

A pratica de trabalho em grupo é sinalizada como um avango que cria
condi¢cdes para se experimentar com o compartilhamento dos saberes que, numa
leitura freiriana, concebe a n&o absolutizagdo do conhecimento, ou seja, sempre ha
algo que os sujeitos podem aprender e ensinar no encontro entre educadores-
educandos e educandos-educadores. A avaliacdo da educanda indica a importancia
que o trabalho compartilhado tem no crescimento do grupo e aponta a necessidade
do cultivo dessa pratica, uma vez que a mesma tende a ser substituida pela énfase

na pratica individualista.

Com outra avaliagcdo, encontramos na narrativa abaixo questdes

importantes, do ponto de vista didatico, levantadas por um educando:

Nao é s6 quadro, ndo. Eu vejo que cada professor tem uma metodologia,
mas eu vejo que alguns professores buscam tirar ou ver um potencial no
aluno que ele mesmo néao vé, entdo acho que uma forma simplificada desse
sistema é a aula de metodologia [projeto integrador]. O aluno tem que
procurar uma ideia e em cima dessa ideia ele tem que construir um projeto
e depois apresentar. Talvez muitos projetos ndo saiam do papel, mas outros
projetos tém capacidade, entdo assim, ele faz vocé tentar trabalhar em
equipe, ele faz vocé pensar, ele faz vocé correr atras de uma tal forma [...]
“P6, espera ai, € aluno do Proeja” vocé se vé de uma tal forma que é muito
além entdo o sistema do professor, hoje ndo é s6 quadro, eu vejo que ele
hoje busca o diferencial, ele busca que vocé use mais as ideias, pense
mais. E como se diz, aqui ndo é apertador de parafuso e sim uma cabeca
pensante, um cidadao critico (Alberto - Educando do Técnico em Metalurgia
- Entrevista).

[...] Quero parabenizar também o educador Thiago pelo trabalho que ele
tem feito em economia solidaria, ele tem nés aberto muito a mente. Uma
matéria que realmente nos encantou, porque mexe com finangas e para
mexer com finangas vocé tem que saber as leis, 0 que vocé gasta, o que
vocé trabalha, o que vocé gasta para o governo, o que volta para voceé.
Entdo estd sendo muito boa as aulas dele. Juntamente com o Heitor, 0
projeto de turismo da leitura que ele esta fazendo da cidade, também tem
aberto o horizonte em ver a cidade como ela é. Realmente vendo tudo que
acontece no entorno da cidade e tudo que foi criado, vai crescendo e o que
€ a cidade pra gente. Entdo muito bom o trabalho do Heitor [...] (Ricardo -
educando do 2° periodo, do curso de Guia de Turismo - Registro do NGP da
reunido pedagodgica intermediaria, realizada em outubro de 2016).

Os educandos narram suas experiéncias com a pratica do “Projeto
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Integrador™”, que € um componente curricular da proposta pedagdgica do Proeja.

As tematicas a serem desenvolvidas afloram a partir das discussdes a respeito das

% Essa experiéncia ja foi explorada no artigo apresentado na ANPEd (FERREIRA et al., 2013).
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vivéncias, das experiéncias e dos saberes dos educandos, com base nas relacbes
do mundo do trabalho, do universo familiar, religioso, cultural e escolar. Essas
problematizacdes levam os estudantes, orientados pelos educadores, a escolherem
um tema de pesquisa para ser desenvolvido durante dois ou trés moddulos, de

acordo com O curso.

Essa pratica educativa tem constituido ao longo dos anos um espaco-
tempo coletivo de busca, de recriagdo do conhecimento, de tentativa de superar a
fragmentagcdo das disciplinas e como um exercicio da pesquisa como principio
educativo, que integra o pensar e o fazer, a teoria e a pratica, a formagao geral e a
técnica, no desenvolvimento da formagao integral dos educandos do Proeja. Pode-
se observar a integragdo dessas dimensdes na narrativa do educando, no instante
em que ele destaca a didatica utilizada pelo educador que lhe faz trabalhar em
equipe, pensar e ir em busca de seus objetivos, um diferencial, quando provoca que
sejam usadas mais as ideias, de modo que a formagao técnica néo se restrinja a
produzir um “[...] apertador de parafuso e sim uma cabecga pensante, um cidadao
critico [...]".

Imagem 1 — Projeto desenvolvido pelos educandos do curso de
Seguranc¢a do Trabalho

.

o
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instatacdes do FES - Campus Vitdnia

Fonte: Acervo da Coordenadoria do Proeja (2015).
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De acordo com o que foi analisado anteriormente, as tematicas de
pesquisa escolhidas pelos educandos na disciplina Projeto Integrador, levam a
formulacdo de um projeto de pesquisa, que no caso do curso de Seguranga do
Trabalho, é desenvolvido durante os dois ultimos semestres do curso. A imagem 1
acima traduz alguns momentos das experiéncias vividas pelos educandos no
desenvolvimento do projeto intitulado “Saude e Seguranga do Trabalho na execugéo
dos servigcos de conservacéo e limpeza das instalacdes do Ifes Campus Vitéria”, em
2015. Representa também um momento de exercicio de pesquisa e intervencido ao
realizarem um encontro com os servidores da empresa terceirizada de limpeza do
campus, quando assumiram protagonismo a tarefa de formagdo dos servidores,
abordando questdes sobre ergonomia, equipamentos de protecdo individual e
coletiva, manuseio de produtos quimicos, dentre outros. Assim, a experiéncia da
construcdo coletiva € vivida no movimento da pesquisa pelos educandos e

educadores.

Outra narrativa que importa destacar € a do educador Felipe, quando

relata uma das praticas desenvolvidas no curso de Guia de Turismo:

[...] No semestre passado, desenvolvemos um projeto com o terceiro
modulo do curso, buscamos desenvolver um projeto que englobava as
disciplinas de projeto integrador, relagdes interpessoais e introdugdo ao
turismo. Foi nossa primeira experiéncia, fizemos uma avaliagdo conjunta.
Acredito que néo foi perfeito, mas foi um grande aprendizado. Vejo potencial
nesse trabalho e a gente ndo parou para pensar se vamos refazer, mas a
gente ja4 sabe que essa aplicagdo tem possibilidades de fazer e
possivelmente eles vao cobrar da gente “fizeram com a outra turma” quero
também. Os alunos tiveram que organizar uma viagem, partiram do zero e
no final estava fazendo uma excursdao mesmo. Foram para Alfredo Chaves
e ai a gente teve oportunidade de ver muita coisa, de buscar muita
informagdo que vai ter interface com varias disciplinas. E ai eu ja tinha
olhado, que pelo menos mais cinco disciplinas que a gente pode fazer o
trabalho junto [...]J(Vitor - Educador de Geografia - Registro do NGP da
reunido inicial de Guia de Turismo, 2016).

A narrativa do educador nos traz mais uma experiéncia em que se buscou
integrar as disciplinas acima mencionadas, o que abriu possibilidade para a
construgcdo coletiva, quando os educadores passam a avaliar conjuntamente a
experiéncia e admitem os aprendizados dela resultantes. Nessa pratica, os
educandos assumiram também o seu protagonismo no planejamento e execugao da
excursdo prevista como atividade do curso, embora n&o se possa omitir o risco a
que proposta da atividade se expés, de dentro de um curso de Guia de Turismo do

Proeja, ao restringir a experiéncia da excursdo a uma pratica simplesmente
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mercadoldgica, o que foi contornado por outro docente e pela equipe técnica do
Proeja que assumiu a execugao final da proposta.

Outra experiéncia desenvolvida a partir do Projeto Integrador foi com a
turma do 3° periodo de Guia de Turismo, na qual foi desenvolvido um guiamento por
pontos turisticos da Grande Vitdria. A organizagdo desta atividade foi elaborada,
num primeiro momento, a partir de estudos sobre os fundamentos da metodologia
da pesquisa, as diferengas entre o saber popular e o saber cientifico, com o objetivo
de destacar a importancia da cultura popular nos processos e técnicas de guiamento
turisticos. Em seguida, os educandos escolheram quais bairros histéricos da Grande
Vitoria iriam pesquisar, buscaram destacar de cada bairro elencado, elementos e/ou
sujeitos de destaque da cultura local, sistematizaram os dados produzidos para
apresentacao de um seminario. Esse movimento consistiu na integracao de diversos
conhecimentos em variadas disciplinas, por exemplo, informatica, literatura e lingua
portuguesa, inglés, biologia, geografia, historia, filosofia e sociologia.
Posteriormente, os educandos construiram folders destacando os aspectos culturais,
historicos e turisticos sobre os bairros de Goiabeiras, Jucutuquara e Prainha. O
passo seguinte foi a organizagdo e a execug¢do de um guiamento em cada bairro,
com a apresentacao dos proprios educandos para toda a turma e para os docentes
envolvidos. Conforme podemos constatar no excerto da narrativa do educador
Thiago:

O projeto integrador que eles comegaram la no primeiro semestre, foi
composto de uma pesquisa da histéria e dos atrativos dos bairros. E eles
foram desenvolvendo esse estudo até esse terceiro modulo. [...] Um grupo
vai fazer a Prainha de Vila Velha, aquela regiao da prainha ali, Convento. O
outro grupo vai fazer Jucutuquara e outro grupo vai fazer Goiabeiras. E ai a
gente vai convidar a todos os professores, porque eles vao fazer um
guiamento com a gente como apresentagdo final do projeto integrador
[...].(Thiago - educador do 3° periodo, do curso de Guia de Turismo -
Registro do NGP da reunido pedagdgica intermediaria, realizada em
outubro de 2016).

Nesta experiéncia, nota-se o fortalecimento do protagonismo dos
educandos ao exercitarem autonomia na criagdo e execucdo dos roteiros de
guiamento e o exercicio do dialogo e integracdo dos saberes escolares com os
saberes da cultura popular e local, nas diferentes comunidades envolvidas, gerando,
com isso, a producao de outros sentidos para a pratica educativa no curso de Guia

de Turismo.
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Importa também destacar a pratica educativa de construgdo coletiva
denominada de “Seminario de Filosofia e Sociologia”, que se apresenta como uma
disciplina obrigatéria a partir do 3° periodo, nos cursos de Guia de Turismo e
Cadista, e que foi pensada como atividade semestral em forma de seminarios,
mesas redondas e/ou outro formato que possibilite o envolvimento dos discentes
em todos os seus processos, mediados por um educador da area. Esse seminario €
aberto a participacao voluntaria dos educandos dos outros cursos do Proeja, com o
objetivo de problematizar questdes pertinentes ao mundo do trabalho e ao
desenvolvimento socioambiental, levando em conta os aspectos filoséficos e

sociologicos.

O | Seminario de Filosofia e Sociologia, com a tematica “Juventude,
Trabalho e Resisténcia”, ocorreu em 09 de julho de 2016, no Ifes Campus Vitoria. O
tema foi explorado pelo educador do Proeja, Antelmo Silva Junior, e o convidado
externo, Lula Rocha, militante dos movimentos sociais e membro do Forum Estadual
de Juventude Negra. O encontro contou com a participacdo de cerca de 80
educandos e diversos educadores que atuam com o Proeja. O tema foi construido a
partir das discussbes entre educandos e educadores nas aulas de Projeto
integrador, com a participagao ativa dos educandos na divulgagcéo e na organizagao,
de acordo com suas disponibilidades, além de organizarem a mistica de abertura do
encontro. A narrativa do Diretor de Ensino, durante a abertura, mostrou a

cumplicidade e a valorizagao do trabalho realizado pelo Programa no campus.

[...] momento realmente de discusséo, extrapola a sala de aula, ocupa os
demais espacos do campus e assim é que tem que ser feito. E uma luta
didria dessa equipe para defender um programa tao importante e que agora
também traz a esse ambiente a voz dos alunos, com o objetivo de que eles
também possam debater sobre o trabalho. Nesse sentido, eu gostaria de
mais uma vez agradecer a presenga de todos que deixaram de alguma
forma as suas atividades de casa, suas atividades de final de semestre e
estdo aqui conosco dirigindo esse espaco (Rafael - Diretor de Ensino -
Excerto do Diario de Campo - 2016)

E importante considerar o reconhecimento da pratica deste seminario,
pela Instituigdo, no ambito da diregdo de ensino do Campus Vitéria, como fruto da
luta diaria da equipe responsavel pela manutencdo da oferta do Proeja. Ganha
destaque, neste contexto, a visibilidade dos sujeitos educandos que sao chamados a
enunciarem suas palavras e debater as ideias. E uma pratica que mobiliza a

participagdo ativa dos sujeitos para além dos espagos de sala de aula. Dos
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momentos de debate, trazemos para apreciagdo as provocagdes feitas por um
educando:

[...] Na verdade, eu gostaria de fazer uma provocagao a mesa e comente 0s
camaradas que se sentirem provocados. Estamos falando de juventude,
trabalho e resisténcia, mas tem um negécio chamado renda no meio. A
provocagao que eu gostaria de fazer é exatamente a seguinte. Trabalhar
pra qué? Estudar pra qué? Qual é o objetivo do trabalho? Qual é o objetivo
de se buscar estudar, ter uma formagao? Gostaria de compartilhar, porque
eu estou acompanhando o curso e eu entrei para estudar Seguranca do
Trabalho, depois eu mudei para Metalurgia. Eu entrei com o objetivo de
estudar no Ifes, que tem um diferencial, o Ifes € um caminho para o trabalho
para ganhar bem. Entdo, eu vou arrumar um emprego em uma Arcelor
Mittal da vida ou uma Vale e vou ganhar dinheiro. Eu acredito que muitos
aqui pensam isso, sO que antes de entrar aqui eu tive a oportunidade de
aumentar um pouco a minha renda de conseguir um emprego melhor, antes
de entrar aqui. Eu trabalhava em uma grafica, ganhava uma miséria e isso
me deixava indignado, trabalhava para caramba, ganhava pouco e nao
conseguia melhores condi¢cdes de renda. Mas eu senti que isso nao foi
suficiente [...] Eu acredito que conhecimento é importante e conhecimento é
libertador, hoje eu quero buscar o meu desenvolvimento. Porque eu estou
questionando a questao da renda? Eu gostaria que vocés colocassem isso.
[...] Que tipo de trabalho, um trabalho no ambito coletivo. Parece pré-
determinado que algumas pessoas de uma determinada classe vao ocupar
alguns postos de trabalho e outras nao, e educagao esta no meio disso ai e
ja esta determinado. Se vocé é pobre, ja esta determinado para vocé o qué?
Para pobre ser gari. Olha, eu ndo tenho nenhum tipo preconceito com o
gari. E um trabalho digno. Vocé vai ser o que quando vocé é pobre? Vai ser
balconista, recepcionista, cobrador de 6nibus, motorista de énibus? O que
vocé vai ser quando vocé é pobre? E quando vocé é pobre e negro? E
quando vocé é pobre, negro e favelado (Fernando - educando do 8° mddulo
de Metalurgia - Excerto do Diario de Campo - 2016).

As provocagdes do educando retomam com for¢a o que teoricamente a
literatura tem reafirmado com relacdo ao papel da educagdo na manutencdo e
reproducdo da das relagdes de classe na formacdo social capitalista. A relacao
capital x trabalho € colocada em foco, quando se pergunta, para qué trabalho? Para
qué estudar? Que lugar esta reservado no mercado de trabalho para o pobre, o
negro e o favelado? Essas questbes trazem para reflexdo algo que tem se
naturalizado quando se toma o Ifes como “um diferencial, [...] um caminho para o
trabalho e para ganhar bem”. Ao mesmo tempo, sua critica a visdo determinista das
relagcbes capital x trabalho, consegue evidenciar, numa analise das condigbes
histdrico-sociais, sua percepg¢ao enquanto ser social em didlogo com a consciéncia
social, possibilitando uma releitura das proprias questdes que levanta sobre os
sentidos do trabalho e da formacdo, nas provocacbes que faz aos demais

participantes.
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As Semanas de Saude e Seguranga do Trabalho constituem uma
atividade anual do curso de Seguranga do Trabalho, que envolve a participacdo dos
outros cursos da Instituicdo. Este evento busca a “valorizagdo do elemento humano
nas organizagoes, a busca pelo despertar da consciéncia de preservar a integridade
fisica e psicologica das pessoas e uma consciéncia critica para o desenvolvimento
de acgdes relativas as questbes ambientais de saude e de saneamento” (Ifes - Folder
do evento, 2016). No contexto dos registros das reunides inicias e nas entrevistas,

encontramos excertos de narrativas que importam compartilhar:

[...] O sucesso da 1° semana de seguranga foi principalmente por causa dos
alunos, porque nos elaboramos [mas] foi impressionante como os alunos
seguraram essa peteca [...]. Em relagdo a semana da seguranga, a gente
estava conversando ontem, que de repente os professores de formagéo
geral e técnica poderiam desenvolver algum trabalho em que os alunos
possam estar participando da feira, e sugerir isso na programacgéo, [...]
também envolver os alunos dessa forma, ha espago para isso, [...] de
repente a participagdo de vocés também nesse sentido (Mauricio -
educador, do curso de Seguranga - Registro da reunido pedagdgica inicial,
realizada em junho de 2014).

Olha, ela nos coloca em contato com um universo que nés vamos chegar
até ele. Hoje a gente esta (estudando) a teoria, mas a Semana nos coloca
em contato com os palestrantes, que nos mostram sobre a vivéncia da
pratica do técnico de Seguranga do Trabalho. A Semana é importante na
nossa histéria. Porque é o nosso olhar sobre aquele que ja pratica. Ele traz
pra nés uma vivéncia da pratica que ele tem la no campo; a gente tem
contato com material, a gente tem acesso ao que sera disponibilizado para
nés quando a gente atingir a formagéo. Entdo, acho que a Semana é muito
importante (Lucia - educanda do curso de Seguranga - Entrevista realizada
em marco de 2016).

Mais uma vez, evidencia-se o protagonismo dos educandos num evento
em que, apesar de partir de ideias iniciais dos educadores, eles assumem a atuagéo
efetiva, desde o apoio na estrutura, passando pela organizagao e participagdo em
todas as atividades do evento. O chamamento a integragdo das praticas dos
educadores da formagédo geral e técnica se apresenta como um desafio que tem
mobilizado educadores e educandos nesta tarefa. Outra questdo que se destaca na
narrativa da educanda diz respeito ao que puderam experimentar durante a Semana
de Seguranga, a partir do compartiihamento de experiéncias com profissionais da
area, que estao atuando no campo da seguranga com os quais puderam dialogar e,

de certa forma, confrontar a formagao tedrica com a pratica.
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6 CONSIDERAGOES FINAIS

Ao término de um percurso de pesquisa, baseado na opgao metodoldgica
da sistematizagao de experiéncias, € importante demarcar para o leitor o sentido das
consideragdes finais que entendemos como inconclusivas. Essas s&o aqui tomadas
como ponto de partida para novas aprendizagens deste modo de fazer pesquisa.
Por essa razao, as formulacdes apresentadas devem ser vistas de forma aberta e
nao como conclusdes definitivas (CIDAC; JARA HOLIDAY, 2007).

Podemos dizer que desafios e enfrentamentos sao considerados por nés,
educadores, educandos e gestores — fazedores do Proeja no Campus Vitéria —
palavras de ordem. Ousamos afirmar que sao elas que nos acompanham e que nos
impulsionam todos os dias para mais uma rotina de trabalho e de estudo, numa
escola que diariamente nega seu pertencimento para todos aqueles que se
identificam como trabalhadores e que tém que exercitar, afirmar e reafirmar,
incessantemente, seu direito aos processos de escolarizacao e de profissionalizacéo
como horizontes para a construcdo de outra ordem para além da sociabilidade

capitalista que se impde como hegemonica.

E essa perspectiva que nos levou a assumir a opgdo metodoldgica da
sistematizacdo de experiéncia, o que nos permite compartilhar o sentimento de
pertencimento ao lado daqueles que, no Brasil e ao redor de nosso continente, tém
trabalhado para afirmar esta forma de fazer pesquisa, fundante nas praticas de

educacgao popular, a partir de uma perspectiva libertadora.

Desta forma, a dificil tarefa de produzir esta sistematizacdo, como uma
pratica de educacgao popular, foi sendo desenvolvida, de dentro do cotidiano das
praticas do Proeja, no empenho coletivo de producédo de estratégias apropriadas
para a formacao de jovens e adultos trabalhadores, na relagdo com aquilo que seus
saberes, culturas e condi¢cdes de classe traziam como elementos para repensar as

formas de organizagao da oferta.

Assim, o exercicio da sistematizacdo de experiéncia nos desafiou a
estranhar o que era para nés familiar, colocando em questdo a possibilidade de
fazer do Campus Vitéria uma escola para se praticar os fundamentos educacéao

popular, o que interpela sua tradicido elitista e a primazia de sua formacao voltada
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para segmentos da classe dirigente. Com esta intencionalidade, no decorrer da
pesquisa fomos provocadas a repensar as ideias iniciais, os objetivos e o aporte
tedrico, abrindo caminhos para a interlocu¢do com os fundamentos da educacgao

popular como alternativa e como praxis politico-pedagdgica.

A partir de uma postura analitico-critica e de todos os tensionamentos
vividos na producgao coletiva de estratégias que pudessem fazer avancgar as praticas
na perspectiva da integracdo curricular, podemos inferir o alcance de um dos
objetivos especificos, no que tange as possiveis contribuicbes dos fundamentos da
educacédo popular para a construgédo de praticas de integragéo curricular no Proeja.
Isto se evidenciou nas diversas narrativas tecidas pelos sujeitos envolvidos no
processo, quando se observa que aos poucos a dificil tarefa de construcao coletiva e
de abertura ao didlogo entre os profissionais de formagao geral e técnica foi
ganhando certa concretude nas praticas, instigando ainda mais o movimento da

pesquisa.

Nesse entendimento, a sistematizagcdo das experiéncias e das praticas
exercitadas no e com o Proeja, propiciou-nos assumir um “protagonismo
epistemologico” para analise, interpretagdo e reconhecimento dos saberes
produzidos nas praticas e traduzidos nas narrativas que nos alentam a esperancga de
transformacdo, apesar de todas as contradicbes presentes na acdo politica da
Instituicdo. Essas contradicdes tendem a invisibilizar as experiéncias culturais,
pedagdgicas e politicas ali produzidas, seja a partir da educagao popular na escola
ou a partir da agdo dos movimentos sociais, ao instigar novos movimentos no seu

interior, no sentido de fazer avangar mudancgas.

Foi neste contexto, de um ponto de observacao, de dentro, e a partir de
um olhar multifacetado, que nos atrevemos a sistematizar as experiéncias vividas
como pedagoga do Proeja, cumplice e protagonista dos movimentos desencadeados
conforme registros das narrativas, pela efetivacdo do direito dos jovens e adultos a
uma educacgao integrada, que lhes propicie a apropriagdo dos fundamentos
histdricos, culturais, cientificos e tecnolégicos, produzidos historicamente, e que Ihes
possibilitem engendrar uma formag&o humana para melhorar sua qualidade de vida

e sua inser¢ao no mundo do trabalho.

Vale ressaltar o movimento de luta cotidianamente exercitado pelos

“fazedores do Proeja”, que permeou todo o processo de implementagcdo e que
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desafia, ainda hoje, as praticas experimentadas nesta pesquisa, no sentido de
envolver, principalmente, a compreensao dos educadores sobre os fundamentos da
proposta e ao mesmo tempo, criar as condi¢des e espagos coletivos de dialogos

para o compartilhamento e a reflexdo sobre as praticas exercitadas.

Importante destacar a centralidade das condi¢cdes de contexto em que as
experiéncias foram vividas, o que no caso da sistematizacdo de experiéncias
realizada nesta pesquisa, leva-nos a considerar as multiplas relagdes que a inducao
do Proeja guarda com o contexto mais amplo da educagdo e da sociedade
brasileira, uma vez que a oferta do Programa esta intimamente relacionada as
politicas publicas globais e locais no campo da EJA e da educacgao profissional. Dai
o carater inédito da experiéncia de sistematizagcdo no contexto do Campus Vitéria e

num momento politico e historico especifico.

Conforme ja abordado, a atualizagdo dos dados de demanda potencial e
de oferta do Proeja indicam um refluxo em nivel nacional e local do Programa,
expresso no descumprimento do Decreto 5.840/2006, que prevé no minimo 10% do
total das vagas de ingresso da Instituicdo para o Programa, além do que determina
os objetivos da Lei n° 11.892/2008, quando especifica a oferta prioritaria na forma de
cursos integrados para os concluintes do ensino fundamental e para o publico da
EJA. No caso da oferta no Espirito Santo, o Campus Vitéria mantém uma luta quase
que solitaria pela continuidade do Programa, constituindo um foco de resisténcia

apesar da desmobilizagao produzida em nivel nacional.

De dentro do contexto politico e histérico adverso para a sociedade
brasileira, todo o trabalho coletivo resultante do Plano Nacional de Educacéo (2014
— 2024) se vé com suas metas e estratégias sob ameaga de ndo execugio, nos
diferentes ambitos da federagdo, o que remete a negacdo do direito social e

subjetivo da educagao basica para jovens e adultos trabalhadores.

Ao eleger a educagédo popular como matriz tedrico-metodologica deste
trabalho, retomamos suas origens, bem como as experiéncias gestadas em
diferentes contextos de suas praticas no Brasil e na América Latina. O acumulo da
produgdo do campo tem permitido aos estudiosos e militantes afirmar um
pensamento proéprio, distinto das formas eurocéntricas de olhares e leituras sobre o

nosso continente.
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Observamos ao longo das experiéncias de educacdo popular, aqui
exploradas, que sua intencionalidade busca transformar e propor alternativas
politicas e sociais, a partir das lutas dos movimentos sociais, tendo como arcabouco,
fundamentos conceituais, politicos, pedagdgicos, metodoldgicos e epistemoldgicos,

que buscam visibilizar o saber e 0 conhecimento presentes em suas praticas.

As bandeiras histéricas da educacao popular, desde o movimento
operario passando pelas experiéncias de formagao entao exploradas nesse trabalho,
impulsionaram e se traduziram em acgdes concretas que mobilizaram os espacos e
tempos de formacédo na perspectiva dos trabalhadores. Temos como exemplos as
escolas operarias, 0os centros de estudos e as iniciativas de acéo cultural, os cursos
de extensdao de Lemme, os circulos de cultura com Freire. Todas essas iniciativas
colocaram em evidencia a capacidade e o protagonismo dos grupos subalternos de

pensar a sua propria educacao.

Essas experiéncias langaram, como vimos, principios e fundamentos
tedrico-epistemoldgicos que, ainda hoje, inspiram as praticas educativas em
contextos distintos, que envolvem desde programas promovidos pelos sindicatos,
pelos movimentos sociais, bem como aqueles formulados a partir das lutas,

negociagodes e tensdes entre Estado e sociedade civil, como € o caso do Proeja.

A partir do enfoque epistemoldgico desconstrutivo, e de dentro de um
ponto de observacao bastante catalisador de experiéncias, as reunides pedagdgicas
iniciais e intermediarias, afirmaram-se como espacos, por exceléncia, de trocas entre
0s pares, abrindo nessas interlocugbes saidas para alguns impasses que
desafiavam as praticas no que tange a integracdo curricular e a busca pela

compreensao dos sujeitos jovens e adultos para quem o Proeja se volta.

Vale destacar que o investimento nas reunides de planejamento coletivo
tem gerado uma aproximagéo entre os educadores da formagéo geral e os da area
técnica, o que ndo acontecia antes, sendo esta aproximag¢ao produzida pela
Coordenadoria do Proeja. As condi¢gbes foram sendo criadas para se efetivar a
pratica das reunides, com criagdo do espago e garantia do tempo para que os
educadores pudessem se reunir para conhecer e refletir o curso e o Proeja, bem
como dialogar sobre suas experiéncias e as dos demais. No entanto, reconhecemos

a necessidade de um diadlogo permanente entre os educadores para que se possa
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efetivar a pratica sistematica do planejamento continuo, fundamental para que se
desdobre em praticas integradoras.

As reunides pedagodgicas intermediarias enquanto praticas politico-
pedagogicas em experimentagdo no Campus Vitéria tém sido um espacgo-tempo de
mobilizagcdo de saberes, de valores e de experiéncias, em torno da tarefa de pensar
o fazer pedagogico, em que o dialogo se apresenta como principio metodoldgico
basico que contempla a participagcao de todos para a analise da realidade diversa
dos educandos e educadores do Proeja, no exercicio democratico da criticidade e da
autonomia, propiciando condigdes para a transformagao das relagdes pedagdgicas e
a melhoria das praticas dos sujeitos envolvidos.

Os registros das reunides, do diario de campo e dos excertos das
entrevistas permitiram captar a dindmica das relagdes vivenciadas no exercicio do
dialogo, de modo a valorizar os diferentes saberes dos sujeitos de aprendizagem,
suas realidades, os tempos e os espagos. Nesse sentido, as narrativas dos sujeitos
dao visibilidade aos tensionamentos, aos desafios persistentes e ao mesmo tempo
indicam a abertura dos sujeitos envolvidos para exercitarem as praticas de
integracéo e da construgao coletiva. Com isso, podemos afirmar que nos deparamos
no processo da sistematizagao de experiéncia como a produg¢ao de uma confluéncia
envolvendo a EJA, a educacgao popular e a educagao profissional. Com isso, ao
mesmo tempo em que percebemos aberturas, as tensdes permanecem, € NoOSso
desafio continua sendo a busca por estratégias para perseguir as tensdes, na
perspectiva de transforma-las em novas aberturas, num movimento de uma espiral

continua.

A integracéo curricular pretendida na proposta do Proeja, foi ganhando
outros contornos a partir dos entendimentos dos educadores e das condigdes
objetivas em que as praticas puderam ser desenvolvidas. A problematizagdo do
sentido da integracdo e suas possibilidades foram se colocando como uma
necessidade durante o processo educativo, tendo em vista a importancia e a
necessidade do trabalho coletivo, previsto no Documento Base do Programa, em
didlogo com os principios da educagao popular, que aos poucos foram sendo

vislumbrados ndo s6 por mim.

Com relacdo a integracao curricular, pudemos perceber que as praticas

escolares evidenciaram multiplas formas de realiza-la, visto que ndo ha um modelo
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de integragdo. Sua materializagédo foi buscada de forma insistente, nas experiéncias
vividas e nas lutas travadas junto aos sujeitos do Ifes - Campus Vitéria, para
responder a efetivagdo dos direitos conquistados e as reais necessidades
educativas de todos os envolvidos, com o intuito de dialogar “com as concepg¢des
formadas sobre o campo de atuagao profissional, sobre 0 mundo do trabalho, sobre
a vida” (BRASIL, 2007a, p. 26).

Percebemos indicativos nas escutas de alguns educadores e educandos,
quando afirmam que as praticas educativas tém evidenciado a valorizacdo dos
saberes oriundos das experiéncias da vida e do trabalho baseadas em processos de
negociagédo cultural e confrontagdo de saberes, que buscavam romper com uma
pratica bancaria de educacdo, possibilitando aos educandos a producdo do seu
conhecimento a partir de processos educativos que valorizam as mediagcdes dos

saberes escolares com as experiéncias de vida.

Com essa postura, inferimos que suas narrativas s&do tecidas como fios
condutores das praticas de educacdo popular, na busca pela emancipagao dos
educandos, que ndo se da apenas no campo cognitivo, mas, também, nos campos

politico e social.

Inferimos ainda que alguns educadores detém uma compreensao critica
do processo educativo, o que permite aos educandos a possibilidade de construgao
do conhecimento, explicitada nas praticas desenvolvidas nos projetos integradores,
nas aulas de campo, nas aulas praticas nos laboratérios e nas visitas técnicas,
promovendo assim, a unidade entre as dimensdes do fazer e do pensar, do trabalho
manual e do intelectual, da teoria e da pratica.

Depreendemos também que as experiéncias ocorridas em sala de aula e
as aprendizagens delas decorrentes vém abrindo outros caminhos, fazendo avangar
as praticas docentes que tém possibilitado a alguns educadores deslocar seus
olhares para as necessidades de aprendizagem dos sujeitos educandos, com a
preocupagao de integrar conhecimentos da cultura elaborada e os saberes
populares, na produgéo de outra epistemologia, de novas formas de conhecer e dar
sentido ao conteudo especifico das disciplinas, num movimento que entendemos na
diregao da formagéao integral. Deparamo-nos com exemplos de praticas docentes em
que os educadores transitam “entre o fazer o que se sabe, sem saber o que se faz”
(GHISO COTOS, 2004, p. 7).
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Apesar dos relatos que indicam movimentos de mudangas das praticas e
tentativas de integragcédo, os educadores e educandos fazem a sua autocritica, que
pauta a fragmentacdo do conhecimento e o reconhecimento da necessidade de
avancgar nas praticas de integragdo ao problematizar a auséncia do trabalho coletivo
entre as diferentes disciplinas. Com uma légica de atuagédo docente ainda individual,
ligada ao trabalho com a sua disciplina, € comum que o educador trabalhe de forma
isolada. No entanto, foi possivel observar o movimento de alguns educadores na
busca de relagdes com outras disciplinas e com o curso, reafirmando a necessidade
de abertura para o trabalho coletivo e, consequentemente, para a integracéo

curricular.

As narrativas dos educandos problematizam as praticas dos docentes e
mostram suas percepgdes sobre o conhecimento explorado nas praticas e a sua
fragmentacdo. D&o pistas para que os educadores trabalhem de forma mais
integrada e dindmica, como um movimento indispensavel na busca de construgdo do
curriculo integrado. Suas narrativas nos remetem ao reconhecimento do
protagonismo dos sujeitos ao discutirem o processo com os seus interlocutores, na
busca por romper com paradigmas cristalizados, para aventurar-se em praticas

cotidianas, que procurem a construcdo de um saber critico.

Os educandos entendem que as praticas dos educadores buscam a
integracédo da formacéao geral e técnica, assim, sao abertas conexdes para pensar as
relacbes que se estabelecem entre os conteudos vivos, quando conseguem dar
sentido ao conhecimento das formulas e das novas relagcdes que esse saber permite

que o individuo estabelegca com a pratica social.

Pensar outros movimentos a partir da problematizacido das praticas
vigentes dos educadores do Proeja é um dos caminhos na busca reflexiva por
compreender o processo de constru¢do do conhecimento e a contribuicdo que
jovens e adultos trazem para relagdo pedagogica, pela agao dos diferentes saberes
que dialogam, compartiiham-se e sdo negociados como parte de suas culturas e
condicdo de classe. Abre-se, desta forma, a possibilidade de romper com a visao
dominante, e muitas vezes preconceituosa, que desqualifica, em principio, 0s
saberes acumulados pelos trabalhadores em suas multiplas experiéncias de vida,
valorizando apenas o conhecimento académico descontextualizado, nao permitindo

a confrontacao e negociagao de saberes, a partir da criagdo de espacgos inclusivos.
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O projeto integrador se constituiu, na pratica educativa do Proeja, um
espaco-tempo coletivo de busca, de recriagdo do conhecimento, de tentativa de
superar a fragmentacao das disciplinas e como um exercicio de pesquisa como
principio educativo, que integra o pensar e o fazer, a teoria e a pratica, a formagao
geral e a técnica, no desenvolvimento da formagado integral dos educandos do
Proeja. Outras praticas educativas foram se constituindo ao longo da imersao no
locus de pesquisa e reconhecemos suas singularidades no processo formativo dos

educandos e suas aberturas para as praticas de educagao popular.

A valorizagdo das atividades em grupo constituiu-se como uma pratica
importante no desenvolvimento do espirito de agao coletiva e solidaria entre os
educandos, visto que sdo chamados a mobilizar-se a partir daquilo que sabem. Essa
pratica € sinalizada como um avango que cria condigcdes para se experimentar com
o compartilhamento dos saberes que, numa leitura freiriana, concebe a nao
absolutizagdo do conhecimento, ou seja, sempre ha algo que os sujeitos podem
aprender e ensinar no encontro entre educadores-educandos e educandos-

educadores.

Consideramos a postura docente de alguns profissionais da area técnica,
diante de sua preocupagao em articular as questdes do trabalho, da politica, da
cidadania e da midia, o que indica movimentos de reflexdo junto aos educandos,
sobre as implicagdes dessas tematicas na vida em sociedade, na vida profissional e
cidada. Cada vez mais, reafirma-se a ideia de que a formacéao técnico-cientifica nao
€ antagbnica a formagao humanista dos homens, desde que a ciéncia e a tecnologia
estejam a servigco da libertagdo permanente de sua humanizagéo.

Resta-nos sinalizar que outros desafios e mais enfrentamentos sao
problematizados, a partir do estranhamento da experiéncia vivida no processo de
sistematizagdo. Um dos grandes desafios do Proeja, que é também recorrente nas
praticas de EJA, trata-se da questao relativa a baixa assiduidade e/ou pontualidade
dos educandos, tendo em vista os segmentos de trabalhadores que demandam essa

oferta.

by

A tensdo existente em relacdo a chamada falta de base interpela a
capacidade dos educadores de mudanca de suas praticas, nos movimentos de
producao de outras estratégias que propiciem nos espagos-tempos da vida, do

trabalho e da escola, as condi¢gdes de acesso ao conhecimento, a valorizagdo dos
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saberes oriundos da experiéncia de formacdo desses sujeitos, em contextos
laborais, e a consideragdo de suas trajetorias marcadas pela descontinuidade.
Assim, podemos inferir a necessidade de olhar com outras lentes a questao da falta

de base.

Nao podemos deixar de destacar uma das tensbes do processo, O
comprometimento que a rotatividade de educadores produziu durante a pesquisa,
numa mesma turma e periodo letivo. Em virtude disto, ha uma descontinuidade no
desenvolvimento do trabalho pedagdgico, comprometendo o andamento do curso e
a proposta de curriculo integrado, além de dificultar a continuidade de um trabalho
de carater formativo com os educandos, o que se constituiu também como

argumento para justificar o fechamento dos cursos.

O exercicio do dialogo expresso nas narrativas, principalmente nas
reunides iniciais, permite-nos identificar alguns avangos nas praticas de
problematizagao, quer pelos educadores, quer pelo educandos, em relagdo ao papel
do Ifes no cumprimento da legislagdo na oferta de EJA. A cultura escolar fundada
numa tradicdo de formacdo para o mercado, que absorve um contingente
substancial de jovens oriundos de processos continuos de escolarizacdo €
confrontada no atual contexto politico e histérico por uma demanda de formagao de
segmentos de trabalhadores. As trocas compartilhadas produzem entre os
educadores tensionamentos sobre se o Ifes € um lugar para esses grupos e a
defesa incondicional do direito destes sujeitos a uma formacgao cidada, que lhes
possibilite assumir protagonismo na constru¢cdo de uma sociedade solidaria e menos

injusta, em que, como oprimidos, sejam sujeitos de seu préprio processo libertador.

As experiéncias aqui sistematizadas nos levam a reafirmar a tese de que
os fundamentos epistemoldgicos e as praticas da educagao popular se constituem
em alternativa para se repensar os processos educativos no Proeja, no Campus
Vitoria. Os resultados nos revelam o protagonismo dos sujeitos e suas reflexdes
criticas das praticas educativas para compreendé-las e assim poder produzir

interferéncias, no que demandam de transformacao.

As analises realizadas a partir das categorias emergentes e dos principios
da EP nos permitem reunir alguns resultados provisorios que indicam mudangas nas
praticas dos educadores, ndo obstante as contradicoes presentes na acao politica

da Instituicdo, que tendem a invisibilizar as experiéncias culturais, pedagdgicas e
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politicas ali produzidas pelo Proeja, criadas nas praticas e na dinédmica das relagbes
vividas. Nesse sentido, as narrativas dos sujeitos dao visibilidade aos
tensionamentos, aos desafios persistentes, ao mesmo tempo em que indicam a
abertura dos sujeitos envolvidos para exercitarem as praticas de integragéo
curricular e de construgao coletiva, tendo claro que nao ha uma unica forma de fazé-

la.

Apesar dos relatos que indicam movimentos de mudangas das praticas,
os educadores e educandos fazem a sua autocritica quando pautam a fragmentagéao
do conhecimento e o reconhecimento da necessidade de avangar nas praticas de
integracdo, ao problematizar a auséncia do trabalho coletivo entre as diferentes
disciplinas. Nas tentativas docentes de mudancas, abre-se a possibilidade de
romper com a visao dominante que desqualifica, em principio, os saberes
acumulados pelos trabalhadores em suas multiplas experiéncias de vida,
valorizando apenas o conhecimento académico descontextualizado, ndo permitindo

a confrontacdo e negociacao de saberes.

Por fim, as experiéncias sistematizadas nos levam a reafirmar a
persisténcia dos desafios, dos conflitos e das contradi¢des, ao mesmo tempo em
que nos dao elementos para considerar a EP como alternativa para se pensar outras
formas de fazer a formagdo no Proeja, de modo que os trabalhadores, seus
principais sujeitos, sejam considerados nos seus conhecimentos, experiéncias e
saberes, e como protagonistas da histéria que vém ajudando a construir. Neste
sentido, mesmo em contexto de tensionamento, varios sujeitos exercitaram o dialogo
com um dos principios do curriculo integrado na construgdo coletiva de

conhecimentos gerais e especificos.
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PERFIL DOS EDUCADORES DO PROEJA
NO IFES CAMPUS VITORIA EM 2014/1

QUANTIDADE DE EDUCADORES QUE ATUAMNOS CURSOS DO PROEJA

210

e e Fogueste  |romacaoTeenica| 0% |
Trabalha em ?Dpengs um curso do 20 46 66
roeja 78
Trabalha em dois cursos do Proeja 9 3 12 14
Trabalha nos trés cursos do Proeja 7 - 7 8
Total geral 36 49 85 100
Fonte: Sistema Académicol/lfes (2016).
Nota: Tabela organizada pela autora.
QUANTIDADE DE EDUCADORES QUE ATUAMNOS CURSOS DO PROEJA
Cursos Formacao Formacgao Técnica Total o
Geral geral %o
Edificacdes 18 18 36 32
Metalurgia 23 17 40 36
Seguranga do Trabalho 18 17 35 32
Total geral 59 52 111 100
Fonte: Sistema Académico/lfes (2016).
Nota: Tabela organizada pela autora.
QUANTIDADE DE EDUCADORES POR TEMPO DE SERVIGCO
Faixa de . Formacéo Total %
tempo de servigo Geral Técnica Geral
0 a5 anos 13 8 21 25
6 a 10 anos 7 9 16 19
11 a 15 anos 1 2 3 4
16 a 20 anos 4 10 14 16
21 a 25 anos 5 10 15 18
26 a 30 anos 4 4 9
31 a 35 anos 2 5 8
36 a 40 anos 0 1 1
Total geral 36 49 85 100

Fonte: Sistema Académico/lfes (2016).
Nota: Tabela organizada pela autora.



QUANTIDADE DE EDUCADORES POR CONTRATO DE TRABALHO

211

i . Formacgao Formacgao
Vinculo empregaticio — Total geral %
Geral Técnica
Contrato 7 2 9 11
Efetivo 29 47 76 89
Total geral 36 49 85 100
Fonte: Sistema Académico/lfes (2014).
Nota: Tabela organizada pela autora.
QUANTIDADE DE EDUCADORES POR GENERO
e | e [ e [ %
Feminino 21 18 39 46
Masculino 15 31 46 54
Total geral 36 49 85 100
Fonte: Sistema Académicol/lfes (2014).
Nota: Tabela organizada pela autora.
QUANTIDADE DE EDUCADORES POR FAIXA ETARIA
Faixa etaria Formacgao Geral | Formagao Técnica | Total geral %
20 a 29 anos 3 3 6 7
30 a 39 anos 8 6 14 16
40 a 49 anos 11 15 26 31
50 a 59 anos 14 16 30 35
60 a 69 anos - 8 8 9
A partir de 70 anos - 1 1
Total geral 36 49 85 100
Fonte: Sistema Académico/lfes (2014).
Nota: Tabela organizada pela autora.
QUANTIDADE DE EDUCADORES POR TITULAGAO
Titulagao Formacgao Geral | Formagao Técnica | Total geral %
Graduacao 3 1 4 5
Especialista 9 12 21 25
Mestrando 1 2 3 4
Mestre 14 20 34 40
Doutorando 2 4 5
Doutor 7 12 19 22
Total geral 36 49 85 100

Fonte: Sistema Académicol/lfes (2014).
Nota: Tabela organizada pela autora.



