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‘ APRESENTAGAO )

Este livro intitulado “Proeja no IFRN: praticas pedagogicas
e formacao docente” é fruto das monografias e outras pesquisas
desenvolvidas por estudantes e professores do Curso de
Especializacdo em Educacao Profissional Integrada a Educagéo
Basica na Modalidade Educacdo de Jovens e Adultos oferecido
pelo IFRN, no periodo de 2007 a 2009, nos campi Natal Central,
Currais Novos e Mossoro.

Os temas abordados em seus oito capitulos se constituem
em um convite a leitura e a reflexdo por parte de professores,
de gestores, de estudantes e de educadores de modo geral, no
sentido de buscarem compreender como os jovens e adultos que
por diversas razdes interromperam suas trajetérias educacionais
lidam com o desafio de voltar a educacgéo escolar. Tais interrupgoes
provocam desmotivagdo e, muitas vezes, medo de voltar a
escola. Vencidas essas barreiras e uma vez de volta a escola, o
publico da EJA (Educagéao para Jovens e Adultos) enfrenta outros
desafios como: descobrir que ndo domina certos conhecimentos
necessarios a continuidade dos estudos, estudar em uma escola
que nao foi pensada para eles, conciliar o tempo da escola com o
tempo da vida, dentre muitos outros discutidos nesta obra.

O livro ndo se esgota em si mesmo, ndo é concluso e
pretendemos dar continuidade com outras publicagbes dessa
natureza, pois a educacéo se coloca como um fendmeno dinamico
e permanentemente permeado de avang¢os e recuos. Devemos
compreender esse fendbmeno em movimento para melhor
apreender o que fazemos.

A tarefa de educar, de modo geral, e, em especial, educar
jovens e adultos coloca-nos o desafio de aprender sempre, de



prosseguir, de persistir, de modificar e de reinventar constantemente
nossa pratica pedagégica no intuito de dar sentido ao que fazemos
e para quem fazemos.

Nesse contexto, no primeiro capitulo, “Concepcoes
de Professores Sobre os Desafios da Docéncia no Proeja”,
as autoras, Magnalva Medeiros Araujo da Silva e Ana Lucia
Sarmento Henrique, dedicam-se a identificar e analisar os
desafios enfrentados pelos professores que atuam nos cursos
do Programa de Educacdo Profissional Integrado a Educacgao
Basica na Modalidade Educacéo de Jovens e Adultos (PROEJA).
Os resultados da pesquisa sinalizam para a necessidade de se
discutir mais intensamente com os professores as proposi¢cdes do
Programa no interior das instituigdes de ensino que o oferecem, por
se constatar contradigéo no discurso dos docentes tanto no que se
refere a importancia da formagao especifica para atuagéo nesse
campo como também a ofuscacao das questdes que perpassam o
processo de aprendizagem dos jovens e adultos.

“O Principio da Transversalidade na Pratica do Professor
de Histdria na EJA: Olhando o Outro e o Mundo Sob as Lentes da
Diversidade Cultural e do Meio Ambiente”, produzido por Sonni
Lemos Barreto e Francisco das Chagas Silva Souza € o segundo
capitulo desta obra. O texto discute a compreensao dos professores
acerca do ensino de histéria e da transversalidade, considerando
os temas meio ambiente e diversidade cultural. Nesse sentido, os
autores investigam de que maneira os professores realizam suas
praticas e que possibilidades sao oferecidas por essa disciplina no
sentido de potencializar a cidadania dos sujeitos da EJA.

No terceiro capitulo, “O Proeja no Ensino Fundamental”,
Francisco Xavier de Macédo, Marluce Dantas da Silva e Walter
Pinheiro Barbosa Junior, buscam identificar e refletir sobre o sentido
que o Proeja assume para o ensino fundamental tendo como
campo empirico uma escola estadual de Ensino Fundamental no
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Rio Grande do Norte. No desenvolvimento do estudo, os autores
encontraram praticas educativas que ndo consideram nem a vida
dos educandos e dos educadores, nem a vida da comunidade
onde uma parte consideravel dos educandos mora. Apesar disso,
reconhecem que a escola investigada apresenta-se como terra
fértil para semear e cuidar do desenvolvimento e crescimento do
Proeja. Afirmam que essa certeza esta fundamentada na pesquisa
realizada, a qual Ihes possibilitou 0 conhecimento dos educandos
e de suas necessidades educacionais, de seus conhecimentos
prévios e de sua vontade de crescer sempre. Eles também
identificaram essa vontade nos docentes, os quais apresentaram
o desejo de aprender, de se informar e de se atualizar.

“Motivacdo e Ensino: fatores que interferem na
aprendizagem do aluno — Concepcgbdes de Professores do
PROEJA”, é o quarto capitulo deste livro, tendo sido escrito por
Maria das Gragas Pereira de Brito Lima, Maria Neusa Freire Klein
e Giane Bezerra Vieira. O capitulo tem como problematica central
a relagdo motivagao/desmotivagdo dos estudantes da EJA (e
do Proeja) para aprender e a relagdo desses elementos com as
praticas pedagdgicas dos docentes. As autoras concluem, a partir
da pesquisa realizada, que no campo empirico estudado, a pratica
educativa dos professores entrevistados esta centrada em uma
formacédo técnica, fundamentada no conhecimento do conteudo
aliado a algumas técnicas de ensino, os quais nao séo suficientes
para que a aprendizagem do aluno ocorra de forma significativa.
Assim, para elas, os dados revelam a necessidade urgente de
uma formagéao desses professores calcada em saberes e didaticas
especificas da Educagao de Jovens e Adultos, ja que a formacgéo
especifica em areas técnicas nao da conta da complexidade dos
processos sociais e cognitivos envolvidos nos atos de ensinar e
aprender na EJA.



O quinto capitulo, de autoria de Francisco Daniel Nunes
Ricarte, Alexandre Kleber Pereira Lira e Dante Henrique Moura,
intitula-se “Investigando as Causas da Evasdo em Cursos do Proeja
no IFRN: O Caso da Unidade de Currais Novos”. O texto discute a
evasao no Proeja, tendo como campo empirico o campus Currais
Novos do IFRN, por meio de uma pesquisa que envolve alunos, ex-
alunos e professores de duas turmas do Ensino Médio Integrado ao
Curso Técnico em Alimentos na modalidade EJA, além da equipe
pedagodgica e dos gestores académicos da escola. Sobre os
motivos que levaram os alunos a desisténcia, os autores concluem
que a incompatibilidade entre o horario da escola com as demais
atividades dos estudantes do Proeja, as questbes familiares, as
dificuldades financeiras, as dificuldades para acompanhar o nivel
de conhecimentos exigido pelos professores e o fato de que alguns
professores nao compreendem as dificuldades de aprendizagem
dos estudantes do Proeja tiveram grande influéncia em uma nova
interrupcéo dos estudos dos sujeitos investigados.

“Curriculo e Formagao Humana no Ensino Médio Técnico
Integrado de Jovens e Adultos”, producdo de Dante Henrique
Moura e de Rosa Aparecida Pinheiro, € o sexto capitulo desta
obra. O texto analisa a implantagdo do Proeja, refletindo sobre
as possibilidades de integracéo entre o ensino médio e os cursos
técnicos de nivel médio na educagéo de jovens e adultos. Discute a
organizacéo curricular do ensino médio integrado, tendo como eixos
estruturantes trabalho, ciéncia e tecnologia e cultura, objetivando
contribuir para o debate politico e tedrico-metodolégico acerca
das possibilidades de constru¢édo do ensino médio integrado (EMI)
como politica publica educacional. Os autores identificam alguns
avancgos no que se refere a materializacdo do EMI na modalidade
EJA como uma possibilidade de formagéo integrada e integral
desses sujeitos, mas também apontam movimentos que vao em
direcéo contraria a consecugao dos objetivos e da concepcgéo de
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formagdo humana propostos, tanto no dmbito nacional como no
caso do IFRN.

O sétimo capitulo, “Implantagédo do Proeja no Campus
Currais Novos do IFRN: Avancos e Descontinuidades Histéricas”,
cujos autores sado Joab Frankley da Silva Dantas e Dante Henrique
Moura, analisa a implantagdo do PROEJA no Campus Currais
Novos do IFRN, buscando perceber os avangos e contradiges
presentes neste processo. Os autores definiram como principais
categorias de anadlise os processos seletivos para ingresso
no Proeja, formagdo dos docentes que atuam na modalidade
EJA, perfil esperado dos ingressantes e perfil real, mecanismos
institucionais de incentivo a permanéncia dos estudantes e indices
de evasao e seus motivos. Os autores concluem, emrelagédo atodas
as categorias de analise, que ha aspectos positivos e negativos
a serem considerados. Nesse sentido, o trabalho pode contribuir
para que o IFRN desenvolva agdes voltadas a potencializar os
aspectos positivos e minimizar os negativos detectados no estudo.

No ultimo capitulo, Ivoneide Bezerra de Araujo Santos,
Francy lzanny de Brito Barbosa Martins e Maria das Gragas
Baracho sdo as autoras de “Dialogos Proeja: uma Experiéncia
no Instituto Federal e Educagéo, Ciéncia e Tecnologia do Rio
Grande do Norte”. Neste texto, elas relatam e problematizam
uma experiéncia vivenciada no IFRN denominada DIALOGOS
PROEJA: intervir para integrar. Trata-se de um projeto cujo
objetivo geral é possibilitar o dialogo entre docentes, discentes,
especialistas e gestores sobre a necessidade de organizagao de um
curriculo integrado que leve em consideragéo as especificidades
e a realidade da Educagdo de Jovens e Adultos (EJA). As
autoras concluem que a realizagdo do DIALOGOS PROEJA se
constituiu em importante movimento ndo so6 para a superagao dos
problemas e para o atendimento as necessidades dos sujeitos
Proeja no IFRN, mas também para a constru¢ado de uma proposta
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educacional pautada na dialogicidade, principio constitutivo da
pratica democratica, elemento essencial a organizagéo da escola
cidada, delineada no Projeto Politico Pedagdgico institucional.

Por fim, queremos deixar o nosso apelo a todos os
educadores, estudantes,, gestores, enfim a todos que atuam na
esfera educacional no sentido de se apropriarem do campo da
educacao de jovens e adultos e, em especial, de sua integragéo
com a educacgao profissional, pois esse movimento tem o potencial
de produzir mudangas qualitativas em ambas, conferindo um
maior sentido a EJA, ja que o sujeito adulto é essencialmente
um trabalhador. Da mesma forma, a aproximagédo da EJA a EP
tem o potencial de proporcionar uma maior humanizacéo da
educacéao profissional, historicamente vinculada a uma visdo de
instrumentalidade para as necessidades imediatas do mercado de
trabalho. Enfim, tal aproximagéo, seguramente, contribuira para a
materializagdo de uma concepgéo de formagdo humana integral.

Natal, dezembro de 2010

Dante Henrique Moura
Maria das Gracas Baracho
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CONCEPGCOES DE PROFESSORES SOBRE OS DESAFIOS
DA DOCENCIA NO PROEJA

Magnalva Medeiros Araujo da Silva*
Ana Lucia Sarmento Henrique**

1 INTRODUGAO

Este artigo objetiva evidenciar os principais desafios da
docéncia no ambito do Programa de Integragdo da Educacao
Profissional a Educagédo Basica na Modalidade de Educagéo de
Jovens e Adultos (PROEJA) destacando a real necessidade da
formacgao especifica para superagao desses desafios no referido
programa.

Sao objetos de estudo deste artigo questdes relativas as
concepgdes de educagao dos professores da Educagéo de Jovens
e Adultos (EJA), os desafios da docéncia no PROEJA e a formagéo
especifica do educador, isto €, o conhecimento necessario para
atuar com um publico reconhecidamente diferenciado em todos os
aspectos: social, econdmico, etario, geracional, entre outros. Os
professores, para desempenharem o ato da mediagcao do saber,
deverdo transpor a ideia de meramente ligar, mas realizar uma
acéo intencional revestida de criticidade com objetivo de regular
e controlar as interagdes com o aluno para que este possa se
desenvolver. Exige-se desses professores uma permanente

*

Graduada em Ciéncias Sociais, licenciada e bacharel em Sociologia pela
UFRN, especialista em PROEJA e professora do Ensino Fundamental do municipio
de Natal e Sdo Gongalo do Amarante/RN. Email: vnhameiros@hotmail.com

> Graduagdo em Letras - Licenciatura Plena com Ingés, pela UFRN
(1983), diploma de Estudos Avangados em Teoria e Historia da Educacéo pela
Universidade Complutense de Madri (2001), mestrado em Letras pela UFRN
(1996) e doutorado em Educacao pela Universidade Complutense de Madri. Email:
ana.henrique@ifrn.edu.br
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reflexdo critica do seu fazer pedagdgico num constante dialogo
entre teoria/pratica que possa minimizar ou ainda superar muitos
desafios que constantemente comprometem o processo educativo.

Precisamos esclarecer que o sentido de concepgao
que buscamos neste estudo corresponde ao conjunto de
valores e atitudes do professor expressas e caracterizadas por
um corpo de conceitos organizados em teorias explicitas ou
subentendidas, evidenciadas no agir desse sujeito. Lima (2007,
p.5) conceitua concepgdo como um processo de atividade de
construgdo mental do real, cuja elaboragdo ocorre por meio de
informagdes aprendidas e apreendidas através dos sentidos,
dos relacionamentos interpessoais nitidos com os pares. Esses
construtos vao se acumulando na memoaria do sujeito, de forma
codificada, organizada, categorizada num sistema cognitivo global
e coerente. Portanto, é preciso que os professores que atuam com
0 publico da EJA compartilhem ideias e concepgoes.

2 METODOLOGIA UTILIZADA NA PESQUISA

A abordagem do objeto de estudo se deu por meio de uma
pesquisa exploratdria, que permite observar, detalhar, descrever,
documentar e analisar a forma de vida de um determinado
grupo social. Contemplou uso de técnicas de analise qualitativa
e quantitativa, tendo em vista a relagdo de complementariedade
existente essas duas formas de analise, tornando acessivel uma
gama de novas possibilidades de interpretagdes que sO essa
unido pode permitir.

Para tanto, fizemos uso de questionario como instrumento
de pesquisa com questdes abertas e fechadas, aplicado a uma
populacao de 12 participantes, dos quais apenas 08 contribuiram
para a produgao deste trabalho.

14



Reconhecemos que a nossa preocupagao com as questoes
que envolvem a docéncia na EJA pertence ao territério da dialética
e encontra-se num constante movimento de transformagédo a
comecgar pelo processo histérico dessa modalidade de ensino
descrito a seguir.

3 UM BREVE HISTORICO DA EJA NO BRASIL

A partir dos anos 40 e 50 do século passado, a EJAganha
visibilidade nacional através de inUmeras iniciativas politicas e
pedagogicas. Foi nesse interim que uma série de ag¢des voltadas
a promover a educacao de jovens e adultos ganha destaque.

Paiva apud Gentil (2008, p.4) ressalta que desde o
final da década de 50 até meados de 60, viveu-se no pais uma
verdadeira efervescéncia no campo da educacgao de adultos e da
alfabetizacao.

De acordo com Gentil (2005, p. 5):

O pensamento pedagdgico de Paulo Freire, assim
como sua proposta para a alfabetizagcao de adultos,
inspirou as principais propostas de alfabetizagao
e educacao popular que se realizaram no pais no
inicio dos anos 60.

A despeito do que ocorreu na primeira metade do século
XX, a educacdo de jovens e adultos no periodo de “abertura
democratica”, contraditoriamente, sofreu intensos processos de
desqualificagao passando de politica de inclusdo para politica de
exclusdo através de medidas legalmente instituidas, conforme
alteracdes via emendas constitucionais no Artigo 208 da
Constituicdo Federal. Assegura Haddad (2005, p. 114):
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A ruptura legal iniciou-se no momento em que
a proposta de Emenda Constitucional N° 233,
posteriormente transformada em Projeto de Lei N°
92/96, foi langada pelo governo Fernando Henrique
Cardoso. [...] Por meio de uma sutil alteragdo no
inciso |, do Artigo 208 da Constituicdo, o governo
manteve a gratuidade da educagido publica de
jovens e adultos, mas suprimiu a obrigatoriedade
de o poder publico oferecé-la, restringindo o direito
publico subjetivo de acesso ao ensino fundamental
apenas a escola regular.

A aprovacgao da Lei de Diretrizes e Bases da Educagéao
Nacional (LDB) N° 9394/96, em dezembro de 1996, aporta
no lll Titulo, artigos 4° e 5° a primeira referéncia sobre a EJA,
representando um avancgo consideravel para a educagao de jovens
e adultos, ao institucionalizar esta modalidade de ensino no Brasil.

Ao mesmo tempo em que se consolidam as politicas
para a educagédo de jovens e adultos, tem sido cada vez mais
crescente a discussao em torno das especificidades do publico
que frequenta os espacos em que essa educagao ocorre, sujeitos
homens e mulheres, negros, brancos, indigenas, jovens, idosos
(BRASIL, 2006, p.100).

Entretanto, faz-se necessario enfatizarmos que os
sistemas de ensino apresentam-se inadequados as aspiragbes
e necessidades desse publico, pela oferta irregular de vagas e
condig¢des socioecondmicas desfavoraveis, uso de material didatico
inadequado, pelos conteudos sem significados, nas metodologias
infantilizadas aplicadas por educadores despreparados, em
tempos didaticos que nao respeitam o cotidiano de quem estuda
e trabalha. Esses fatores contribuem para o afastamento desses
alunos do ambiente escolar, elevando o indice de evasao registrado
nos cursos da modalidade EJA.
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Dados estatisticos da educagao brasileira mostram que o
Brasil permanece com o mais expressivo indice de analfabetos
absolutos e de pessoas jovens e adultas com baixa escolaridade
do continente.

De acordo com Sérgio Haddad e Maria Clara Di Pierro
1999, p. 14):

O analfabetismo funcional apresenta-se como
um fendmeno extenso, difundido por todas as
faixas etarias (inclusive entre os jovens), uma
vez que a escolaridade média da populagéo e os
niveis de aprendizagem alcangados situam-se
abaixo dos minimos socialmente necessarios para
que as pessoas mantenham e desenvolvam as
competéncias caracteristicas do alfabetismo.

Diante desse quadro, o Governo Federal instituiu o
Programa de Integragédo da Educagao Profissional a Educacgéo
Basica na Modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos
(PROEJA) pelo Decreto N° 5.478/2005, de 24 de junho de
2005, posteriormente revogado pelo Decreto 5.840/2006, de 13
de julho de 2006. Essa acdo abre um novo capitulo na histéria
da educagédo de jovens e adultos, na perspectiva de abranger a
integracdo da educagéo profissional a educagéo basica, incluindo
o ensino fundamental e o ensino médio bem como a formacgéao
inicial e continuada de trabalhadores e a educacao profissional
técnica (EPT) de nivel médio.

O programa, em sua fase inicial, passa a ser alvo de
intensas criticas e discussbes no meio académico assim como
na propria rede federal de educagao tecnoldgica por evidenciar
equivocos legais, politicos e pedagdgicos que demonstravam a
sua fragilidade. A priori, o Decreto estabelecia a implementacao do
Proeja apenas no &mbito da rede federal de educagao tecnolégica
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na qual se constata um corpo docente reduzido' em relacdo a
educacgdo propedéutica e sem formagédo académica para atuar
com a modalidade EJA, bem como por tentar integrar trés campos
da educacgao que nao estao proximos: o ensino médio, a formacgao
profissional técnica de nivel médio e a educacao de jovens e
adultos. Vejamos o que argumentam Moura e Henrique (2007, p.
21):

[...] é facil constatar que n&o havia (e ainda ndo ha),
na rede federal de EPT, um corpo de professores
formados para atuar no campo especifico da
Educacdo de Jovens e Adultos nem no ensino
médio propedéutico, e muito menos no ensino
médio integrado a educagéo profissional.

Assim, reconhecemos que os desafios que se apresentam
a esses profissionais se inscrevem sob diversas ordens,
tais como estruturais, politicas, econOmicas, sociais, legais,
histéricas, pedagodgicas, culturais, entre tantas outras que se vao
entrelagando. Assim, defende o Documento Base para o ensino
fundamental

A formagédo de professores, tanto inicial quanto
continuada, constitui-se como elemento central
quando se trata da educacgao brasileira. Entretanto,
ha outras dimensdes que precisam ser consideradas
como a carreira docente, a necessidade de
reconhecimento social e econébmico, as adequadas
condicdes de ftrabalho, inclusive a seguranga

! Também cabe lembrar que alguns centros federais (hoje institutos

federais) reduziram substancialmente o quadro docente do ensino médio em
funcdo do Decreto N° 2.208/1997, que separou a oferta do ensino médio dos
cursos técnicos. Assim, o quadro de professores ligados a educacgao propedéutica
foi gradativamente sendo reduzido nessas instituices. A fim de minorar essas
dificuldades e garantir e ampliar a capacitagdo dos profissionais para atuarem
no ambito do PROEJA, o MEC, por meio da Secretaria de Educacgéo Profissional
e Tecnoldgica (SETEC), atendendo ao que preconiza o Decreto N° 5.840/2006
ofertou o Curso de Pos-Graduagéo Lato Sensu em Educagdo Profissional
Integrado a Educagéao Basica na Modalidade Jovens e Adultos, inicialmente em 15
polos distribuidos ao longo da geografia do pais.
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fisica e patrimonial, e uma continua avaliagado e
assessoramento dos processos pedagogicos das
instituicdes (BRASIL, 2007, p. 15).

Logo, ¢ licito dizermos que agir no ambito do PROEJA, um
projeto ainda em construgao, é de profunda complexidade. Para
alcancar legitimidade, esse programa, segundo documento proprio
para o ensino médio, necessita de uma franca participagéo social.
Nessa perspectiva de envolvimento social, situamos o professor,
ator social, que podera dar efetiva contribuigdo nesse processo de
legitimidade do PROEJA, construindo um perfil profissional que
rompa com praticas pedagoégicas tradicionais que quase nada
comunicam para esses coletivos. Tal perfil deve fundamentar-
se na compreensdo da necessidade de adequacao e revisao de
praticas pedagodgicas que reproduzem modelos culturais de
classes sociais distintas da que pertencem os alunos em questao,
pois essas praticas tanto contribuem para o fracasso escolar
quanto para o afastamento desses alunos das instituicdes de
ensino.

E também passivel de constatagdo a insuficiéncia de
profissionais com formacao especifica habilitados a atender
satisfatoriamente os alunos que optam pelo PROEJA. Para
Baracho e Silva (2007, p. 8):

O PROEJA, por ser um campo peculiar do
conhecimento, exige que se implante e se
implemente uma politica especifica para formagao
de professores para nele atuar, uma vez que ha
caréncia significativa no magistério superior de uma
solida formagéo continuada de professores para
atuar nessa esfera.

A acédo pedagdgica no PROEJA, devido a esses desafios,
implica um constante pensar/repensar da atuagao docente, o que
exige conhecimentos que talvez ndo tenham sido adquiridos em
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sua formacao inicial e que perpassa pelo viés da autocritca de sua
propria atuacao.

Moura e Henrique (2007, p. 3) advogam que outro grande
desafio desse programa ¢ integrar trés campos da educagao que
historicamente ndo estao préoximos: o ensino médio, a formagéo
profissional técnica de nivel médio e a educacdo de jovens e
adultos. Igualmente desafiante é conseguir fazer com que as
ofertas resultantes do programa, efetivamente contribuam para a
melhoria das condigdes de participagao social, politica, cultural no
mundo do trabalho desses coletivos, em vez de produzir uma agéo
de contencéo social

Vale acrescentar também o publico de EJA como elemento
desafiador. Sao alunos que, ao procurar essa modalidade de
ensino, ja trazem uma vivéncia rica em situagdes concretas de
trabalho, de sociabilidade, de responsabilidades econdmicas,
familiares e religiosas além de uma ideia do que desejam fazer
ao concluir os estudos. Essa reflexado encontra eco nos Cadernos
da EJA.

Protagonistas de histérias reais e ricos em
experiéncias vividas, os alunos jovens e adultos
configuram tipos humanos diversos. Sdo homens
e mulheres que chegam a escola com crengas e
valores ja constituidos (BRASIL, 2006, p. 4).

Apresentam-se de certaformacomoumgrupo heterogéneo,
devido a determinadas caracteristicas que lhe sdo peculiares.
Em primeiro lugar, podemos citar o lugar social que ocupam. Por
nao pertencerem ao grupo social dominante, mais uma vez séo
alvo de exclusao escolar, visto que a organizagédo da escola nao
atende as caracteristicas e necessidades desse seguimento, ao
privilegiar curriculos, programas, métodos de ensino destinados
a alunos que percorrem a trajetéria da escola regular. Outro
fator que os heterogeneiza diz respeito a origem étnico-cultural
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diversa, materializada por meio de multiplas linguagens, que pode
ser identificada através das diferentes formas de acéao, reacéo,
expresséao, atuacéo de cada ser do grupo em questéo.

Além disso, também os diferencia uma autoestima
reconhecidamente baixa, muitas vezes correlacionadas com o
recorrente fracasso escolar. Conforme esta posto em BRASIL
(2006, p. 16):

Com um desempenho pedagogico anterior
comprometido, o aluno da EJA volta a sala de aula
revelando uma autoimagem fragilizada expressando
sentimentos de inseguranga e de desvalorizagao
pessoal frente aos novos desafios que se impdem.

Na opinido de Oliveira (1999, p. 62), a falta de sintonia
entre a escola e os alunos que dela se servem contribui para os
altos indices de evaséo e repeténcia nos programas de educacgao
de jovens e adultos. Amesma autora ainda afirma que a excluséo a
que sao submetidos os alunos da EJA coloca-os numa situagao de
desconforto pessoal devido a aspectos de natureza mais afetiva.
Eles sentem-se envergonhados de, ja adultos, frequentarem uma
escola cujo foco sdo as criangas. Isso gera inseguranga quanto a
sua proépria capacidade de aprender.

Outro dado importante é a forma como o jovem e o adulto
aprendem. Estudos indicam que o adulto aprende melhor de forma
experimental, envolvendo participagdo pessoal, fisica, mental e
emocional.

E preciso também que se reconheca que as expectativas
em torno do processo de aprendizagem desses individuos devem
estar relacionadas, ndo apenas as condi¢gdes socioecondmicas,
mas também aos habitos culturais e geracionais, assim como
habilidades e procedimentos, crengas e valores que possuem 0s
diferentes sujeitos que frequentam os espacos de EJA.
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Diante disso, compreendemos que € imperioso e
necessario o exame e a revisdo das formas de abordagens
tedricas até entdo utilizadas: procedimentos, métodos, curriculos,
tempos didaticos e tempos pedagdgicos para que se efetivem e se
obtenham os resultados que se deseja para EJA, uma formacgao
de qualidade e de cunho emancipador.

4 RESULTADOS DA COLETA DE DADOS OBTIDOS NA
PESQUISA

A opinidao dos professores sobre os desafios da docéncia
nos cursos do PROEJA, oferecidos pelo IFRN, Campus Natal,
Zona Norte, foi coletadas por meio de questionario.

Aprimeira parte do questionario compreendeu 11 perguntas
abertas sobre os dados pessoais do entrevistado: idade, género,
estado civil, formagao inicial e continuada, tipo de instituicao em
que se deu aformagéao, tempo de atuagdo em magistério, educacao
de jovens e adultos e em PROEJA, disciplina que leciona e tempo
de trabalho no IFRN. Dados indispensaveis para tragarmos o perfil
dos docentes que atuam no ambito do PROEJA do IFRN, Campus
Natal Zona Norte.

A segunda parte do questionario envolveu cinco questdes
fechadas, contemplando a formagéo e a concepgéo de educacao
dos docentes.

A terceira e ultima parte do instrumento utilizado na
pesquisa abarcou nove questdes fechadas relativas a experiéncia
profissional no PROEJA; e uma aberta, que possibilitou aos
entrevistados acrescentar algo que porventura desejasse comentar
e que nao foi contemplado no questionario.
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4.1 DADOS PESSOAIS DOS ENTREVISTADOS

Julgamos importante mencionar os dados pessoais
dos entrevistados, pois se espera que o0 cruzamento dessas
informagdes com as demais possa contribuir para uma analise e
compreensao mais elaborada dos dados expostos a seguir.

A faixa etaria dos professores entrevistados varia entre
29 e 52 anos. A relagdo de género esta equilibrada, quatro do
género feminino e quatro do género masculino, em sua totalidade
casados. Os dados relativos a formagdo revelam que cinco
professores sdo especialistas, dois sdo mestres e um é graduado.
Todos com formagao em instituicdo publica. Quanto ao tempo
de atuacdo em magistério, encontramos sete professores com
atuacao superior a 13 anos e um com atuacao inferior a trés anos.
E em PROEJA, constatamos quatro professores que atuam ha trés
anos, um atuante ha dois anos e dois com experiéncia de apenas
um ano. Sobre a disciplina que leciona, temos dois professores
da area de Lingua Portuguesa, dois da area de Fisica, um de
Matematica, um de Arte, um de Orientagdo Educacional e um da
area de Informatica. Em relagdo ao tempo de trabalho no IFRN,
constatamos que cinco dos informantes trabalham ha trés anos no
Instituto; dois atuam ha dois anos e um, ha um ano. Esses dados
revelam que a maior parte dos docentes apresenta formagao e
experiéncia em magistério relativamente significativa, porém
devemos considerar que o periodo de atuagdo no PROEJA nao
€ da mesma ordem, tendo em vista a sua recente implementagao
em ambito nacional.
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4.2 FORMACAO E CONCEPCAO DE EDUCACAO

Nesta parte do questionario, estavamos interessadas em
saber que nivel de importancia os professores davam a formacao
especifica para atuar no PROEJA assim como qual era a concepgao
de educacao desses profissionais. Para dar um tratamento mais
didatico a exposicao, reproduzimos cada questdo e, em seguida,
apresentamos uma pequena analise.

a) vocé acredita na necessidade de umaformagédo académica
especifica para atuar com o publico de EJA?

Com relacdo a essa questdo, quatro professores
responderam que sim, trés responderam nao, € um a considera
parcialmente. Pelas respostas, percebemos que metade dos
professores nao reconhece a importancia da formagao especifica
para atuar com o publico da EJA ou a consideram parcialmente.
Isso sugere certa arrogancia intelectual e auséncia de reflexao
critica sobre a propria pratica, movimento indispensavel para que
se possa aperfeicoar a acdo docente.

b) é importante adequar os conteudos disciplinares ao ritmo
diferenciado de aprendizagem do aluno do PROEJA?

Nesta questdo, todos responderam sim. Nesse ponto,
identificamos que a opinido dos professores demonstra clareza e
apreenséao da realidade em que atuam.

c) a integracdo do curriculo de formagédo geral com o de

formacao profissional se constitui em um desafio para o
professor do PROEJA?
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Neste item, cinco professores responderam sim, dois
responderam nado e um respondeu que a integragao do curriculo
em parte é um desafio. Esse resultado nos confirma a dificuldade
de integragéo do curriculo da formacgao geral com o de formacgao
profissional, o que é bastante compreensivel, visto que a formagéo
para a docéncia nao prepara os professores para lidar com essa
integracgao.

d) Vocé acredita no PROEJA como um programa que ira
atender satisfatoriamente ao publico a que se destina?

Com relagdo a essa indagacdo, oito professores
responderam em parte. Percebemos que a descrenca em relagéo
ao PROEJA evidencia, na concepgao desses profissionais, certa
fragilidade de sustentagdo do PROEJA como um programa que ira
garantir uma formacéo técnica de qualidade para jovens e adultos.

e) Vocé é flexivel para discutir e rever conjuntamente com os
colegas as dificuldades apresentadas pelos alunos?

Com relagdo a esse questionamento, a totalidade dos
docentes respondeu que sim. Portanto, em sua concepcéo,
demonstram disposicao para, em conjunto, discutir as dificuldades
apresentadas pelos alunos durante o processo de ensino-
aprendizagem. Essa disposicédo indica possibilidades para
equacionar as dificuldades apresentadas por esses discentes,
principalmente se aliarmos a isso a formagao especifica para
atuagao no PROEJA.
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4.3 EXPERIENCIA PROFISSIONAL NO PROEJA

Nesta Ultima etapa do questionario, o objetivo era
conhecer como estava entrelagada a pratica pedagdgica com as
especificidades do publico atendido pelo PROEJA. Por uma questao
didatica, adotamos a mesma estratégia de exposi¢ao do item anterior.

a) A baixa condi¢ao socioecondmica do aluno é um entrave
no processo de aprendizagem dos alunos do PROEJA?

No que diz respeito a esta questdo, trés professores
responderam sim, um respondeu nao e trés responderam em
parte. Detectamos uma fragmentacdo de opinides referente
a esse dado, o que demonstra por parte desse professores,
certa inseguranca acerca do conhecimento relativo ao contexto
intrinseco ao publico da EJA.

b) O aluno do PROEJA aprende melhor de maneira
experimental?

Comrelagao a esse item, quatro professores responderam
sim e quatro responderam em parte. A divisdo de opinides
acerca do conhecimento sobre a maneira como o jovem e o adulto
aprende, mais uma vez evidencia a escassez de conhecimento
nessa area, por parte desses profissionais.

c) O didlogo no processo de interagdo pedagogica do
PROEJA podera edificar progressivamente a aprendizagem

dos alunos?

Notocante aessaquestao, cinco professoresresponderam
sim e trés responderam em parte. Encontramos uma maioria
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confirmando a importancia do dialogo no processo de ensino e
aprendizagem. Nesta questdo, eles ratificam a importancia da
interacao professor-aluno na relagéo pedagdgica.

d) Vocé tem disponibilidade para rever conjuntamente
com os colegas posturas e metodologias que entravam a
aprendizagem do aluno do PROEJA?

Diante desse questionamento, quatro professores
responderam sim e quatro responderam em parte. Embora
em questado anterior, todos os professores tenham se mostrado
flexiveis para discutir as dificuldades do aluno, paradoxalmente,
neste item, a metade deles indica flexibilidade relativa para rever
suas praticas, o que demonstra excesso de seguranga e escassa
autocritica.

e) O aspecto historico-cultural do aluno do PROEJA interfere
no desempenho do mesmo?

Nesse item, obtivemos como resultados: um professor
respondeu sim, sete responderam em parte. Neste ponto,
podemos deduzir mais uma vez que as leituras e discussdes sobre
o publico para o qual esses professores prestam servigos parecem
insuficientes, pois ndo é possivel que, em uma escola engajada na
formacao de seus educandos, os educadores estejam alheios as
condig¢des sociais, culturais e econdmicas de seus alunos, de suas
familias, de seus vizinhos (FREIRE, 1996, p.70-71).

f) A falta de base de conteudos disciplinares bloqueia o
avancgo do aluno do PROEJA?
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Com relagdo a esse questionamento, dois professores
opinaram positivamente e seis responderam parcialmente.
Nesta questdo, o posicionamento parcial da maioria nos causa
desconforto e indignagédo, e remete a um questionamento: os
indices académicos dos alunos do PROEJA do IFRN, Campus
Natal Zona Norte, sdo superiores a média? No ambito da EJA, séo
recorrentes os indicadores estatisticos relativos a aprendizagem
dos alunos dessa modalidade apresentarem indices académicos
insatisfatorios que apontam grandes lacunas na base das areas
de Lingua Portuguesa e Matematica como impeditivo do avango
desses alunos no processo formativo.

g) Reconhece a necessidade de uma readaptagéo do aluno
do PROEJA a dindmica do cotidiano escolar?

Nesse item, todos responderam sim, apontando a
necessidade de readaptacdo do aluno ao cotidiano escolar. A
unanimidade aqui ratifica o descompasso do aluno da EJA ao
reingressar na escola e o reconhecimento do grande desafio que
enfrentam esses educadores para conduzir satisfatoriamente o
processo educativo.

h) O processo de avaliagdo dos alunos nos cursos de
PROEJA é para vocé a etapa mais angustiante?

Comrelagao a esta questao, trés professores responderam
nao e cinco responderam em parte. Nesse dado, a predominancia
da parcialidade mais uma vez soa como se o0s resultados
obtidos nas avaliagbes fossem satisfatorios, corroborando uma
“exceléncia” dos resultados do PROEJA naquela instituicao.
Consequentemente, a ideia que subjaz é de que o Programa vem
tendo resultados muito positivos no IFRN, Campus Natal Zona
Norte.
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i) Que outros fatores de sua experiéncia profissional ndo
foram abordados neste questionario e vocé gostaria de
comentar?

No que se refere a esse item, curiosamente nenhum
professor fez quaisquer comentarios escritos. Notamos nessa
postura, o eco de certa apatia da unanimidade dos pesquisados
em relagao a propria praxis.

Os dados expostos ndo suscitam duavidas quanto a
fragilidade que envolve as praticas pedagdgicas que vém sendo
desenvolvidas no IFRN, Campus Zona Norte. No entanto, focar
a responsabilidade apenas na figura do docente € compreender
o processo de forma unilateral, proposicdo ja rejeitada nesse
trabalho. E preciso percebé-lo como processo multifacetado
permeado por multiplos fatores que extrapolam a competéncia
docente, bem como o ambito das instituicbes de ensino.

4.4 CONCEPCOES DOS PROFESSORES DO IFRN, CAMPUS
NATAL ZONA NORTE: REATANDO NOS

As analises apresentadas nos itens anteriores mostram que
os professores consultados apresentaram opinides dissonantes.
Enquanto quatro deles dao importancia a formagéao especifica, os
demais se expressam da seguinte forma: trés deles ndo acham
importante essa formacgao e outro a defende parcialmente. Estes
ultimos, portanto, subestimam a formagao especifica indicando a
NOSSO ver que ou suas leituras em relagéo ao programa e ao publico
para qual prestam servigos parecem insuficientes ou ainda nao se
dispuseram a transpor o estado de curiosidade ingénua, da qual
fala Freire, para o de curiosidade epistemoldgica, alicerce para a
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reflexao critica sobre a pratica. A nosso ver, ndo despertaram para
0 que se passa além do 6bvio, a consciéncia do inacabamento
entre homens e mulheres defendida por Freire (1996, p. 53). Na
verdade, o inacabamento do ser ou a sua inconclusao é proprio da
experiéncia vital: onde ha vida, ha inacabamento.

Em seguida, a totalidade de professores, ao apontar a
necessidade de adequacdo dos conteudos as especificidades
de aprendizagem do jovem e do adulto, ratifica o que vem sendo
enfatizado neste trabalho: a) que existe a necessidade premente
do conhecimento das especificidades do publico atendido pelo
PROEJA; b) que apenas a formacao especifica podera assegurar
uma abordagem tedrica e metodoldgica diferenciada para atuar na
elaboracao de estratégias pedagogicas inovadoras e diversificadas
de atividades de ensino-aprendizagem voltadas para atender aos
pressupostos do PROEJA. E importante apontar que essa resposta
sugere contradicdo em relagédo ao posicionamento dos professores
gue negam a necessidade de uma formacgao especifica para atuar
no programa.

Outro ponto que merece destaque diz respeito ao numero
expressivo de professores que recusa (cinco) ou considera
em parte (sete), a baixa condigdo socioeconémica e o aspecto
histérico-cultural, respectivamente como entraves ao processo de
aprendizagem dos alunos. Ora, sdo esses 0s aspectos que tém
sido justamente os mais debatidos como justificativa que leva o
aluno a evadir-se das escolas e tardiamente a elas retornar. Tal
posicionamento & passivel de aprofundamento em outro momento,
uma vez que se contrapde a estudos realizados por Cool, Palacios
e Marchesi (1993, p. 285). Para estes estudiosos, a falta de
compreensao dos conteudos escolares deve-se as condigdes
socioeconO6micas e culturais nas quais se desenvolve o aluno,
ou seja, os alunos procedentes de meios socioculturais mais
desfavorecidos mostram resultados mais pobres em diferentes
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provas. Assim, depreende-se que o processo de aprendizagem
envolve cogni¢cdo, emocgao, afetividade e também aspectos
socioecondmicos e culturais para que se possa alcangar o objetivo
geral da educagao que é transformar a forma como o aluno se
percebe no mundo, isto é, liberta-lo das condi¢gdes opressoras
em que se acham. Como diz Freire (1996, p.60), ser gente é
reconhecer que as condi¢des materiais, econdbmicas, sociais
e politicas, culturais e ideoldgicas em que nos achamos geram
quase sempre barreiras de dificil superagao para o cumprimento
de nossa tarefa histérica de mudar o mundo, mas alerta-nos para
reconhecer que os obstaculos nao se eternizam.

Ainda no que diz respeito a opinido dos professores do
IFRN quanto a aprendizagem do aluno, outro ponto intrigante é
0 numero de professores, apenas dois, que considera a falta de
base dos conteldos disciplinares como fator que impede o avango
do aluno do PROEJA.

No que tange as questdes que tratam da adequacéo de
postura didatico-metodoldgica diferenciada, em situagdes que
exigem superagao da pratica vigente para melhorar o processo
de aprendizagem dos alunos, todos os professores mostraram-se
bastante flexiveis e disponiveis pararever e discutir conjuntamente.
A maior parte deles também confirmou que o didlogo € uma
importante ferramenta para edificar progressivamente o processo
de ensino-aprendizagem, o que na concepc¢ao de Freire remete
a uma relacao de profunda alteridade através do reconhecimento
de si mesmo nos outros. Isso implica em rejeitar a ideia de ser
participante de um grupo seleto de homens puros, donos da
verdade e do saber para quem as outras pessoas sao criaturas
inferiores, incapazes de qualquer contribuigdo. Assim, recorremos
as posicoes de Freire (1996, p. 153) para ilustrar que a seguranga
do professor ndo repousa na falsa posi¢do de que tudo sabe e de
que é um ser “maior”. A seguranga do professor deve edificar-se
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na convicgao de que sabe algo e de que ignora algo a que se junta
a certeza de que pode saber melhor o que ja sabe e conhecer o
que ainda nao sabe.

Na concepcéo dos professores do IFRN, os desafios da
docéncia no PROEJA podem ser expressos nos seguintes pontos:

a) a integracdo dos curriculos de formacéo geral
com de formagéo profissional;

b) a adequacdo dos conteudos disciplinares ao
ritmo diferenciado do aluno do PROEJA;

¢) a readaptacdo do aluno do PROEJA a dindmica
do cotidiano escolar.

De acordo com o resultado da pesquisa, sob a ética dos
professores do IFRN, os entraves da pratica docente nos cursos
do PROEJA nao estdo na competéncia docente nem nos tempos
didaticos, mas nos eventos listado acima, que em sua maior parte
pertencem ao tempo pedagdgico.

Importa registrarmos que os professores pesquisados
parecem nao vislumbrar a importancia da formacéao especifica para
atuar com o publico em estudo, que certamente poderia preencher
lacunas que o curriculo da formacgao inicial possa ter deixado. Nao
reconhecem que nao estdo preparados para lidar com o publico
que atendem, e, menos ainda, para compreender e resolver 0s
eventos ja indicados, pois o despreparo no que tange as questdes
elencadas como desafiadoras, escapa de sua responsabilidade.

Em parte, essa postura deve-se a um indiscutivel curriculo
ultrapassado dos cursos de formacgédo docente, que nao atende
as demandas da contemporaneidade educacional. Assim sendo,
ainda ndo preparam nem asseguram momentos de debates e
vivéncia em torno dos pontos em discusséao neste trabalho.
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5 CONSIDERAGOES FINAIS

Neste estudo, o resultado da pesquisa realizada junto aos
docentes que atuam nos cursos do PROEJA nao sdo animadores.
Revela o quanto ainda é complexa e incipiente a pratica docente
no PROEJA, talvez pelo fato de esses professores ainda nao
possuirem a formacgao especifica para atuar nessa modalidade de
ensino, como também por se constituir em algo novo para eles.
E urgente sensibiliza-los na busca pela formagdo especifica e
continuada para atuar com esses coletivos, a fim de que possam
obter resultados que atendam as concepgodes preconizadas pelo
Programa em pauta. Vejamos o que esta posto em Brasil (2007,
p. 24):

[...] um modelo de sociedade no qual o sistema
educacional proporcione condigbes para que
todos os cidadaos e cidadas, independentemente
de sua origem socioeconémica, tenham acesso,
permanéncia e éxito na educagado basica publica,
gratuita, unitaria e com qualidade para as faixas
etarias regulares, e que garanta o direito a
aprender por toda a vida a jovens, homens e

mulheres, independente dos niveis conquistados de
escolaridade [...]

Privilegiamos analisar os desafios da docéncia no
PROEJA, porque comungamos com a defesa da transformagéo
desse Programa em politica publica educacional do Estado
brasileiro. Além disso, se faz necessario construir um projeto
de desenvolvimento nacional autossustentavel e inclusivo, que
articule as politicas publicas de trabalho, emprego e renda, de
educacéo, de ciéncia e tecnologia, de cultura, de meio ambiente
e de agricultura sustentavel, identificadas e comprometidas com
a maioria. Uma travessia possivel em dire¢do a um outro mundo,
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reconceitualizando o sentido de nagado, para que seja possivel
acolher modos de vida solidarios, fraternos e éticos (BRASIL,
2007, p.26).

Sublinhamos que as discussbes que trazemos neste
trabalho apontam que professores habilitados para atender ao
publico da EJA serdo mais propensos a desenvolver experiéncias
pedagdgicas exitosas no ambito do PROEJA, pelo fato de
reconhecerem a necessidade de contextualizagdo e adequacgao de
posturas e metodologias diferenciadas voltadas as especificidades
inerentes ao publico de jovens e adultos. Essa postura aliada a
vontade politica serdo pilares de sustentacdo e defesa para a
consolidagéo do referido Programa como politica publica. Assim,
defendemos uma pratica docente movida pela rigorosidade
metddica, comprometida com a emancipagcdo de homens e
mulheres, que podera ser em parte responsavel pela perenidade
de uma educacéao de jovens e adultos verdadeiramente capaz de
garantir uma solida formagao aos sujeitos em questao.

De acordo com Silva, Freitas e Medeiros (2007, p. 80):

[...] a formagédo do professor para esse nivel de
ensino é de grande relevancia para garantir sua
qualidade. Essa formagédo ndo so deve ser feita
em cursos, mas principalmente realizada dentro da
prépria comunidade escolar, pela troca de ideias e
pelos dialogos em foéruns especificos.

Por fim, reconhecemos que ainda ha muito a ser
pesquisado no ambito da tematica discutida neste estudo, porém
desejamos que a nossa contribuicdo possa se somar a outras e,
assim, provocar desdobramentos que se traduzam em praticas
em torno de novos estudos e intervengdes significativas no ambito
de propostas pedagdgicas inovadoras para construgdo de uma
educagéao publica de qualidade ofertada aos jovens e adultos no
Brasil.
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O PRINCIPIO DA TRANSVERSALIDADE NA PRATICA DO
PROFESSOR DE HISTORIANAEJA: OLHANDO O OUTRO E
O MUNDO SOB AS LENTES DA DIVERSIDADE CULTURAL

E DO MEIO AMBIENTE

Sonni Lemos Barreto*
Francisco das Chagas Silva Souza**

1 INTRODUGAO

Assegurar a educagdo como um direito de todos os
cidaddos brasileiros tem sido uma das bandeiras de luta dos
movimentos sociais. Felizmente, algumas conquistas ja podem ser
comemoradas. Uma delas é a criagdo de uma politica publica de
inclusao social que reconhece a necessidade histérica de atender
ao publico jovem e adulto ndo apenas no que tange a Educacgao
Basica, mas também a Profissional.

O Programa Nacional de Integracdo da Educagéo
Profissional com a Educacdo Basica na Modalidade de
Educacdo de Jovens e Adultos (PROEJA) salienta como uma
das especificidades do seu publico-alvo o fato de este pertencer
a um grupo populacional integrante da chamada “distor¢ao-série-
idade”. Em seu documento base, o PROEJA percebe esses alunos
como “portadores de saberes produzidos no cotidiano e na pratica
laboral” (BRASIL, 2007, p. 45). Sao, portanto, protagonistas de
sua proépria Historia.

*

Professora de Histéria na rede publica dos municipios de Natal e
Parnamirin (RN). Mestranda em Histéria (UFRN) e especialista em Educacéo
Profissional Integrada a Educagao Basica na Modalidade Educacgéo de Jovens e
Adultos (IFRN/Mossoro). E-mail: sonnilemos@yahoo.com.br

** Professor de Histéria no IFRN, campus de Mossoré. Doutorando
em Educacdo (UFRN) e pesquisador do Grupo de Estudos da Complexidade —
GRECOM/UFRN. Orientador na presente pesquisa. E-mail: chagas.souza@ifrn.
edu.br
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Nesse aspecto, gostariamos de destacar a relevancia
do ensino de Histéria como um aporte para a construgdo de
uma sociedade mais justa e tolerante. Historiadores como Caimi
(2001), Pinsky e Pinsky (2003), Fonseca (2003) e Bittencourt
(2004) dentre outros, nos seus estudos sobre a produgdo do
conhecimento histérico escolar e a pratica do ensino de Histéria,
destacam a importancia dessa ciéncia para a construcdo da
cidadania. Fonseca, por exemplo, ao salientar o papel politico
desse saber na formacgdo da consciéncia histérica do homem,
assevera a necessidade de assumirmos o oficio de professor de
Histéria como uma forma de luta politica e cultural. Para ela, “A
relacdo ensino-aprendizagem deve ser um convite e um desafio
para alunos e professores cruzarem ou mesmo subverterem as
fronteiras impostas entre as diferentes culturas e grupos sociais,
entre a teoria e a pratica, a politica e o cotidiano, a Historia, a arte
e avida.” (FONSECA, 2003, p. 37-38).

A educacdo tem se apresentado como formadora de
inteligéncias parceladas, compartimentadas, mecanicistas,
disjuntivas, reducionistas, necessitando-se urgentemente de
uma mudanga na produgdo do conhecimento, afirma o educador
francés Edgar Morin'. Por concordarmos com esse autor,
defendemos que o ensino de Histéria deva se articular com os
saberes provenientes de outras ciéncias que compdem o curriculo
escolar, além daqueles de que os alunos ja sao portadores. Isso
podera contribuir significativamente para a formacao de sujeitos
criticos e responsaveis pelo seu futuro e o do planeta.

No que diz respeito aos sujeitos da EJA, geralmente
vitimas de preconceitos, o ensino de Histéria, realizado de forma

! A critica a fragmentacdo do conhecimento é um tema recorrente em

praticamente todas as obras desse estudioso, sobretudo nos seis volumes de
O Método. No presente artigo, destacamos trés delas: A religacdo dos saberes
(2002), Os sete saberes necessarios a educagao do futuro (2006) e A cabega bem
feita (2008). Tal discussdo também é muito bem posta nos estudos de Almeida
(2001, 2005 e 2008) e de Moraes (2008).
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interdisciplinar, possibilita uma participagdo mais ativa no exercicio
da cidadania. Procuramos, neste artigo, discutir a contribuicdo do
principio da transversalidade para a construgdo de uma cidadania
planetaria ou uma Terra-patria, termos usados respectivamente
pelos educadores Moacir Gadotti e Edgar Morin.

De acordo com Gadotti (2010, p.02), “a nogéo de cidadania
planetaria (mundial) sustenta-se na visado unificadora do planeta
e de uma sociedade mundial. Ela se manifesta em diferentes
expressoes: ‘nossa humanidade comum’, ‘unidade na diversidade’,
‘nosso futuro comum’, ‘nossa patria comum’. Ela expressa um
conjunto de principios, valores, atitudes e comportamentos que
visa superar todos os tipos de desigualdades e caminhar em prol
de uma democracia também em nivel planetario.?

Morin e Kern (2002, p. 175) afirmam que vivemos na Terra
que nos pertence. Para eles:

Ainda até os anos 1950-1960, viviamos numa
terra desconhecida, viviamos numa Terra abstrata,
viviamos numa Terra objeto. Nosso fim de século
descobriu a Terra sistema, a Terra Gaia, a biosfera,
a Terra parcela césmica, a Terra-Patria. Cada um de
nds tem sua genealogia e sua carteira de identidade
terrestres. Cada um de nés vem da Terra, é da terra,
esta naterra.

A compreensao de que vivemos em um planeta e de que
nossas acgoes tém reflexos em outras esferas que nao apenas a do
nosso cotidiano traz a necessidade de se pensar um novo modelo
de educacédo que vise a formacgao de sujeitos que se identifiquem
com a Terra, percebendo-a como seu lugar, que se preocupem
com os outros seres vivos e sejam tolerantes diante da diversidade
cultural e étnica que tdo bem caracteriza 0 nosso pais € o0 mundo.

2 Essa discuss@o também se encontra presente nas obras A pedagogia da

terra (2000) e Educacéo de jovens e adultos (2007), este ultimo em co-autoria com
José E. Roméo.
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Face ao exposto, dada a amplitude da tematica e o eixo
central do curso de Pés-graduagdo lato sensu em Educacao
Profissional Integrada a Educagdo Basica na modalidade EJA,
do qual fomos aluna e professor/orientador, resolvemos restringir
nossa discussdo aos temas transversais meio ambiente e
diversidade cultural no ambito do ensino de Histéria na EJA no
municipio de Mossor6o-RN. No tocante ao primeiro, isso se deveu
a emergéncia das discussGes ambientais que clamam por um
repensar da chamada “relagdo homem-natureza”. Esses discursos
denunciam os efeitos de uma racionalidade moderna que apartou
o homem da natureza. Ja o segundo tema, diversidade cultural,
figurou como imprescindivel, uma vez que ndo podemos nos
esquivar de tratar as diferengas étnicas e culturais no Brasil, muito
menos negligenciar as especificidades dos sujeitos da EJA, pois
€ também nessa modalidade de ensino que tais diferencas se
evidenciam cotidianamente. Torna-se urgente que evidenciemos
o respeito e a tolerdncia como valores fundamentais para a
sociedade da era planetaria.

Feitos os devidos recortes e uma revisdo de literatura
sobre os temas transversais selecionados, partimos para uma
pesquisa de campo na qual foram realizadas entrevistas abertas
com professores de Histéria que atuam na modalidade EJA em
espacos escolares diferentes. Figuram como esses lugares o IFRN,
Campus de Mossord, com o Ensino Técnico Profissional, bem
como instituicbes que oferecem o segundo segmento do Ensino
Basico, o que corresponde as séries de 5% a 82 (na terminologia
atual 6° ao 9° Ano). Durante esses contatos, procuramos perceber,
em primeiro lugar, como esses profissionais compreendem o
ensino de Histodria e a transversalidade, e, em segundo, ouvir seus
relatos de experiéncias de trabalho (caso existam) com os temas
meio ambiente e diversidade cultural. Nossos dialogos tiveram
como eixo norteador a maneira pela qual esses professores
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realizam suas praticas e que possibilidades sdo oferecidas por
essa disciplina para potencializar a cidadania dos sujeitos da EJA.

2 A PRATICA DA TRANSVERSALIDADE NO ENSINO DE
HISTORIA

A transversalidade assume grande forgca como proposta
pedagégica em 1995, com os Parametros Curriculares
Nacionais (PCNs), os quais selecionaram cinco temas
transversais que deveriam ser trabalhados em todas as séries e
modalidades de ensino no Brasil: ética, meio ambiente, saude,
pluralidade cultural e orientagdo sexual. Transcorrida mais de uma
década, eles ainda expressam conceitos e valores fundamentais a
democracia e a cidadania e correspondem a questdes importantes
e urgentes para o convivio social na atualidade.

Embora a énfase dada pela escola na formagao de valores
e padrdes de conduta ndo seja uma proposta nova criada apenas
a partir dos PCNs — as obras de Paulo Freire ja assumiam esse
compromisso em meados do século XX, a exemplo de Pedagogia
da autonomia (2002) —, os temas transversais pleiteiam uma
transformagéo no modo de ser dos educandos, no que diz respeito
a mudangas de conduta e atitudes, além de uma transformacao
nos educadores, que terdo oportunidade de ultrapassar os limites
das salas de aula, assumindo uma responsabilidade maior com a
formacgao desses sujeitos.

E valido lembrar que os temas transversais ndo visam
criar uma nova area curricular, extinguindo as disciplinas ou
eliminando as suas especificidades. Ao contrario, eles permitem
um exercicio de interdisciplinaridade, de ligacdo de saberes que
estao fragmentados nas diversas areas do conhecimento. O uso
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desses temas na nossa pratica docente pode contribuir para a
transposicao das fronteiras rigidas que impedem ou dificultam a
comunicagao entre as outras areas do saber.

Todavia, & importante ressaltar que n&o basta nos
referirmos, no contexto de nossa area ou disciplina, as questdes
eleitas como socialmente relevantes. E, preciso que todo o
curriculo esteja organizado em torno dessas questdes. Ou seja,
os temas transversais ndo devem ser tratados como um apéndice,
mas como um eixo em torno do qual as disciplinas e as areas
se organizam. Isso significa que essa proposta néo esta dada a
priori, como uma receita pronta para ser aplicada. Ao contrario,
ela aponta um caminho a ser sistematizado pelo professor, que
percebe em sua pratica um instrumento de agao voltado para a
mudanca.

A proposta da transversalidade, trazida pelos PCNs,
causou grande celeuma nas escolas, principalmente entre os
professores, responsaveis diretos pela sua operacionalizagéo.
Tais inquietagbes surgiram, em certa medida, pelo fato de muitos
destes sentirem-se despreparados para trabalhar com temas que
nao fizeram parte de sua formacéo inicial, ou por nao identificarem
certas proximidade e paridade com a area de conhecimento a
que pertenciam. No que diz respeito ao ensino de Histéria, muitos
profissionais da area temiam a experiéncia de trabalho com os
temas transversais, pois, como afirma Bittencourt (2004, p. 257)
era “como se a Historia estivesse invadindo um territério alheio e se
propusesse a entrar em uma espécie de aventura, embrenhando-
se em seara desconhecida, exclusiva da area das ciéncias da
natureza”.

Ao contrario disso, acreditamos que os temas transversais
podem contribuir para uma mudancga significativa no ensino de
Histéria. Os temas meio ambiente e diversidade cultural, dos
quais tratamos na nossa pesquisa, bem como os outros temas
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propostos pelos PCNs, ddao ao professor dessa disciplina, a
oportunidade de superar os tradicionais contetdos e cronologias,
bem como repensar o tempo, o espacgo e os preconceitos contra
etnias e género.

E digno ressaltar que meio ambiente ndo deve ser
compreendido como espago fisico-natural apartado do homem,
mas como espag¢o modelado pelos individuos no qual os sujeitos
se definem. O espacgo, e ndo apenas o tempo, € uma categoria a
ser trabalhada pelo professor de Histéria, haja vista que os alunos
estdo construindo e definindo cotidianamente suas espacialidades.
E a partir do espaco que podemos enxergar o tempo como
materialidade. A relagao dos individuos com o espaco € mediada
pela memodria e esta se sedimenta ao identificar os espacos e
lugares como dimenséao da atividade humana, pois, como afirma
Bachelard:

Localizar uma recordagdo no tempo é sé uma
preocupacao do biégrafo e corresponde unicamente
a uma espécie de historia externa. [...] Para o
conhecimento da intimidade é mais premente a
localizagao de nossa intimidade nos espagos do que
a determinacdo das datas. (BACHELARD, 1975,
p. 38-40)

Nas ultimas décadas, observamos a ampliacdo das
tematicas que tém recebido a atencdo dos historiadores. Uma
dessas preocupagdes diz respeito a nossa relagdo com o meio
ambiente ao longo da Historia.

O historiador americano Donald Worster, certamente o
maior expoente da chamada Histdria Ambiental, assim se refere
ao que ele chama de “nova Historia”:

[...] ela rejeita a premissa convencional de que a
experiéncia humana se desenvolveu sem restricdes
naturais, de que os humanos sdo uma espécie
distinta e ‘super-natural’, de que as consequéncias
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ecolégicas dos seus feitos passados podem ser
ignoradas. A velha histéria ndo poderia negar
que vivemos neste planeta ha muito tempo, por
desconsiderar quase sempre esse fato, portou-
se como se ndo tivéssemos sido e ndo fossemos
realmente parte do planeta. Os historiadores
ambientais, por outro lado, perceberam que nao
podemos mais nos dar o luxo de sermos téo
inocentes. (WORSTER, 1991, p.199. Grifo nosso)

Nesse sentido, essa vertente da Histéria entra em choque
com o pensamento positivista e reducionista®, pois representa
uma possibilidade de se entender o meio ambiente, ligando-o a
Historia, e a Histéria a ele. Seria assumirmos o desafio de fazer
uma Histdria da natureza contada pelos homens e, por que nao
dizer, uma Histéria dos homens contada pela natureza, de modo
que ambas se complementem.

Como afirma Duarte (2005), a compreensao da
historicidade das relagdes entre a sociedade e a natureza fornece-
nos instrumentos para assumir uma postura mais critica frente
aos debates sobre o ambiente. Para a autora, a Histéria, ao se
voltar para esse tema, cumpre um importante papel, o de “servir
prioritariamente a vida e, mais que a sua mera conservagao,
podera constituir-se em prol da afirmacdo de sua abundancia.
Dai, a Histéria podera honrar, mais uma vez, a sua disposicao
de ligar-se a vida presente e aos homens presentes.” (DUARTE,
2005, p. 34)

Os estudos no campo da complexidade nos orientam para
a urgéncia na construcdo de uma ponte entre o que insistimos em
separar: 0 homem e 0 animal, a emogao e a razao, o inato e o
adquirido. Isso nos permite descobrir, no mundo vivo ndo humano,

3 A vertente da Histéria positivista remonta ao seu surgimento como

disciplina, no século XIX. A Histéria cientifica, dita positivista, que tem Leopold
Von Ranke como um de seus maiores expoentes, enfatiza a necessidade de o
historiador buscar a verdade nos documentos oficiais. Esta sé seria alcangada se
o pesquisador mantivesse uma neutralidade face ao seu objeto.
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formas de inteligéncia, de organizagéo social, de laivos de cultura,
até entdo inadmissiveis pelas chamadas ciéncias humanas,
geralmente fechadas para o que ha de biolégico em noés. Isso
significa reconhecermo-nos ndo apenas como cultura, mas
também como natureza. Nesse sentido, para Almeida (2008,
p.111), precisamos reacender a memoria do diverso no ensino,
pois “temos aprendido tudo pela metade. A informacao de que
somos mesticos, ja a nascenga, esta ausente dos conteldos das
disciplinas escolares em qualquer nivel.” Para a autora,

Grande parte dos saberes e informacdes estocados
nos livros e transmitidos pelo ensino formal nos
distanciam da lembranga e da consciéncia de que,
como sujeitos, contraimos, ao longo da nossa
historia, um débito impagavel com a diversidade. A
dessintonia entre os avangos da pesquisa cientifica
e os conteudos disseminados no ambito da
educacao formal nos alerta para a necessidade de
injetar fluxo de vida nos conhecimentos congelados
que, mesmo que cumpram o papel de informar
sobre a histéria (parcial) da ciéncia, ndo respondem
aos desafios de toda ordem colocados pela historia
atual. (ALMEIDA, 2008, p.111)

Além da preocupagdo com a tematica ambiental,
necessdaria numa época em que vemos diariamente agressdes
a natureza quase ao ponto de uma banalizagdo, o professor de
Histéria também deve estar atento para questbes relacionadas a
diversidade cultural, principalmente na EJA, onde tais diferencas
mais se evidenciam. Trabalhar as diferengas como produto cultural
torna-se fundamental para desenvolver nos alunos o respeito ao
outro, uma postura tdo necessaria nos dias de hoje. A diversidade
deve ser explicitada, valorizada em todas as suas nuances, pois
sao as diferencas que, ao nos separarem, aproximam-nos € nos
definem, forjam, portanto, nossas identidades.
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Por perceber a amplitude dos problemas que a sociedade
vem enfrentando em nivel global, mas também por ressaltar o
carater transformador da educagéo, o Relatério para a UNESCO
da Comissao Internacional sobre Educagao para o Século XXI,
coordenado por Jacques Delors, aconselha que a educagao deva
organizar-se em torno de quatro aprendizagens fundamentais que,
ao longo de toda vida, seréo os pilares do conhecimento: aprender
a conhecer, isto é, adquirir os instrumentos da compreenséo;
aprender a fazer, para poder agir sobre o meio envolvente;
aprender a viver juntos, a fim de cooperar com 0s outros em
todas as atividades humanas e de participar delas; e, finalmente,
aprender a ser, via essencial que integra as trés precedentes.

Assim, diante de uma época de fluidez, de intolerancias,
de acirramento dos preconceitos contra classes sociais e culturas,
de crises e riscos, ndo ha como discordar das palavras de
Morin, Ciurata e Motta (2007, p.98): “O ensino tem de deixar de
ser apenas uma fungdo, uma especializagdo, uma profissdo e
voltar a se tornar uma tarefa politica por exceléncia, uma missao
de transmissdo de estratégias para a vida.” Foi, portanto, por
concordar com tal raciocinio, e também por percebermos o ensino
de Histéria como um contributo para as mudancas exigidas pela
sociedade atual, que buscamos conhecer os discursos de alguns
docentes dessa disciplina na EJA, em Mossor6-RN, com relagéo
a transversalidade e as possibilidades e desafios de se trabalhar
a Histéria a partir dos temas transversais, especificamente meio
ambiente e diversidade cultural.
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3 ENSINO DE HISTORIA E TEMAS TRANSVERSAIS NA
PALAVRA DE PROFESSORES DA EJA, EM MOSSORO.

Acreditamos ser essencial comecgar a nossa discussao
apresentando como os professores entrevistados concebem a
Histéria como disciplina para, a partir dela, compreendermos
suas praticas pedagogicas, com a incorporagdo ou nao da
transversalidade nos seus planejamentos.

Para um de nossos entrevistados, a Histéria, como
disciplina escolar, seria:

Uma janela para o mundo. A historia, ela.. ela... Eu
vejo muito a Histéria como uma grande janela que
abre os olhos das pessoas para a realidade, para
elas entenderem o mundo a sua volta. Acho que a
histéria serve pra isso. Se o professor... porque 0
professor ndo pode dar aula fora do seu contexto na
realidade. Entdo tem muito professor que ainda ta
dando aula la na Idade Média, né?, mas o professor
tem que da aula na... atual, hoje, dar aula agora,
embora que ele leve o tema da Mesopotamia,
do Egito, mas ele tem que trazer o enfoque pra
realidade. Entéo, se ele fizer isso.... (Entrevistado I)*

O professor entrevistado | concebe a Histéria como
possibilidade de conhecer o mundo, como uma ferramenta que
fornece ao individuo a forma de ler e entender a realidade a sua
volta. Embora perceba a Idade Média como ré em seu discurso,
concepgao essa ja superada, o professor atenta para um aspecto
significativo da pratica docente: a necessidade de se relacionar
0 passado ao presente, de problematiza-lo e fazer com que este
passado adquira um sentido e esteja presente na realidade dos
alunos.

4 Para que figuemos mais a vontade para analisar as opinides dos

professores entrevistados, poupando-nos de quaisquer constrangimentos que
venham a surgir, preferimos preservar os seus nomes.
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Outro entrevistado considera que:

Historia € uma ciéncia que nos ajuda a compreender,
né, a nossa formagdo, o nosso processo de
desenvolvimento, entdo, € uma disciplina que é
fundamental na nossa formacéo, porque é a partir
dela que vocé se reconhece como ser social, como
ser construtor, como ser de agdo, como ser. Com
histéria vocé tem, tem essa percepgdo do ser
humano enquanto um todo, né? E vocé consegue
avaliar, né? E analisar né? Qual o papel do ser

humano, qual o papel do individuo em sociedade
a partir de suas relacdes sociais, né? Dentro da
sociedade. Entdo, a histéria além de ser essa
disciplina que a gente muitas vezes trabalha de
forma linear, né? dos acontecimentos, acaba dando
essa, essa, interpretacdo linear, vocé percebe
pelo proprio curriculo, a histéria é colocada como
linear, a histéria ela é algo dindmico né? Que esta,
esta sempre conosco, além de ajudar a gente a
compreender as relagdes né? O que somos hoje e
por que nés somos hoje o que somos. (informacao
verbal) °

A definicao apresentada por esse professor nos remete a
pensar sobre a fungdo da Histéria como disciplina e sua validade
para os alunos como sujeitos histéricos. Contudo, é valido
ressaltar que essa disciplina por si s6, bem como os conteudos
propostos pelo curriculo ndo assegura aos alunos uma leitura
critica, tampouco uma compreensao da realidade. Se o docente
opta por trabalhar os conteudos de modo linear, privilegiando a
memorizagao e aceita passivamente o que esta posto nos livros
didaticos, tomando aquele conhecimento como verdade absoluta
e inquestionavel, estara desenvolvendo nos alunos — mesmo
que de forma inconsciente — uma postura passiva e submissa
diante do mundo, de aceitagéo e legitimacéo das desigualdades
sociais e da intolerancia. Também é possivel perceber no discurso

5 Informacéo verbal extraida da entrevista realizada com o entrevistado IIl.
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do professor a validade da Histéria como possibilidade de os
sujeitos se reconhecerem como produtores de agbes que darado
dinamicidade a Historia.

Anarrativa do entrevistado Il nos fornece alguns elementos
para pensarmos a validade dessa disciplina escolar. Para ele, a
Historia:

E uma disciplina muito importante, principalmente
para o nosso contexto social, porque a gente sé pode
entender a nossa situagao social hoje, se procurar
entender o passado né? Se compreender o passado.
A histéria vale pra isso. Nao & aquela questdo de
datas, de nomes importantes, mas a situagéo do fato
historico em si, né? Do acontecimento, certo? Entao,
histéria € uma disciplina que vem suprir essa... essa
necessidade de a gente entender o passado pra
poder estar entendendo a nossa condigdo social

hoje. (informacgéo verbal) ©

Para esse profissional, a Histéria cumpre uma fungao
social, qual seja: a de fornecer uma compreensao do presente
vivido, a qual seria viabilizada pelo entendimento do passado. Outra
questao de relevo em sua fala é a pouca importancia atribuida as
datas e aos nomes. Esse conhecimento ndo se apresenta como o
mais relevante, o que implica uma abordagem histérica que busca
se distanciar de uma herancga positivista ainda tdo arraigada no
discurso e na pratica docente de muitos professores.

No plano tedrico, os docentes mostraram conhecer as
diretrizes contidas nos PCNs. A pesquisa nos permitiu verificar
que ha no discurso docente algumas contradicbes em relagao
ao trabalho com temas transversais nas aulas de Histoéria para
a EJA. Alguns professores admitem trabalha-los, no entanto, ndo
concordam com a proposta trazida pelos PCNs, como ilustra a
seguinte citacao:

Informacéao verbal extraida da entrevista realizada com o entrevistado II.
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E..., essa proposta dos PCNs eu ja havia lido a
respeito, eu ndao acho, ndo acho interessante,
a forma como é colocada. Eu acho que ele, ela
tenta colocar de uma forma muito geral, cada
pequeno vilarejo, cidade, municipio vai ter suas
peculiaridades, entdo, a escola deveria sim,
trabalhar com projetos regionais. Eu acho que sim,
os PCNs, é.. é.. incentiva, mas a escola, no seu
projeto politico pedagdgico deveria ser algo para
trabalhar a realidade local. Que tipo de mata noés
temos, né? Entdo, cada regido brasileira deveria
trabalhar isso, mas assim, esses temas eu ndo acho
interessante a proposta que eles colocam ndo. E
muito fora do contexto de cada regido (informagao
verbal) *

Para o professor, a proposta tornou-se vaga e imprecisa
por n&o criar as condi¢des praticas para sua efetiva aplicagdo em
sala de aula. Ao mesmo tempo, alerta-nos para a necessidade de
pensar as peculiaridades regionais. Essa preocupacao torna-se
relevante principalmente quando tratamos da EJA. No entanto, é
importante salientar que os PCNs limitam-se a propor diretrizes que
devem nortear o trabalho docente, e ndo a “dar” receitas para se
trabalhar com os temas transversais paraa EJA. Se assim estivesse
posto, ndo haveria espago para atender as peculiaridades de cada
regido e de cada demanda. Trata-se, portanto, de enxergar, nesse
documento, possibilidades de ensino-aprendizagem que ajudem
a ressignificar a pratica docente, tornando a aprendizagem mais
prazerosa.

Mesmo que fagam criticas, apenas um dos professores
afirmou ndo trabalhar com essa perspectiva. Isso fica evidente
quando o entrevistado lll justifica sua postura afirmando:

Eu ndo me sinto preparada para trabalhar esses
conteludos transversais, e também assim, eu
acho que eu nao tenho é.... digamos assim, uma
preparagédo, uma orientagdo para trabalhar esses

Informacéo verbal extraida da entrevista realizada com o entrevistado |.
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contetidos em sala de aula, por mais que estejam
nos parametros curriculares, eu creio que esta como
uma orientagédo, né? Mas a gente ndo tem, assim,
nenhuma... nenhuma... um direcionamento de como
trabalhar esses conteudos transversais entendidos
assim, ndo como algo que ja esta pronto e deve ser
obrigatoriamente trabalhado em sala de aula, se
entende os contelidos transversais nesse sentido,
mas assim eu nao tenho essa... essa abertura para
trabalhar assuntos diversos dentro de um contexto
dentro da histdria, correlacionando. A gente
conversa, tem uma conversa paralela, mas acaba
sendo algo bem informal, ndo & algo direcionado
(informagéo verbal) &

Em outras falas, podemos identificar iniciativas positivas
dos docentes que procuram trabalhar de acordo com as
proposicoes dos PCNs. O professor entrevistado Il avalia a
proposta dos temas transversais como:

Muito importante porque na vida a gente ndo tem os
conhecimentos separados por area, né? Agora eu
vou precisar s6 da matematica, agora eu vou precisar
s6 do Portugués, néo existe isso, né? Para a vida a
gente esta usando esses conhecimentos, assim, de
forma aleatdria, ndo existe aquela... aquela grade,
aquele negocio separando cada conteudo. Como a
gente pensa em trabalhar; entéo, a gente tem que
levar em consideragéo essa transversalidade. Agora
h& uma dificuldade muito grande, principalmente no
aluno de EJA, porque como muitos, as vezes, fazem
muitos anos que deixaram de estudar, ai voltam, ai
vem com aquele pensamento bem, bem fechado,
né? Ai é dificil vocé conseguir porque eles dizem:
“professora, mas néo é aula de histéria? Vocé ta
trazendo isso que ndo tem nada a ver com histéria?”
Tem aquela barreira, e pra vocé quebrar... é igual
aquela histéria: agua mole em pedra dura tanto bate
até que fura (informagéo verbal) °

Informacéo verbal extraida da entrevista realizada com o entrevistado IIl.
Informacéo verbal extraida da entrevista realizada com o entrevistado IIl.
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O discurso acima nos permite perceber a critica ao modelo
cientifico que segrega os saberes, isolando-os uns dos outros. A
narrativa acima é elucidativa no sentido de perceber que, embora
nos apropriemos do conhecimento de forma compartimentada, sua
utilizacado da-se na vida de forma conjunta e coesa. O entrevistado
também nos apresenta os entraves existentes na prépria sala de
aula para se trabalhar com o novo. Muitas vezes, os alunos da
EJA estdo habituados a um ensino mecéanico, acritico e tendem
a nao reconhecer as novas iniciativas adotadas pelo professor
como possibilidade de aprendizagem. Contudo, € necessario que
se adote o provérbio citado, que a insisténcia possa criar novas
posturas diante do conhecimento.

Sobre a possibilidade de se trabalhar com os temas
meio ambiente e diversidade cultural nas aulas de Historia,
os professores entrevistados | e |l afirmaram positivamente e
lancaram algumas propostas.

Sim, é possivel trabalhar com esses temas
quando, por exemplo, vocé ta dando “A chegada
da familia real ao Brasil’, quando da formagao
do jardim botanico, por exemplo, esse seria uma
deixa pra vocé entrar na biodiversidade brasileira,
por exemplo, seria um, um tema interessante pra
vocé colocar. Quando vocé ta trabalhando o café,
a cana-de-agucar vocé pode falar na questdo do
desmatamento, né? A prépria exploragdo do pau-
brasil vocé ja coloca, introduz o desmatamento,
né? O corte desenfreado de arvores sem nenhuma
preocupacgao seria uma preocupagao, ou quando se
passa a trabalhar a industrializacdo na década de
70 que o lema em geografia, se coloca muito, o lema
da década de 70 era “venham nos poluir”. Porque
em 70 nédo tinha a nogao do grau de poluigéo e da
nocividade que era. Entéo, o governo federal utilizou
isso como lema para trazer as industrias para o
Brasil “venham nos poluir” (informagao verbal) "°

10 Informagao verbal extraida da entrevista realizada com o entrevistado .
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Sim, a propria Histéria do Brasil quando vocé fala da,
da... quando os portugueses chegaram, a questao
da exploragéo da terra, ndo €? O desgaste da terra,
ndo é? O... como é que chama? O desmatamento
da mata atlantica que comegou com a colonizagéo.
Entao, tem tudo a ver, ndo é? (informagao verbal) "

E interessante perceber como os docentes acima
encontram possibilidades de articular os conteudos de Historia
com os temas escolhidos para esse trabalho. Entretanto, suas
proposicoes, mesmo pertinentes, apresentam-se de forma
assistematica, sem um direcionamento para as questdes atuais.
Trabalhar com as questdes ambientais e sua degradagdo, ao
longo da Histéria, requer do professor que este pense como
objetivos atitudinais em seu planejamento, uma mudanga de
postura dos alunos frente ao uso desordenado e irracional dos
recursos naturais, postura essa que traz modificacbes para o
espaco praticado pelos sujeitos em sua vida cotidiana.

E importante destacar que em todos os contelidos de
Histéria o tema meio ambiente pode ser discutido, uma vez que
os homens constroem sua Historia a partir das relagbes com o
meio, por assim dizer, com os espacgos. Ora, como podemos nos
separar da natureza, se também somos parte dela? Isso implica
dizer que nds, educadores em geral e professores de Historia,
em particular, precisamos considerar a nossa condicao humana
€ 0 nosso compromisso com o futuro do planeta, dois dos sete
saberes necessarios a educacao do futuro, segundo Morin (2006).

Sobre a diversidade cultural, os professores elencaram a
tematica da formacéo do povo brasileiro como melhor momento
para se discutirem as diferengas em sala de aula. Depois dela,
a imigracdo e os regimes totalitarios também figuraram como
possibilidades. Isso fica evidente nos seguintes depoimentos:

" Informacéao verbal extraida da entrevista realizada com o entrevistado II.
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A formagédo do povo brasileiro é a prova viva disso,
nao é? Porque a gente € um povo muito misturado,
as varias culturas, cada um, cada povo. A imigragao
também, ndo é? (informacgao verbal) 2

No terceiro nivel, eu trabalhei bem essa... essa
questdo quando eu estava falando da formagéao
étnica do povo brasileiro. Entéo, ai sim eu trabalhei a
diversidade cultural, foi a Unica vez que eu trabalhei
a diversidade cultural, s6 no terceiro nivel, porque
esse tema surgiu e eu achei interessante colocar
e falei da diversidade cultural, da formagao, dessa
mistura que ndés somos, né? Isso eu trabalhei bem
Ia. Nos outros niveis ainda ndo. Geralmente quando
cabe no tema é que eu coloco. No quarto nivel nés
estdvamos trabalhando sobre nazismo e fascismo
ai eu coloquei um pouco a diversidade cultural, né?
a questao do racismo, do preconceito, mas muito
assim.... solto, sem um trabalho direcionado para
isso. Geralmente vocé vai introduzindo no proéprio
tema, quando cabe, eu fago a colocagao (informagéo
verbal) 13

No depoimento dos professores, a diversidade cultural
pode ser evidenciada a partir da miscigenagdo da populagéo
brasileira, dos entrelagamentos entre as culturas que formaram as
identidades no nosso pais. Além de se constituir em um momento
interessante para se discutir a formacdo do povo brasileiro no
periodo colonial, a chegada dos europeus ao continente, bem
como a ascensao dos regimes totalitarios permitem ao professor
de Histéria discutir a alteridade. Isso implica apresentar essa
formacdo como problematica, repleta de conflitos e forgcas
antagdnicas que nao foram apaziguadas com a mistura. Mesmo
o discurso de harmonia racial precisa ser discutido no afa de se
identificar a que projetos politicos ele atendia ao tentar mascarar
os conflitos presentes ainda hoje.

12 Informacéo verbal extraida da entrevista realizada com o entrevistado II.

. Informagao verbal extraida da entrevista realizada com o entrevistado .
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Mais uma vez alertamos para a necessidade de pensarmos
a Histéria como uma disciplina do presente, que cumpre uma
fungéo social: a de fornecer aos sujeitos, mormente os da EJA,
as condigdes de pensar sobre a realidade planetaria, sobre a
condigdo humana e de se perceberem como agentes da Histéria.
Se, como ja foi visto, ndo podemos ensinar uma Histéria dos
homens apartada do espaco, tampouco podemos desconsiderar
os conflitos sobre a diferenga na Histéria. Todos os conteudos
de Histdria possibilitam uma discussao sobre a diversidade e a
diferenga, pois as sociedades se organizam em grupos e estes
se alicercam em codigos culturais que formam suas identidades.

A educacao deve fortalecer o respeito as culturas, as quais
devem ser vistas ndo de forma romantica ou simplesmente como
exoticas, mas com suas diversas imperfeigdes e inconclusoes,
a imagem do ser humano. Todas as culturas constituem uma
miscelanea de supersticdes, ficgdes, fixacdes, saberes acumulados
e nao criticados, erros grosseiros, verdades profundas. A nossa é
um exemplo disso. Nado somos melhores nem piores.

Nao podemos deixar de reconhecer que o trato pedagdgico
da diversidade ndo é algo facil de ser empreendido na pratica
docente, haja vista que o professor, como seus alunos, carregam
também preconceitos, mitos, verdades, ilusbes. Mesmo assim,
precisamos nos empenhar no reconhecimento da diferenca e no
estabelecimento de padrées de respeito, de ética e de garantia dos
direitos sociais. Avangar na construgao de praticas educativas que
contemplem o uno e o multiplo, o simples e o complexo, significa
rompercom aideiade homogeneidade e de uniformizacédo que ainda
impera no campo educacional. Representa entender a educagéo,
principalmente a EJA, para além do seu aspecto institucional e
compreendé-la dentro do processo de desenvolvimento humano.

O contato com os professores mostrou-nos a dimensao
das especificidades da EJA. No tocante ao ensino de Histdria, as

55



entrevistas realizadas evidenciaram outro problema: dada a falta
de carga horaria suficiente, os docentes sao impelidos a ministrar
outras disciplinas que nao fazem parte de sua formagéo, afetando
a qualidade desse ensino. O Entrevistado Il nos cita seu exemplo:

Eu iniciei aqui com histéria e geografia quando tinha
quatro turmas, como diminuiu algumas turmas eu
tive que pegar outras disciplinas para completar a
carga horaria, as aulas de ciéncias e ensino religioso
também (informagao verbal) ™

Diante de uma realidade imposta pelos servigos publicos
estadual e municipal, na qual € de suma importancia o professor
possuir uma carga horaria semanal elevada, para fazer jus
a gratificacdo de sala de aula, bem como a manutencao deste
profissional na escola, que tempo restara para ele e que disposicao
tera para planejar suas aulas, levando em consideragéo os temas
transversais e a interdisciplinaridade? Além disso, € importante
salientar que os livros didaticos de Histéria, mesmo quando estédo
disponiveis para essa modalidade de ensino — e este ndo € o caso
dos nossos entrevistados — nao proporcionam, satisfatoriamente,
um tratamento interdisciplinar a partir dos seus conteudos. Os
entrevistados afirmaram que quando resolvem inovar — leia-
se praticar atividades problematizadoras e complementares ao
conteudo tradicional — precisam recorrer a recortes de jornais e
de revistas, recursos didaticos validos e importantes, mas cuja
utilizacdo demanda tempo, disposi¢ao e estimulo.

14 Informacéao verbal extraida da entrevista realizada com o entrevistado Il.
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4 CONCLUSAO

As ideias expostas neste artigo e as conclusbes que
apresentaremos a seguir ndao tém nenhuma pretensdao de
encerrar o debate. Ao contrario, almejamos amplia-lo, pois nossas
consideragdes a partir das entrevistas com aqueles professores,
como quaisquer relagdes de intersubjetividade e producdo do
conhecimento, sdo inconclusas, parciais e correm 0s riscos da
ilusédo e do erro, como ressalta Edgar Morin (2006). Preferimos,
portanto, deixar esse trabalho em aberto, haja vista a complexidade
que envolve os debates sobre meio ambiente, diversidade cultural
e educacédo. Feitas essas ressalvas, podemos destacar como
conclusbes:

1- Mesmo que concebam as possibilidades didatico-
pedagégicas de trabalhar com os temas transversais
dentro do curriculo formal da disciplina de Histéria na
modalidade EJA, os professores entrevistados, ao elencar
alguns conteudos que permitem essas abordagens,
o fazem de forma assistematica. Geralmente essas
propostas aparecem no discurso docente como um mero
apéndice no conteudo que esta determinado oficialmente
e que deve ser ministrado. Nao percebemos, dessa forma,
nenhuma postura que apontasse para o trabalho com temas
transversais no sentido atribuido pelos PCNs.

2- O principio da transversalidade na pratica dos professores
da EJA nos espacgos pesquisados apresenta-se confuso,
ou mesmo inexistente. Ha muitas tentativas no sentido de
inseri-lo como pratica pedagdgica, mas as dificuldades logo
se apresentam na resisténcia dos alunos, na proépria cultura
organizacional da escola — que n&o encoraja esse tipo de
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trabalho — e, por fim, na falta de um maior aprofundamento
tedrico, por parte dos docentes, em relagdo a essa proposta.

3- As tentativas interdisciplinares verificadas nos discursos
dos entrevistados, por serem carentes de um maior
planejamento e de um aporte tedrico-metodologico que
direcionem suas praticas, pdem em risco sua conversao em
futuras mudancas. Pensar e trabalhar os temas transversais
meio ambiente e diversidade cultural nas aulas de Histéria
para a EJA implicam também refletir sobre o papel que
essas discussodes terdo para a vida, para o convivio social
e para a responsabilidade dos alunos diante dos conflitos
e das transformacdes planetarias. Ressaltamos que vale
mais uma cabeca bem feita que uma bem cheia, citagdo de
Montaigne usada por Morin para intitular a obra “A cabeca
bem feita”.

A educagao para a cidadania planetaria, termo usado por
Gadotti (2000; 2007; 2010), implica uma revisao curricular e uma
reorientacdo de nossa visdo de mundo sobre a educagdo como
espaco para a inser¢cao do individuo numa comunidade que seja
local e global a0 mesmo tempo. E uma cidadania integral, ativa
e plena, o que implica também a existéncia de uma democracia
planetaria. Isso nos convida a extrapolar os muros da escola e a
ressignificar a pratica educativa, a relagdo com o conhecimento,
o curriculo e a comunidade escolar. Coloca-nos também diante
do desafio da mudanca de valores, de logicas e representagbes
sobre o outro, principalmente em relagcao aqueles que fazem parte
dos grupos historicamente excluidos da sociedade que, em certa
medida, diz respeito aos sujeitos da EJA.
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‘ O PROEJA NO ENSINO FUNDAMENTAL '

Francisco Xavier de Macédo*
Marluce Dantas da Silva **
Walter Pinheiro Barbosa Junior***

1 INTRODUGAO

Este artigo busca identificar e refletir sobre o sentido’
que o Programa Nacional de Integracdo da Educacgao Profissional
a Educacao Basica na Modalidade de Educagdo de Jovens e
Adultos - PROEJA - assume para uma Escola Estadual de Ensino
Fundamental no Rio Grande do Norte.

O que apresentamos neste artigo encontra suas raizes
na Escola Estadual Aldo Fernandes de Melo, uma vez que essa
unidade de ensino, como campo de investigagdo, nos permitiu
problematizar a relacdo entre o PROEJA e o Ensino Fundamental
no ambito do Estado.

A busca por compreender um projeto de educagao
profissional para jovens e adultos em uma escola de ensino
fundamental se deu a partir das reflexdes sobre nossa pratica

*

Graduado em Licenciatura (Matematica), pelo Instituto de Formagao
Superior Presidente Kennedy (IFESP) e Especialista em Educagéo Profissional
Integrada a Educagao Basica na Modalidade de Educagéo de Jovens e Adultos
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o Professor do Departamento de Educagdo da UFRN. Membro da Catedra
da UNESCO de EJA e Consultor do Programa Nacional de Fortalecimento dos
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! Assumimos aqui sentido na concepgéo aristotélica, em que este termo
trata da faculdade de sentir, de sofrer alteragdes por obra de objetos interiores ou
exteriores.
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como educadores e pesquisadores da Educacgédo de Jovens e
Adultos (EJA); dos conteudos trabalhados no curso de
Especializagdo em Educacao Profissional Técnica de Nivel Médio
Integrada ao Ensino Médio na Modalidade de Educacéo de Jovens
e Adultos e do conteudo do Decreto N°. 5.840, de 13 de julho de
2006, que institui o PROEJA.

Em nossos campos de atuacgao profissional — escolas
estaduais e universidade federal — percebiamos, ao observar e
registrar as praticas cotidianas da sala de aula, que existia uma
distancia entre os conteudos estudados na escola e o cotidiano
do aluno da EJA, principalmente entre o que se ensinava em sala
de aula e o que eles precisavam aprender para utilizar em seus
trabalhos ou ocupacdes temporarias.

Nossas observagdes nos permitiram identificar que
grande parte dos alunos da escola que tomamos como campo
de investigagdo trabalhava com a horticultura, uma atividade
vivenciada pela comunidade onde residem. No entanto, esse fato
nao era considerado no projeto de educagao da escola.

Outro aspecto que pontuamos ao reconstituirmos
aspectos historicos da instituigdo estudada foi o fato de a Escola
Aldo Fernandes de Melo, em 2008, ter se constituido em uma das
escolas contemplada com o Programa Mais Educacéo 2. Neste
programa a comunidade escolar poderia escolher oficinas para
serem trabalhadas com os alunos que estudavam em um turno e
permaneceriam na escola no contra-turno.

Entre as oficinas escolhidas, encontrava-se a criagcao de
uma horta na escola. Procuramos identificar o efeito dessa oficina
para os participantes e descobrimos, por meio de depoimentos
coletados dos que vivenciaram esse momento na escola, que
eles se dedicaram e se interessaram por essa atividade e que os

2 O Programa mais Educacéo, criado no ano de 2008, objetivava que os

alunos com baixo rendimento estivessem na escola no contra-turno participando
de aulas de reforco em Portugués e Matematica.
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oficineiros que trabalharam com as criangas foram os alunos do
curso noturno da EJA.

A esses aspectos de construcdo da nossa pesquisa
somaram-se os conteldos que apreendemos € as atividades que
realizamos na Especializagdo em Educacao Profissional Técnica
de Nivel Médio Integrada ao Ensino Médio na Modalidade de
Educacao de Jovens e Adultos.

Entre as atividades realizadas durante o curso,
destacamos uma que nos motivou a querer investigar o sentido
que o PROEJA possui para o Ensino Fundamental no dmbito da
rede de ensino estadual. Foi um trabalho de campo proposto na
disciplina: “Concepgdes Curriculares em Educacao Profissional
em Educacgido Basica e na Educagdo de Jovens e Adultos”. A
atividade de conclusdo dessa disciplina se constituia na criagéo
de um Plano de Curso voltado para a realidade da comunidade
escolar.

Como trabalhavamos na Escola Estadual Aldo Fernandes
de Melo, procuramos identificar, por meio de entrevistas com
professores e alunos do noturno dessa instituicdo, o que mobilizaria
essa comunidade escolar. Chegamos a concluséo de que o curso
que correspondia as necessidades dos alunos da EJA naquela
comunidade era o curso de Horticultura e Agroecologia.

Esse resultado nos oferecia a possibilidade de
pensarmos uma educacado escolar provida de sentido para o
Ensino Fundamental no campo da EJA. Ao tomarmos contato
com o conteudo do Decreto N°. 5.840, de 13 de julho de 2006,
percebemos que a base legal para instituir o que haviamos
identificado, ja estava dada, uma vez que o Decreto desafia os
educadores brasileiros a pensar um processo de educagao escolar
que profissionalize os jovens e adultos da EJA.

Atotalidade do que expomos acima evidencia os primeiros
passos de quem buscou compreender, de forma ampla e profunda,
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o sentido que o PROEJA possui para as escolas da rede estadual
de ensino que oferecem o ensino fundamental para a modalidade
de Educacdo de Jovens e Adultos. Pretendemos a seguir,
possibilitar uma aproximagdo das veredas que percorremos no
percurso das nossas investigagoes.

2 VEREDAS PERCORRIDAS NO PERCURSO DA PESQUISA

Para buscarmos uma aproximagdo do sentido do
PROEJA para o ensino fundamental da EJA na Escola Estadual
Aldo Fernandes de Melo, precisdvamos escolher uma turma.
Procuramos escapar das narrativas comuns dessa modalidade
de ensino, que sempre procuram as turmas com alto indice de
evasao e reprovagao.

Estabelecemos como critério de escolha uma turma que
tivesse um grande numero de alunos frequentando diariamente
as aulas e com o maior numero de professores do quadro
permanente. A partir desses critérios, escolnemos a turma A, do
nivel 1V, da Educagéo de Jovens e Adultos.

Além de delimitarmos nosso estudo, foi necessario
percorrermos um caminho provido de método, estratégias e
procedimentos de investigagdo. Assumimos em nosso estudo a
proposicao de método elaborada por Barbosa Junior (2001, p. 26).
Para esse pesquisador:

O método ndo é algo que paira sobre nossas
cabecgas ou possui existéncia fora da consciéncia.
Ele, também ndo € um instrumento para inspirar
ou ser utilizado. Nesta perspectiva, concebemos
o método organizado em duas dimensdes:
complexificagdo da consciéncia e mergulho nos
aspectos do fenémeno.
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Assumimos essa concepg¢ao de método como referéncia
para investigarmos nosso objeto de estudo. Procuramos
complexificar nossas consciéncias, por meio de reflexdes, leituras
de documentos pertinentes ao PROEJA como: Documento Base
(PROEJA, 2006); Formacdo de Educadores para o PROEJA:
Intervir para Integrar (CEFET-RN, 2007); Concepgdes Curriculares
em Educacéo Profissional, em Educacao Basica e na Educacgao de
Jovens e Adultos (CEFET-RN, 2008); e de obras e textos como os
de Oliveira (2002); Perrenoud (2001); Coll (2000); Garcia (2004);
Morin (2000); Freire (2002); Ghiraldelli (2002); Miras (2001); Moura
(2007); Piconez (2003); Sole (1999) e tantos outros. Essas fontes
colaboraram para ampliar nossa compreensao sobre a educacgao
profissional no campo da Educagéo de Jovens e Adultos.

Orientados pela concepgao de método, procuramos nos
debrugar sobre aspectos do cotidiano da turma A, do nivel IV da
EJA, e da vida dos moradores da comunidade de Gramorezinho,
onde habita uma parte consideravel dos educandos da turma
estudada.

Esse caminho fez emergir a necessidade de continuarmos
nossos estudos/investigagdo assumindo um pensamento
estratégico. Optamos por este termo ao identificarmos no
pensamento de Morin (2000, p. 90 - 91), que:

A estratégia [...] elabora um cenario de agdo que
examina as certezas e as incertezas da situagéo, as
probabilidades, as improbabilidades. O cenario pode
e deve ser modificado de acordo com as informagdes
recolhidas, os acasos, contratempos ou boas
oportunidades encontradas ao longo do caminho. [...]
Deve, em um momento, privilegiar a prudéncia, em
outro, a audacia e, se possivel, as duas ao mesmo
tempo. [...] E na estratégia que se apresenta sempre
de maneira singular, em fungdo do contexto e em
virtude do préprio desenvolvimento, o problema da
dialdgica entre fins e meios.
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Essa concepgao de estratégia do pensador francés sintoniza-
se com o método que assumimos e, ao mesmo tempo, contribuiu
para abordarmos os acontecimentos cotidianos de uma sala de nivel
IV da EJA, concepgdes e praticas educativas da escola e o cotidiano
da comunidade onde habita parte consideravel dos educandos que
se constituiram como sujeitos do nosso estudo.

Esta forma de pensar método e estratégia constituiu-se no
fundamento do que pensamos como procedimentos, ou seja, para
nés, procedimento de pesquisa é a agao refletida e formulada por um
pensamento estratégico.

Nessa perspectiva, adotamos a entrevista e o questionario
como procedimento de aproximacdo de vinte e seis alunos e
seis professoras da turma de nivel IV da EJA, cujos focos foram:
caracteristicas pessoais, dificuldades enfrentadas e o trabalho em
sala de aula.

Para execugdo das entrevistas e aplicacdo dos
questionarios foram realizados pequenos encontros especificos,
nos quais os entrevistadores solicitavam aos entrevistados que
falassem sobre suas trajetérias, como aluno ou como professora
da EJA, para, em seguida, responderem ao questionario. Os dados
mais relevantes foram sendo anotados em formulario, elaborado
especialmente para esse fim.

O exame das fichas de matriculas dos sujeitos da pesquisa
colaborou para identificarmos o espagco onde habita o maior
numero de educandos e nos apropriarmos um pouco da trajetoria
de vida escolar desses jovens e adultos.

A leitura da ficha funcional dos professores se constituiu
em uma fonte de pesquisa importante, revelando dados que nos
permitiram compreender alguns motivos que explicam um pouco
das praticas educativas dos professores que atuam no campo da
Educacéao de Jovens e Adultos.
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Outro procedimento foi o exame dos documentos
existentes na Escola Estadual Aldo Fernandes de Melo, como o
seu Projeto Politico-Pedagadgico e registros do cotidiano da pratica
educativa da sala de aula estudada. Transcendendo um pouco os
muros da escola, coletamos depoimentos de moradores antigos
de Gramorezinho, uma comunidade situada no bairro de Lagoa
Azul, na Zona Norte de Natal-RN, proxima ao conjunto residencial
Gramoré.

Esses depoimentos e dados coletados se constituiram
em uma fonte. A anadlise dessa fonte de pesquisa, envolvendo
depoimentos de alunos e professoras, relatos de moradores
mais antigos da localidade, anota¢des de fichas de alunos,
materiais didaticos produzidos (redagdes, avaliagbes, relatorios)
contribuiram para uma maior compreensao sobre as possibilidades
de um ensino que integre a formacao humanistica, cientifica e
tecnoldgica nas turmas dos ultimos anos do ensino fundamental
da EJA.

Essas foram as veredas que escolhemos para
compreendermos alguns aspectos do nosso objeto de estudo.
Agora o convidamos para compartilhar conosco um pouco do
que nos foi dado saber sobre os sujeitos da pesquisa, o que nos
aproximou um pouco mais do sentido do PROEJA para o ensino
fundamental.

3 SUJEITOS DA PESQUISA

As professoras e os alunos da EJA, Turma de nivel IV
“A”, da Escola Estadual Aldo Fernandes de Melo, constituem os
sujeitos da nossa pesquisa. Eles e elas séo as pessoas que nos
permitiram pensar e produzir este artigo.
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3.1 AS PROFESSORAS

O exame da ficha funcional revelou a existéncia de seis
professoras, pertencendo ao quadro efetivo da Escola. Entre
elas, quatro encontram-se na faixa etaria entre 24 e 30 anos, e as
outras duas entre 35 e 45 anos de idade. Essa variagédo de idade
entre as professoras assemelha-se a variacdo de idade entre os
educandos da turma com a qual elas trabalham.

Outro aspecto que procuramos identificar na ficha funcional
foi o lugar onde a professora habitava. Em relagéo a este aspecto,
os dados revelaram que existe uma grande distancia entre a
escola e a residéncia das professoras. Entre as seis professoras,
apenas uma reside no bairro Pajucgara, vizinho ao bairro onde se
localiza a Escola; uma professora habita no conjunto residencial
Parque dos Coqueiros, que apesar de estar localizado na Zona
Norte, fica distante e contra-mao para a escola. Essa Professora
precisa tomar duas condugdes para chegar até a escola; duas das
professoras residem no centro de Natal, que fica a 40 minutos da
escola; e as outras duas residem no bairro de Nova Parnamirim,
na cidade de Parnamirim/RN, extremamente distante da escola,
localizado na Zona Sul da cidade.

Esse dado nos despertou para querer saber um pouco da
rotina diaria vivida por estas professoras e, assim, saber em que
nivel social, fisico e emocional elas se encontravam ao chegarem
a sala de aula. As respostas obtidas nos revelaram que algumas
saem de uma escola diretamente para a outra, sem tempo até
mesmo para uma alimentagdo digna, na maioria das vezes, o
jantar que conseguem fazer antes de entrarem na sala da EJA é
simplesmente um refrigerante com um salgado em uma lanchonete
localizada nas proximidades da escola.
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Esses processos sao motivados entre outros aspectos
pela distancia e demora de transportes coletivos, que afetam nao
s6 a chegada, mas também o retorno das professoras para suas
casas. As que habitam na Zona Sul da cidade s6 estao de volta a
suas residéncias por volta de meia-noite.

Esse aspecto do cotidiano colabora para que néao
Ihes sobre tempo para repensarem a pratica do dia, o que
refletiia em tomadas de decisdo para a aula seguinte. Essas
informagdes nos permitiram perceber, também, que essas
condi¢des sociais, geram em certa medida, uma distancia maior
entre a pratica educativa na sala de aula e a praxis cotidiana dos
alunos.

Todas tém formagdo académica com graduagdo nas
disciplinas que lecionam. Elas sao formadas em Letras, Geografia,
Matematica, Historia e Ciéncias Bioldgicas. Todas possuem poés-
graduagdo, sendo uma mestra e as demais especialistas.

De acordo com Tardif (2002, p. 51), “A maioria dos
sujeitos educadores da EJA se forma na pratica, com a enorme
criatividade que os caracteriza”. Isto significa que, apesar de a
EJA hoje, no Brasil, estda fundamentada na Lei n°. 9.394, de 20
de dezembro de 1996, respaldada pela Constituigdo Federal de
1988, ainda é preponderante a presencga de educadores marcados
pela auséncia de formacao docente especifica para esse campo
educacional. O Artigo 4, inciso VI, da LDBEM em vigor, aponta
razbes suficientes para que se leve em conta esses aspectos
diferenciais, quando determina: “Oferta de ensino noturno regular,
adequado as condigdes do educando”.

No termo adequado, esta explicitada a exigéncia da
especificidade de uma formacéo docente para EJA, sob o ponto
de vista de uma relagao pedagogica com pessoas que fazem parte
da forga produtiva do pais e que trazem consigo experiéncias de
vida que ndo podem ser menosprezadas. Mesmo considerando
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esse aspecto, contamos com um conjunto de educadores que
nao escolheram trabalhar com essa modalidade de ensino, muitos
professores precisavam ter sua carga horaria organizada nos
cursos noturnos, por terem vinculos empregaticios nos outros
turnos.

Outra caracteristica importante que identificamos na ficha
funcional foi o fato de todas as seis (06) professoras pertencerem,
também, ao quadro do municipio de Natal, Extremoz ou escola
privada. Esse dado, associado ao fato da distancia que as
professoras moram em relacdo a escola, colabora para que
ndo se tenha um profissional com boas condi¢des fisicas para
educar estudantes com especificidades tdo complexas como os
educandos da EJA.

Na entrevista, identificamos que todas as professoras
almejam melhores condigdes de trabalho, traduzidas em: escola
limpa, com laboratérios, inclusive de inclusdo digital; sala de
multimeios; biblioteca; salas de aula com espag¢o adequado ao
numero de alunos, favorecendo uma boa relagcdo no processo
de ensinar e aprender, equipadas com quadro branco, cadeiras,
carteiras confortaveis e com recursos audiovisuais instalados,
entre outros. Sobre isso Freire (2002, p.73) afirma:

O professor tem o dever de dar suas aulas, de
realizar sua tarefa docente. Para isso, precisa
de condi¢cdes favoraveis, higiénicas, espaciais,
estéticas, sem as quais se move menos eficazmente
no espago pedagdgico. As vezes, as condigdes
séo, de tal maneira, perversas que nem se move.
O desrespeito a este espago € uma ofensa aos
educandos, aos educadores e a pratica pedagogica.

As entrevistas que realizamos nos fizeram perceber que

as condigbes de trabalho estao atreladas a outros significados, tais
como: a valorizacao social do professor, por meio da implantagéo
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de um piso salarial condizente com a importancia do trabalho
docente, acabando assim com a dupla e, as vezes, tripla jornada de
trabalho e, consequentemente, com a intinerancia dos professores
entre as escolas; e a promocao de formagao continuada, pois de
acordo com Demo (2002, p.10):

E direito do professor e dever do Estado proporcionar
as condigbes favoraveis de formacao completa,
apropriada para enfrentar os grandes desafios
de uma sociedade em constantes e profundas
transformacdes.

Essa proposi¢ao que citamos esta de acordo com a Lei n°.
9 394/96, Capitulo VI, Artigo 61, quando afirma a necessidade da
formacgao dos profissionais da educacdo, de modo que atendam
aos objetivos dos diferentes niveis e modalidades de ensino e as
caracteristicas de cada fase do desenvolvimento do educando.

As seis (06) professoras da escola, também expressaram
a urgente necessidade da elaboracgéo e efetivagado de um curriculo
especial para EJA, em que a prioridade seja a abordagem dos
conteudos cientificos relacionados a vida social e a compreensao
dos elementos que intervém na vida cotidiana, assim como o
pensar de novas formas de EJA articuladas com o mundo do
trabalho.

Mesmo observando que as professoras demonstram
satisfagao, compreenséo e competéncia no trabalho com a turma
“A”, do nivel IV da EJA, nos surpreendemos ao analisar o discurso
das professoras e perceber que suas narrativas consideram
pouco suas condi¢des de vida cotidiana, como: n&o jantar; passar
o dia distante da familia; deslocar-se por meio de um sistema de
transporte coletivo pouco eficiente e/ou transitar em um espaco
carregado de carros, barulho e nado ter tempo para estudar e
planejar suas atividades, dada a tripla jornada de trabalho que
realizam.
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Esse elemento identificado na pesquisa nos indicou que,
em certa medida, a narrativa das professoras oculta sua condigao
de vida, € como se a professora “enquanto gente” ndo existisse.
Essa constatagado obtida na nossa pesquisa nos permite acreditar
que o exercicio da pratica docente colabora para gerar uma espécie
de alienacao (utilizamos esse termo no sentido de estranhamento).
Trata-se de um estranhamento do sujeito, da professora em
relagéo a si mesma, ela ndo existe como mulher e gente, € uma
professora que, enquanto tal, possui responsabilidades cotidianas
que precisam ser cumpridas.

Por fim, a aproximagao com as professoras nos fez saber
que a reclamagdo mais habitual € com a pouca frequéncia dos
alunos e com o desinteresse, especialmente dos mais jovens.
Na tentativa de entender essas faltas, procuramos, por meio
de observacdo e entrevista, identificar alguns motivos dessas
auséncias. Encontramos: a saida tarde do trabalho; os constantes
engarrafamentos do transito na ponte de Igapd; o cansaco pelo
longo dia de trabalho e também a desmotivagéo pela dificuldade
em compreender o conteudo estudado.

Vamos buscar uma aproximacao desses aprendentes,
vejamos como se apresentam os nossos jovens e adultos.

3.2 OS ESTUDANTES

Como primeira forma de aproximagéo aos estudantes da
EJA 1V, recorremos as fichas de matricula. Esse procedimento
revelou que a matricula inicial registrava um total de 36 alunos, e,
no entanto, havia 26 alunos frequentando a sala de aula.

Dos matriculados, 22 sdo do sexo feminino e 14 do
sexo masculino, com uma faixa etaria que varia entre 15 e 58
anos. Podemos considerar esta turma como sendo de jovens
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e adolescentes, porque 24 alunos estao entre 15 e 21 anos de
idade; 08 deles encontram-se na faixa entre 23 e 35 anos; e 04,
entre 36 e 58 anos. Esta diversidade de idade se constitui em uma
tatuagem desta modalidade de ensino.

Ao contrario dos professores, verificamos que todos
residem proximo da escola: 13, no conjunto Gramoré, onde se
localiza a escola; 03 no conjunto Pajucara, que faz fronteira com
o Gramoré; 04 residem no Loteamento Camara Cascudo; 05, no
conjunto Eldorado; e 11, no Gramorezinho. Essa proximidade
entre a escola e as comunidades onde habitam tende a criar
uma atmosfera de familiaridade do modo de ser e de viver dos
alunos, o que em certa medida choca-se com o modo de vida dos
educadores que habitam distante dessas comunidades.

Os alunos da turma que estudamos sdo egressos do
ensino regular e tém mais de nove anos de escolaridade. S&o
todos nascidos numa classe social pouco favorecida, por isso
enfrentam muitas dificuldades sociais, econdmicas e culturais,
fator que interfere diretamente na situagcdo escolar em que se
encontram.

Segundo Fonseca (2002) estes sujeitos voltam a escola
como uma acgéo de cuidado consigo mesmos, como um direito
a um investimento pessoal adiado pelas condicées adversas em
suas vidas. O que se destaca nesta observacédo € que, mesmo
sendo um cuidado consigo, as dificuldades que os alunos
expressam nao sao consideradas pela escola, ndo sao discutidas
e aprofundadas, perdendo-se no cumprimento das obrigagbes
escolares cotidianas.

Seria importante a escola ter claro que ignorar tanto
os significados que o aluno atribui ao espago escolar como as
dificuldades por ele encontradas contribui para arraigar alguns
sentimentos ja bem acentuados no aluno da EJA: sentimento de
inferioridade, vergonha, culpa por nao ter estudado no “periodo
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correto”, ansiedade, medo. Esses sentimentos limitam projetos
e acgoes, pois sdo o contrario do movimento positivo, proprio da
pessoa que gosta de si, admira sua gente, enfrenta com seguranga
os desafios da vida e faz valer os seus direitos.

A escola poderia promover agdes que conduzissem o aluno
a superar suas dificuldades, a formar uma imagem positiva de si
mesmo, a ter interesse pelos conteudos escolares e ter sucesso
escolar. De acordo com Freire (2002, p.109): “O espago pedagdgico
€ um texto para ser constantemente ‘lido’, interpretado, ‘escrito’ e
‘reescrito’.

Contudo, nesse mesmo espaco, também se manifestam
relacdes de afeto, cumplicidade e solidariedade, construidas
por alunos e professoras. Isso aponta outra légica no espago
educativo da EJA: a construgdo de um projeto coletivo em que
alunos e professores sejam efetivamente cumplices do ato de
aprender e ensinar.

O modo como os alunos produzem a vida material pode
se constituir em um ponto de partida para se pensar o sentido
que o PROEJA pode atribuir ao ensino fundamental no campo da
EJA. Essa possibilidade nos fez procurar na ficha de matricula dos
alunos, a forma como eles produzem sua vida material. Essa fonte
nos revelou que 14 alunos classificam-se como desempregados
e sem profissdo, os dez restantes recebem fixo, em média, um
salario minimo.

Entre os alunos que se declaram sem profiss&do, encontram-
se os que trabalham nas atividades agricolas da comunidade de
Gramorezinho. Esse fato fez emergir a necessidade de visitarmos
as residéncias desses alunos, objetivando uma aproximagéao do
modo de ser e de viver desses educandos, buscando pistas que
nos permitissem compreender se o PROEJA teria sentido para
essas pessoas.
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As entrevistas com os alunos nos possibilitaram saber que
muitos deles, desde os dez anos de idade, cultivam hortaligas.
Essa é uma pratica cultural da comunidade desde sua origem.
Esse indicio nos convidou a fazer um estudo mais profundo
da comunidade buscando saber se € possivel estabelecer na
escola um programa que combine uma formagdo humanistica,
cientifica e tecnoldgica. No préximo item, vamos nos aproximar da
comunidade do Gramorezinho.

3.3 ACOMUNIDADE DE GRAMOREZINHO

Provocados pela necessidade de aprofundar a pesquisa,
adentramos a comunidade, procurando conhecer as plantagdes de
hortalicas, entramos nas residéncias e conversamos com antigos
moradores que nos encantaram com a simplicidade e beleza de
suas histdrias.

Estudar a histéria dessa comunidade, considerando
a geografia, o ambiente natural e suas praticas cotidianas,
redimensionou nossa concepgao e nos fez entender aspectos
importantes do modo de pensar e de viver dos alunos da Turma
de EJA que investigamos.

As nossas observagbes nos permitiram compreender
habitos e costumes tradicionais de uma comunidade que teve
inicio na década 1930. Segundo o Senhor Cicero Nogueira, ela
comegou com a chegada da familia Nogueira, vinda da cidade
de Ceara-Mirim-RN. Depois dessa familia, chegaram outros
moradores que, aos poucos, foram povoando o Gramorezinho.

As pessoas que chegavam eram oriundas do interior e
traziam consigo a pratica de cultivar hortalicas. Assim, teve inicio
as atividades agricolas com hortalicas que perduram até os dias
de hoje. Na época, grandes dificuldades foram enfrentadas, entre
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elas, o deslocamento para o centro de Natal/RN, unico espacgo
comercial da cidade onde iam vender seus produtos.

Para chegarem até |3, faziam longas caminhadas a pé ou
a cavalo, atravessando a ponte velha (ponte de ferro) de Igap6
ou, por outro lado, caminhavam até a praia da Redinha e faziam a
travessia de barcos ou lanchas. Na época, esses moradores nao
contavam com 0s servigos de energia, agua encanada, hospitais
nem escolas. Segundo o Senhor Cicero Nogueira, a escola publica
mais proxima ficava no bairro das Quintas.

Na década de 1940, teve inicio a primeira escola publica
nesta comunidade e observamos que continua sendo a uUnica até
os dias de hoje. No inicio, esta escola chamava-se Escola de Pé
no Chao, hoje Escola Municipal Maria de Lourdes Godeiro.

Umfatonoschamouatencédo. Umdosnossosentrevistados,
Seu Cicero Nogueira, afirmou ter sido um dos professores do
curso noturno. Naquela época, tinha cursado apenas a 3° série do
Ensino Fundamental, mas ensinava os que sabiam menos que ele
a ler, escrever e fazer as quatro operagcdes da Matematica.

O Senhor Nogueira fala com muito orgulho e saudade
daquelas noites em que, para dar aulas, levava seu lampido a
gas. Mas eram noites felizes e de muita paz. Dormiam de portas
abertas, caminhavam por entre as veredas s6 ou acompanhados,
sem medo da violéncia e sem perigo de encontrar algum ladréo.

Hoje, com a chegada da urbanizagéo e a construgdo de
inimeros conjuntos residenciais, esta comunidade ja conta com
0s servigcos de energia, agua encanada, estradas, transportes,
escolas e postos de saudes em comunidades préximas. Mas nos
foi possivel observar que esses beneficios trouxeram elementos
que, paradoxalmente, tencionam a vida dos moradores, como:
violéncia, poluicdo e turbuléncias do transito. Mesmo assim, as
mudangas sofridas com o tempo nio tém sido tdo grandes, pois
percebe-se uma “hereditariedade” nos habitos e comportamentos
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desta nova geragédo que, em parte, € aluno da Escola Estadual
Aldo Fernandes de Melo, como, por exemplo, a continuidade do
cultivo das hortalicas. Sdo poucos 0s jovens que buscaram outras
profissdes, quase todos dao continuidade ao trabalho iniciado por
seus pais.

Dentre as dificuldades enfrentadas por esta comunidade
nos dias atuais, percebe-se claramente a preocupagao que eles
tém com a poluicao das lagoas Azul e do Sapo, de onde retiram a
agua para regarem as plantas. Proximo as citadas lagoas existe
uma lagoa de capitagao que recebe agua servida de comunidades
vizinhas e que no periodo de inverno corre o risco de sangrar e
destruir as plantagoes.

Outra dificuldade que percebemos durante nossa incursao
na comunidade foi em relagdo ao adubo usado em suas plantagdes.
Antes o que chegava até eles era gratuito, e hoje precisam pagar
mil e duzentos reais para adquirirem um caminhdo de adubo,
quantidade necessaria para continuar o cultivo das hortaligas.

Nas entrevistas com nossos alunos, dentre todos os
assuntos, 0 que mais despertou nosso interesse, depois de
visitarmos a comunidade, foi o relato de que nao pretendem
mudar de profissdo e que gostariam de aprender técnicas que
Ihes propiciassem conhecimentos para mexer melhor com a terra,
para aumentar suas producdes e diversificar o tipo de produtos
cultivado por eles.

Esse depoimento, em que se explicita o desejo de cuidar
da terra e melhorar os saberes sagrados daquela comunidade,
nao é considerado pela escola.

Vejamos um pouco da pratica educativa da Escola
Estadual Aldo Fernandes de Melo.
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3.4 ALGUNS ASPECTOS DAS PRATICAS EDUCATIVAS COM A
TURMA DO NIVEL IV DA EJA

As professoras entrevistadas afirmavam que sentiam
muitas dificuldades no trabalho com a EJA, uma vez que a formagéo
inicial ndo lhes ofereceu subsidios suficientes para isso. Segundo
elas, essa condicao agravava-se pelo fato de a proposta curricular
praticada ser a mesma do ensino regular, voltada para atender
o publico infantil. Essa perspectiva abandona as especificidades
demandadas pelos jovens e adultos.

Essa auséncia de uma formacdo especifica dos
educadores e de um curriculo adequado as especificidades do
publico da EJA nos levou a perceber a necessidade de repensar
a pratica didatica e a gestdo pedagdgica da escola focalizando
0s componentes basicos para a educagao escolar na sociedade
contemporénea. Segundo Libaneo (1994, p.18),

As formas que assume a pratica educativa sejam no
intencionais ou intencionais, formais ou ndo formais,
escolares ou extraescolares, se interpenetram. O
processo educativo, onde quer que se dé, é sempre
contextualizado social e politicamente; ha uma
subordinagédo a sociedade que lhe faz exigéncias,
determinam objetivos e lhe prové condigdes e meios
de agéo.

Isso significa que a educagdo é parte integrante das
relagbes sociais, econdmicas, politicas e culturais de uma
determinada sociedade. Assim, as finalidades e meios da
educacgado subordinam--se a estrutura e dindmica das relagdes
entre as classes sociais, ou seja, sao socialmente determinados.

Em se tratando de uma reflexao sobre a pratica educativa
em sala de aula, é importante destacar que grande parte dos
professores brasileiros que se encontram atuando em sala de
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aula foram formados para ministrar aulas expositivas. Em algumas
disciplinas, utilizavam-se, como procedimento, aulas laboratoriais.
No entanto, essas aulas ndo levavam os alunos a pensarem, mas
a realizarem mecanicamente os experimentos.

Percebe-se hoje que os professores estdo sempre em
busca de melhoria na qualidade de ensino, na reorganizagao,
reinvengdes da pratica, a partir do ja conhecido. Registra-se isso
nao so na histéria do campo educativo como também em qualquer
campo do saber.

Na Escola Estadual Aldo Fernandes de Melo, na Educacao
de Jovens e Adultos, nivel IV turma A, onde realizamos nossa
pesquisa, os alunos se encontram com idade entre 15 e 58 anos,
demonstram interesse e desejo de aprender e uma vasta leitura
de mundo, os chamados conhecimentos prévios. No entanto,
apresentam dificuldades no processo de sistematizacao dos seus
saberes e na relagdo com os saberes da escola.

As professoras entrevistadas evidenciam em suas
narrativas uma pratica provida de inseguranga causada pelas
mudangas introduzidas no processo educacional. Tudo, ou quase
tudo, que aprendemos nos cursos de formagao de professores que
aconteceram ha mais de uma década foi considerado “antiquado”.
Subitamente as transformagdes sociais, tecnoldgicas e relacionais
surgiram com uma velocidade intensa e, com isso, o professor:

[...] repentinamente se sente despido de todo arsenal
pratico conhecido e se vé diante de uma quantidade
enorme de ideias e formas de trabalhar em sala que
€ preciso aprender. (ZAGURY, 2006, p. 42).

Essa foi a sensacdo que nos invadiu no campo de
pesquisa. Percebe-se que, enquanto educadores, precisamos
aprender rapido, como no dito popular “a toque de caixa”. Sobre
esse aspecto, € necessario dizer que ha pouca oportunidade nos
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espacgos e tempos escolares para o debate e a reflexdo sobre
as propostas curriculares para os diferentes niveis de ensino. O
que nao é de se estranhar, pois, ndo raramente os professores
sdo considerados apenas executores das mudancas que 0s
experts elaboram, sendo posteriormente responsabilizados pelos
problemas apresentados na implantagao das reformas no ambito
do contexto escolar, recebendo a culpa pelo fracasso de algo que
sequer puderam opinar.

Pensamos que a pratica educativa da turma que
estudamos ainda ndo percebeu seus sujeitos e sua capacidade
criadora, falta estudo para compreender seus rituais e uma dose de
rebeldia para se transformarem em uma escola que corresponda
as necessidades e desejos dos estudantes e das comunidades
com as quais trabalham.

A nossa aproximagao dos sujeitos e de alguns aspectos da
pratica cotidiana da turma estudada contribuiram para pensarmos
sobre as praticas identificadas e para sugerirmos alguns sentidos
que o PROEJA possibilita ao ensino fundamental.

4 O PROEJA NO ENSINO FUNDAMENTAL DA ESCOLA
ESTADUAL ALDO FERNANDES DE MELO

Buscar compreender o sentido do PROEJA para o ensino
fundamental, investigando e relacionando a Escola Estadual
Aldo Fernandes de Melo com a comunidade de Gramorezinho
possibilitou uma aproximacao das praticas educativas da escola,
da situagéo de vida e trabalho das seis (6) professoras e do modo
de ser e de viver do bairro, onde uma parte consideravel dos
estudantes da EJA mora.
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Esse conhecimento, gerado pelo processo de investigagao
cientifica, nos permite inferir que o PROEJA pode mobilizar os
sujeitos a partir de suas demandas especificas. Essa perspectiva
justifica-se pela analise dos resultados da pesquisa, através dos
quais se constatou que a maioria dos educandos pesquisados
ja estdo praticando atividades na area de horticultura, na forma
de producdo familiar em que os conhecimentos (empiricos) sao
repassados de pais para filhos, constituindo-se em uma alternativa
ao modelo convencional de produgao.

Possibilitar uma profissionalizagao dos sujeitos a partir das
demandas da comunidade onde eles habitam pode estabelecer
um nivel de comunicagao entre comunidade e escola ainda hoje
pouco conhecido. Trata-se de um processo em que, partindo-se da
identificacdo dos saberes necessarios a comunidade, se constroi
um projeto educativo que valorize os saberes dos educandos e
de sua comunidade. Ao mesmo tempo, esse projeto deve permitir
a superacao dos limites do conhecimento empirico contribuindo
para que os alunos acessem os saberes elaborados pela ciéncia,
de forma que esse conhecimento melhore a produgdo e a
compreensao dos alunos sobre si, sobre sua relagdo com o outro
€ com o mundo.

O conjunto do trabalho que realizamos apontou no
sentido de se implantar na Escola Estadual Aldo Fernandes de
Melo o PROEJA, enquanto um curso integrado em Horticultura
e Agroecologia, na perspectiva de oferecer uma educagao
humanistica, cientifica e tecnoldgica estabelecendo um sentido
nao s6 para os educandos do ensino fundamental, mas para a
comunidade onde a escola localiza-se.

No entanto, reconhecemos que ha limites para
implantagcdo do PROEJA, uma vez que ndo temos um quadro
docente qualificado para trabalhar a formagéo profissional do
curso que identificamos como necessario e o fato de a escola
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nao possuir uma estrutura fisica e tecnolégica adequada para o
desenvolvimento das atividades do curso. Esses limites podem ser
superados na medida em que as comunidades escolares e locais
dialoguem e se organizem politicamente para exigir do Estado o
direito a uma educacao publica que os qualifique.

No caso especifico da escola e da comunidade, o PROEJA
contribuiria para enraizar uma tradigdo da comunidade oferecendo
a ela a possibilidade de continuar produzindo sua vida material,
por meio de hortalicas aperfeigoando a produgao e melhorando a
relagdo da comunidade com a terra, sem causar danos expressivos
ao solo, a agua e a qualidade dos alimentos, promovendo assim
a seguranca quanto a alimentacdo e a sustentabilidade da
horticultura para Natal-RN. De acordo com o Documento Base do
PROEJA, Brasil (2006, p. 6):

E fundamental que uma politica publica estavel
voltada para a EJA contemple a elevagéo da
escolaridade com profissionalizagdo, no sentido
de contribuir para a integracéo sécio-laboral desse
grande contingente de cidaddos cerceados do
direito de concluir a educagao basica e de ter acesso
a uma formacgao profissional de qualidade.

Também de acordo com o Decreto n°. 5.840/2006, Artigo
1°, paragrafo 3°, o PROEJA pode ser adotado pelas instituicdes
publicas municipais e estaduais e por entidades privadas de
servigo social, aprendizagem e formacgéao profissional associadas
ao “Sistema Sindical”. E o Artigo 5°, paragrafo Unico, dessa mesma
lei, determina:

As areas profissionais escolhidas para a
estruturacdo dos cursos serdo, preferencialmente,
as que maior sintonia guardar com as demandas de
nivel local e regional, de forma a contribuir com o
fortalecimento das estratégias de desenvolvimento
socioecondmico e cultural.
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Observando o campo legal, podemos sugerir que as rosas
nao nascem das leis, por isso mesmo nao bastam documentos,
€ preciso um entendimento de que o PROEJA s¢ fara sentido se
contribuir para se pensaro atendimento aos educandos concebendo
que profissionaliza-los é antes de tudo garantir um direito ético e
legal.

Contudo, diante desse conhecimento maior, proporcionado
pela pesquisa cujos resultados compartiihamos nesse texto,
concluimos que o Programa Nacional de Integragcado da Educagéao
Profissional com a Educacao Basica na Modalidade de Educacéao
de Jovens e Adultos (PROEJA) articulado ao Ensino Fundamental
(Decreto n°. 5.840/2006. Art.1°) se constitui em uma vereda
que reorganiza e estabelece um dialogo frutifero entre escola e
comunidade.

5 CONSIDERAGOES FINAIS

Ao iniciarmos nossa pesquisa procuravamos o sentido
do PROEJA para o ensino fundamental no campo da EJA. Mas,
percorrendo diversas veredas, encontramos uma pratica educativa
que nao considera a vida dos educandos e educadores e que
desconhece a vida da comunidade onde uma parte consideravel
dos discentes mora e que produz sua vida material por meio da
relagdo com a terra cultivando hortas caseiras.

Os alunos vindos dessa comunidade s&o jovens e adultos
trabalhadores que nao tiveram oportunidades escolares ou, que
por motivos diversos, tiveram oportunidades descontinuadas.
Estes educandos, em sua maioria, sdo pais e maes de familia
que trabalham em pequenas hortas e com os frutos desse
trabalho tentam manter suas familias. Buscam a escola com a
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esperanga de que esta os prepare para trabalhos mais rentaveis
e consequentemente possam ter uma qualidade de vida melhor.

Munidos de grandes expectativas, estes educandos
chegam a escola. Mas logo sofrem a decepgéo de ndo encontrar
aquilo que procuram e necessitam, pois os educadores da EJA
sao professores que, depois de enfrentarem dois expedientes de
trabalho, chegam para o terceiro turno, desta vez no noturno, ja
cansados e sem muito preparo, ja que muitos deles ndo possuem
uma formacdo continuada. E sabido também que nem a escola
e muito menos esses professores possuem material didatico e
capacitacao para fazer frente as exigéncias do mundo tecnoldégico,
globalizado e informatizado.

Mesmo assim, reconhecemos que essa escola se
nos apresenta como uma terra fértil para semear e cuidar do
desenvolvimento e crescimento de um programa como o PROEJA.
Essa certeza se nos apresentou apés a realizagao desta pesquisa,
a qual nos possibilitou o conhecimento dos educadores e suas
praticas pedagodgicas; dos educandos e suas necessidades
educacionais, seus conhecimentos prévios e vontade de crescer
sempre. Essa vontade encontra-se também nos docentes, os quais
apresentaram o desejo de aprender, se informatizar, se atualizar.
Esses educadores também estado insatisfeitos com as condi¢des
de trabalho que enfrentam e com os salarios que recebem, mas
encontram-se imersos em uma realidade que ndo lhes permite
perceber que sao capazes de realizar muito mais, vivem como um
grande gigante adormecido.

A realidade e o contexto social em que se encontram
os alunos da EJA da Escola Estadual Aldo Fernandes de Melo
deixa clara quéo grande sera a contribuicdo que o PROEJA trara
superando a histérica dicotomia entre formacgéo profissional e
educacéao basica. Percebemos que ha uma intencionalidade para
que seja implantada nesta citada escola um curso do PROEJA
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voltado para o setor de horticultura, atendendo assim a realidade
e a necessidade desta clientela.

Entendemos que qualquer programa que nao seja
articulado com um projeto de desenvolvimento econdmico e social
mais amplo e que nao considere 0 movimento das classes sociais,
com vistas a superagao do préprio sistema capitalista, ndo podera
superar a dicotomia entre o pensar e o fazer. O que se destaca
nesta observacdo €& que as dificuldades expressadas pelos
alunos nao sao considerados pela escola, ndo séo discutidas e
aprofundadas.

Seria importante que a escola compreendesse que nao
deve ignorar nem os significados que o estudante atribui ao espacgo
escolar nem as dificuldades por ele encontradas, pois isso contribui
para arraigar alguns sentimentos ja bem acentuados nos alunos
da EJA, por exemplo, sentimento de inferioridade, vergonha, culpa
por nao ter estudado no “periodo correto”, ansiedade, medo. Esses
sentimentos limitam projetos e agdes, uma vez que sao o contrario
do movimento positivo, proprio de quem gosta de si, admira sua
gente, enfrenta com seguranca os desafios da vida e faz valer os
seus direitos.

Diante de tudo que conseguimos expor, sugerimos que
o sentido que o PROEJA possa ter para o ensino fundamental
depende muito das pessoas envolvidas no processo, da atengao
que os profissionais e estudantes atribuem a si mesmos e aos
sujeitos que se educam, pois a pesquisa nos permitiu compreender
que o sentido do PROEJA para o ensino fundamental na Escola
Estadual Aldo Fernandes de Melo e a comunidade onde essa
unidade de ensino localiza-se brota de um modo de ser e de viver
singular que faz com que Gramorezinho seja Unica em todo o
planeta Terra.
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INVESTIGANDO AS CAUSAS DA EVASAO EM CURSOS
DO PROEJA NO IFRN: O CASO DA UNIDADE DE CURRAIS

NOVOS

Francisco Daniel Nunes Ricarte*
Alexandre Kleber Pereira Lira**
Dante Henrique Moura***

1 INTRODUGAO

O Programa Nacional de Integracdo da Educagao
Profissional a Educacao Basica na Modalidade Educagéo de Jovens
e Adultos — PROEJA — visa oferecer oportunidades educacionais
a parcela da populacao brasileira que por motivos diversos nao
concluiu o ensino fundamental e/ou médio. Isso demanda que
esses sujeitos recebam uma formagao basica e profissional que
contribua para melhorar suas condi¢des de insergdo politica,
cultural, social e econdmica, o que inclui o mundo do trabalho,
mas nao se restringe a essa dimensao.

O publico que se insere nesta modalidade de ensino é
muito grande. Os dados da Pesquisa Nacional por Amostra de
Domicilio (PNAD/IBGE), em 2005, referente a distribuicdo das
pessoas de 10 anos ou mais de idade, por grupos de anos de
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estudos, revelam que aproximadamente 60 milhdes de brasileiros
nao possuem educacéao basica completa.

Outro dado preocupante é que, de acordo com Brasil
(2001, apud BRASIL, 2006), o publico da EJA apresenta uma taxa
de abandono escolar de 12% no ensino fundamental e de 16,7%
no ensino médio. Além disso, a distorcdo idade-série chega a
39,1% no ensino fundamental regular e a 53,3% no ensino médio.

Apesar de o PROEJA abranger o ensino fundamental e o
ensino médio, neste trabalho restringiremos a analise a integragao
entre o ensino médio e os cursos técnicos de nivel médio, na
modalidade EJA.

O nosso interesse pela pesquisa foi motivado pelo alto
indice de evasao detectado nas turmas do PROEJA cujo ingresso
ocorreu em 2006.2 nas Unidades de Currais Novos, Ipanguagu,
Mossoré e Zona Norte de Natal, todas integrantes do entéo
Centro Federal de Educagéo Tecnolégica do Rio Grande do Norte'
(CEFET-RN).

A referida pesquisa também foi influenciada pelos
resultados de outra pesquisa realizada pela Secretaria de
Educacgéo Profissional e Tecnolégica do Ministério da Educagéo
- SETEC/MEC -, em 21 instituigdes da Rede Federal de Educacao
Profissional. No estudo, foi evidenciado, nas turmas do PROEJA,
um indice médio de evasdo superior a 30%, no periodo de
2006/2007.

Diante desse quadro, € importante desenvolver estudos
que contribuam para identificar os motivos que levaram muitos
estudantes do PROEJA a desistirem dos respectivos cursos
em que estavam matriculados, visando implementar medidas
destinadas a minimizar esse fenémeno.

! No dia 29 de dezembro de 2008, o CEFET-RN foi transformado em
IFRN por meio da Lei n°. 11.892. Neste trabalho, de agora em diante, utilizaremos
a denominacgéo IFRN.
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Diante do que foi exposto, o objetivo geral deste trabalho
€ analisar as causas da evaséao escolar no &mbito do PROEJA na
Unidade de Currais Novos do IFRN.

Nosso campo empirico de investigacado foi o grupo de
estudantes que ingressou no ensino médio integrado do Curso
Técnico em Alimentos Integrado na modalidade de Educacéo
de Jovens e Adultos, na Unidade Currais Novos, no segundo
semestre de 2006.

A pesquisa tem carater misto, quantitativo e qualitativo, o
que nos possibilitou uma maior exploragdo dos dados coletados.
Como instrumentos da pesquisa, optamos pela aplicagdo de
questionarios com questdes abertas e fechadas para facilitar a
compreensao do fendbmeno da evasao nos aspectos quantitativo e
qualitativo.

2 O PROEJA NO IFRN: A EVASAO COMO MARCA DE SUA
GENESE

O Decreto n°. 5.478, de 24 de junho de 2005, instituiu o
PROEJA? no ambito da Rede Federal de Educacéo Profissional. No
dia 13 de julho de 2006, esse instrumento legal foi substituido pelo
Decreto n°. 5.840, em funcéo das muitas incoeréncias detectadas
no periodo 2005/2006. A denominagado original do Programa
foi alterada passando a denominar-se Programa Nacional de
Integracéo da Educagéo Profissional com a Educagao Basica na
Modalidade Educacéo de Jovens e Adultos - PROEJA -.

O novo Decreto trouxe mudangas significativas em relagéo
ao primeiro. Dentre elas destacam-se: a) a ampliagdo das cargas

2 Programa de Integragéo da Educacéo Profissional ao Ensino Médio na

Modalidade Educacao de Jovens e Adultos.
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horarias dos cursos (o Decreto n° 5.478/2005 estabelecia cargas
horarias maximas para os cursos e, contrariamente, o Decreto n°
5.840/2006 fixou limites minimos, deixando a definigdo da carga
horaria a ser adotada em cada curso para o ambito da autonomia
da instituicdo ofertante); b) ampliacdo dos espagos educacionais
em que o PROEJA pode ser oferecido (o Decreto n® 5.478/2005
limitava a oferta a Rede Federal de Educagédo Profissional, ao
passo que o Decreto n® 5.840/2006 incluiu as instituicdes publicas
estaduais e municipais de educagado também como espacgo para
as ofertas do PROEJA); c) ampliagéo da abrangéncia do Programa
(o Decreto n® 5.478/2005 limitava o PROEJA ao ensino médio,
enquanto o Decreto n° 5.840/2006 incluiu o ensino fundamental).

Apesar desses potenciais avangos impulsionados pelo
novo instrumento regulador do PROEJA, ndo se pode perder de
vista que, na realidade educacional brasileira, especialmente no
que concerne aos programas destinados aos jovens e adultos,
predominam acdes focais e descontinuas. Assim, ha muitas
duvidas quanto a continuidade de programas como esse, haja
vista 0os poucos resultados satisfatérios alcangados ao longo da
historia e no atual governo nessa esfera. Assim, de acordo com
Frigotto (2005, p. 3), “a politica de Educagéao Profissional processa-
-se mediante programas focais e contingentes, a exemplo dos
seguintes: Escola da Fabrica, PROEJA e PROJOVEM”.

Na Rede Federal de Educacéao Profissional, considerando
o campo politico-pedagogico, somente algumas instituicoes
ofereciam, até a entrada em vigor do PROEJA, a educagéo de
jovens e adultos. Nao obstante, em nenhum dos casos “havia
oferta integrada entre o ensino médio e a Educagao Profissional
técnica de nivel médio. A maioria das iniciativas estava relacionada
apenas a educagdo basica, enquanto algumas relacionavam
educacéo basica e profissional na forma concomitante” (MOURA,;
HENRIQUE, 2007, p. 5).
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Diante desses fatos, o Instituto Federal de Educacao,
Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande do Norte (IFRN) tem a
dificil tarefa de incorporar a atuagdo no ensino médio integrado
a Educacdo Profissional na modalidade educacdo de jovens
e adultos a sua fungéo social, apesar de nunca ter atuado na
modalidade EJA até a vigéncia do Programa em analise. Moura
e Henrique (2007) destacam que entre os grandes desafios do
PROEJA esta a integracéo entre trés campos da educagdo que
historicamente nao estdo préximos, ou seja, a modalidade EJA, o
ensino médio e a Educacao Profissional. Essa integragao, caso se
concretize, vai contribuir para que um Programa focal e contingente
possa transformar-se em politica publica. E, por essa via, podera
contribuir para a melhoria das condi¢des sociais, politicas, culturais
e econOmicas dos coletivos aos quais se destina a politica aqui
discutida.

A oferta de vagas no @mbito do PROEJA no IFRN ocorreu
a partir do segundo semestre de 2006. O primeiro edital para a
selecdo de candidatos, na Unidade de Currais Novos, foi publicado
em agosto de 2006, com oferta de 80 (oitenta) vagas. Tendo em
vista a baixa procura pela comunidade, o periodo de inscrigoes
foi prorrogado até que se completassem 80 (oitenta) inscrigdes.
Diante desse quadro, ndo foi realizado exame de selegéo, de
maneira que todos os inscritos foram selecionados.

Nesse contexto, n&o houve averiguacdo detalhada
da escolaridade dos candidatos, resultando no ingresso de
muitos candidatos que ja haviam concluido o ensino médio. Em
todas as turmas do PROEJA do IFRN/2006.2, foi recorrente a
presenca dessa distor¢do de escolaridade dos alunos, apesar de
recomendagao contraria explicitada no Documento Base. Embora
nos editais de selegao constasse que o candidato ndo poderia ter
concluido o ensino médio até a data de inscrigao, tal exigéncia ndo
foi obedecida, devido a auséncia de mecanismos adequados para
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fiscalizar esse aspecto e garantir que s6 fossem selecionados
candidatos com certificado apenas de ensino fundamental. Esse
e outros aspectos se reforcaram mutuamente no sentido de
contribuir para que desde seu inicio, no IFRN, o PROEJA fosse
acompanhado de elevadas taxas de evasao.

De acordo com Ferreira (2008), a evaséo escolar ndo é
motivada por um fator isolado, mas por um conjunto deles que,
agindo articuladamente, culminam na desisténcia. Estes fatores
apresentam graus diferenciados de relevancia para cada individuo,
embora existam aqueles cuja incidéncia é mais recorrente.

Observamos na literatura uma critica unanime sobre a
auséncia de formacdo especifica para atuar na educacido de
jovens e adultos como sendo uma dos aspectos que contribuem
para a evasao. Sobre essa auséncia de formagao especifica dos
docentes da EJA, Di Pierro e Graciano (2003) explicam que a
situagdo mais comum é que os professores que atuam com o0s
jovens e adultos sejam os mesmos do ensino regular. 1sso os
leva a adaptarem sua metodologia a esse publico ou reproduzem
a mesma dinamica de ensino que estabelecem com criangas e
adolescentes.

Em pesquisa realizada na Unidade Zona Norte de Natal,
do IFRN, os alunos relataram que a maior dificuldade enfrentada foi
0 excesso de conteudo e a auséncia de metodologias adequadas.
Outros enfatizaram que também houve muita dificuldade para
conciliar o horario do curso com o turno de trabalho (MENESES;
PEREIRA; OLIVEIRA, 2008).

Em outro estudo realizado no IFRN acerca da evas&o no
PROEJA, no Curso Técnico Integrado em Edificagdes, da Unidade
de Mossord, detectou-se que a principal causa da evaséo esta
relacionada a questdes sociais, seguida pela longa duragdo do
curso (MEDEIROS, 2008).
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A formacao de professores e demais profissionais da area
educacional representa importante medida para sanar um dos
principais problemas condicionantes da evasao, isto é, o desafio
pedagdgico. E, por isso, que se recomenda

gerar incentivos para que as instituicdes publicas
de ensino superior ampliem sua capacidade de
habilitar professores para o ensino com jovens e
adultos, proporcionando também aos profissionais
em exercicio oportunidades de elevagdo de
escolaridade, certificacdo e aperfeicoamento
profissional. (DI PIERRO; GRACIANO, 2003, p. 44).

Com o objetivo de trazer a discusséo para mais préximo
do nosso objeto de estudo, a tabela abaixo demonstra o
comportamento da matricula a cada semestre no conjunto das
turmas em estudo, todas da Unidade Currais Novos do IFRN,
a partir do primeiro semestre do curso, 2006.2, até o periodo
vigente. A tabela evidencia uma evaséo de 50%, considerando que
dos 80 alunos que ingressaram em 2006.2 apenas 40 continuam
matriculados no primeiro semestre de 2009.

Tabela 1: Acompanhamento de matriculas por semestre letivo na turma
que ingressou em 2006.2.

Semestre | 2006.2 2007.1 2007.2 2008.1 2008.2 2009.1 Evasédo
Matriculas 80 66 48 46 40 40 50%

Fonte: Criagdo nossa a partir dos dados do Sistema Académico

3 PESQUISA DE CAMPO: ANALISE DA INFORMAGAO
COLETADA

Nesta parte do texto analisaremos a informacao obtida na
investigacdo de campo por meio de triangulagdo da informagéo
proporcionada pelos ex-alunos (desistentes), pelos alunos
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que continuam matriculados, pelos professores, pela equipe
pedagodgica e pelos gestores académicos.

3.1 ANALISE DAS QUESTOES RELACIONADAS AO PERFIL

Aqui buscaremos tragar o perfil do grupo em estudo
através da analise das questdes de carater socioeconémico que
integraram a primeira parte do questionario dos ex-alunos. Além
disso, levantaremos algumas consideragdes sobre a relagao entre
o perfil dos alunos e as causas da evasao.

Dentro da amostra de 25 participantes entre os ex-alunos
pesquisados, a maioria, 64%, eram mulheres, conforme o Grafico
1 a sequir:

64%

B Feminino
0 Masculino

Grafico 1: Género.
Fonte: Francisco Daniel Nunes Ricarte, Alexandre Kleber Pereira Lira e
Dante Henrique Moura.
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Dentre os ex-alunos participantes, a maioria (56%)
estava numa faixa etaria compreendida entre 31 e 60 anos, como
demonstra o Grafico 2. Diante disso, podemos concluir que a
evasao predominou no grupo de pessoas com faixa etaria mais
elevada.

Entre Entre Entre Entre Entre Entre Entre Entre Entre Entre  Mais 65
15e20 21e25 26e30 31e35 36e40 41e45 46e50 51e55 56e60 61e65 anos
anos anos  anos  anos  anos anos anos  anos  anos  anos

Grafico 2: Faixa etaria dos Ex-alunos.
Fonte: Francisco Daniel Nunes Ricarte, Alexandre Kleber Pereira Lira e

Dante Henrique Moura.

Outro dado preocupante a ser ressaltado, conforme o
Grafico 2 acima, é que, na turma inicial, havia 6 alunos com mais
de 40 anos, e 0 nosso estudo revelou que igual numero de alunos
nesta faixa etaria desistiram. Neste sentido, podemos concluir que
todos os alunos de maior idade abandonaram a escola. Em alguns
depoimentos, observou-se a insatisfagdo desse publico referente
ao relacionamento com os mais jovens, como mostra a seguinte
transcricao:

[...] e se fosse possivel separar os alunos na faixa
30 a 60 anos para que assim 0s mesmo [sic] se sinta
[sic] a vontade e capaz de realmente desenvolver o
seu trabalho, e, de fato, alcancar os seus sonhos
desejados. (informagao verbal) 3

Informacéo verbal extraida da entrevista realizada com o ex-aluno A.
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O fator trabalho foi bastante significativo para a desisténcia
de muitos alunos, tendo em vista que a grande maioria, ou seja,
76% trabalham e destes, 94,7% exercem suas atividades no
mesmo turno das aulas, de acordo com o Grafico 3. Aléem destas
constatagdes, identificamos que 76% dos desistentes tém filhos.

Por outro lado, os dados sobre os estudantes que
permaneceram na instituigio mostraram uma realidade diferente,
visto que 67% deles nao trabalham e 53,3% né&o tém filho.

100,0% -
90,0% -
80,0%
70,0%
60,0%
50,0%
40,0%
30,0%
20,0%
10,0%

0,0%

> 4

Trabaho i Nzo Tumo  Diumo  Noturno

Grafico 3: Trabalho e Turno de Estudo.
Fonte: Francisco Daniel Nunes Ricarte, Alexandre Kleber Pereira Lira e
Dante Henrique Moura.

A partir da visualizagdo do Grafico 4, percebe-se que
mais da metade, 52%, possui renda familiar entre 01 e 02 salarios
minimos, 24% com renda de 02 salarios minimos e outros 24%
percebem de 03 até 05 salarios minimos. Considerando os dados
dos alunos que continuam na escola, 75% possuem renda entre
01 e 02 salarios minimos.
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Mais de 5 salarios (0%
5 salarios _80/0
4 salarios [I4%
3 salarios | 12%
2 salérios | ) 24%
Entre 1 ¢ 2 salérios | 2/

Menos de 1 salario 0%

Grafico 4: Renda Familiar.
Fonte: Francisco Daniel Nunes Ricarte, Alexandre Kleber Pereira Lira e
Dante Henrique Moura.

No Grafico 5, percebemos um numero expressivo (56%) de
ex-alunos com Ensino Médio completo e 8% com ensino superior
incompleto, totalizando 64% com ensino médio concluido. Esse
dado esta em desacordo com a recomendagdo do Documento
Base, o qual destina o PROEJA aos alunos concluintes, apenas,
do Ensino Fundamental. Apenas 36% apresentam a escolaridade
que atende ao documento legal.

8% 16%
20%

56%

@Ensino Fundamental Completo m Ensino Médio Completo
O Ensino Médio Incompleto O Superior Incompleto

Grafico 5: Grau de Escolaridade.
Fonte: Francisco Daniel Nunes Ricarte, Alexandre Kleber Pereira Lira e
Dante Henrique Moura.
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3.2 ANALISE DAS QUESTOES DIRETAMENTE
RELACIONADAS COM A VOLTA A ESCOLA E A EVASAO

Neste item, vamos analisar as questbes da segunda
parte do questionario aplicado aos ex-alunos. A discussdo a
partir de agora se centrara nas causas que levaram os sujeitos
investigados a voltarem a escola e aquelas que contribuiram para
a sua evasao. Além disso, buscaremos a opinido dos pesquisados
sobre os servigos assistenciais e de apoio ao ensino, prestados
pela Instituigdo, com o objetivo de identificar em que medida tais
atividades concorrem para a permanéncia dos alunos no ambiente
escolar. Discutiremos as respostas dadas as questbes 7, 8 e 9
juntamente com os comentarios gerais dos sujeitos da pesquisa
sobre as dificuldades encontradas na volta a escolarizagdo, objeto
da questao 10.

3.2.1 Analise da questao 07

O Gréfico 6 refere-se aos motivos que mais contribuiram
para avoltados sujeitos pesquisados ao processo de escolarizagéo,
considerando que muitos alunos na época estavam ha muito
tempo fora do espaco escolar.

A principal motivagdo da maioria dos pesquisados (23)
para retornar a escola foi a oportunidade de fazer um curso
técnico, visando obter uma melhor qualificagado para o mercado de
trabalho. A segunda questdo mais relevante para a volta a escola,
citada pelos ex-alunos, foi refazer o ensino médio numa escola de
qualidade, uma vez que 64% dos entrevistados ja tinham concluido
essa etapa da educagao basica. Na sequéncia de prioridades,
observamos que a oportunidade de fazer o ensino médio, foi o
terceiro maior motivo para retornar aos estudos.
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23

Fazer Ensino Fazer um curso Influéncia da Preparar-me parao Refazer Ensino Médio
Médio técnico familia vestibular numa escola de

qualidade

1 Graude Relevancia 0 § Grau de Relevancia 1
1 Graude Relevancia 2 1 Graude Relevancia 3
1 Graude Relevancia 4 § Desconhego

Grafico 6: Fatores que influenciaram para o aluno voltar a estudar
Fonte: Francisco Daniel Nunes Ricarte, Alexandre Kleber Pereira Lira e
Dante Henrique Moura.

E importante lembrarmos que apenas 36% dos
desistentes possuem como maxima escolarizagdo o ensino
fundamental. A grande maioria dos que nao permaneceram no
curso tem escolaridade superior ao ensino fundamental. Esse
dado é preocupante, pois revela que esse grupo ocupou o lugar
daqueles aos quais o Programa efetivamente se destina, mas nao
concluiram o respectivo curso.

Por outro lado, os motivos para retornar a escola entre
os sujeitos que ja haviam concluido o ensino médio sdo bastante
significativos, conforme declarou o ex-aluno B:

[...] Fazia muito tempo que tinha estudado porque
estudei em escola muito ruim, quase nao tinha aula,
os alunos que tinham que se esforcar e muitos
estudavam quase s6 sem professor porque eles
estava [sic] sempre em greve ou n&o iam trabalhar.
(informagéo verbal)

Informacéo verbal extraida da entrevista realizada com o ex-aluno B.
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Para alguns, o desejo de refazer o ensino médio numa
escola de qualidade esta relacionado ao fato de adquirir uma
preparagdo para o vestibular, que foi citado com grau de maior
relevancia por 8 entrevistados, visto que consideram o nivel de
ensino das escolas que frequentaram insuficiente para concorrer
a uma vaga na universidade.

Com referéncia aos dados obtidos nos questionarios dos
alunos que continuam na escola, observamos uma tendéncia
semelhante ao revelado pelos alunos desistentes, pois a maior
parte considerou relevante o fato de voltar a escola para fazer
um curso técnico, visando uma qualificacdo para o mercado de
trabalho. Além disso, alguns deram significativa importancia a
oportunidade de refazer o ensino médio numa escola de qualidade
€ preparar-se para o vestibular.

3.2.2 Analise da questao 08

Quando perguntamos aos ex-alunos sobre as principais
causas que os levaram a desisféncia, 52% afirmaram, com
relevancia maxima, que a incompa'?‘tibilidade de horario da escola
com as demais atividades foi o principal fator que determinou a
evasao escolar, conforme se pode observar no Grafico 7. Nesse
grupo, podemos ressaltar a existéncia de pessoas que estavam
trabalhando e tiveram que abandonar a escola em virtude da
necessidade de garantir o sustento da familia.
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Grafico 7: Principais causas da evasao
Fonte: Francisco Daniel Nunes Ricarte, Alexandre Kleber Pereira Lira e
Dante Henrique Moura.

Além da incompatibilidade entre o horario do estudo e
o do trabalho, outro motivo, como a necessidade de cuidar das
responsabilidades domésticas, foi bastante relatado, visto que a
maioria dos desistentes sdo mulheres casadas com ou sem filhos,
conforme relata o ex-aluno E:

Tenho uma filha que no tempo em que estudava
no CEFET tinha 5 anos e estudava no mesmo
horario que eu, pois nao tinha o curso que eu estava
fazendo a noite [sic], eu tinha que deixa-la [sic] na
escola porque nao tinha outra pessoa para deixa-la
[sic] e as vezes [sic] chegava atrasado e perdia o
assunto [...]. (informagéo verbal) °

Dessa forma, a segunda maior causa de evasdo no
curso estudado esta relacionada a questdes familiares, conforme
apontado por40% dos pesquisados. Muitos relataram que deixaram

5 Informacéo verbal extraida da entrevista realizada com o ex-aluno E.
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de estudar para cuidar de um familiar doente ou até mesmo para
atender a “pressao” de entes proximos que néo aceitavam o fato
de uma pessoa com faixa etaria mais elevada voltar aos estudos.
Nesse sentido, a ex-aluna F se pronunciou acerca de sua propria
situacao:

Vou relatar o maior problema que enfrentei, sou
casada tenho filhos adolescentes e estava muito
voltada para meus estudos e esquecendo um pouco
dos meus filhos € minha casa, meu marido ficava
questionando se era certo eu deixar minha familia
para se voltar para os estudos [sic] ja que eu ja tinha
39 anos. (informagao verbal) ©.

O depoimento da ex-aluna F é emblematico, porque traz a
tona, em toda sua plenitude, a questdo de género prépria de uma
sociedade machista que culpabiliza a mulher que tenta (que ousa)
voltar aos estudos. E importante que observemos que a prépria
mulher assume esses valores, quando resignadamente diz que
estava “esquecendo um pouco dos meus filhos e minha casa”,
assumindo ela prépria um comportamento machista.

O terceiro maior motivo de evaséo, e o mais significativo
desde o ponto de vista mais diretamente pedagdgico, foi
a dificuldade dos estudantes para acompanhar o nivel de
conhecimentos exigido pelos professores. Esse motivo foi
apontado por 32%, com grau de importancia maximo (“4”) e por
12% com grau de importancia “3”. A citagdo seguinte confirma a
constatagao quantitativa:

[...] Também tem a questdo que eu n&o conseguia
as vezes [sic] acompanhar os professores pois
em pouco tempo que comegamos a estudar
nas primeiras semanas eles ja vieram com uma
descarga de assuntos que nos [sic] ndo tinhamos
[sic] estudado ainda n&o conheciamos [sic] digo

Informacé&o verbal extraida da entrevista realizada com o ex-aluno F.
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isso porque todos os alunos comentavam isso nos
atrapalhavam muitas vezes nos confundiam e ficava
dificil [sic] de compreender [...]. (informagéao verbal) 7

Os alunos conseguiam enxergar a necessidade de um
tratamento diferenciado que atendesse as suas necessidades,
tendo em vista o longo tempo fora da sala de aula e as dificuldades
apos o retorno a escola. Alguns docentes revelaram em seus
depoimentos que nao possuem a devida qualificagdo para
desenvolver uma metodologia capaz de atender aos alunos do

PROEJA, conforme explicitado na transcri¢do a seguir:

Até o momento, encaro como um desafio, pois
ndo dominamos ainda a linguagem/ metodologias
que sao necessarias para o ensino no PROEJA.
Observo que preciso ler bastante sobre curriculo
para esse segmento. (informagao verbal) 8.

A dificuldade financeira foi o quarto maior fator motivador
da evasdo em Currais Novos, sendo citado por 32% dos
participantes. Ja na Unidade de Mossoré a dificuldade financeira
foi a principal causa da evasao. Apesar de o nosso estudo revelar
que esta foi apenas a quarta maior causa de desisténcia, ha uma
relagdo direta entre os aspectos financeiros e a incompatibilidade
entre o horario das aulas e o do trabalho, pois muitos ex-alunos
foram enfaticos ao afirmar que desistiram de estudar, porque o
horario de trabalho era o0 mesmo das aulas. Como o trabalho é
prioritario, uma vez que é fonte de suprimento das necessidades
financeiras, o aluno desiste da escola. O ex-aluno 1 esclarece
essa questido da seguinte forma:

Um dos principais motivos foi a questao financeira
por ndo ter um troquinho para lanchar isso foi me
chateando muito e outros, foram muitas dificuldades

Informacéao verbal extraida da entrevista realizada com o ex-aluno G.
Informacéo verbal extraida da entrevista realizada com o docente A.
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com algumas disciplinas. [...] Eu pensava muito em
trabalhar para ter dinheiro, para mim era melhor
acordar cedo para trabalhar do que para estudar.
(informagéo verbal) °

Quanto aos alunos que permanecem na escola, a maioria
atribuiu grande relevancia as dificuldades financeiras, apesar
de alguns citarem como relevante a incompatibilidade entre os
horarios de estudos e as demais atividades.

O quinto principal motivo da evasao foi, como o terceiro,
de natureza pedagodgica. Exatamente 24% dos participantes,
confirmaram que alguns professores nao compreendem as
dificuldades de aprendizagem dos estudantes do Proeja, de
maneira que os alunos tém dificuldades para entender o que eles
explicam. Dessa forma, as dificuldades pedagdgicas influenciaram
bastante na deciséo de desistir do curso, considerando a existéncia
de relagao direta entre os dois fatores pedagogicos constatados na
pesquisa: falta de dominio de metodologias de ensino adequadas a
situacao de sujeito adulto (ou jovem) em processo e escolarizagao
e incapacidade de compreender as dificuldades de aprendizagem
desses sujeitos. Isso revela a falta de formagéo adequada de
parte significativa dos professores que atuam no PROEJA. Estes
dados reforgam e qualificam aqueles encontrados na pesquisa da
SETEC, a qual revelou como importante fator causador da evasao
a questédo pedagogica. A fala do ex-aluno K, transcrita a seguir, é
esclarecedora a esse respeito:

Adificuldade que eu tive de enfrentar, principalmente
com as disciplinas trabalhadas de forma muito
corridas [sic], o motivo pelo qual ndo conseguia
acompanhar o raciocinio légico da coisa, ou seja,
era muita informagao pra uma pessoa como eu que
tinha saido de sala de aula a [sic] muito tempo. Por
tanto [sic], no meu ponto de vista a equipe do

Informacéo verbal extraida da entrevista realizada com o ex-aluno I.
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CEFET tinha que ter certa compreensao quanto aos
alunos do (PROEJA), muitos sdo donos ou donas
de casa, trabalha [sic] e isso afeta os estudos seja
de forma direta ou indireta. Precisamos usar outro
[sic] métodos de ensino. (informacgéo verbal) 2

Na pesquisa da Unidade da Zona Norte, a maioria dos
alunos confirmou que alguns docentes naquela unidade utilizavam
metodologias inadequadas e excessiva quantidade de conteudo.
Entdo, o desafio pedagdgico é algo comum no dmbito do IFRN.

Alguns docentes em seus depoimentos chegaram a
ratificar a existéncia de tal problema e apontaram como possiveis
solugdes, além da formagédo profissional dos docentes, a
implantacdo de metodologias de ensino diferenciada que, aliada
aos fatores descritos na citagdo abaixo, prestaria uma grande
contribui¢ao na resolugao dos problemas da EJA,

Entendo o sujeito do [sic] EJA como sujeito de
aprendizagem, com plenas condi¢des de aprender,
mas que precisa de uma metodologia que se adeque
a sua forma de aprender. Evidentemente a formagao
profissional ndo é o Unico fator a ser observado, os
incentivos financeiros, o material didatico, o espacgo
escolar adequado sdo fatores que somam e ao final
tornam-se decisivos. (informacg&o verbal) ™

Os membros da equipe pedagdgica afirmaram que a
escola ndo dispde de proposta metodoldgica que possa atender
as necessidades do PROEJA pois esse alunos enfrentam um
conjunto de dificuldades ao longo de sua trajetéria académica que
deixaram sequelas que s6 podem ser sanadas com a aplicagao
correta de métodos que possam suprir as lacunas deixadas.

Os professores, em quase sua totalidade, afirmam que a
escola nao disponibiliza material didatico apropriado, no entanto,

20 Informagao verbal extraida da entrevista realizada com o ex-aluno K.

" Informagao verbal extraida da entrevista realizada com o docente 01.
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3 (trés) docentes, afirmaram que produziam material de forma
adaptada.

Outros, entretanto, disseram ndo achar necessaria
a utilizagdo de um material diferenciado, principalmente os
docentes da area profissional, pois acreditam que os alunos tém
um aprendizado considerado satisfatorio. Além disso, o discente
tem interesse pelas disciplinas profissionais ja que é diretamente
relacionada com o curso que fazia e isto € demonstrado através
da participagcado nas aulas praticas nos laboratérios € no melhor
desempenho nas avaliagdes, comparado as disciplinas da area de
formacgao geral.

Outro dado preocupante é que dentre os professores,
apesar de alguns ja terem trabalhado mais de 20 (vinte) anos
em sala de aula, apenas 3 tiveram experiéncia com a Educacgao
de Jovens e Adultos antes de atuar no PROEJA. Outro dado
importante diz respeito ao fato de nenhum dos professores
ter participado de curso de capacitagado, aperfeicoamento ou
especializacdo na area de educagdo de jovens e adultos ao
longo da sua vivéncia educativa. Dentre os 13 docentes que
colaboraram com a pesquisa, apenas 3 (trés) participam do Curso
de Especializagdo em Educacao de Jovens e Adultos oferecido
pelo IFRN na Unidade de Currais Novos.

Além disso, parte dos alunos apresenta baixa autoestima,
sentindo-se inferiorizados por professores e por outros colegas,
0s quais consideram que o aluno do PROEJA tem reduzida
capacidade de percepcao e entendimento. Foi exposto que existe
tratamento diferenciado entre os alunos do PROEJA e dos demais
cursos (Aluno 1):

Na minha opinido, eu enfrentei e todos os
alunos enfrentaram até agora um grande
preconceito, principalmente por parte de
alguns professores e alunos da instituicéo,
pois para 0s mesmos nos néo temos
capacidade de aprender, entdo muitos de nos
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acabamos nos desanimando. Para que isso
ndo ocorra é preciso haver uma mudanca
ja, iniciando principalmente pelos os [sic]
professores, pois os mesmos deveriam ter
consciéncia que todos nds somos iguais.
(informacgéo verbal) 2.

Alguns docentes revelam n&o haver interesse e dedicacao
efetiva dos alunos do PROEJA com relagéo aos estudos e que
isto contribui para notas baixas, reprovacgao e desisténcia. Outros
professores revelam ter dificuldade para desenvolver todo o
conteudo programado no plano de curso, visto que os alunos tém
grande defasagem e isto compromete o ensino.

3.2.3 Analise da questao 09

Ao ser mostrado aos participantes um conjunto de
servicos que podem ser oferecidos ao aluno do PROEJA de
qualquer instituicdo de ensino, para incentivar a permanéncia na
escola, o resultado demonstrou que todos os servigos elencados
sdo importantes, no entanto, alguns foram considerados mais
relevantes, como a bolsa de trabalho, o centro de aprendizagem
e o auxilio financeiro, os quais foram citados, considerando o grau
de importancia maximo, por 72% dos ex-alunos que responderam
ao questionario, conforme evidenciado no Grafico 8.

12 Informagao verbal extraida da entrevista realizada com o aluno 01.
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Grafico 8: Servigos assistenciais e de apoio que podem ser oferecidos
visando a permanéncia do aluno na escola

Fonte: Francisco Daniel Nunes Ricarte, Alexandre Kleber Pereira Lira e
Dante Henrique Moura.

Todos os participantes da pesquisa consideram importante
a prestacdo desses servigos, contudo, alguns professores
alertaram que ndo é apenas esse apoio social que contribuira
para o sucesso na escola, tendo em vista a caréncia de conteudo
desses sujeitos.

4 CONSIDERAGOES FINAIS

A pesquisa buscou identificar e analisar as causas da
evasao em duas turmas do PROEJA da Unidade de Currais Novos,
visando compreender esse fendmeno recorrente na educacgao
brasileira, principalmente na educacéo de jovens e adultos, seja
no ambito da educagao municipal, estadual ou federal.

Diante dos dados obtidos, observamos que os estudantes
desistentes, na sua maioria, sdo de uma faixa etaria mais elevada,
com familia e que exerciam alguma atividade remunerada ou
domeéstica, principalmente no turno diurno. Além disso, grande
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parte deste grupo possuia renda familiar baixa, oscilando entre 1
e 2 salarios minimos.

Outro dado importante € que parte significativa dos
desistentes das turmas investigadas n&o deveriam ter ingressado
em turmas do PROEJA, tendo em vista que ja possuiam certificado
de conclusdo do ensino médio, e esse Programa se destina a
sujeitos que tenham como escolaridade maxima a concluséo do
ensino fundamental, conforme explicitado no Documento Base.
Dentre os ex-alunos, 64% tinham certificado de concluséo do
ensino médio e 87% dos que continuaram no curso, concluiram a
educacao basica antes de ingressar no PROEJA.

A maioria dos estudantes que permaneceram sao de uma
faixa etaria mais jovem, compreendida entre 21 e 25 anos. Neste
grupo, 67% nao trabalham; 53,3% n&o possuem filho e a grande
maioria possui renda entre um e dois salarios minimos. Neste
sentido, percebemos entre os dois grupos, ou seja, os ex-alunos
e estudantes, uma diferenca de perfil, tendo em vista as questbes
de trabalho, faixa etéaria e familia.

Nosso trabalho conseguiu obter como principal causa da
evasao a incompatibilidade de horario da escola com as demais
atividades exercidas. Observamos neste ponto, uma influéncia
implicita da questao financeira do aluno, que foi o quarto maior
motivo da evasao. Alguns participantes disseram que muitas vezes
precisaram trabalhar para manter a familia. O fato de o horario do
curso ser diurno também dificultou a conciliagdo entre o trabalho e
a atividade escolar, uma vez que a oferta de trabalho na cidade de
Currais Novos é, predominantemente, diurna.

Duas causas foram apontadas como problemas de ordem
didatico-pedagogica. Parte significativa dos entrevistados revelou
ter dificuldade para acompanhar o nivel de conhecimentos exigido
pelos professores e muitos afirmaram que os professores nao
compreendem as dificuldades de aprendizagem dos estudantes
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do PROEJA, de maneira que os alunos tém dificuldades para
entender o que eles explicam. E necessario ponderar, nesta
discussdo, o perfil histérico de formacgédo escolar deficitaria e
descontinua destas pessoas.

Diante desta constatagcéo, podemos concluir que o IFRN,
especificamente a Unidade de Currais Novos, tem lacunas
no que se refere a um quadro efetivo de docentes capacitados
adequadamente para atuar no PROEJA.

O primeiro passo visando superar a realidade constatada
€ 0 reconhecimento e a compreensao das especificidades dos
sujeitos jovens e adultos em processo de escolarizagdo. Esse
entendimento contribuird para que a gestdo, juntamente com
os docentes e equipe técnico-pedagdgica, tome a decisdo de
estruturar um programa sistematico de formagdo continuada
destinado aos atuais e futuros professores da Instituicao que
atuam/atuardo no PROEJA. Essa é uma importante medida
voltada a criagdo de uma politica de formagédo docente na area
de educagédo de jovens e adultos, o que viabilizara, dentre outros
aspectos, o desenvolvimento curricular nessa esfera, assim como
a produgao de material didatico especifico e de conhecimento em
geral.

Finalmente, parece-nos claro que a transformagédo do
PROEJA em politica publica educacional também depende
do esforgco e do compromisso de cada instituicdo e dos seus
profissionais, em seu espaco local, com o direito do jovem e
do adulto a uma educagao de qualidade. Isso contribuira para
mudancas significativas na vida desses sujeitos na direcdo de
proporcionar-lhes melhorias em suas condi¢gdes de participacéo
efetiva na sociedade nas dimensdes politica, cultural e econémica.
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MOTIVACAO E ENSINO: fatores que interferem na
aprendizagem do aluno — Concepgoes de Professores do

PROEJA

Maria das Gracas Pereira de Brito Lima*
Maria Neusa Freire Klein**
Giane Bezerra Vieira***

1 INTRODUGAO

Atematica desse artigo nasceu das vivéncias decorrentes
da nossa pratica pedagdgica, enquanto educadoras de jovens e
adultos; e enfatizada no decorrer do curso de Pds-Graduagao Latu
Sensu em Educagéo Profissional Integrada a Educagao Basica na
Modalidade Educacao de Jovens e Adultos, oferecido pelo entao
Centro Federal de Educacéo Tecnolégica do Rio Grande do Norte
- CEFET-RN.

E consenso no ambito da Educacéo de Jovens e Adultos -
EJA -, que sao varias as dificuldades enfrentadas no dia a dia. Tal
afirmacao ndo advém apenas dos livros e trabalhos académicos,
mas principalmente das experiéncias vivenciadas, como dissemos
acima, as quais retratam mais fielmente a realidade do que qualquer
leitura até entao feita. Tais dificuldades partem de diversos elos que

*

Formada em Pedagogia com habilitagdo em Supervisdo Pedagodgica,
Pos-Gradugéo em Administragdo Escolar pela UFRN e Pés- graduagédo: PROEJA-
pelo Instituto Federal de Ciéncia e Tecnologia do RN.

** Formada em Pegadogia/lUFRN e Especialista em PROEJA/IFRN.

Atualmente é Professora na Educagdo de Jovens e Adultos(EJA), na Escola
Municipal Prof? Emilia Ramos.

o Graduada em Pedagogia com Habilitagdo em Supervisdo Escolar pela
UFRN (1987) e mestrado em Educagao pela UFRN (1992).

121



se ligam, formando correntes que se transformam em entraves ao
desenvolvimento do processo de ensino e aprendizagem daqueles
que fazem a EJA. Os elos tém origens diversificadas: de um lado,
a escola, ainda com muitas deficiéncias, que vao desde o curriculo
inadequado, estrutura fisica precaria, gestores e professores
desmotivados. Do outro, os alunos: de universos tdo semelhantes
e distintos ao mesmo tempo; com problemas sociais da mesma
natureza, mas com atitudes, reagdes e comportamentos téao
diversos e Unicos em suas especificidades.

Nesse passo, reside uma grande dificuldade constatada
na realidade escolar desse aluno, que € a desmotivagao para
aprender, questao nodal deste estudo.

N&o tdo distantes dessa realidade estdo os alunos do
PROEJA, com caracteristicas e perfis semelhantes, no entanto,
em niveis mais elevados de escolaridade e, por conseguinte, mais
esperanga de qualidade de vida, por entenderem fazer parte de
um universo mais restrito e seletivo, uma vez que passam por um
processo de selegdo antes de ingressarem no referido programa.

Assim, no desejo de conhecer mais de perto a realidade
vivenciada no ambito do PROEJA, numa busca que extrapola
os limites das leituras realizadas no presente contexto, as quais
apontam a motivagdo e o ensino como alguns dos fatores que
interferem no processo de aprendizagem do aluno, pretendemos
aqui discutir a sua pertinéncia no contexto da modalidade da
educagdo do jovem e do adulto, tendo como foco, algumas
concepgdes de professores do PROEJA.

Nesse sentido, fundamentadas no paradigma sécio-
construtivista de aprendizagem e ancoradas nas leituras de
Angelo, Bardin (2004), Canario (2004), Franco (2005), Freire
(1996), Ghiraldelli (2002), Gomes e Moura (2006), Leontiev (1988),
Miras (2001), Moura (2007), Oliveira (1999), Pozo (1996), Ries
(2006), Solé (1999), Tapia e Garcia-Celay (1996), Tapia (2003),
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Tapia e Garcia-Celay (2004), e Vygotsky (1988) buscamos, por
meio de uma pesquisa exploratdria, destacar pontos relevantes
que viessem a corroborar com as ideias entao postas. Para buscar
as falas presentes neste trabalho, optamos, como instrumento
metodoldgico, por uma pesquisa in loco, efetivada por meio de
entrevistas com cinco professores que lecionam no PROEJA, na
Unidade do CEFET, Zona Norte de Natal/RN.

Assim, o presente estudo contempla os seguintes
objetivos: ampliar conhecimentos sobre os conceitos de motivagéao,
ensino e aprendizagem; investigar as concepgoes dos professores
em relacao aos referidos conceitos; promover uma reflexao que
possibilite uma agao diferenciada na pratica docente, no intuito de
construir e reconstruir o fazer pedagdégico e, por conseguinte, a
aprendizagem significativa.

Com esse norte, o presente artigo abarca em seu
conteludo, além dessa introducdo, breves palavras sobre o
PROEJA, algumas consideragbes acerca das ideias conceptuais
de motivagdo/ensino/aprendizagem e suas interrelagdes, e a
analise das entrevistas realizadas com os professores.

Por dltimo, apresentamos as consideragdes finais,
estabelecendo as devidas articulagbes entre os aspectos
discutidos, na esperanga de contribuir, de alguma forma, para as
questdes que inquietam a aprendizagem no dmbito do PROEJA,
enquanto “ensinantes” e “aprendentes”, que somos.

2 BREVES PALAVRAS SOBRE O PROEJA

Por oportuno, consideramos pertinente tecer algumas
palavras acerca do PROEJA - Programa Nacional de Integragéo
da Educagéao Profissional a Educacao Basica na Modalidade de
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Educacéo de Jovens e Adultos, criado no ambito das instituicdes
federais da educagéo tecnoldgica, pelo Decreto n® 5.840, de 13 de
julho de 2006, que manifesta o objetivo de atender a demanda de
jovens e adultos, pela oferta da educacgao profissional e técnica
de nivel fundamental e médio, da qual em geral, o publico alvo é
excluido.

E um programa de inclusdo social que possibilita uma
oferta de educacao profissional dentro da concepgao de formacgao
integral do cidaddo. Combina na pratica e nos seus fundamentos
cientifico-tecnolégicos e histérico-sociais, trabalho, ciéncia,
tecnologia e cultura (BRASIL, 2007).

O PROEJA tem, em sua esséncia, um carater inovador,
que busca oferecer possibilidades de integracdo de trés areas
presentes no sistema educacional brasileiro, quais sejam: o ensino
basico, a educacao profissional de nivel técnico e a educagao de
jovens e adultos.

Aintegracao com as varias areas do sistema educacional
e com o mundo do trabalho visa oferecer ao individuo a formagéao
basica e amplia-la para a profissionalizacgao, isto &, proporcionar
oportunidades educacionais que integrem a educagéo basica a
formagao profissional.

O PROEJA tem como publico-alvo jovens e adultos acima
de 18 anos e sem limite de idade maxima, com trajetorias escolares
interrompidas ou descontinuadas, com a intengao de elevar seus
niveis de escolaridade.

Conforme Moura, Angelo e Gomes (2006, p. 2), “a
educacéao profissional integrada ao ensino médio deve ser uma
formagdo na vida, para a vida e ndo apenas qualificagdo do
mercado ou para ele”.

Nesse sentido, o PROEJA é um desafio para todos que
atuam e desejam uma transformagdo na educacado brasileira,
numa perspectiva de inclusdo ou reinsercao da populagao de
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jovens e adultos para o desenvolvimento socioecondmico e para a
reducao das desigualdades sociais (BRASIL, 2007).

Para tanto, urge naqueles que envolvidos estdo com
essa ideia, um compromisso permanente, no sentido de garantir e
resgatar a esses sujeitos a oportunidade que lhes foi negada, por
muito tempo, de se tornarem cidadaos histéricos e participantes
no mundo.

3 ALGUMAS CONSIDERAGOES SOBRE CONCEITOS DE
MOTIVAGAO, ENSINO E APRENDIZAGEM DO JOVEM E DO
ADULTO

3.1 MOTIVAGAO

As inquietagbes dantes postas ndo sdo, nem de
longe, novidade para quem trabalha na area da educacgéo,
mas permanecem ao longo do tempo, tornando-se pauta de
questionamentos, preocupacodes e queixas de muitos educadores.

A luz dessas consideracdes, é importante fazermos uma
reflexdo sobre o que os professores fazem ou poderiam fazer,
para criar situagdes de ensino ricas e prazerosas, de forma que
despertem nos alunos o interesse e a motivagao para aprender.

Nessa otica, o primeiro passo € considerarmos o0s
multiplos aspectos em relagao aos quais podem variar a atividade
docente e que repercutem no interesse e na motivagdo do aluno
para aprender. Para isto, € necessario conhecermos as variaveis
pessoais que influem na motivagdo com que os alunos enfrentam
suas atividades escolares. Tapia (2003), em suas teorizagbes
sobre motivagdo, salienta que essa depende: dos objetivos que
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se quer alcangar, das metas, da satisfacdo que vai obter, dos
custos, dos efeitos negativos ou consequéncias positivas e das
expectativas para conseguir algo.

Assim, o referido autor entende que a motivacdo € um
processo complexo e acontece de duas formas: a motivagdo
de carater intrinseco, relacionada ao “eu”, cujo envolvimento e
manutengdo na atividade escolar é interessante e geradora de
satisfacdo. A outra forma é a motivagao de carater extrinseco, em
que o sujeito € movido pela necessidade de desempenhar uma
atividade com interesse em recompensas externas ou sociais,
para receber elogios ou apenas evitar uma punigao.

Tapia e Garcia-Celay (1996) apresentam metas que
os alunos perseguem quando da realizagdo de suas tarefas
escolares, as quais sdo agrupadas em quatro categorias: a)
metas relacionadas com a tarefa; b) metas relacionadas com o
eu; ¢) metas relacionadas com a valorizagéo social e d) metas
relacionadas com a consecugao de recompensas.

A primeira categoria de metas, relacionada com a
tarefa, diz respeito as motivacdes intrinsecas, ou seja, vem do
proprio aluno a vontade de aprender e de buscar solugdes para
os problemas. A segunda categoria de metas esta relacionada
com o “eu”; acontece quando o aluno reconhece que esta tendo
progresso e demonstrando competéncias. E o engrandecimento
do ego. A terceira categoria de metas, aquelas relacionadas
com o social, esta vinculada ao reconhecimento social e/ou de
aprovacgao do grupo; ndo sao metas diretamente relacionadas com
aprendizagem, entretanto, s&o importantes, pois se constituem
em um elemento instigador da motivagéo para atingir os objetivos
escolares. Mas, se for essa a Unica motivagao, esta adquire um
valor instrumental. Na quarta categoria de metas, esta imbuida a
concepgao de recompensas externas, relacionadas com prémios
e castigos, como reforcadores externos de conduta. E interessante
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ressaltarmos que as categorias de metas acima expostas nao séo
excludentes, podendo o aluno enfrentar, em uma mesma atividade
escolar, uma ou mais metas.

Um dos desafios que por ora se impde é conhecermos
que metas sdo adequadas para instigar o desejo dos alunos
para aprender, fundamentando-as nos conhecimentos atuais
sobre as suas caracteristicas motivacionais. De forma geral, os
estudos de Tapia e Garcia-Celay (1996), bem como os de Tapia
(2003), permitem apontar uma série de fatores que podem afetar
a motivagdo dos alunos em seu processo de aprendizagem, entre
eles, as expectativas e estilos dos professores, os desejos e as
aspiragoes dos pais e familiares, os colegas de sala, a estruturacao
das aulas, o espaco fisico da sala de aula, o curriculo escolar e,
principalmente, as proprias caracteristicas individuais dos alunos.

Desta forma, a motivagao do sujeito se constitui em um
complexo sistema de fatores, que se inter-relacionam, operando
em conjunto na sua aprendizagem.

Na abordagem sobre esse tema, Solé (1998, p.39) afirma:

(...) os alunos constroem representagdes sobre a
prépria situagcado didatica, que pode ser percebida
como estimulante e desafiadora ou, pelo contrario,
como intragavel e tediosa, desprovida de interesse
ou inatingivel para suas possibilidades.

Balizadas por esse pensamento, entendemos que as
interacdes construidas no cotidiano da sala de aula constituem
instrumentos de motivacdo, que nao sao uma caracteristica
somente do aluno, mas da propria situagdo de ensino/
aprendizagem.

Segundo a autora acima mencionada, a motivacao
nao é uma responsabilidade exclusiva do aluno, até porque ha
momentos em que ele se sente intrinsecamente motivado e, em
outros momentos, néo.
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Assim, sao diversos os aspectos que envolvem ou
influenciam na motivagcao do educando, que podem depender da
situacao social, do equilibrio emocional, das expectativas geradas,
ou seja, tudo que lhe possa atribuir sentido e significado para
aprender.

Solé (1998) afirma que a motivagdo do aluno esta
relacionada com os enfoques de ensino trabalhados pelo
professor. As praticas fundadas na transmissdo e memorizagéao
de conteudos, que levam o aluno a ter como meta a obtencao de
uma nota para ser aprovado, constituem o enfoque superficial e
ndao o motivam a uma verdadeira aprendizagem. Enquanto que
as formas de ensino organizadas em torno da problematizagéo e
construcao partilhada de conhecimentos caracterizam o enfoque
profundo e se apresentam como elementos de motivagdo que
podem provocar transformagdes no pensamento dos alunos.

As teorizagbes de Tapia e Solé sobre motivagédo e ensino
atentam para os aspectos construtivos desses conceitos e seus
desmembramentos em situagdes de sala de aula. Porém, optamos
por uma reflexao que também acentue os seus aspectos culturais
e pedagogicos.

Fundado no principio vygotskiano de que a aprendizagem
€ uma articulagdo de processos externos e internos visando a
internalizagdo de signos culturais pelo individuo, o que gera uma
qualidade autorreguladora as acbes e ao comportamento dos
individuos, Leontiev (1988) teoriza sobre o conceito de motivagao,
relacionando-o a teoria da atividade sdcio-historica e coletiva dos
individuos na formagao das fungbes mentais superiores. Para
esse autor, a atividade esta ligada ao processo de satisfacdo
das necessidades do individuo, por meio do objeto que motiva o
sujeito a executar a acao, ou seja, € o motivo que o impulsiona a
ter uma atitude frente a situagéo a ser resolvida. Por outro lado,
acgao refere-se a um processo de realizagdo da atividade para o
qual o individuo esta se dirigindo.
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Leontiev (1988) considera que os motivos sao significagdes
que os sujeitos dao as suas agdes, transformando-as em atividade.
O conceito de atividade é fundado no conceito de trabalho de
Marx e Engels. O trabalho, no sentido do materialismo histérico
dialético, constitui-se como produtor da vida material e espiritual
em que nao ha separacao entre o pensar e o fazer. Do mesmo
modo, a atividade, tanto externa como interna, tem uma estrutura
psicoldgica, cujos componentes sdo: necessidades, motivos,
finalidades e condigbes de realizagdo da finalidade. Ao curso
psicolégico da atividade corresponde a realizagdo de diversas
agdes, cada acdo composta por uma série de operagbes em
correspondéncia com as condi¢des peculiares da tarefa.

Leontiev (1988, p. 68) define como atividade:

[..] aqueles processos que, realizando as
relagbes do homem com o mundo, satisfazem
uma necessidade especial correspondente a
ele. [...] Por atividade, designamos os processos
psicologicamente caracterizados por aquilo a que
0 processo, como um todo, se dirige, coincidindo
sempre com o objetivo que estimula o sujeito a
executar essa atividade, isto €, o motivo.

Ha, segundo o autor, uma dependéncia do objetivo em
relacdo ao motivo, ou seja, a atividade implica um sentido. Por
sua vez, a agao € um processo cujo motivo ndo coincide com seu
objetivo, mas reside na atividade da qual faz parte. Conforme
exemplifica Leontiev, a atividade de ler o livro somente para
passar de ano nao é uma atividade, € uma acgao, porque ler o livro
por ler ndo é um objetivo forte que estimula a agéo. A atividade é a
leitura do livro por si mesmo, por causa do seu conteudo, ou seja,
quando o motivo da atividade passa para o objeto da agéo, a agéo
transforma-se numa atividade.

Podemos compreender que o conceito de atividade contém
alguns elementos que formam a estrutura psicolégica dos sujeitos.
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Apresenta os seguintes componentes: necessidade — motivo
— finalidade — condigbes para obter a finalidade. A necessidade
€ o fator desencadeador da atividade; ela motiva o sujeito a ter
objetivos e a realizar agdes para supri-la. Considerando essa
definicdo de atividade, podemos inferir que nem toda aprendizagem
€ uma atividade, mas somente aquela que é movida por uma
necessidade.

Abstraimos do pensamento de Leontiev que o ensino e
a aprendizagem se constituem em atividades encharcadas de
motivos sociais. Os motivos ou motivagdes representam o sentido
da aprendizagem. Se o sujeito ndo tiver um motivo para aprender,
essa aprendizagem nao acontecera.

O processo de construgdo do conhecimento € mediatizado
pela cultura; e os saberes e instrumentos cognitivos se constituem
nas relagdes intersubjetivas, sua apropriacéo implica a interagcéo
com os outros ja portadores desses saberes e instrumentos. Em
razdo disso, € que a motivacdo e o ensino se constituem formas
universais e necessarias ao desenvolvimento mental, em cujo
processo se ligam os fatores socioculturais e as condi¢des internas
dos individuos.

O que esta em questao, neste artigo, € como a motivagdo
e 0 ensino podem interferir no desenvolvimento das competéncias
cognitivas e por quais meios os alunos podem melhorar e
potencializar sua aprendizagem.

Amotivagao depende da relagdo do sujeito com o ambiente
no qual esta inserido com os outros sujeitos que o rodeiam. Com
base nessa compreensao, é possivel dizer que o desejo ou as
necessidades para realizar determinada tarefa no contexto escolar,
nasce de um motivo.
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De acordo com Leontiev (1988, p. 290)

As aquisicbes do desenvolvimento histérico das
aptiddes humanas ndo sdo simplesmente dadas
aos homens nos fenémenos objetivos da cultura
material e espiritual que os encarnam, mas sao ai
apenas postas. Para se apropriar destes resultados,
para fazer deles as suas aptiddes, [...] 0 ser humano
deve entrar em relagdo com os fendmenos do
mundo circundante através de outros homens,
isto €, num processo de comunicagdo com eles.
Assim, aprende a atividade adequada. Pela sua
fungdo, este processo &, portanto, um processo de
educacgéo.

Esta citagdo permite visualizar o carater social e coletivo
da aprendizagem. O autor valoriza os aspectos interacionais da
aprendizagem e do ensino e acentua que esses processos Sao
mediados por praticas de interacdo. O conhecimento ndo é dado
ao homem s6 através de habilidades inatas, mas, construido numa
relagcdo entre 0 homem e a cultura, em que ha uma transformagéao
da cultura e do préprio homem. E verdade que o cérebro dispde
de mecanismos hereditarios, bem como de dispositivos inatos
que permitem conhecer, porém, é verdade, também que essa
capacidade de conhecer somente se efetiva na interagdo com os
semelhantes e com o mundo cultural, no qual nos encontramos
imersos desde o nascimento. E essa interacdo que possibilita
o desenvolvimento da condicdo humana de produzir cultura.
Essa producao da vida cultural esta ligada as necessidades e a
motivagdo humanas de reproducéo da vida material e espiritual.

3.2 ENSINO

Tomando-se como ponto de partida a ideia de que “ensinar
exige apreensao da realidade” (FREIRE, 1996, p.68), podemos
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entender que o ensino deve considerar a diversidade cultural, as
singularidades de cada grupo, a valorizagdo dos problemas do
cotidiano do sujeito e de seus familiares.

Sob essa perspectiva, & preciso considerar que uma
pratica educativa reflexiva do ato de ensinar-aprender deve ser
pautada numa relagdo de reciprocidade e compartilhamento de
saberes que sdo particulares e, a0 mesmo tempo, possui uma
universalidade.

Acerca das questdes conceituais inerentes ao processo
ensino-aprendizagem de jovens e adultos, tomamos como base o
referencial teérico de Moura (2007, p. 2), quando diz:

Sob o ponto de vista etimolégico, ensino
e aprendizagem sao duas categorias com
caracteristicas  proprias: ensino pode ser
considerado como um movimento liderado e
coordenado por um sujeito profissional - ensinante -
habilitado para intervir, mediar a situagéo de forma a
socializar competentemente os “saberes” produzidos
historicamente pela sociedade. Aprendizagem
é a consequéncia dessa mediagdo, resultando
na apropriagéo, pelos sujeitos aprendentes, de
“saberes”, conhecimentos, habilidades, atitudes que
depois de internalizados serao socializados.

Com esse olhar, a tarefa de ensinar adquire uma conotagao
peculiar, na medida em que é da “capacidade de aprender de que
decorre a de ensinar’, implica a habilidade de apreender, como
bem lembra Freire (1996), o que nao é possivel através da mera
transmissao de conhecimentos.

Continuando nessa linha de pensamento, Moura (2007)
faz lembrar a concepcédo de Vygotsky, ao defender “ensino-
aprendizagem como processos indissociaveis”. Nesse sentido, a
aprendizagem antecede o desenvolvimento, a partir da relagéo do
sujeito com a sua cultura, o que ocorre por meio da intervengao do
outro, bem como dos instrumentos através do ensino.

132



Nao distante dessa compreensdo, a concepg¢ao de
Piconez (2003) aponta que as praticas escolares devem procurar
refletir uma agdo compreendida nas experiéncias concretas do
individuo. Para essa autora, o aluno aprende melhor por meio das
relagbes interpessoais, do compartilhamento de suas vivéncias,
respeitando-se mutuamente.

Nesse passo, 0 processo de ensinar envolve, portanto,
sujeitos em constante construgcdo, seres potencialmente em
mudangas, relacionando-se uns com os outros, em contextos
histéricos especificos, alicergado, segundo Ghiraldelli (2002),
na sintonia entre professores e alunos. E uma acdo educativa
altamente movimentada e reflexiva, que envolve aspectos afetivos
e emocionais, como confianga, interesse, respeito, paixdo e
liberdade.

Apesar de os processos de ensinar e aprender terem suas
especificidades, o professor ensina e o aluno aprende, assim como
o aluno também aprende e ensina. Aluno e professor estéo ligados
nesse processo e, para que ele acontega, ambos precisam ter esse
interesse. Para a educagao realmente acontecer, professores e
alunos precisam querer, ter vontade, pois a vontade impulsiona
a acdo. Quando se quer aprender e se quer ensinar, esse
processo ocorre com mais facilidade, pois ha a vontade, o desejo.
Para motivar os alunos, o professor deve buscar estratégias,
metodologias de trabalho que correspondam ao interesse deles.
Esta € a questdo: descobrir o que o aluno sabe, o que precisa
saber, o que quer saber e como ele quer saber. E, assim, motivar
o aluno para que ele sinta disposigédo para aprender.

Na base do pensamento de Vygotsky, esta a ideia mestra
de que a aprendizagem e o ensino sao formas universais de
desenvolvimento mental. O ensino propicia a apropriagdo da cultura
e o desenvolvimento do pensamento, dois processos articulados
entre si, formando uma unidade. O papel do ensino é justamente

133



o de propiciar mudangas qualitativas no desenvolvimento do
pensamento dos sujeitos.

A referéncia basica do processo de ensino sdo o0s
conteudos, que precisam ser apropriados pelos alunos mediante a
descoberta de um principio interno do objeto e, dai, reconstruido
sob forma de conceito tedrico na atividade conjunta entre professor
e alunos.

Na perspectiva de Vygotsky (1988), o ensino € uma
intervencao intencional nos processos intelectuais, sociais e
afetivos do aluno, buscando sua relagdo consciente e ativa com
os objetos de conhecimento.

Essa compreensdo nos permite afirmar que o objetivo
maior do ensino é a aprendizagem, a construgdo do conhecimento
pelo aluno, de modo que todas as agdes devem estar voltadas para
sua eficacia do ponto de vista dos resultados no conhecimento e
desenvolvimento do aluno.

Na organizagdo da atividade do ensino, é fundamental
ter clareza quanto a sua intencionalidade e aos instrumentos
adequados ao alcance dos objetivos, garantindo flexibilidade
suficiente para permitir mudangas de rumos, conforme as
necessidades surgidas na interagdo entre alunos e professores e
0 novo objeto de aprendizagem.

3.3 AAPRENDIZAGEM DO JOVEM E DO ADULTO

A aprendizagem se constitui um desafio diante das
demandas do mundo globalizado, com usos de instrumentos
tecnoldgicos cada vez mais avangados, em que a socializagéo de
conhecimentos e experiéncias € construida historicamente pelos
sujeitos.
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A problematica em torno da aprendizagem abre discussao
sobre formas alternativas para o trabalho com os alunos da
educacéo de jovens e adultos.

Refletindo sobre como esses alunos pensam e aprendem,
remetemo-nos ao fato de que o jovem e o adulto carregam consigo
toda uma histéria de conhecimentos, experiéncias e conceitos
sobre 0 mundo e as pessoas, ou seja, cada um tem em sua
bagagem particular, especificidades, necessidades e desejos
diferenciados, que os conduzem para o desenvolvimento pessoal
e social.

Pelas lentes de Oliveira (1999), no processo de
aprendizagem do jovem e do adulto, um aspecto relevante € a
questao dessa especificidade cultural, posto que o ensino nao
€ dirigido a todo jovem e adulto, mas sim, a um segmento de
pessoas, relativamente homogéneo, inseridos em grupos culturais
que permaneceram a margem do acesso ao conhecimento escolar
em uma sociedade letrada.

Na busca por compreender como esses educandos
aprendem, torna-se pertinente evocar algumas abordagens acerca
das concepcgdes sobre aprendizagem.

Aluz de Ries (2006, p. 24), “a aprendizagem é um processo
altamente complexo que opera mudancgas na forma do sujeito se
relacionar com o meio que o cerca”.

Segundo o autor, a aprendizagem promove no sujeito uma
transformagéo culturalmente qualitativa e duradoura, na sua forma
de perceber, sentir, compreender e interagir no mundo.

Com essa compreensdo, € importante salientar que o
jovem e o adulto buscam a educagéo, motivados pela necessidade
imediata de conhecimentos e habilidades que favorecam o
exercicio de novas atividades decorrentes do mundo do trabalho.

Portanto, qualquer acado educativa direcionada a esse
publico alvo, deve considerar o contexto histérico, bem como o
desenvolvimento pessoal e social desses sujeitos.
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Para tanto, Moura (2007) acredita que a sala de aula
deve se constituir em um espaco de troca de vivéncias, em que
educadores se apropriem dos conhecimentos e experiéncias
de vida dos alunos e confronte-os com o saber historicamente
construido, transformando esse espago em tempo de formacao
de alunos e deles proprios, entendendo a sala de aula como uma
comunidade culturalmente diversificada, construida por meio
de participacdo de sujeitos histéricos, que se encontram para
caminharem e aprenderem juntos.

Completando esse raciocinio, a autora diz que:

Esses sujeitos “aprendentes” encontram-se e
confundem-se com sujeitos “ensinantes” que
tém caracteristicas semelhantes. S&o homens
e mulheres inseridos numa temporalidade
histérica e cultural que os fazem ser inacabados
e transcendentes, sujeitos capazes de produzir e
transformar o mundo objetivo e subjetivo (MOURA,
2007, p. 7).

Ao teorizar sobre o conceito de aprendizagem numa
perspectiva social, Vygotsky (1988) confirma que ha uma relagéo
de interdependéncia entre os processos de desenvolvimento do
sujeito e os processos de aprendizagem, sendo a aprendizagem
um importante elemento mediador da relagdo do homem com
o mundo, interferindo no desenvolvimento humano. Desse
modo, o ensino escolar, para ele, ndao pode ser identificado
como desenvolvimento, mas sua realizagdo eficaz resulta no
desenvolvimento intelectual do aluno, isto €, o bom ensino é
aquele que adianta os processos de desenvolvimento.

Para explicar as possibilidades de a aprendizagem
influenciar o processo de desenvolvimento mental, Vygotsky
formula o conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP),
assim definida como:
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[...] a distdncia entre o nivel de desenvolvimento
real, que se costuma determinar através da
solugédo independente de problemas, e o nivel de
desenvolvimento potencial, determinado através
da solugédo de problemas sob a orientacdo de um
adulto ou em colaboragdo com companheiros mais
capazes (VYGOTSKY, 1988, p. 97).

Este conceito, por suas implica¢des didatico-pedagdgicas,
tem sido bastante destacado nas analises e propostas sobre
ensino escolar que adotam esse referencial tedrico. De fato, a
possibilidade de criar Zonas de Desenvolvimento Proximal no
ensino e de, com isso, estimular uma série de processos internos
e trabalhar com fungbes e processos ainda nao amadurecidos
nos alunos, mune o professor de um instrumento significativo na
orientagao de seu trabalho.

Oliveira (1999) postula que o adulto esta inserido no mundo
do trabalho e das relagdes interpessoais de um modo diferente
daquele da crianca e do adolescente. Traz consigo uma histéria
mais longa (e provavelmente mais complexa) de experiéncias,
conhecimentos acumulados e reflexdes sobre o mundo externo,
sobre si mesmo e sobre as outras pessoas. Comrelagao ainsergao
em situagdes de aprendizagem, essas peculiaridades da etapa da
vida em que se encontra o adulto fazem com que ele traga consigo
diferentes habilidades e dificuldades (em comparagdo com a
crianga); e maior capacidade de reflexdo sobre o conhecimento e
sobre seus proprios processos de aprendizagem.

A autora analisa a aprendizagem dos jovens e adultos em
termos de limites e possibilidades, atentando para o fato de que
em todas as fases da vida, temos perdas e ganhos e que, pela
prépria histéria da espécie, o ser humano tem limitagdes definidas
no contexto dessa espécie. Porém, como esta inserido em relagdes
culturais especificas, tem também inumeras potencialidades
decorrentes dos seus niveis de interacdo com os outros sujeitos
sociais.
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Comungando com essa posic¢ao de Oliveira, Freire (1996)
afirma que a aprendizagem dos jovens e adultos esta sempre
ligada a uma necessidade, a um motivo para aprender. Aliado a
esse motivo, ha sempre um projeto de vida a ser construido e
um tempo a ser resgatado por esses sujeitos, ja que a maioria
deles tem uma histéria de vida marcada por fracassos e por
descontinuidades na vida escolar.

4 ANALISE DAS ENTREVISTAS E SUAS RESPECTIVAS
CATEGORIAS

No intuito de dar continuidade ao presente trabalho,
apresentamos a pesquisa realizada no CEFET, Zona Norte,
através de entrevistas com cinco professores do PROEJA, cujas
identidades, por principio ético, optamos por resguardar. Por
essa razao, por ocasiao da analise do discurso das entrevistas,
foram feitos alguns recortes nas falas dos professores, para evitar
qualquer tipo de identificacdo dos mesmos, sem, contudo, podar
a esséncia de suas ideias. Para tanto, baseadas nos principios
e concepgdes do mestre Paulo Freire, nomeamos da seguinte
forma: Liberdade, Reflexdo, Esperanga, Respeito e Dialogo, por
entendermos que a praxis educativa, em sua esséncia, nao existe
sem o entrelace destes principios, que fundamentam a propria
humanizacao.

Apartirda leitura e sintese das falas dos professores, foram
definidas seis categorias a serem analisadas sobre as concepgdes
dos professores em relacdo ao: perfil do aluno do PROEJA,
dificuldades de aprendizagem, motivagdo para aprendizagem,
situagdes de sucesso na aprendizagem, situagdes de fracasso na
aprendizagem e a fungéo do professor como criador de estratégias
de aprendizagem.
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O conceito de concepgao adotado nesse artigo é fundado
na ideia de que o ato de conceber € uma construgdo cognitiva e
cultural mediada por significados sociais. De acordo com Ferreira
(2007), o termo concepgao é polissémico a medida que combina
as fungdes mentais de imaginar e pensar, para produzir tanto
imagens mentais quanto materiais sobre um dado fendmeno
ou objeto. Desse modo, abrange todos os campos da atividade
humana (social, politico, pratico, técnico, enfim, material e
mental) e contém em si diversidade e multiplicidade de sentidos
e significados.

Nesse sentido, investigar as concepgdes dos professores
do PROEJA sobre os conceitos de motivagdo e ensino implica em
considerar seus juizos, ideias, principios, representagoes, teorias,
valores, cuja origem depende das vivéncias e experiéncias, ja
que nascem das agdes oriundas das necessidades praticas e das
teorias e paradigmas que esses sujeitos se apropriaram no curso
de sua vida.

Essas concepgdes foram categorizadas a luz do conceito
de Bardin (2004, p. 111), que define que “...as categorias sao
rubricas ou classes que reunem um grupo de elementos (unidades
de registros, no caso da anadlise de conteudo) sob um titulo
genérico, agrupamento esse efetuado em razdo dos caracteres
comuns destes elementos.”

Conforme explica o autor supramencionado, categorias
sdo espécies de gavetas que possuem significados e que
permitem uma analise do conteudo através da classificagdo dos
dados coletados.

Segundo Franco (2005, p.37), “a criacdo de categorias é
o ponto crucial da analise de conteudo” e podem ser elaboradas
de duas formas: categorias a priori, predeterminadas pelo
investigador na busca de uma resposta especifica; categorias
criadas a posteriori (aplicadas neste estudo), que surgem do
discurso dos sujeitos entrevistados.
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Em se tratando da primeira categoria de analise, o perfil
do aluno do PROEJA, obtivemos as seguintes respostas dos
professores:

a) “Na realidade temos alunos que vieram da rede
publica de ensino e tém muita dificuldade em
relacdo a minha matéria porque n&o estudaram
anteriormente... ” (informagé&o verbal) .

b) “E um aluno especial no sentido de que ele tem as
suas particularidades, tem grandes dificuldades no
entendimento basico do assunto; alguns tém sérias
deficiéncias técnicas, para nao dizer psicoldgicas ou
talvez neuroldgicas. A grande questao é que eles
estdo ha muito tempo sem estudar. E um perfil bem
caracteristico dos alunos. E um aluno carente, que
vé no Proeja-Cefet uma oportunidade para chegar
no mercado de trabalho com um pouco mais de
qualificagdo” (informagéo verbal) 2.

c) “E um aluno bom, dedicado, interessado; ...sd0
pessoas de todas as classes; a maioria ndo fez o
segundo grau, mas tem alguns que ja fizeram e
veem no Proeja uma oportunidade para passar no
vestibular. Muitos sdo preocupados na ascensao
social e por isso procuram o Cefet” (informagéo
verbal) 3.

d) “E um aluno que vem sem nenhuma base; s6
quer o diploma e querem que a gente passe ele sem

saber nada. Eles ndo fazem nada para aprender,
sdo poucos os que fazem esforgo. Eu falo, mas nao
adianta o que eu falo; eles ndo absorvem. Nao estou
dizendo que a culpa é deles” (informagédo verbal) 4.

! Informacéo verbal extraida da entrevista realizada com o entrevistado

cujo pseudoénimo é Liberdade.

2 Informacéo verbal extraida da entrevista realizada com o entrevistado
cujo pseuddnimo é Reflexao.

3 Informacéo verbal extraida da entrevista realizada com o entrevistado
cujo pseuddnimo é Esperanga.

4 Informacéo verbal extraida da entrevista realizada com o entrevistado
cujo pseuddnimo é Respeito.
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e) “Sao alunos carentes, de periferia, que trabalham
e tem que dividir o tempo com o trabalho e a escola”
(informagéo verbal) °.

Com base nas falas acima, podemos perceber uma
“visdo profundamente negativa e ultra desvalorizada dos
publicos escolares”, (CANARIO, 2004, p.63), bem como certo
desconhecimento acerca das reais condi¢des de vida desse jovem
e adulto, com excegao da resposta colocada por Esperanga, que
demonstra maior sensibilidade e compreensao do contexto social
em que este aluno esta inserido.

No ambito de qualquer agdo educativa, &€ imprescindivel
o conhecimento acerca do universo do educando, sua historia de
vida, o contexto sécio-cultural, o percurso de sua escolaridade, e
outros elementos os quais irdo nortear o fazer pedagogico.

Com essa compreensdo, vale mencionar o pensar de
Piconez (2003, p. 9) ao afirmar que “refletir sobre o perfil dos
alunos [...] é condicao inicial para fundamentar pedagogicamente
um trabalho que se deseja de qualidade”.

Com relagcdo a segunda categoria abordada nas

entrevistas, ou seja, dificuldades de aprendizagem dos alunos,
os professores assim responderam:

a) “....Eles prestam ateng&o, mas como temos muito
conteudo para dar em pouco tempo, o que dificulta
a aprendizagem. Alguns que ja tinham alguma
base, aprendem com mais facilidade...”(informacéo
verbal) 6.

5 Informacéo verbal extraida da entrevista realizada com o entrevistado

cujo pseuddnimo é Dialogo.

6 Informacéo verbal extraida da entrevista realizada com o entrevistado
cujo pseuddnimo é Liberdade.
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b) “... dificuldades de leitura, até de palavras simples,
de compreensao, de interpretagdo. A falta de estudo
em casa, falta de empenho” (informagao verbal) *.

c) “... a maior dificuldade é em abstrair informacdes
e generalizar” (informacao verbal) 2.

d) “..porque ndo tem base... Eles mesmos se
desvalorizam; estdo acostumados a ter pouco, a
ndo aprender direito. Eles mesmos se humilham”
(informagéo verbal) °.

e) “..., a maioria ndo tem pré-requisitos necessarios
para estar no nivel médio. Temos alunos que
ndo sabem nem escrever. Nao sabem fazer as
operagées basicas” (informagao verbal) 1°.

Ao analisar as dificuldades de aprendizagem do aluno,
os professores demonstram como maior obstaculo, a falta de
conhecimentos prévios, essenciais para cada disciplina, como
podemos perceber através dos seus discursos.

A partir desse entendimento, percebemos que os
referidos professores compreendem tais dificuldades, dentro de
uma viséo determinista, cujo discurso sobre as possibilidades de
desenvolvimento e aprendizagem dos jovens e adultos estariam
relacionadas as “peculiaridades em seu modo de funcionamento
intelectual, em grande medida atribuidas a sua falta de escolaridade
anterior, mas também as caracteristicas do modo de vida de seu
grupo de origem” (OLIVEIRA, 1999, p.4).

! Informacéo verbal extraida da entrevista realizada com o entrevistado

cujo pseuddnimo é Reflexao.

2 Informacéo verbal extraida da entrevista realizada com o entrevistado
cujo pseuddnimo é Esperanga.

® Informacéo verbal extraida da entrevista realizada com o entrevistado
cujo pseuddnimo é Respeito.

10 Informagao verbal extraida da entrevista realizada com o entrevistado
cujo pseuddnimo é Dialogo.
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Segundo essa visdo, se esses alunos ndo sao capazes de
aprender adequadamente, isso se deve ao fato de pertencer a um
grupo cultural especifico.

Em sentido oposto, Canario (2004, p. 61) acredita que
“ndo ha acdo educativa pertinente que possa basear-se numa
atitude de negatividade em relagdo aos aprendentes”.

Nessa perspectiva, o referido autor aponta que a “leitura
negativa” em relagdo aos alunos, aos seus conhecimentos prévios
€ as suas capacidades intelectuais, que sao vistas como “déficits”
e “lacunas”, leva a desvalorizagdo da formagéo dos sujeitos, ou
seja, da sua propria experiéncia.

A concepcao desses docentes permite-nos esbogar que
os alunos sdo, em razao dos seus atributos pessoais e sociais, 0
“problema” no processo de aprendizagem.

Numa visdo construtivista, os conhecimentos prévios
constituem recurso indispensavel no processo de ensino e
aprendizagem de um novo conteudo, posto que € a partir do que o
aluno ja sabe, que podera fazer uma primeira leitura e um primeiro
significado e sentido acerca desse conteudo.

Segundo a concepgao construtivista, os alunos encaram
a aprendizagem de novos conteudos, com base em seus
conhecimentos prévios, que estdo organizados e estruturados em
esquemas diversos de conhecimentos.

Considerando essa linha de raciocinio, Miras (2001,
p.68) faz o seguinte questionamento: “E que acontece se eles
nada sabem?” apontando essa, como uma frequente queixa dos
professores em relagdo aos seus alunos. Nesse sentido, ela afirma
que “a construgdo do conhecimento € um processo progressivo,
nao é uma questao de tudo ou nada, mas uma questao de grau”.

Dessa forma, o que pode acontecer é que os alunos
saibam pouco, ou muito pouco, ou ainda, tenham ideias prévias,
total ou parcialmente errébneas. Também ha casos em que os
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conhecimentos prévios necessarios a aprendizagem de um novo
conteudo ndo tenham sido adquiridos ou praticamente ndo existam,
como se revela na fala da maioria dos nossos entrevistados.
Diante de casos dessa natureza, a referida autora coloca
a necessidade de se rever os objetivos que se propdem, com o
intuito de intervir nessa situagao e, particularmente, nos casos em
que os conhecimentos prévios sdo basicamente inexistentes a
determinados tipos de conteudos, é necessario supri-los, através
de uma redefinigdo do planejamento, que busque uma relagédo
entre os saberes dos alunos e os conteudos a serem tratados.

Com relacdo a terceira categoria, motivacdo para
aprendizagem , obtivemos as seguintes respostas:

a) “... ha uma relagao do professor-aluno fora da sala
de aula, o que motiva o aluno. A maioria € motivada
para aprender, outros ndo, ... Quando ele tem
dificuldade para aprender a motivagao é diminuida;
outra questao que motiva o aluno é o mercado de
trabalho, ...” (informagao verbal) .

b) “Acho que isso € o motor para impulsiona-los para
conquistar alguma coisa na vida deles. Tem que
acreditar que aquilo é importante para a vida deles.
Muitos ndo tém, por causa das suas condi¢des
de vida; as vezes sérios problemas familiares,
psicologicos, sociais” (informagdo verbal) 2.

c) “Achar um sentido para fazer o que esta fazendo.
Isso é muito importante. ... estou considerando que

a motivagdo sou eu que dou; a motivagao faz parte
da aula, ...” (informacgéo verbal) 2.

" Informagao verbal extraida da entrevista realizada com o entrevistado

cujo pseudoénimo é Liberdade.

12 Informagao verbal extraida da entrevista realizada com o entrevistado
cujo pseuddnimo é Reflexao.

. Informagao verbal extraida da entrevista realizada com o entrevistado
cujo pseuddnimo é Esperanga.
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d) “Eu trago muita coisa do dia a dia para motivar os
alunos para aprender; mesmo assim o aprendizado
€ muito pouco. Fago revisao, sempre dou exercicios”
(informagéo verbal) ™.

e) “...eles se sentem motivados pelos professores,
porém quando chegam a um certo ponto de
dificuldade de aprendizagem, eles mesmos se
desmotivam. ... Eles querem aprender, ter sucesso,
eles lutam para isso, mas n&o tém os pré-requisitos
para isso. No ensino fundamental eles ficam
com essa deficiéncia e quando chegam no
ensino médio ndo conseguem avangar na
aprendizagem... Eles chegam cheios de esperanga,
porque facilitaram a entrada deles, ai reprovam uma,
duas, trés vezes na matéria e desistem. A decepcao
deles é grande; eles se sentem burros” (informagéo
verbal) 5.

Observamos, nas falas de Liberdade, Reflexdo, Respeito
e Dialogo, que a motivagdo esta relacionada a aprendizagem,
ou seja, quando o aluno tem dificuldade para aprender, a sua
motivacao é diminuida.

Este fato € largamente discutido por Tapia e Garcia-Celay
(2004), ao dizerem que, quando os alunos enfrentam situagdes
de fracasso na aprendizagem, torna-se muito mais dificil, mesmo
que desejem aprender, compreender e elaborar estratégias e
alternativas de resolugéo de problemas.

Outra relacao é feita no tocante as condi¢des de vida do
aluno, como se pode verificar na fala de Reflexao.

Nesse aspecto, encontramos guarita no pensamento de
Tania Moura, quando sugere que a intervencao do professor &
fundamental no processo da aprendizagem do jovem e do adulto,
publico normalmente excluido da escola e de outros bens sociais

14 Informagao verbal extraida da entrevista realizada com o entrevistado

cujo pseuddnimo é Respeito.
" Informagao verbal extraida da entrevista realizada com o entrevistado
cujo pseuddnimo é Dialogo.
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produzidos, que tem passagem curta e sistematica pela escola.
Séo sujeitos que tém suas peculiaridades, trazem diferentes
habilidades e dificuldades, porém com maior capacidade de
reflexdo sobre seu processo de conhecimento e de riqueza de
saberes que, muitas vezes, ndo sao valorizados.

Ja na fala de Esperanca a motivagdo esta relacionada
ao sentido e significado da aprendizagem para o aluno e ao
trabalho do professor como o motivador nesse processo. Quando
Esperanca fazreferéncia ao sentido e significado da aprendizagem,
percebemos que a relevancia e a funcionalidade dos conteudos
devem ser explicitadas nas atividades.

Nesse sentido, Tapia (2003, p.118) diz: “...que o desejo de
aprender costuma estar acompanhado do desejo de que o que se
aprenda seja util.”

Nessa mesma linha de raciocinio, apontam Tapia e Garcia-
Celay (2004, pg.182), que “a atengao dos alunos a uma explicagao
ou ao processo de realizagdo de uma tarefa é determinada
inicialmente pela curiosidade que despertam e, sobretudo, pela
percepcao de sua relevancia”.

Assim entendendo, acreditamos que a atuagdo do
professor faz toda a diferenga, quando ele assume a importancia
da motivacdo em sala de aula, como um recurso forte e eficaz no
processo da aprendizagem, em particular, do jovem e adulto.

Na fala de Dialogo, percebemos que ha uma crenga em
relagdo a motivagao dos alunos, mas que desaparece no decorrer
das aulas, em razéo da lacuna com relagdo aos conhecimentos
prévios, problema este que ja foi abordado na categoria anterior.

N&o obstante, como ja foi dito no decorrer deste texto,
no entendimento de Solé (2001), a motivacdo € um processo
que decorre da agado dos atores envolvidos, ou seja, ndo € uma
caracteristica exclusiva do aluno, mas também das representagoes
mutuas, que se constituem elementos essenciais no processo
de interacdo entre educador e educando, atribuindo sentido e
significado a aprendizagem.
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No ambito do espago escolar, a mediacdo do professor
€ um elemento estruturador entre as situagdes de ensino e
aprendizagem e, quanto mais rica for essa inter-relagéo, mais rica,
diversificada e desafiadora sera a construgdo do conhecimento.

No que diz respeito a quarta categoria, ou seja, situacdes

de sucesso na aprendizagem, os professores assim se
pronunciaram:

a) “...estd mais pratica a interacdo dos alunos...
, 0 que faz com eles aprendam mais” (informagéo
verbal) 6.

b) “Quando faco comparagdo com o cotidiano
deles e quando demonstram empenho, através de
perguntas” (informagéo verbal) .

c) “Numa aula em que contei uma historinha
para explicar os conceitos sobre processo social”
(informagéo verbal) 8.

d) “Tem uns que aprendem... quando explico
0 porqué... Mostro o caminho para que eles
cheguem ao resultado, mas eles ndo conseguem”
(informacgéo verbal) *°.

e) “Quando vocé exige e eles se esforgam
para aprender; formam grupos de estudos para
estudarem fora da sala de aula; nessa situagao a
aprendizagem ocorre normalmente” (informacéo
verbal) 20,

16 Informagao verbal extraida da entrevista realizada com o entrevistado

cujo pseuddnimo é Liberdade.

i Informagao verbal extraida da entrevista realizada com o entrevistado
cujo pseuddnimo é Reflexao.

8 Informagao verbal extraida da entrevista realizada com o entrevistado
cujo pseuddénimo é Esperanca.

. Informagao verbal extraida da entrevista realizada com o entrevistado
cujo pseuddnimo é Respeito.

20 Informagao verbal extraida da entrevista realizada com o entrevistado
cujo pseuddnimo é Dialogo.
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Continuando as observagbes em torno do discurso
dos professores, vale esclarecer que em relagdao a categoria
acima mencionada, verificamos que o objeto da questdo nao foi
plenamente contemplado, pois 0 que pretendiamos, em principio,
era saber se o professor percebia quando determinadas agbes
desenvolvidas em sala de aula, tinham influéncia ou motivavam
a aprendizagem do aluno. Todavia, alguns dos entrevistados
demonstraram que ainda ndo estabelecem a relagao de estratégias
de motivagdo no processo de ensino e aprendizagem, ou seja,
que esta nao depende unicamente da vontade do aluno, mas,
principalmente, da interagao que deve haver nesse processo, em
que ambos sao “ensinantes” e “aprendentes”.

Verificamos que, nas falas das professoras Liberdade,
Reflexao e Esperanca, as situagdes de sucesso acontecem quando
se estabelece uma relagao entre pratica e conteudo. Dessa forma,
as experiéncias do cotidiano constituem recurso para organizar e
promover aprendizagens significativas.

Compartilhamos dessa ideia, considerando que trabalhar
0os conceitos tedricos dos conteudos, fazendo a relagdo com
situacdes reais de vida € uma estratégia importante, principalmente
quando se trata de ensinar o jovem e o adulto, entendendo que
assim emerge a construgdo do sentido e a relagdo do saber por
parte de quem aprende. Assim, concordamos com a ideia de Tapia
(2003, p. 118) quando diz: “ndo basta dizer para que serve aprender
algo. E preciso que os alunos se deem conta disso através de uma
experiéncia que evidencie a utilidade do que se pretende ensinar’.

No entanto, o que verificamos € que ndo ha, por parte
dos sujeitos acima mencionados, uma acéo voltada para esse
fim; ndo ha uma preocupagdo em inserir no planejamento, de
forma continua, sistematizada, situagbes para motivar o aluno a
aprender.
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Ja no pensar de Respeito, ha certa descrenga em relagéo
a aprendizagem do aluno enquanto construtor de conhecimento.
Na sua concepgao, o professor é o transmissor do conhecimento
e cabe ao aluno aprender ou nao. Infere-se, portanto, que, para
Respeito, aprender é responsabilidade do aluno e que se ele ndo
aprende, nao é culpa do professor.

Em sentido oposto a tal pensamento, podemos apontar
os ensinamentos de Paulo Freire, para quem ensinar nao é
simplesmente transferir conhecimento, mas criar condicdes para
a sua construgdo. Nessa dire¢do, o mestre nos ensina valores
essenciais para a pratica docente com as seguintes palavras:

“Quando entro em uma sala de aula devo ser um ser
aberto a indagacdes, a curiosidade, as perguntas
dos alunos, as suas inibigdes; um ser critico e
inquiridor, inquieto em face da tarefa que tenho —
a de ensinar e ndo a de transferir conhecimento.”

(FREIRE, 1996, p.47).

Reportando-nos a fala de Dialogo, mais uma vez
constatamos a ideia de que a aprendizagem se da quando o
aluno se esforga, como se ndo houvesse uma relagao intima entre
ensino e aprendizagem. Nesse momento, cabe bem ressaltar
a contribuicdo da teoria histérico-cultural ou sécio-histdrica,
representada por Vygotsky, Luria e Leontiev, que entendem
“ensino-aprendizagem como processos indissociaveis” conforme
destaca Moura, (2007, p.04).

Ainda na lente de Moura, o processo de ensino-
aprendizagem se da por meio da relagao dialética entre professor e
aluno, em que o professor enquanto “ensinante”, o aluno, enquanto
“aprendente”, séo sujeitos do conhecimento e da aprendizagem.

Em se tratando da quinta categoria abordada, situacées
de fracasso na aprendizagem, obtivemos as seguintes respostas:
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a) “..Era um assunto muito denso, eles nao
aprenderam em razdo de um conteudo abstrato;
ndo consegue visualizar; ndo se motivam nem pra
ler...” (informacao verbal) 2'.

b) “Muitas situacdes. Porque ndo tem compreensao
sequer do vocabulario que se esta falando. E
associado a isso, falta empenho da parte deles”
(informag&o verbal) 2.

c) “Quando uso palavras que eles ndo entendem...”
(informagéo verbal) 23.

d) “Essa pergunta nao sei responder. Ta la no quadro,
ndo sei porque ele ndo aprendeu...” (informagéo
verbal) 4.

e) “Existem varias situacdes, € o que mais tem...
normalmente porque nado tém os conhecimentos
prévios necessarios. Eles vem passando, sem
aprender. Fazemos essa retomada de conteudo...”
(informagéo verbal) 2.

Com relacdo a categoria de situagbes de fracasso na
aprendizagem, novamente nos deparamos com uma atitude de
negatividade em relagdo aos alunos, uma desvalorizagédo de suas
experiéncias, como fatores que obstaculizam o desenvolvimento
de sua aprendizagem.

Como podemos perceber, ha certa unidade de pensamento
nos discursos dos sujeitos, ou seja, a responsabilidade pelo
fracasso de aprendizagem do educando sempre esta relacionada

21 Informacéo verbal extraida da entrevista realizada com o entrevistado

cujo pseudoénimo é Liberdade.

22 Informagao verbal extraida da entrevista realizada com o entrevistado
cujo pseuddnimo é Reflexao.

23 Informacéo verbal extraida da entrevista realizada com o entrevistado
cujo pseuddnimo é Esperanga.

44 Informagao verbal extraida da entrevista realizada com o entrevistado
cujo pseuddnimo é Respeito.

25 Informacéo verbal extraida da entrevista realizada com o entrevistado
cujo pseuddnimo é Dialogo.
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a fatores externos a instituicao escolar e a relagédo entre ensinar
e aprender, como por exemplo: dificuldade para abstrair ideias, a
falta de empenho e motivagéo, pobreza de vocabulario, auséncia
de conhecimentos prévios.

Diante desse cenario de descrenga, somos chamados
a refletir acerca de uma pratica educativa, em que o aluno se
constitui um problema para sua prépria aprendizagem, posto que
“ndo ha acao educativa pertinente que possa basear-se numa
atitude de negatividade em relagdo aos aprendentes” (CANARIO,
2004, p. 61).

Por fim, a analise da ultima categoria analisada, a funcao

do professor como criador de estratégias de aprendizagem,
tera como base as seguintes respostas.

a) “A minha estratégia € que eles pratiquem fora
da sala de aula; em outros turnos...” (informagéo
verbal) 6.

b) “Sempre procuro mostrar que o ensino leva a
algum lugar.” (informacéao verbal) %".

c) “Através da introdugéo, dizer ao aluno qual é a
importancia e a graga daquilo que vamos fazer; fazer
ele achar que também vai ser divertido. Nem sempre
a motivacdo é divertida. As vezes a motivacdo vem
da indignagéo” (informacéo verbal) .

d)“Aula de laboratorio, aula pratica” (informacgéo
verbal) 2°.

2 Informagao verbal extraida da entrevista realizada com o entrevistado

cujo pseuddnimo é Liberdade.

o Informagao verbal extraida da entrevista realizada com o entrevistado
cujo pseuddnimo é Reflexao.

28 Informagao verbal extraida da entrevista realizada com o entrevistado
cujo pseuddénimo é Esperanca.

2 Informagao verbal extraida da entrevista realizada com o entrevistado
cujo pseuddnimo é Respeito.
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e) “Eu acho que a primeira coisa é sensibilizar o
aluno que o querer aprender parte do aluno e nao
do professor. Eu digo muito pros meus alunos que
ndo existe a melhor escola nem o melhor professor.
Existe o melhor aluno. ...Enquanto ele nao sentir
necessidade que aquele conteddo vai servir pra
vida dele, ele nao vai buscar... O papel do professor
€ transmitir o conhecimento” (informacé&o verbal) *.

Analisando as respostas referentes a esta ultima categoria,
nao é dificil concluir que os professores entrevistados, ainda néao
fazem uso de “estratégias de aprendizagens” como recurso de
motivag&o na sua pratica educativa.

Novamente nos deparamos com respostas em que o
educador transfere para o aluno toda a responsabilidade da
motivagdo, como bem constatamos nas falas de Liberdade,
Respeito e Dialogo, as quais sugerem que as situagoes
motivacionais estéo relacionadas a agao do préprio aluno.

Vale lembrar que a questdo discutida nessa categoria é
exatamente a fungéo do professor como criador de estratégias de
aprendizagens. Considerando que o aluno, por razdes mudltiplas,
nao se sente motivado para aprender, como podemos transferir
para si a resolucao desse problema?

Tratando dessa questdo, Tapia e Garcia-Celay (2004,
p.177) destacam que o professor tem sob seu controle varias
formas de atuacdo que podem ter repercussdes motivacionais
na aprendizagem, como por exemplo “colocar problemas ou
interrogacdes, mostrar relevancia de atingir os objetivos, usar
diferentes modos de incitar a participagéo, propor as atividades de
forma individual, cooperativa e competitiva etc.”.

Para tanto, € imprescindivel que o professor tenha
conhecimento prévio das caracteristicas préprias do aluno, no
sentido de definir formas adequadas de atuacao, considerando as
diferentes necessidades de motivagao desses sujeitos.

30 Informagao verbal extraida da entrevista realizada com o entrevistado

cujo pseuddnimo é Dialogo.
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Nessa diregcao, Pozo (1996) destaca que os professores
devem atuar no sentido de promover o desenvolvimento dos
processos psicolégicos pelos quais o conhecimento € adquirido,
ensinando os alunos a aprender a aprender.

5 CONSIDERAGOES FINAIS

Sob o horizonte das reflexdes até entéo feitas, é cabivel
tecermos alguns comentarios acerca dessas questdes, conforme
nos propusemos inicialmente.

A motivagdo e o ensino, discutidos no decorrer desse
estudo, enquanto fatores que interferem na aprendizagem do aluno,
tém no bojo de sua esséncia, singularidades que, se consideradas
dentro do contexto que se inserem, permitem mudangas que
podem ser de grande valia para o cotidiano escolar.

Movidas por essa ideia, entendemos motivagdo e ensino
dentro de um processo dialético, em que a atuagao do educador
deve estar voltada para uma praxis - agao-reflexdo-acédo -, no
sentido de tomar consciéncia do papel que a atividade escolar e os
modos de atuagcdo do docente desempenham na aprendizagem
do educando.

A luz do entendimento dos diversos autores aqui
estudados e, talvez a revelia de outros entendimentos, nao
tdo explicitos, cremos, que as representagcées que o aluno faz,
qualquer que seja o carater de sua motivagédo (intrinseca ou
extrinseca) das metas a serem alcangadas, do contexto em que
estdo inseridos, perpassam pelo sentido das atividades docentes
que permeiam o cotidiano escolar. Todavia, conforme Gilly (1980
apud COLL; MIRAS, 2004, p. 269), “todos os trabalhos coincidem
em sublinhar a importancia dos aspectos afetivos e relacionais
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do comportamento dos professores”; assim, “atitude positiva”,
“respeito” “disponibilidade” e “calor afetivo”, desempenham um
papel articulador na percepgao que os alunos possuem de seus
professores.

Ao nos debrugarmos sobre a andlise da pesquisa realizada
no decorrer desse estudo, percebemos que a pratica educativa
dos professores entrevistados esta fundamentada numa formacao
técnica, em que o conhecimento do conteudo, aliado a algumas
técnicas de ensino seriam suficientes para que a aprendizagem do
aluno ocorresse de forma significativa.

N&o obstante, testemunhamos o carater dominante
de uma concepcdo sobre os alunos, fundada numa visdo
profundamente negativa e desvalorizadora do publico especifico
com que trabalham, os alunos do PROEJA.

Conforme podemos verificar pelas respostas dos sujeitos
entrevistados, a motivagdo enquanto recurso de grande valia no
contexto da atividade escolar é pouco compreendida na forma de
ensino desses educadores.

Para além dessa compreensédo, as concepgoes teoricas
contempladas no presente trabalho contrariam essa pratica
educativa. Esses dados revelam a necessidade urgente de uma
formacdo desses professores calcada em saberes e didaticas
especificas para a educacao de jovens e adultos, ja que a formacao
especifica em areas técnicas nao da conta da complexidade dos
processos sociais e cognitivos envolvidos nos atos de ensinar e
aprender.

E importante lembrarmos, como j& dissemos no inicio
deste trabalho, que essas ideias ndo sao inovadoras e tampouco
originais, mas nem por isso perdem sua importancia diante da
complexidade do tema que nos ocupa.

Todavia, 0 que se impde no presente momento, s&o
algumas questdes, que ao nNoOsso juizo, serdo sempre pertinentes,
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para aqueles que comprometidos estdo com a educagdo dos
jovens e adultos, quais sejam: quanto tempo sera preciso para
que as palavras deixem de ser apenas palavras? Quanto tempo
levara até que as teorias tornem-se praticas vivas e permanentes,
arrebatadas dos livros, para adentrarem no contexto da sala de
aula?

Comungando com o pensamento de Paulo Freire (1996),
acreditamos que s6 uma acgao atinente aos preceitos entido
auferidos cria possibilidades para construir alternativas capazes
de renovar o cenario social da educagao dos jovens e adultos, em
todas as suas modalidades, de forma a promover nesses sujeitos o
entusiasmo, a esperancga € a crencga na suas reais potencialidades.
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CURRICULO E FORMAGAO HUMANA NO ENSINO
MEDIO TECNICO INTEGRADO DE JOVENS E ADULTOS

Dante Henrique Moura*
Rosa Aparecida Pinheiro**

1 INTRODUGAO

Aintegracgéo entre o ensino médio e a educacao profissional
(EP) técnica de nivel médio na modalidade EJA tem potencial de
tornar-se significativa para os jovens e os adultos aos quais foi
negado o direito de acesso e/ou de concluséo da educagéo béasica
na faixa etaria de suas vidas denominada de idade propria ou
regular'. Entretanto, até o momento, a implantagdo do Programa
de Integracéo da EP a Educagao Basica na Modalidade Educagéao
de Jovens e Adultos (Proeja?) tem encontrado empecilhos para
alcancar seu principal objetivo — proporcionar a formagéao integral
de jovens e adultos atendidos por meio de cursos que integrem
trabalho, ciéncia e tecnologia e cultura como eixos estruturantes

*

Dante Henrigue Moura, doutor em Educagdo pela Universidade
Complutense de Madri, é professor da Departamento Académico de Formagéao de
Professores do Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande
do Norte. dante.henrique@ifrn.edu.br.

** Rosa Aparecida Pinheiro, doutora em Educacdo pela Universidade
Federal do Rio Grande do Norte (UFRN) e pela Universidade de Barcelona, é
professora do Departamento de Educagao da UFRN.

rosa3@uol.com.br

! Adenominagao regular ou propria para referir-se tanto a faixa etaria como
a modalidade traz pressuposto um duplo preconceito: em relagdo a modalidade
EJA e aos sujeitos aos quais ela se destina. Por isso, quando, ao longo do texto,
esse termo for utilizado para tratar da EJA, sera grafado em italico com o objetivo
de explicitar a discordancia dos autores com o preconceito mencionado

2 O Proeja abrange a integragéo entre o ensino fundamental e a formagao
inicial e continuada, assim como entre o ensino médio e os cursos técnicos de nivel
médio. Neste texto, discute-se apenas a segunda possibilidade.
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do curriculo. Evidentemente, o movimento que esta sendo
produzido no &mbito educacional brasileiro apds a vigéncia desse
Programa vem trazendo algumas contribuicbes importantes na
direcado delineada, mas sao muitas as dificuldades encontradas,
que, em grande parte, sdo decorrentes de distor¢gdes de forma e
de conteudo da formulagdo inicial do Programa.

Neste texto, a partir de revisédo bibliografica, de analise
documental e de observacgao in loco, analisa-se a génese do Proeja
no plano nacional, a partir de 2005 e, com base nesses elementos,
a sua implantagdo no Centro Federal de Educacgédo Tecnoldgica
do Rio Grande do Norte (IFRN). Com esses elementos, reflete-
se sobre as possibilidades de integracdo entre o ensino médio
e os cursos técnicos de nivel médio na modalidade EJA e sua
organizagéo curricular, tendo como referéncia a articulagao entre
0s eixos estruturantes apontados anteriormente, ou seja, trabalho,
ciéncia e tecnologia e cultura. Assim, objetiva-se contribuir para o
debate politico e tedrico-metodologico acerca das possibilidades
de constru¢do do ensino médio integrado como politica publica
educacional.

O texto esta dividido em quatro partes. Na primeira,
discute-se a concepgdo de ensino médio integrado (EMI) aos
cursos técnicos. Em seguida, recorre-se a génese do Proeja
na busca de analisa-la e identificar elementos que, na fase
de implementagdo do Programa, estdo contribuindo para, ou
dificultando, a pretendida integracao curricular. Posteriormente,
analisa-se como esses elementos identificados em um plano
mais amplo vém repercutindo no Proeja/IFRN. Finalmente, sédo
apresentadas algumas considerag¢des acerca das possibilidades
de concretizacdo de uma proposta curricular que atenda as
especificidades dos sujeitos da EJA no ensino médio integrado.
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2 A CONCEPGAO DO ENSINO MEDIO INTEGRADO

No Documento Base do Proeja/Ensino Médio, afirma-
se que a “concepgado de uma politica cujo objetivo da formacao
esta fundamentado na integragcdo de trabalho, ciéncia, técnica,
tecnologia, humanismo e cultura geral, pode contribuir para o
enriquecimento cientifico, cultural, politico e profissional das
populagdes, pela indissociabilidade dessas dimensdes no
mundo real” (BRASIL, 2007a, p. 35). A referéncia explicita desse
Documento ao trabalho como principio educativo e a integracéo
entre trabalho, ciéncia e tecnologia e cultura aponta para
a intencdo de que o EMI a EP destinado ao publico EJA deve
materializar-se a partir da mesma concepg¢ao do EMI destinado
aos adolescentes, embora as metodologias, o material didatico,
a organizagao espago-temporal, dentre outros elementos, sejam
especificos para cada um desses grupos. Dessa forma, parte-se
do pressuposto de que existe um objeto mais amplo de estudo que
€ 0 ensino meédio integrado aos cursos técnicos, o qual pode ser
oferecido na forma regular ou na modalidade EJA.

Nessa perspectiva, pensar no EMI, para adolescentes
ou para jovens e adultos, é conceber uma formagdo em que os
conhecimentos das ciéncias denominadas duras e os das ciéncias
sociais e humanas serao contemplados de forma equanime, em
nivel de importancia e de conteudo, visando a uma formagéo
integral do cidaddo autbnomo e emancipado. O espaco dessa
articulagdo exige uma organizagao curricular em que 0s eixos
estruturantes se integrem, tendo como referencial a vivéncia dos
sujeitos para a qual essa proposta educativa se direciona. Esse
curriculo, como dimensao de regulagéo social e de poder podera
ser aglutinador a partir das possibilidades de interferéncia no
cotidiano e nas expectativas dos sujeitos jovens ou adultos.
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A organizagdo curricular do ensino meédio integrado
pressupde relagbes de poder ao validar a experiéncia de grupos
particulares que apresentam interesses especificos na produgéo
de sentidos e significacdes desses sujeitos. A configuracao
do ensino médio integrado implica, pois, reorganizar relagdes
assimétricas de poder arraigadas na instituicdo ao desnaturalizar
relagbes construidas historicamente e propor um processo de
integracao entre esferas sociais e individuais distintas.

Nesse sentido, considerar, em uma abordagem dialdgica
e dialética, os eixos do trabalho, da ciéncia e tecnologia e da
cultura como dimensdes indissociaveis da formagdo humana
significa compreender o trabalho como principio educativo em seu
sentido ontoldgico e, portanto, como mediagdo de primeira ordem
entre o homem e a natureza e, por isso, elemento central em uma
proposic¢ao curricular para o ensino médio integrado. Compreende-
se que é na busca da produgdo de sua propria existéncia que o
ser humano gera conhecimentos, que sao historica, social e
culturalmente acumulados, ampliados e transformados.

Além disso, no EMI, o trabalho é principio educativo em
seu sentido histérico, pois se consideram as diversas formas e
significados que essa categoria vem assumindo ao longo do
tempo nas sociedades humanas. Isso permite compreender que,
no sistema capitalista, o trabalho “se transforma em trabalho
assalariado ou fator econémico, forma especifica da producao da
existéncia humana sob o capitalismo; portanto, como categoria
econdmica e praxis produtiva que, baseadas em conhecimentos
existentes, produzem novos conhecimentos” (RAMOS, 2004 apud
BRASIL, 2007, p. 46). Assim sendo, incorporar a dimensao histérica
do trabalho no EMI significa considerar exigéncias especificas
para o processo educativo que visem a participagao direta dos
membros da sociedade no trabalho socialmente produtivo.
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Na perspectiva da integracao, nessa linha de raciocinio,
a ciéncia é o conhecimento rigorosamente sistematizado e
intencionalmente expresso como conceito que representa as
relagcdes determinadas e apreendidas da realidade considerada,
convertendo-se, pois, em forgca produtiva (RAMOS, 2004).
Por seu turno, a histéria da tecnologia, a luz da concepgao de
ciéncia como forga produtiva, ocorre no marco da revolugao
industrial, construindo uma relagdo entre ciéncia e tecnologia
que visa satisfazer as necessidades que seres humanos criam
para si individual e coletivamente, constituindo-se, ela mesma,
como possibilidade de extensdo das capacidades de homens e
mulheres. Nesse sentido, a tecnologia é “mediacao entre ciéncia
(apreensao e desvelamento do real) e produgéo (intervencdo no
real)” (RAMOS, 2004 apud BRASIL, 2007, p. 44).

E necessario compreender a tecnologia como construgcdo
social complexa integrada as relagbes sociais de produgao.
Portanto, mais que forga material da producéo, ela, cada vez
mais indissociavel das praticas cotidianas, em seus varios
campos/diversidades/tempos e espacgos, assume uma dimensao
sociocultural, uma centralidade geral, e ndo especifica, na
sociabilidade humana. Passou a ter um lugar de centralidade
em quase todas as praticas sociais e, em particular, no processo
educativo e de pesquisa. Assim, pode-se pensar o trabalho como
categoria central de producdo de saber, sendo que trabalho,
ciéncia e tecnologia sao indissociaveis (LIMA FILHO, 2005).

Todo esse processorelacional de apreensao, desvelamento
e intervengao no real, originado do trabalho enquanto mediagéo
fundamental entre 0 homem e a natureza, resulta na producgao
de conhecimentos, teorias, ciéncia e tecnologia. Cabe ainda
considerar que esses movimentos ocorrem a partir das praticas
realizadas pelos grupos sociais e, portanto, influenciam e sao
fortemente influenciados pela cultura desses mesmos grupos.
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Nesse sentido, compreende-se a cultura como cdédigo de
comportamento dos individuos e grupos que integram determinada
sociedade e como manifestacdo de sua forma de organizacao
politica e econémica, no que diz respeito as ideologias que Ihe
dao sustentagdo (GRAMSCI, apud BRASIL, 2007, p. 44).

A articulagdo desses eixos apresentados, na concepgao
de um curriculo integrado, expressa, no espago escolar, a
circularidade entre culturas evidenciadas nas praticas sociais,
trocas de ideias entre diferentes geragbes, padrdes culturais
e tradigbes — confronto e acomodagdo na agao educativa,
como defende Tura (2002). Diante do exposto, conclui-se que a
formulagdo do curriculo, para a agéo integrada e integral, precisa
ir além de proporcionar o acesso aos conhecimentos cientificos
e tecnolégicos produzidos e acumulados pela humanidade.
Precisa promover o pensamento critico sobre os cddigos de
cultura manifestados pelos grupos sociais ao longo da histdria,
como forma de compreender as concepgdes, os problemas, as
crises e 0s potenciais de uma sociedade e, a partir dai, contribuir
para a construgdo de novos padrbes de trabalho, de producéo
de conhecimento, de ciéncia e de tecnologia, voltados para os
interesses sociais e coletivos.

Apos essa breve discussdo acerca da concepgao do
Ensino Médio Integrado, discutir-se-a o surgimento do Proeja, uma
vez que ha nexos importantes entre a génese desse Programa e
o curriculo em discusséao.
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3 GENESE DO PROEJA

As intengbes explicitadas no Proeja apontam para a
necessidade de a Educacdo Profissional articular-se com a
educacgdo basica e com o mundo do trabalho, além de interagir
com outras politicas publicas, com a finalidade de contribuir para
a garantia do direito de acesso de todos a educagéo basica. Tais
intencdes sado coerentes com o Decreto n®5.154/2004, que revogou
o Decreto n® 2.208/1997 do governo FHC, que determinava a
separagao obrigatdria entre o ensino médio e a EP técnica de nivel
médio. Assim, o Decreto de 2004 entrou em vigor precisamente
para permitir a integracado entre o ensino médio e a EP técnica
de nivel médio, aspecto fundamental para a implementagao de
uma politica publica de EP voltada para a formacgao integral dos
cidadaos?®.

Apesar das intengbes explicitas e das potencialidades
da rede federal de EP em contribuir com o éxito do Proeja,
alguns equivocos importantes marcam a génese dessa iniciativa
governamental. Em primeiro lugar, foi instituido por meio da Portaria
n® 2.080/2005-MEC, que determinava que todas as instituicoes
federais de EP oferecessem, a partir de 2006, cursos técnicos
integrados ao ensino médio na modalidade EJA. Uma portaria
nao pode ir de encontro a um decreto. No caso em questéo, a
Portaria n° 2.080/2005-MEC fere o Decreto n° 5.224/2004, que,
a época, dispunha sobre a organizagdo dos CEFETs (atuais IFs),
estabelecendo, em seu artigo primeiro, que essas instituigdes sdo
detentoras de autonomia administrativa, patrimonial, financeira,

3 Esse processo é mais complexo e polémico do que o acima resumido.

Para um maior aprofundamento, sugerimos ver Ciavatta, Frigotto e Ramos (2005).
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didatico-pedagdgica e disciplinar‘. Apesar das criticas a diversos
aspectos da mencionada portaria, apés poucos dias de vigéncia,
0 seu conteudo foi ratificado, quase integralmente, pelo Decreto
n°® 5.478/2005, que instituiu, no &mbito da rede federal, o Proeja.

Na esfera politico-pedagogica, as poucas instituicbes da
rede federal que a época ofereciam EJA ndo o faziam na forma
integrada a EP. Dentre as experiéncias registradas, destacam-
se as dos IFs de Pelotas/RS, Santa Catarina, Espirito Santo,
Campos/RJ e Roraima. Entretanto, em nenhum deles, havia
integracdo entre o ensino médio e a EP técnica de nivel médio. A
maioria das iniciativas estava restrita a educacgao basica, embora
algumas relacionassem educagéo basica e profissional na forma
concomitante. Diante desse quadro, percebe-se que nao havia (e
ainda nao ha) na rede federal um corpo de professores formados
para atuar no campo especifico da EJA sequer no ensino médio
propedéutico e, muito menos, no médio integrado a EP. Nesse
panorama, nao seria razoavel exigir que a rede federal passasse
a reservar, obrigatoriamente, para os cursos do Proeja, 10% de
todas as vagas anuais destinadas aos cursos técnicos e cursos
superiores de tecnologia, conforme estabelecido no Decreto n°
5.478/2005.

Portanto, essa matéria deveria ter sido estudada,
aprofundada, discutida e avaliada em espagos mais amplos antes
de vir a tona. Caso esses estudos tivessem ocorrido, além dos
dois problemas ja citados, ter-se-ia compreendido que a oferta de
vagas apenas no ambito da rede federal seria insuficiente para
atender a demanda nacional, visto que sua capacidade de oferta é
minima diante da quantidade de jovens e adultos que demandam

4 Em dezembro de 2008, os CEFETs foram transformados em Institutos

Federais de Educacgao Ciéncia e Tecnologia por meio da Lei n° 11.892/2008, que
passou a regular o funcionamento e a organizagdo dessas novas instituicoes.
Neste trabalho, ndo se discutira essa nova institucionalidade, tendo em vista que
a pesquisa que deu origem ao presente texto ja havia sido concluida quando se
concretizou essa transformacao.
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a conclusdo da educacao basica®. E evidente, desse modo, que a
definicdo do conteudo do Decreto inicial deveria ter contemplado
a participacdo das redes publicas estaduais e municipais de
educacéao constitucionalmente consagradas a universalizagéo do
ensino fundamental e a continua ampliagao da oferta do ensino
médio. Ele deveria, também, ter sido discutido na comunidade
académico-cientifica, nas entidades representativas dos docentes
e dos trabalhadores, visando a construgdo de uma politica publica,
em vez de mais um programa focal.

Nessa trajetdria, durante o segundo semestre de 2005,
visando a implantagéo e organizagao de uma proposigao curricular
para o Proeja, a Secretaria de Educacéo Profissional e Tecnoldgica
(SETEC/MEC) realizou um conjunto de oficinas pedagodgicas,
distribuidas pelo pais, cujo fim era promover a capacitagdo dos
gestores académicos das instituicbes da rede federal de EPT.
Nessa acao, também se produziu uma série de analises, reflexées
e duras criticas relativas ao conteudo e, principalmente, a forma
de implantagdo do Programa. Desse processo, dentre outros fatos,
resultaram alteragbes substantivas nos rumos da implantagéo
do Proeja na tentativa de construir uma base mais sélida para
a sua sustentagdo. O primeiro passo foi constituir um grupo de
trabalho plural® que teve a funcdo de elaborar um Documento
Base (BRASIL, 2007), com concepgoes e principios do Programa,
até entdo inexistentes, e cujo resultado apontou na direcéo de
transformar o Programa em politica publica educacional.

Posteriormente, a partir das diretrizes provenientes do
Documento Base, o Decreto n°® 5.478/2005 foi substituido pelo

5 O Documento Base do Proeja (Brasil, 2007) informa a existéncia de

cerca de 30 milhdes de brasileiros com 17 anos ou mais que ndo concluiram o
ensino médio. Em 2006, dados do Censo Escolar revelam que a rede federal de
EP registrou 79.878 matriculas.

6 Compostos por especialistas em EJA das universidades brasileiras,
representantes da SETEC, da SECAD, dos féruns de EJA, dos CEFETSs, das EAFs
e das escolas técnicas vinculadas as universidades federais.
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Decreto n° 5.840/2006, que trouxe mudancgas significativas em
relacdo ao primeiro, destacando-se: a) ampliagdo das cargas
horarias dos cursos, deixando que sejam adotadas no ambito da
autonomia institucional); b) ampliacdo dos espagos educacionais
em que o Proeja pode ser oferecido, incluindo as redes publicas
estaduais e municipais de educacgao; c) ampliagdo da abrangéncia
do Programa ao incluir o ensino fundamental.

Algumas agbes importantes foram sendo desencadeadas
a partir das diretrizes emanadas do Documento Base (BRASIL,
2007), dentre as quais merecem destaque a oferta de curso
de especializagdo voltado para a formagao de profissionais do
ensino publico para atuar no Proeja e as ag¢des decorrentes do
Edital Proeja-CAPES/SETEC n° 03/2006, destinado a estimular a
realizagédo de projetos conjuntos de pesquisa entre universidades
federais e IFs.

No que se refere aos cursos de especializagdo, tal
iniciativa foi o ponto de partida por meio do qual, segundo
dados da SETEC, foram formados mais de 3000 profissionais
nos polos constituidos e distribuidos em todo o pais, a partir
de 2006. Com relagdo a esses cursos, € preciso destacar que,
em um primeiro momento, as ag¢des tiveram continuidade, mas
que vém sendo interrompidas, em alguns polos, na medida em
que o MEC interrompeu o financiamento de novas turmas. Isso
demonstra que, nessas instituicoes, o incentivo inicial do MEC nao
foi suficiente para institucionalizar esses cursos de especializacao.
Como exemplo, pode-se citar o IFRN que entre 2006 e 2009 abriu
14 turmas, todas com financiamento do MEC, mas que a partir de
2010 n&o criou novas turmas.

Na segunda acao destacada, o Edital Proeja-CAPES/
SETEC n° 03/2006, cujo objetivo é estimular a realizagdo de
projetos conjuntos de pesquisa, com a utilizagdo de recursos
humanos e de infraestrutura disponiveis em diferentes instituicées
de educacao superior, incluida a rede federal de EP, 09 projetos
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provenientes, principalmente, de consércios entre universidades
federais e IFs encontram-se em execugdo. Essa agao visa tanto
a produgdo de conhecimentos por meio de pesquisas como a
formacao de pessoal pés-graduado em EP integrada a educacéo
de jovens e adultos, contribuindo, assim, para desenvolver e
consolidar as proposi¢des curriculares e organizativas na area.
Como se vé, os cursos de especializacdo e as agbes inerentes
ao Edital Proeja-CAPES/SETEC estdo voltados, dentre outros
aspectos, para a formacdo de um corpo de formadores de
futuros formadores, na perspectiva de desencadear processos
institucionais voltados para a formulagéo, gestdo e execugéo de
cursos de EMI na modalidade EJA.

Apesar desses avangos, que apontam para possiveis
melhorias a médio e longo prazo, o processo de implantagdo do
Proeja na rede federal, nos estados e nos municipios nao esta
alcangando plenamente os objetivos previstos. Na pratica, até
o momento, a oferta esta majoritariamente circunscrita a rede
federal. Por isso, neste texto, a analise esta restrita a essa esfera’.

Varios aspectos contribuem para um quadro preocupante,
dentre eles: a falta de processos sistematicos de formacéao
continuada dos docentes; a auséncia de discussbes mais
qualificadas no interior das instituigdes acerca da concepcgao do
EMI e da implantagdo do Programa; a forma impositiva como esse
Programa entrou em vigor; os elevados indices de evasao; e uma
visao elitista de parte dos profissionais que integram a rede federal,
0s quais vinculam a entrada do publico da EJA nessas instituicoes
a uma ameaga a qualidade do ensino ali existente. Dessa forma,
esse conjunto de fatores esta contribuindo significativamente para
que haja uma parcial rejeicdo ao Programa no interior da rede,

7 Alguns estados comegam a implantar cursos no ambito do Proeja,

principalmente a partir do financiamento proporcionado pelo Programa Brasil
Profissionalizado. Entretanto, esses cursos ou sdo muito recentes ou ainda estéo
em fase de planejamento, de maneira que ndo estao abrangidos por este estudo.
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reforcando a visdo preconceituosa em direcdo aos seus sujeitos.
Evidentemente, esses aspectos tém estreita relagdo com a
construcéo e o desenvolvimento do curriculo nessas instituigoes.

Essa organizagdo curricular se da em uma formacgao
complexa, que envolve fatores, dimensbes e perspectivas
diferenciadas e, por vezes, antagbnicas. As proposigoes
formuladas devem abranger niveis de conhecimentos comuns,
mas que partam de formagbes educativas diferenciadas em
fungdo das oportunidades educacionais possiveis ao publico
da EJA. Gestar pedagogicamente, na concretizagdo curricular,
esses dominios exige formacgéo especifica e compromisso dos
profissionais envolvidos.

A criagdo de proposi¢cdes originais, referenciadas em
cotidianos diversificados, respeitando a diversidade cultural
e os saberes advindos das praticas culturais, pode oferecer
oportunidades de apropriagdo dos aportes tedricos para a efetiva
integracdo curricular. Nesse sentido, Oliveira e Cesarino (2008),
em pesquisa sobre o processo de implantagéo do Proeja no IFES,
referindo-se a percepg¢ao que a comunidade tem em relagao aos
sujeitos da EJA, afirmam que

Ha necessidade de se romper com os estigmas
produzidos em relagdo aos alunos da EJA
considerados sem preparo, sem base, sujeitos que
ameagam a tradicdo de exceléncia da escola, que
deve estar alerta para a forma como a incluséo
desses sujeitos vem sendo feita, de forma a evitar
que sejam produzidas novas exclusdes dentro do
proprio sistema (OLIVEIRA; CESARINO, 2008,
p.15-16).

Na perspectiva da inclusdo efetiva, a materializacdo de
agdes em um curriculo que contemple a diversidade de contextos
sociais e culturais, que produzem possibilidades educacionais
distintas, ocorre na flexibilizagdo e na adequagéo curricular a cada
unidade dos IFs.
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Em outro trabalho relativo a implantacdo do Proeja,
desenvolvido em instituicdes do Rio Grande do Sul, Santos (2008),
ao se referir aos sujeitos da EJA, afirma que eles nao
correspondem ao tipo moderno® de aluno idealizado, pois estao
fora da faixa etaria denominada como regular; evadiram-se ou
nunca estiveram na escola; trabalham ou buscam por trabalho; ha
muitas mulheres e chefes de familias; enfim, “comp&em multiplas
identidades em desordem [...] em relagdo a ordem do aluno em
idade regular: com uma familia nuclear, na maioria das vezes
branco, heterossexual e catélico” (SANTOS, 2008, p. 9), o que
causa certo estranhamento em comunidades acostumadas ao
padrao regular de alunos.

Para a autora, diante desse quadro,

a escola, ao propor-se em [sic] acolher tais figuras
de desordem, é recomendavel a revisdo de suas
rotinas, seus espacos de aprendizagem, seus
rituais. Este processo pode mexer com a escola
inteira, no gerenciamento de conflitos que até entdo
compunham o senso comum, modos considerados
adequados, agregados ao entendimento de que
para a classe trabalhadora qualquer ensino servia,
um ensino de pobre para pobre. (SANTOS, 2008,

p.9.)

Essas reflexdes ratificam a ideia de que o aligeiramento
do processo de concepgdo dos projetos educacionais e a falta
de formagado prévia, ou pelo menos simultanea, dos docentes
que estdo atuando nessa esfera educacional e de féruns de
discussao das experiéncias curriculares, sao fatores significativos
da constituicdo do atual quadro de dificuldades enfrentadas na
implementacao do Proeja.

8 De acordo com os padrdes culturais advindos da Modernidade, a elite, que

era minoria sustentava os padrdes culturais mais refinados enquanto propagava
que a populagdo em massa viria a ameagar esses padrdes chegando a propor nos
curriculos escolares um treinamento de resisténcia a cultura de massa.

171



Apos explicitar a concepgao de EMI e realizar essa breve
reconstrugdo sobre a génese do Proeja e suas consequéncias,
analisar-se-a a realidade concreta que vem sendo construida,
principalmente na Unidade de Natal do IFRN, objeto deste estudo.

4 O PROEJA NO IFRN: ALGUNS AVANGCOS E MUITAS
CONTRADIGCOES

Os estudos realizados elucidam que, de forma geral, a
realidade do IFRN reflete a situagcdo nacional ja caracterizada.
Assim, inicialmente, destaca-se a forma apressada como a
Instituicdo decidiu implantar, ja em 2006.2, os cursos vinculados
a esse Programa nas unidades de Mossord, Natal/Zona Norte,
Currais Novos e Ipanguacu''; também, ao mesmo tempo, causa
estranheza o fato de ndo terem sido implantadas turmas no
Campus Central/Natal.

E importante mencionar que a unidade de Mossord, a
época, contava com mais de 10 anos de funcionamento, enquanto
que as demais comecaram suas atividades, em 2006.2, ja com
cursos do Proeja. Importa ainda ressaltar que o IFRN nunca havia
atuado anteriormente na EJA mesmo nas unidades ja existentes —
Natal/Campus Central e Mossoré — e que a maioria dos professores
gue passou a trabalhar nesses cursos tampouco teve formacgao
especifica para o EJA, seja prévia ou simultdnea a essa atuagéo.

No caso de Mossord, a falta de formagdo prévia dos
professores para atuar no EMI/EJA, apesar de grave, pode ser
parcialmente amenizada, porque, naquela unidade, ja havia desde

" Além dessas turmas, o IFRN também ofereceu uma turma de curso

técnico integrado ao ensino médio na modalidade EJA em Controle Ambiental —
turma do convénio IFRN/MST/MDA/INCRA —, a qual ndo foi incluida na presente
analise, em razdo de suas especificidades, dentre elas o fato de o conjunto de
professores que nela atuou ter aceitado voluntariamente convite da gestéo.
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2005 o EMl/adolescentes. Dessa forma, os docentes tinham
a possibilidade de conhecer a concepcédo do EMI vigente na
Instituicdo. Nao obstante, esse fato apenas abranda a situagao,
visto que os estudantes com os quais esses profissionais vinham
trabalhando eram adolescentes oriundos, em geral, de uma
trajetéria continua de estudos, de acompanhamento familiar e
que, dentre outras especificidades educativas e socioecondmicas,
ingressaram na Instituicao mediante um rigoroso processo seletivo.
Enquanto isso, os sujeitos da EJA trazem consigo um conjunto
de caracteristicas préprias, como descontinuidades de estudos,
reprovagdes, lacunas cognitivas, necessidade de trabalhar para
ajudar na renda familiar ou para manter a propria familia, dentre
outras amplamente conhecidas na literatura especifica da EJA,
gue os diferencia fortemente dos demais.

Além disso, apesar de, em 2005, ter sido implantado o EMI
na unidade de Mossord, destinado aos estudantes da trajetéria
regular, em 2006, ainda ndo estava (como nao esta atualmente)
consolidada a concepg¢ao do EMI conforme discutida na segunda
parte deste texto. Na pratica, o que ha é uma justaposicédo entre
as disciplinas ditas de formagéao geral e a parte profissionalizante
dos respectivos cursos. E evidente que a implantagdo do Proeja
tem, potencialmente, a capacidade de contribuir para acelerar
a consolidagdo de uma concepgao curricular de EMI no IFRN,
mas, para tal, o processo teria que contemplar um planejamento
voltado ao desenvolvimento de agbes que viabilizassem um
repensar institucional sobre a relagédo entre a teoria e as praticas
pedagodgicas, na perspectiva de construir uma nova praxis
curricular capaz de contribuir para a formacéo integral de cidadaos
a partir dos eixos estruturantes ja discutidos: trabalho, ciéncia e
tecnologia e cultura.

NasunidadesNatal/ZonaNorte, Ipanguague CurraisNovos,
a situagédo é ainda mais complexa, pois, nelas, os professores,
recém-aprovados em concursos publicos, j& comegaram a atuar
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diretamente no Proeja a partir de 2006.2, embora 0os exames nao
tenham exigido conhecimentos especificos para esse fim. Esse
quadro permite concluir que, institucionalmente, nao foi assumido
que a modalidade EJA se constitui como um campo curricular
particular e que requer especificidades em metodologias,
estratégias de ensino-aprendizagem, materiais didaticos e
organizacdo espago-temporal, o que também implica formacao
especifica dos docentes (PAIVA, 2005).

Compreende-se que, na dimensao curricular, a propria
organizacdo do espacgo escolar comporta formas ritualizadas
de organizagdo e demarcagao do tempo, outorgando sentidos
as acoes e justificando uma hierarquia de posi¢cdes nas formas
de integracdo social. Nesse espacgo, também ha embates no
confronto de saberes, comportamentos e cultura do educando
com a cultura escolar e de estudo proposta pela instituicdo. A
dindmica institucional, cristalizada na cultura escolar, obstaculiza
as mediagbes entre grupos culturais potencializadas pela
implantacéo do Proeja.

Pressupondo que é no cotejo/conformagéo entre modelos
e logicas culturais diversas que ocorre a circularidade cultural
na agao educativa, as relagdes fundadas na cultura escolar nédo
um jogo de interesses e interagdes estabelecido no dialogo dos
conteudos disciplinares que se expressam na matriz curricular.
Se parte significativa dos docentes do IFRN estdo pautados nos
codigos da cultura escolar, baseados na cultura padrdo dominante,
gera-se um conflito de interesses, pois os alunos do Proeja trazem
para a escola seus costumes, seu modo de ser, de pensar, de agir,
fruto da visdo de mundo no qual estao inseridos, ou seja, atitudes
préprias das culturas populares. Dessa forma, o que se vé é
que suas linguagens vao sendo desmerecidas, e seus valores,
normas e estilos de vida desautorizados, para poder inseri-los na
cultura escolar, entendida como padrao mais elaborado, mais bem
sistematizado e mais erudito.
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Em uma instituicdo pedagdgica, a relagdo entre
conhecimento e poder implica processos de dominagao escolar,
uma vez que esses se desdobram emritos e em mitos institucionais.
No entanto, as instituicbes ndo sdo formadas unicamente por
regras formais. Existem também, no contexto escolar, regras
informais e nao formais que, por vezes, sdo mais poderosas do
que as regras hierarquicas de autoridade formal.

Entretanto, isso nado significa que o IFRN, ou qualquer
outra instituicdo, tenha, obrigatoriamente, que constituir um
quadro docente totalmente diferenciado para atuar na EJA, pois
€ viavel que um docente que ja atua no ensino médio integrado
destinado aos adolescentes e/ou na EP possa, a partir de uma
adequada formacgao, passar a trabalhar também nessa modalidade
educacional. O que nao se mostra apropriado, embora venha
sendo praticado de forma recorrente, é destinar docentes para
atuar na EJA sem que eles recebam formagao para esse fim.

Outro aspecto a considerar na presente analise é o
fato de que, simultaneamente ao movimento de implantagcao do
Proeja, o IFRN comecgou a oferecer a primeira turma do Curso de
Especializagdo em EP Técnica de Nivel Médio Integrada ao Ensino
Médio na Modalidade EJA, como um dos 15 polos habilitados
pela SETEC/MEC. No curriculo desse curso, é relevante a
discussdo acerca da concepc¢ao do EMI para abranger também
profissionais das instituicdes da rede federal de EP localizadas no
Estado do RN e os da rede estadual. Apesar disso, pouquissimos
professores da instituicdo participaram — principalmente no caso
das novas unidades — pois a eles foram destinadas turmas do
Proeja com o fim de atender a demanda do MEC por aumento
da matricula nessa esfera educativa, tornando dificil conciliar a
atividade docente de sala de aula com a assisténcia ao curso.
Dessa forma, naturalizou-se o fato de que professores com pouca
ou nenhuma aproximagao ao campo da docéncia da EP, de uma
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maneira geral, e, particularmente, do Proeja atuem nesse campo
sem a correspondente formagao, apesar de, paradoxalmente, a
instituicao estar formando docentes para esse fim.

Assim, constata-se que prevaleceu a légica economicista-
eficientista, impulsionada pela pressdo do MEC, com o objetivo
de apresentar dados estatisticos para a sociedade a respeito de
vagas oferecidas nesse dominio educacional.

As analises até aqui desenvolvidas permitem concluir que
caberia destinar o semestre 2006.2 ao processo inicial de formagéao
dos profissionais que iriam atuar no Proeja por meio do curso
oferecido pela prépria instituicdo, adiando o inicio da oferta do
Proeja para 2007.1 em beneficio da qualidade da a¢ao educacional
do IFRN e em respeito aos profissionais recém-ingressos. Outra
possibilidade seria iniciar as atividades das novas unidades com
um menor numero de turmas e organizar a jornada dos docentes
de modo a compatibiliza-la com a formacgao requerida.

Ao ja evidenciado, € necessario acrescentar outro
importante elemento que vem comprometendo a qualidade das
agdes nesse Programa. Trata-se da concepg¢ao dos cursos e
da respectiva elaboragdo dos seus planos. A proposicdo de um
curriculo integrado no IFRN toma como base o trabalho como
principio educativo e a interdisciplinaridade que tenha significado
e contextualizagdo, promovendo reflexdes criticas perante o
cotidiano e uma maior interagdo social entre aluno e docente.
Na implantagdo de um enfoque interdisciplinar, a formagédo dos
docentes devera ter como fonte os saberes sobre como os alunos
do Proeja aprendem. Os educandos n&do apenas aprendem de
forma diferente, mas também aprendem melhor quando se lhes
ensina utilizando seus estilos de aprendizagem predominantes.
Os distintos estilos de aprendizagem requerem distintos modos de
ensinar, proprios as diferengas existentes entre eles.
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Antagonicamente, no IFRN, procedeu-se a uma
transposicao linear e reduzida dos planos dos cursos técnicos
integrados ao ensino médio destinados aos adolescentes para os
planos dos cursos técnicos integrados ao ensino médio destinados
ao publico da EJA. Na falta de tempo e de profissionais habilitados
para pensar um projeto que contemplasse as especificidades
dos sujeitos jovens e adultos em processo de educagéo escolar
e, portanto, estratégias, metodologias, tempos, espagos, etc.
adequados a esses sujeitos, os planos dos cursos sdo semelhantes
aos planos do EMI para os adolescentes. A principal diferenca esta
na carga horaria, que nos primeiros é significativamente menor do
que nos dirigidos aos adolescentes. O quadro 1 evidencia essa
diferenga.

- Carga horaria (h) -
. Carga horaria (h) — . =
Curso Unidade intearado Reqular integrado Educacao
9 g de Jovens e Adultos
Formacao 2190 Formacao 1.680
geral geral
» Natal/ Base comum 360 Base comum | -
Informatica Zona F ~ = =
Norte ormagao 1.300 | -ormaceo 1.420
profissional profissional
Total 3.850 | Total 3.100
Formagéao 2190 Formagéao 1500
geral geral
. Natal/ Base comum 360 Base comum | -
Eletrotécnica | Zona F — F —
Norte ormagao 1.420 | Formacao 1.510
profissional profissional
Total 3.970 | Total 3.010
Formacao 2190 Formacao
geral geral
o i Base comum 360 Base comum
Edificagoes Mossoro o =
Formacéao 14 Formagéao
. 450 L
profissional profissional
Total 4.000 | Total 3.220
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Formacao 2190 Formacao 1.680
geral geral
) Currais Base comum 360 Base comum | -
Alimentos Novos = - = =
ormagao 1.330 | -ormaceo 1.420
profissional profissional
Total 3.880 | Total 3.100
Formacéao 2190 Formacgéao 1680
geral geral
) Base comum 360 Base comum | -
Agroecologia | Ipanguacu — —
Formagéao Formagéao
L 1.450 L 1.420
profissional profissional
Total 4.000 | Total 3.100

Quadro 1: Cargas horarias do Ensino Médio Integrado aos cursos
técnicos (Regular e modalidade EJA).

Fonte: Adaptado, a partir do sitio: http://www.cefetrn.br/ensino/cursos-
oferecidos.

Essa decisdo institucional tem vinculagdo a aspectos
legais, ja que o Decreto n° 5.840/2006 mantém a exigéncia do
cumprimento integral da carga horaria minima estabelecida para
cada uma das areas profissionais, mas permite uma reducgao de
até 50% na carga horaria da denominada formagéo geral; por
outro lado, também ha um componente interno, pois esse mesmo
Decreto estabelece que a carga horaria maxima para os conteudos
vinculados a formacgao geral é decisdo de cada instituigao.

Essa situagdo n&do é uma realidade apenas local, pois
esse cenario se repete em outras formulagdes curriculares no
ambito da rede federal. Desse modo, Oliveira e Cesarino (2008),
ao se referirem a formagéao de professores para atuar no Proeja e
a integracao entre ensino médio e EP no IFES, concluem que

Considerando o programa como campo de
possibilidades na formagdo de professores,
aparentemente, pouco conseguimos avangar no
que concerne ao estudo e aprofundamento das
concepgdes tedrico-metodolégicas que orientam
a proposta de integragdo da EP e EJA. Torna-se
necessario repensar a concepgdo de integragdo

178



vigente, que se restringe a entender o curriculo
integrado como o deslocamento ou incluséo
de disciplinas das areas técnicas para junto
das disciplinas de formagédo geral. (OLIVEIRA;
CESARINO, 2008, p. 15.)

Nesse sentido, a discussdo sobre a concepgao vai
muito além da disputa de carga horaria entre formacao geral e
especifica, pois a centralidade do debate deveria estar em como
romper com essa dicotomia, na perspectiva de tornar a formagéo
realmente integral sem fragmentagdes ou falsas oposigdes entre
0 que é geral e o que é especifico. Entretanto, o fato de nao
discutir profundamente essa concepc¢ao e, além disso, privilegiar,
nos cursos do Proeja, os conteudos de formacao profissional em
detrimento daqueles relacionados mais diretamente a formacao
cientifico-cultural dos estudantes, revela uma opgdo pela
instrumentalidade da formagao contrapondo-se, dessa forma, a
concepgao do EMI e do Proeja ja discutidos.

Essa énfase na formagao instrumental, no campo
profissional, em detrimento dos aspectos cientifico-tecnoldgico-
humanisticos podera acarretar diferenciagdes entre a formacao
proporcionada aos adolescentes que cursam o EMI regular e os
sujeitos do Proeja, com prejuizos para os ultimos. Para agravar
essa situacao, a falta de adequagéao curricular a um processo de
avaliagao continuo contribui para a alta taxa de repeténcia e evaséo.
Faz-se, pois, necessario um diagndstico para pensar estratégias
com o objetivo de suprir as deficiéncias explicitadas e também
como forma de o aluno nao ser aprovado sem dominar conteudos
relevantes. Nessa avaliacdo diagnédstica, as caracteristicas do
contexto em que o educando esta inserido tém forte influéncia na
aprendizagem, podendo ser distintas em dois niveis: o sociocultural
(macrossocial) e o institucional (microssocial). Entende-se que
esses dois niveis estdo impregnados de concepgdes, discursos
e politicas vigentes na sociedade em que estdo inseridos os
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educandos e os docentes, e trazem um determinado valor a
experiéncia de aprendizagem.

Conforme explicitado anteriormente, as questdes
identificadas no ambito do IFRN também s&o recorrentes em outras
instituicbes da rede federal, como indicam os trabalhos que estéao
sendo produzidos nessa esfera. Nesse sentido, Castro e Vitorette
(2008) analisam as resisténcias a implantagao do Proeja no IFGO.
As autoras colocam as dificuldades em um campo mais amplo
ao afirmarem que se enraizaram nessa instituicdo as politicas
vigentes nos anos 1990 na EP brasileira, as quais potencializaram
a fragmentacéao do curriculo, extinguindo os cursos que integravam
ensino médio e EP. Dessa forma, explanam as autoras que,
mesmo apos a vigéncia dos Decretos n° 5.154/2004 e 5.840/2006,

a configuragdo de um contexto interno,
profundamente dividido em relagdo as concepgdes,
principios e funcdes da EP e tecnoldgica, ressalta
a vitéria das proposi¢cdes politicas educacionais
de ambito estrutural que procuraram desarticular
uma orientagao educacional de cunho formativo,
assentada naintegragéo entre conhecimentos gerais
e técnicos, e por isto, potencialmente humanizadora
e emancipatéria [...], assim como rearticula-la em
outra perspectiva, cujo carater se fundamenta no
produtivismo, na fragmentag&o e no economicismo.
(CASTRO; VITORETTE, 2008, p. 2.)

Esse quadro dificulta a implementagdo do Proeja, visto
que a integragdo no ensino médio profissionalizante regular tem
experimentado dificuldades para uma organizagéo interdisciplinar
e integradora. As principais dificuldades s&o observadas na
formulacdo de novas proposi¢cdes pelos docentes responsaveis
por essa dimensdo. As perspectivas epistemoldgicas desses
docentes dependem da cultura genérica e da pedagogica, pois
o0 conhecimento e os saberes dos curriculos sao elaborados
individualmente dentro de contextos culturais e de tradigdes
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dominantes dos quais recebem influéncias e, assim, condicionam
modelos educativos de acordo com o momento histérico
vigente.

Diante da importancia da proposicao do Proeja, cabe
ao docente formular indagagbes em torno do conhecimento,
analisando aspectos cruciais num modelo de ensino em que se
deseja compreender suas especificidades. Mas, apesar dessa
importancia, o docente ndo trata as dimensdes epistemoldgicas
nos métodos didaticos e nos curriculos, e esta auséncia € devida
a falta de criticismo no discurso dominante, reproduzindo a cultura
dada como obrigatoria e indiscutivel para os alunos e os docentes.

O pensamento e o comportamento do docente é
consequéncia de mediacbes de socializagdo profissional, e o
desenvolvimento do curriculo depende do conhecimento desse
docente e da coordenacgao da equipe pedagogica para se cumprir
determinados objetivos e atividades. Sabe-se que o saber pratico
util dos docentes procede basicamente de sua propria experiéncia
e do saber coletivo dos profissionais do ensino, via socializagédo
horizontal (de outros docentes) nos centros escolares. Portanto,
eles nao trabalham isoladamente nem sdo mediadores isolados
no curriculo, mas trabalham em uma mediacéo coletiva, de
racionalidade grupal nas equipes pedagdgicas.

Retomando a situagdo especifica do IFRN, apresentam-
se, em seguida, alguns resultados preliminares, visto que nao
houve concluséo de turmas do Proeja nas unidades estudadas.

Entre os estudantes que ingressaram em 2006.2, é
preocupante a quantidade de desisténcias. Nao foram localizados
dados oficiais publicados em todas as unidades pesquisadas,
mas, por meio de observagdo e de contatos com informantes,
constatou-se que a reprovagdo, em alguns casos, alcancga
os 75%, tendo sido necessario reagrupar turmas de cursos
distintos na Unidade Natal/Zona Norte. Nessa mesma Unidade,
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66 estudantes do Proeja foram jubilados. Esse € um dado que
causa estranhamento, pois o Programa é destinado a inclusdo de
sujeitos que foram expulsos de uma trajetoria de escolarizagdo em
razdo de suas condi¢des de vida. E, portanto, paradoxal que, por
meio desse mesmo Programa, eles sejam novamente banidos da
educacao escolar.

No caso da unidade Currais Novos, o Relatério de
Gestao/2007 trata da evasao da seguinte forma:

O alto indice de evasdo observado nas duas
modalidades (Integrado/EJA e Subsequente) é fator
preocupante e deve serconsiderado no planejamento
da oferta de cursos nestas modalidades para os
préximos periodos. Analisando os numeros, temos
uma evasdo (em apenas um ano) de 46,34%
na turma de Integrado/EJA Alimentos Matutino
e de 60% na turma de Integrado/EJA Alimentos
Vespertino. (IFRN/UNEDCN, 2007, p. 39.)

As informacgdes provenientes das outras unidades, embora
nao estejam disponiveis oficialmente nos respectivos relatérios de
gestéo, ratificam o quadro acima apresentado.

A analise ja desenvolvida permite concluir que essas
elevadastaxasdeevaséo ejubilagdonaoforamde responsabilidade
unica dos sujeitos-estudantes. Ao contrario, a Instituicdo ja se
deu conta de que sua agdo nao esta sendo adequada — esse é
um aspecto positivo: a compreensdo de que existe o problema
— pois, ao longo de todos os quatro semestres de existéncia do
Proeja, houve mudangas nos critérios de ingresso e nas matrizes
curriculares, revelando uma busca institucional por uma melhor
conexao com os sujeitos aos quais se destina o Proeja, na
perspectiva de melhorar a sua atuagao nesse campo.
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5 CONSIDERAGOES FINAIS

No desenvolvimento do presente texto, identificam-se
alguns avancos no que se refere a materializacao do EMI na
modalidade EJA como uma possibilidade de formagao integrada e
integral desses sujeitos, mas também muitos movimentos que vao
em direcao contraria a consecugao dos objetivos e da concepgao
de formacdo humana propostos, tanto no ambito nacional, como
no caso do IFRN. Para minimizar as distorcbes e maximizar os
avancgos, & necessario construir conhecimento nessa nova esfera
educacional. E fundamental consolidar uma concepgao que oriente
os processos de (re)construgao e de desenvolvimento curricular,
uma vez que as proéprias sinalizagdes oficiais sao contraditorias.
De um lado, embora com algumas lacunas, o Documento Base do
Proeja aponta para a formacéo integral dos sujeitos do Proeja, a
partir da integragao entre trabalho, ciéncia e tecnologia e cultura;
por outro lado, os documentos legais ndo apontam nessa diregdo
com a mesma énfase e, em alguns aspectos, sdo, inclusive,
contraditérios (Decretos; e Resolugbes do CNE, atualmente
vigentes).

Diante dessa realidade e visando contribuir para uma
formagao humana verdadeiramente emancipadora, é fundamental
insistir na organizagao curricular quanto a centralidade da categoria
trabalho, e no trabalho como principio educativo dos processos
formativos. Mesmo tendo consciéncia das limitacbes dos espacos
educativos frente a forma hegemdnica de sociabilidade humana,
que é determinada pelos interesses do capital, compreende-se que
essa é uma disputa na qual o curriculo esta diretamente envolvido,
uma vez que ndo ha neutralidade na educagdo em geral nem no
curriculo em particular.
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Na modalidade EJA, esse eixo central deve ser
materializado em uma abordagem intercultural, como perspectiva
desafiadora a construgdo das diferencas e do preconceito,
por intermédio de curriculos que promovam a sensibilizacdo
a pluralidade cultural. Para dar a esse projeto intercultural
viabilidade, é necessario valorizar a diversidade, questionando
diretrizes e trabalhando a construcdo de identidades culturais
sem cair na homogeneizagao de seus integrantes, ao preservar
padrdes étnicos e culturais sem marginaliza-los. Ao reelaborar
e sair das certezas dos antigos modelos, pode-se construir um
curriculo que, em uma sociedade plural, combata a intolerancia e
promova uma educacao mais democratica.

Entretanto, é importante compreender que o atendimento
a diversidade néo significa precarizar a educagao destinada aos
grupos sociais objeto dessa atencdo. E preciso atender a todos
com qualidade, na perspectiva de contribuir para a igualdade de
direito de todos.

Assim sendo, acredita-se que as instituicdes educativas,
principalmente as publicas, devem cumprirum papel de socializagéo
e formacgao de cidadania emancipada e de consolidagao de direitos
humanos basicos, embora estejam expostas a pressdes sociais,
a fim de atender a diferentes interesses tanto politicos quanto
pedagogicos.

Quando a instituicdo educativa se relaciona com a
comunidade em que esta inserida, levando em consideragao sua
cultura, crengas, valores e o aproveitamento de seus recursos, as
exigéncias desse grupo pedem um plano particular do curriculo,
que escapa aos conhecimentos individuais dos professores e
pede uma coletividade para a elaboragao de um projeto educativo
que atenda as necessidades comunitarias.

Esse compromisso € um posicionamento politico da
instituicao, a partir de seu projeto politico-pedagdgico e curricular
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de intervencédo social. Na experiéncia apresentada do IFRN,
constata-se um embate na correlagao de forgas dos componentes
da Instituicdo. Apesar de suas dificuldades, como em outras
instituicoes, é necessaria a defesa da implantacao e concretizacao
do Proeja, pois

o PROEJA tem conseguido aglutinar pessoas e
projetos, no interior da Instituicdo, cujos interesses
vinculam-se a promogdo da educagao publica,
gratuita, de qualidade académica e social. Estes
principios podem ser concretizados, na EP e
tecnolégica, por meio da afirmagédo de uma escola
unitaria e politécnica, de formagdo omnilateral,
pelo desmonte de aparatos politico-administrativos
e organizacionais facilitadores de agdes de cunho
privatista. (CASTRO; VITORETTE, 2008, p. 4.)

Como evidenciado, o Proeja, como espagco de
formulacéao e integracdo curricular que possibilite a articulagdo
entre concepgdes de formagdo humana no dmbito do ensino
médio técnico na modalidade EJA, apresenta possibilidades
concretas de um redimensionamento da organizagao curricular
para trabalhadores em processo de formacao. Essa acao esta
imbricada no contexto politico-administrativo em que esta
inserida a instituicdo e as opgdes filosdficas e politicas dos
gestores e docentes que compdem cada centro educativo.

Considera-se, portanto, que os caminhos do Proeja serao
tragcados de acordo com o compromisso social da instituicéo
em relagdo a populagéo em geral e a construgdo de uma nova
identidade coletiva, associada a produgado de conhecimentos
que possam ser (re)construidos e apropriados pelos cidadaos,
independentemente da origem socioecondmica.
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IMPLANTAGCAO DO PROEJA NO CAMPUS CURRAIS
NOVOS DO IFRN: AVANGCOS E DESCONTINUIDADES

HISTORICAS

Joab Frankley da Silva Dantas*
Dante Henrique Moura**

1 INTRODUGAO

Este trabalho tem como objetivo analisar a implantagéo do
PROEJA no Campus Currais Novos do IFRN, buscando perceber
0s avangos e contradicbes presentes neste processo.

Para atingir esse fim, buscou-se identificar os avancgos e
obstaculos inerentes a esse processo e analisaram--se as agoes
que foram realizadas pela Instituicdo, visando a permanéncia de
alunos e a melhoria da oferta do PROEJA, bem como as formas de
ingresso dos processos seletivos do PROEJA no Campus Currais
Novos do IFRN.

A metodologia adotada consistiu em reviséo teorica,
analise documental e pesquisa de campo junto aos segmentos
presentes na Instituigao.

*

Servidor do IFRN, lotado no Campus Currais Novos. Graduado em
Ciéncias Sociais pela UERN. Especializando em PROEJA pelo IFRN. E-mail:
professor.joabdantas@gmail.com

** Professor do IFRN, coordenador do Nucleo de Pesquisa em Educacéo
— NUPED/ IFRN —, membro do GT Trabalho e Educagdo da ANPED, engenheiro
eletricista pela UFRN e doutor em Educagéo pela Universidade Complutense de
Madri. E-mail: dante.moura@ifrn.edu.br
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2 IMPLANTAGAO DO PROEJA NO IFRN EM CURRAIS NOVOS

Na rede federal de ensino e, especificamente no Instituto
Federal do RN, a oferta de vagas para o PROEJA a partir de 2006.2
gerou uma série de discussdes das mais variadas, sendo notoria
a preocupagdo dos profissionais envolvidos com a aprendizagem,
rendimento escolar, qualidade do ensino, entre outros fatores que
envolvem esta oferta educacional.

Nessa perspectiva, &€ importante analisar que frutos e que
limitagdes se pode observar dessa experiéncia nos IF’'s no ambito
do PROEJA.

2.1 CARACTERIZAGCAO DAS TURMAS

Entre 2006.2 e 2009.1, foram criadas ao todo seis turmas,
incluindo uma turma especial formada em decorréncia da lacuna
entre as ofertas de 2006.2 e 2008.2. Essa turma foi chamada de
EJINHA, em decorréncia do pequeno niumero de alunos.

Das turmas iniciadas em 2006.2, aproximadamente, 80%
dos alunos tinham ensino médio completo.

Atualmente, de 200 alunos ingressos entre 2006.2 e
2009.1, temos 119 alunos com matricula ativa atendidos pelo
PROEJA, segundo a Coordenadoria de Assisténcia ao Estudante
do campus.

Vale salientar que, dos 81 estudantes com matricula
inativa, 30 deles s&o alunos ingressos em 2006.2 (de um total
de 80) que concluiram seu curso técnico; sobre os outros 51
estudantes ndo se tém informagdes precisas, mas a maioria é
evadida e um pequeno numero destes trancou matricula.
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Percebe-se que o problema da evasdo no Campus
Currais Novos ocorreu fortemente nas primeiras turmas ingressas
em 2006.2. Um dos fatores atribuidos a isso € a oferta diurna dos
cursos, pois muitos estudantes abandonaram os estudos em fungao
do trabalho. Essa evasao nas primeiras turmas também ocorreu
nos demais campi do IFRN, conforme foi possivel perceber nas
apresentagdes realizadas durante o “Dialogos PROEJA”, evento
realizado pela instituicdo em 2009. Ja entre os semestres 2008.2 e
2009.1, praticamente nao houve evasao, segundo informagéo de
gestores académicos da Instituigdo. Entre os motivos, elenca-se
a mudanga de turno dos cursos para o turno noturno e a adogao
da bolsa de incentivo a permanéncia no PROEJA, no valor de R$
100,00, a partir do semestre 2008.2.

A oferta de vagas para o PROEJA, em Currais Novos,
ocorreu conforme quadro abaixo:

Semestre | Vagas Curso Turno
2006.2 40 Alimentos Matutino
2006.2 40 Alimentos Vespertino
2008.2 40 Alimentos Noturno
2008.2 40 Informatica Noturno
2009.1 40 Informatica Noturno

Total 200

Quadro 1: Oferta de vagas para o PROEJA em Currais Novos.
Fonte: Sistematizagdo dos dados tendo como referéncia os editais de
processos seletivos do CEFET-RN/IFRN dos respectivos periodos.

A tabela acima apresenta dados que revelam alguns
problemas detectados na implantacdo do PROEJA que
serdo analisados adiante, entre eles, podemos destacar a
descontinuidade na oferta de cursos e horarios de aula das turmas
iniciais.
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2.2 EQUIVOCOS NA IMPLANTAGAO DO PROEJA

A oferta de cursos diurnos durante o semestre 2006.2 foi
um dos possiveis equivocos na implantagdo do PROEJA no IFRN
em Currais Novos. Em fungéo disso, houve dois sérios problemas:
a baixa demanda de candidatos; a evasao em decorréncia do
turno das aulas, pois havia incompatibilidade entre o horario de
aulas e o de trabalho (43,75%)".

A descontinuidade nas ofertas de vagas € um segundo
aspecto a ser mencionado. Ao se analisar o quadro 1, percebe-
se que houve uma lacuna de 3 semestres (1 ano e meio) sem
oferta de turmas da modalidade, além do que, nos periodos entre
2008.2 e 2009.1, iniciou-se o primeiro periodo, ofertando cursos de
Alimentos e Informatica e, no segundo, apenas o de Informatica,
mantendo novamente o problema de descontinuidade em turmas
regulares para os alunos que porventura fossem reprovados.

A falta de formacao docente especifica antes do inicio
desta oferta educacional é outro aspecto importante a enfocar.
Percebe-se que essa modalidade de ensino causou inquietacao
para alguns segmentos da Instituigdo, por se tratar do atendimento
a um publico diferente do qual o Instituto costumeiramente recebia.

2.3 ACOES IMPORTANTES REALIZADAS PELO IFRN NO
AMBITO DO PROEJA

Elencamos a seguir algumas ac¢des que foram realizadas
pela Instituicdo visando a permanéncia de alunos e a melhoria da
oferta do PROEJA. Percebeu-se que tais agbes contribuiram para
a reducéao da evasao no Campus Currais Novos.

L Conforme dados fornecidos pela equipe pedagdgica de Currais Novos,

fruto de avaliagéo de diagnostico realizada com as turmas ingressas em 2006.2.
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e Oferta dos cursos PROEJA no turno noturno;

e Concessdo de bolsa auxilio-financeiro de incentivo a
permanéncia, no valor de R$ 100,00 (cem reais) mensais;

o Oferta de curso de formagédo em nivel de pés-graduagao
lato sensu em PROEJA, beneficiando servidores da
Instituicdo, dos municipios e do estado que trabalham com
0 publico da EJA nessas localidades, potenciais ofertantes
do PROEJA;

e A construgdo de conhecimento e formagéo de grupos de
investigacdo nesse campo, com destaque para o NUPED
(Nucleo de Pesquisa em Educagéo) e publicagbes de
trabalhos de pesquisa na area;

e O Projeto “Dialogos PROEJA”, que conta com o apoio
do Ministério da Educacdo, por meio da Secretaria de
Educacao Profissional e Tecnolégica — SETEC.

3 FORMAS DE INGRESSO DO PROEJA NO CAMPUS CURRAIS
NOVOS DO IFRN: A PERSPECTIVA DOS DOCUMENTOS
OFICIAIS

Nesta secgéo, se analisara de modo sucinto as formas de
ingresso a partir de analise documental, tendo como referéncia os
editais de processos seletivos para os semestres 2006.2, 2008.2
e 2009.1, periodos em que foram ofertadas vagas para o PROEJA
no Campus.
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3.1 FORMAS DE INGRESSO DO PERIODO 2006.2

Para o semestre 2006.2, foram publicados trés editais
para tornar possivel o preenchimento total das vagas ofertadas
para o PROEJA.

O EDITAL N° 12/2006 (CEFET-RN, 2006a) apresenta
alguns aspectos interessantes para analise e reflexao.

Segundo o edital, o processo de selecdo estava aberto
a jovens e adultos que atendessem aos seguintes requisitos:
ter concluido o ensino fundamental, ter interesse em cursar o
ensino médio integrado a uma formacao profissional, ter 17 anos
completos até a data da matricula. Cinquenta por cento das vagas
foram destinadas para alunos que cursaram do 6° ao 9° ano do
ensino fundamental em escolas da rede publica e os outros 50%,
aos demais candidatos. Caso nao fossem preenchidas as vagas
em qualquer das situagdes anteriormente mencionadas, haveria a
possibilidade de remanejamento das vagas de uma situacao para
outra (CEFET-RN, 2006a).

Neste certame, ndo foi incluido como requisito a nao
conclusao do Ensino Médio, o que pode ter desencadeado a
grande presenga de alunos com ensino médio completo.

As provas teriam uma duragéo total de 4 horas, contendo
50 (cinquenta) questdes objetivas, sendo 20 (vinte) de Lingua
Portuguesa, 20 (vinte) de Matematica e 10 (dez) de Iniciagéo
Tecnoldgica e Cidadania, em nivel de ensino fundamental. Como
o numero de candidatos inscritos foi inferior as vagas oferecidas,
a instituicdo publicou o EDITAL n° 14/2006 (CEFET-RN, 2006b),
prorrogando as inscrigdes para esse processo seletivo, mantendo
as provas com duracdo total de 4 horas. No entanto, alterou a
estrutura da prova que passou a constar de 40 (quarenta) questbes
objetivas, sendo 20 (vinte) de Lingua Portuguesa e 20 (vinte) de
Matematica, em nivel de ensino fundamental.
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Ainda assim, o numero de candidatos inscritos continuou
inferior ao total de vagas oferecidas. A Instituicdo, entéo, langou
o terceiro edital, EDITAL n° 15/2006 (CEFET-RN, 2006c),
autorizando o preenchimento de vagas por ordem de inscrigéo.
Nesse ultimo caso, o edital restringe-se aos candidatos que
cursaram o ensino fundamental apenas em escolas da rede
publica, sem a necessidade de realizagao de provas escritas.

Nessa ultima etapa, a Unidade de Currais Novos, com
o acumulado dos dois editais anteriores, recebeu 80 inscritos
para 80 vagas, ou seja, todos os inscritos foram classificados e
selecionados.

Foi cobrado, a titulo de taxa de inscrigédo, o valor de R$
15,00 (quinze reais) e, a titulo de taxa de matricula, o valor de R$
20,00 (vinte reais).

Considerando o perfil da clientela, a cobranca de taxa
de inscricdo e matricula pode ser encarado como um entrave de
acesso as ofertas educacionais por parte desse publico.

Ainda considerando o perfil dos estudantes, entende-
se que foi um equivoco a oferta dos cursos nos turnos matutino
e vespertino, pois, ocasionou um alto indice de evasdo dos
estudantes dessas turmas, conforme foi comentado no item
anterior.

3.2 FORMAS DE INGRESSO DO PERIODO 2008.2

Apdés uma lacuna nas ofertas de cursos do PROEJA
em Currais Novos, nos semestres 2007.1, 2007.2 e 2008.1, a
Instituicdo publica o EDITAL N° 05/2008 (CEFET-RN, 2008a), que
volta a abrir vagas para ingresso no PROEJA, no semestre 2008.2.
Nesse processo seletivo, seguem-se duas mudangas em
relagdo ao processo seletivo de 2006.2: alterou-se a idade de 17
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anos no ato da matricula para 18 anos no ato da inscrigéo para o
processo de selecdo; como também se insere como requisito a
nao conclusao do ensino meédio para concorréncia as vagas.

Outras mudangas sao percebidas no presente certame
em relagdo ao anterior. Neste, a oferta de vagas destina-se aos
cursos de Alimentos e Informatica, com duracéo de 8 semestres e
no turno noturno, ao passo que, em 2006.2, as vagas destinavam-
se apenas ao curso de Alimentos, com duragao de 7 semestres,
no turno diurno. A diversificagdo da oferta e a mudancga de turno
revelam a preocupagao institucional em atender as necessidades
dos discentes.

Outra novidade nesse processo foi que, no ato da
inscrigdo, os candidatos assinaram termo de responsabilidade
assumindo a condi¢gdo de que nao haviam concluido o ensino
meédio. A transgressao a esta condi¢ao implicaria a perda da vaga,
caso o candidato fosse aprovado.

A distribuicdo de vagas ocorreu da seguinte forma: 40%
(quarenta por cento) foram destinadas a candidatos com o ensino
fundamental concluido na modalidade de educacdo de jovens e
adultos, independentemente do ano de concluséo; 40% (quarenta
por cento), a candidatos que concluiram o ensino fundamental
regular nos anos de 2006 ou 2007; e 20% (vinte por cento), a
candidatos que concluiram o ensino fundamental regular antes de
2006 (CEFET-RN, 2008a).

Nessa distribuicdo de vagas, destacam-se alguns
problemas. Primeiro, destinar cotas por ano de conclusdo dando
preferéncia ao aluno que concluiu o ensino fundamental nos
cursos ditos “regulares” (60%), contradiz o préprio edital quando
informa que “o processo seletivo tem como objetivo atender a
politica publica de Educagao de Jovens e Adultos que contempla
os excluidos do sistema educacional ou que a ele nao tiveram
acesso nas faixas etarias denominadas regulares’. E uma
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inclusdo excludente. Some-se a isso que, nesse universo de
60% das vagas, privilegiam-se aqueles que concluiram o ensino
fundamental em 2006 e 2007 (40%), em detrimento daqueles
que concluiram antes de 2006 (20%). Dai percebe-se também, a
intencao de se realizar um processo de juvenilizagdo do PROEJA,
como mencionam alguns estudiosos.

Segundo, 40% das vagas destinadas aqueles que
concluiram o Ensino Fundamental na modalidade EJA & um nimero
razoavel, no entanto, seria mais pertinente destinar percentual por
escola de origem, dando preferéncia ao aluno oriundo de escola
publica e que estivesse ha mais tempo fora da escola; as demais
vagas seriam destinadas aos que ndo se enquadrassem nessa
situacgao.

Em relagdo ao processo seletivo anterior (2006.2), a
distribuicdo de vagas proporcionou certo retrocesso do ponto de
vista da inclusdo, pois anteriormente abriram-se 50% das vagas
para aqueles que cursaram do 6° ao 9° ano em escola publica
e outras 50% para aqueles que ndo se enquadrassem nessa
situagdo. Essa era uma distribuigdo mais simples e que assegurava
que, pelo menos, a metade dos alunos seriam oriundos de escola
publica. No entanto, no certame em questéo, a origem (publico ou
privado) ndo é assegurada. O que se percebe é que o edital da
forma como foi proposto, podera ter possibilitado mais chances
de continuidade dos estudos aqueles que concluiram o ensino
fundamental recentemente, dentro da faixa etaria exigida no
edital, independentemente da escola de origem, como também ter
gerado menores possibilidades para aqueles que concluiram ha
mais tempo.

A selecdo foi composta de uma prova contendo 20
questdes de multipla escolha, relativas a teste de raciocinio légico,
que foi avaliado numa escala de 0 a 100 pontos; e uma questao
discursiva em forma de producgao textual, com essa mesma escala
de pontos.
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Esse processo de selegédo resultou em um total de 84
inscricdes para 80 vagas, sendo 39 inscritos para Informatica e 45
para Alimentos, o que resultou em remanejamento de candidatos
de Alimentos para Informatica.

Diante desses dados, torna-se visivel novamente o
problema do baixo numero de inscrigdes para 0S processos
seletivos desta modalidade de ensino. Mais uma vez, percebe-
-se que a instituicao ndo esta conseguindo se conectar com parte
significativa do publico que poderia ser aluno do PROEJA.

Para o certame em questdo, foram cobradas taxas de
inscricdo e de matricula, ambas no valor de R$10 reais. A esse
respeito, o comentario € o mesmo feito no tdpico anterior.

3.3 FORMAS DE INGRESSO DO PERIODO 2009.1

O processo seletivo para o semestre 2009.1 foi regido
pelo Edital N° 12/2008 (CEFET-RN, 2008b).

O edital supracitado nos revela um sério problema que
se repete no Campus, o da descontinuidade da oferta de vagas
para os cursos PROEJA, pois, se entre o periodo 2007.1 a
2008.1 o problema residiu na auséncia de oferta de novas turmas
PROEJA, no semestre 2009.1, apesar de haver oferta de vagas
para o PROEJA, ha uma descontinuidade da oferta para o curso
de Alimentos, tornando-se um problema para aqueles ingressos
em 2008.2, que foram reprovados, e nao tiveram como cursar
novamente a disciplina no ano subsequente.

Semelhantemente ao processo de 2008.2, nesta
selecdo, no ato da inscrigdo, os candidatos assinaram termo de
responsabilidade assumindo a condigao de que nao concluiram o
ensino médio. A transgressao a essa exigéncia implicaria a perda
da vaga, caso o candidato fosse aprovado.
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Quanto ao preenchimento de vagas, os critérios, no
presente certame, ndao foram uniformes entre as unidades de
ensino.

Para o curso da Unidade de Currais Novos, a quantidade
de vagas foi distribuida de forma proporcional na seguinte forma:
50% (cinquenta por cento) das vagas para candidatos com o ensino
fundamental concluido na modalidade EJA, e 50% (cinquenta por
cento) para candidatos que ndo se enquadrassem na situagao
anterior.

A prova escrita foi composta por 20 questdes de multipla
escolha, relativas a teste de raciocinio logico, avaliada numa
escala de 0 a 100 pontos; e uma questdo discursiva, em forma
de produgéo textual, que também foi avaliada numa escala de 0 a
100 pontos.

Segue, abaixo, a concorréncia do ultimo processo seletivo
analisado, quadro que apresenta dados otimistas quanto a
melhoria da procura de candidatos as ofertas educacionais.

Curso Vagas :Z;aalr:’tees Concorréncia
Técnico em informatica (EJA) - Situagéo | (50% das vagas) 20 34 1.70
Técnico em Informatica (EJA) - Situagéo Il (50% das vagas) 20 72 3.60
TOTAL 40 106 2.65

Quadro 2: Concorréncia de 2009.1 para o Campus Currais Novos —
PROEJA.

4 A IMPLANTAGAO DO PROEJA E SUAS FORMAS DE
INGRESSO NO CAMPUS CURRAIS NOVOS DO IFRN,
SEGUNDO OS SUJEITOS DA PESQUISA

Esta se¢éo apresentara a visdo dos segmentos presentes
na Instituicdo sobre a oferta do PROEJA, o que inclui suas formas
de ingresso.
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Nesta etapa, o instrumento utilizado para coleta de
informacgdes para a pesquisa foi a aplicacdo de questionarios com
questdes abertas e fechadas. Foram respondidos 45 questionarios
de um total de 82 aplicados. A aplicacdo dos questionarios
aconteceu entre 9 e 15 de setembro de 2009, no Campus
Currais Novos. Destes 45 respondentes, a equipe pedagdgica
correspondeu ao total de 20%, gestores académicos 46,15%,
professores 23,52% e estudantes 25% do universo pesquisado.

4.1 AVISAO DOS ESTUDANTES

Quanto ao nivel educacional, menos da metade (47%)
dos estudantes possuia apenas o ensino fundamental completo,
um grupo consideravel (43%) possuia ensino médio incompleto e
apenas 10% ja possuia o ensino médio completo.

As expectativas da maioria dos estudantes pesquisados &
que, apos a conclusdo do curso em que estudam, continuem seus
estudos na area do curso técnico ou ingressem no mercado de
trabalho na area de sua formagéo técnica.

Com relagdo a experiéncia vivenciada no PROEJA, os
estudantes apontam alguns aspectos positivos e negativos. Entre
os positivos estdo a qualidade do ensino, a qualificacdo docente,
a estrutura da escola, a oportunidade concedida para aqueles que
estavam a margem de um sistema escolar de qualidade, bolsa
de incentivo, acesso a usina como forma de estagio e praticas
laboratoriais. Entre os negativos, estdo a falta de material
didatico especifico, preconceito contra alunos do PROEJA, pouca
assisténcia da instituicdo aos estudantes da noite, em virtude
do numero reduzido de servidores trabalhando nesse periodo,
cansaco fisico dos estudantes devido ao dia de trabalho, pouco
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tempo para se dedicar aos estudos, dificuldade de conciliar trabalho
e estudos, metodologia de ensino de alguns professores, auséncia
frequente de professores de algumas disciplinas, pouco uso de
laboratérios no turno noturno, desinteresse e indisciplina na sala
de aula por parte de alguns alunos, problemas de comunicagao da
Instituicdo junto aos estudantes do turno, entre outros.

Com relagéo a forma de trabalho dos professores em sala
de aula, os estudantes mencionaram alguns aspectos positivos
e negativos. A saber, entre os positivos estdo: a qualificacdo
profissional e a metodologia empregada; as aulas praticas; o
uso de recursos multimidia. Entre os negativos: disponibilizagéo
de materiais apenas em formato digital por parte de alguns
professores, imagem negativa que alguns professores tém dos
alunos do PROEJA; metodologia de ensino de alguns professores
de dificil compreensao; auséncias sem aviso prévio; entre outros.

Entre as medidas sugeridas pelos alunos para a melhoria
da oferta do PROEJA estdo: distribuicdo de mais bolsas de
estudos, funcionamento da usina e laboratérios no turno da noite,
processos seletivos que evitem o ingresso de alunos que ja
concluiram o ensino médio, encontros motivacionais, capacitagao
de professores para trabalhar com o publico PROEJA, melhoria
da qualidade das refeigbes da cantina e oferta de merenda e livros
didaticos de forma gratuita.

Segundo os informantes, seria desejavel que, para
ingresso no PROEJA, o candidato fosse originario de escola
publica, com um histérico de descontinuidade nos estudos e que
nao tivesse concluido o ensino médio. Entre os alunos n&o houve
mencgao aos fatores renda e idade.
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4.2 AVISAO DA EQUIPE PEDAGOGICA

Acerca da implantagdo do PROEJA no Campus Currais
Novos, a pedagoga respondente expoe que a agao realizada pela
Instituicdo, especialmente pelo setor pedagdgico, tem sido discutir
com os docentes sobre metodologias de ensino especificas ao
publico, visando diminuir a evasao escolar.

Sao sugestdes para a melhoria da oferta no PROEJA,
indicadas pela equipe pedagogica: fazer um trabalho de
conscientizagdo em conjunto com alunos e professores na busca
de um caminho para resolver as dificuldades inerentes a essa
modalidade de ensino.

Com relagdo a experiéncia vivenciada no PROEJA,
sdo apresentados o0s seguintes aspectos: entre os positivos,
a oportunidade de poder contribuir para diminuigdo das
desigualdades sociais e intelectual da cidade; entre os negativos,
a falta de motivagao e interesse dos discentes e docentes, no que
diz respeito ao sucesso dos alunos, a visdo assistencialista que
a maioria dos discentes tem em relagdo ao curso; e a falta de
conhecimentos basicos dos alunos.

Com relacédo ao perfil de aluno PROEJA, no Campus
Currais Novos, afirmou-se que: “na sua maioria buscam uma
profisséo, pois muitos ja tém o segundo grau”.

Sobre a forma de trabalho dos professores em sala de
aula com os estudantes do PROEJA, a pedagoga percebe como
aspecto positivo: “Tentar equalizar os conteudos para a realidade
da turma”; e negativo: “Nao acreditar no potencial dessa clientela”.

Sobre os problemas mais recorrentes nessas turmas,
relata-se “a falta de motivagédo, o cansaco fisico, devido a uma
jornada de trabalho”. Como principais desafios, a pedagoga
apontou a melhoria na forma de acesso e a sensibilizagao dos
docentes acerca da modalidade.
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4.3 AVISAO DOS GESTORES ACADEMICOS

Arespeito da implantagdo do PROEJA no Campus Currais
Novos do IFRN, a maioria dos gestores académicos respondentes
dizem tem havido equivocos. Entre eles, destacam: o perfil dos
alunos diferente do esperado para o PROEJA; a estrutura da prova
aplicada nos processos seletivos; ofertas de turmas ja no inicio
do funcionamento do campus; auséncia de formagao docente
especifica; auséncia de um curriculo especifico e adequado ao
publico; bem como auséncia de oferta de cursos distintos daqueles
ofertados em outras modalidades.

Entre as medidas sugeridas, visando a melhoria da
oferta no PROEJA, estdo: formacao docente especifica para o
PROEJA; material didatico especifico para o publico; criagdo de
novos cursos técnicos especificos para o PROEJA, diferentes
dos ja ofertados por outras modalidades; continuidade da oferta
da especializacdo em PROEJA no Campus; troca de experiéncias
com os profissionais que trabalham diretamente com a clientela;
oferta de cursos diferenciados, nos quais se ofertaria apenas o
ensino médio e, ao final, realizar-se-ia um processo seletivo
interno com vagas de cursos técnicos subsequentes para alunos
da EJA.

Com relacdo a experiéncia vivenciada no PROEJA,
gestores académicos destacam, como aspectos positivos,
a experiéncia de vida dos alunos; mudanca de postura de
alguns professores que passaram a adotar materiais didaticos
e metodologias especificas ao publico. Para eles, os aspectos
negativos sao: professores sem formagédo especifica para
trabalhar com este publico; heterogeneidade dos alunos com
relagéo ao tempo fora da escola; alto indice de evaséo; falta de
conhecimentos basicos do ensino fundamental por parte de alguns
alunos do PROEJA; presenca de alunos fora do perfil esperado
para o PROEJA.
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Com relagao ao perfil desejado para o estudante do
PROEJA, de forma geral, os respondentes acham que se deve
manter o atual perfil exigido nos ultimos editais, a saber: ter acima
de 18 anos e néo ter concluido o ensino medio.

Acerca dos desafios para a oferta do PROEJA no IFRN, os
gestores académicos entendem que seria necessario selecionar
candidatos condizentes com o perfil esperado para o PROEJA,
adequar metodologia e material didatico a realidade do aluno,
diminuir os indices de reprovacao, refletir sobre as areas em que
devemos ofertar os cursos para esse publico, continuar com o
processo de formagéo de servidores para o Programa.

Entre os comentarios acerca do PROEJA, vale mencionar
que os gestores académicos estdo preocupados em encontrar
formas que levem a permanéncia dos estudantes do PROEJA no
Campus.

4.4 AVISAO DOS PROFESSORES

Arespeito da implantagdo do PROEJA no Campus Currais
Novos do IFRN, os professores elencam problemas como o
equivoco nos processos seletivos, ao se permitir que estudantes
universitarios ou com ensino médio completo se matriculassem
no PROEJA; auséncia de capacitacdo e sensibilizagdo de alguns
docentes acerca dessa oferta de ensino; problemas nas matrizes
curriculares dos cursos; inicio de turmas PROEJA junto com
o comego das atividades do Campus sem capacitacdo prévia
dos docentes; oferta de turmas PROEJA nos turnos matutino e
vespertino.

Com relagdo a experiéncia vivenciada no PROEJA, os
professores relatam os seguintes aspectos positivos: vontade de
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aprender; despertar a percepgao de cidadania, inclusdo social,
oportunidade de profissionalizagcédo; busca permanente de novas
estratégias de ensino diante dos novos desafios de aprendizagem.
Como aspectos negativos: heterogeneidade de niveis de
aprendizagem; falta de compromisso; desmotivagao; baixo nivel
de escolaridade dos ingressos e dificuldades de aprendizagem.

Acerca do perfil de aluno e seus objetivos ao ingressar
no Campus Currais Novos, os professores comentam que a
heterogeneidade € uma marca dessa oferta; ha alunos com
baixa renda e baixo nivel de escolaridade; outros com deficiéncia
em conhecimentos basicos do ensino fundamental; ha alunos
desinteressados. Em relagdo aos objetivos, € comum a mencgao
a conclusdo do ensino médio; a preparagdo para o vestibular;
a profissionalizagdo como uma porta de acesso ao mundo do
trabalho.

Com relagdao ao perfil que um estudante do PROEJA
deve ter, percebe-se certa dificuldade entre os professores
para definirem um perfil esperado. Apenas destacaram que a
escola deve estar pronta para trabalhar junto aqueles que forem
aprovados nos processos seletivos, que sao alunos que estao fora
da escola em busca de uma profissionalizagao.

Questionados sobre sua preparacao para lidar em sala de
aula com os estudantes do PROEJA, alguns professores relatam
falta de capacitagao, pelo menos no inicio, mas que tém aprendido
ou vém aprendendo a vencer esse obstaculo. Ja os que se acham
preparados, justificam que, independentemente da modalidade,
se preparam para ministrar suas aulas.

Entre as principais dificuldades ao lecionar em turmas
do PROEJA estdo: nivel educacional deficiente; desmotivacao;
desinteresse e baixa assiduidade dos estudantes; dificuldade
de utilizar uma linguagem acessivel aos estudantes dessa
modalidade.
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Ao analisarem o PROEJA em Currais Novos, os diferentes
segmentos da Instituigdo, na sua maioria (52%), percebem o
PROEJA como um programa que visa promover a cidadania,
por intermédio de ofertas educacionais para aqueles que nao
concluiram o ensino meédio. No entanto, um numero expressivo
(26%) o percebe como uma oportunidade de refazer o ensino
médio ou como preparagao para o vestibular, o que nao é foco do
PROEJA, mas que reflete um pouco da realidade do Programa.

5 CONSIDERAGOES FINAIS

As consideragbes feitas neste final de trabalho néao
encerram a discussao acerca deste importante e recente programa
que é o PROEJA, o qual se espera que se consolide como politica
publica de Estado.

Ao contrario, espera-se que este trabalho seja considerado
como mais uma tentativa de, a partir das discussdes levantadas,
buscar alternativas eficientes para o aperfeicoamento do programa
e contribuir para discussdes mais aprofundadas a respeito do
tema.

E fato que, na implantagdo do PROEJA, no Campus
Currais Novos, em 2006, a semelhanga dos outros campi do IFRN,
foram cometidos equivocos que, no decorrer dos semestres e anos
subsequentes, foram repensados e corrigidos; outros, entretanto,
ainda persistem e carecem de atencdo, conforme constatado
neste trabalho.

O que se percebe, tanto na analise documental dos editais
quanto na pesquisa de campo junto aos segmentos da Instituicao,
e que se pode entender como consolidado € o perfil esperado para
um estudante do PROEJA, ou seja, espera-se um sujeito que tenha,
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no minimo, 18 anos de idade, que nao tenha concluido o ensino
médio, que seja preferencialmente oriundo de escola publica e de
baixa renda. Além disso, o estudo ratifica a heterogeneidade como
caracteristica marcante dos sujeitos da EJA.

Quanto ao processo seletivo, torna-se imperioso se pensar
em uma avaliagdo que ndo exclua aqueles ja excluidos do sistema
educacional. Deve-se buscar um processo que facilite o ingresso
destes nessa oferta educacional. Paratal, € importante considerar,
por exemplo, maior tempo de afastamento da educacao escolar,
maior numero de filhos e menor renda per capita familiar como
aspectos que elevem a pontuagdo dos candidatos a estudantes
do PROEJA no Campus de Currais Novos do IFRN. Considera-se,
também, que a extingdo da prova escrita tornaria o PROEJA mais
atrativo para o publico ao qual se destina, ja que a prova em si,
€ um “terror psicologico” para estudantes em geral e, porque nao
dizer, em maior dimensao, para aqueles que estdo fora da escola
ha algum tempo.

A bolsa de incentivo a permanéncia do aluno do PROEJA
tem sido uma aliada na atragao de candidatos aos cursos PROEJA,
assim como a permanéncia dos que conseguem ingressar na
Instituicdo. Sendo assim, entende-se que esse incentivo deve ser
mantido enquanto perdurar essa oferta educacional na Instituicao.

Especificamente no caso dos campi do interior do estado,
nao se sabe se a reserva de 50% das vagas para estudantes de
escola publica € vantajosa, pois, em muitos casos, € a escola
publica que existe em maior nimero nessas localidades do interior,
0 que torna mais vantajoso ser oriundo de escola privada, ja que o
numero de alunos € bem menor.

Nesse caso, entende-se que, além de serem adotados
critérios mais adequados, como os acima mencionados, e de
se excluir a prova escrita dos certames, € necessario ampliar as
vagas destinadas a estudantes provenientes da escola publica
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para um patamar correspondente ao percentual de estudantes
matriculados no ensino fundamental em escolas publicas de
Currais Novos e dos municipios circunvizinhos, quando comparado
com a matricula total nessa etapa da educacéao escolar.

Entre as caracteristicas do perfil esperado para o aluno
do PROEJA, o quesito escolaridade, comparando as primeiras
turmas ingressas em 2006.2 e as turmas dos periodos posteriores
que foram alvos desta pesquisa, percebe-se uma diminuicdo na
presenga de alunos com ensino médio completo, o que sinaliza
que a Instituicdo ja esta conseguindo gerar mecanismos de
controle, de forma a evitar o acesso de alunos com esse nivel de
escolaridade completo.

Outro aspecto que merece destaque sdo as expectativas
da maioria dos estudantes pesquisados apés a conclusdo do
curso. A maioria pretende continuar estudando na area do curso
técnico ou ingressar no mundo do trabalho na &rea de sua
formacgao técnica, o que demonstra que os cursos ofertados no
Campus atendem ou despertaram o interesse dos alunos para a
profissdo e/ou para a continuidade dos estudos.

A respeito dos aspectos apontados como positivos na
Instituicdo, merece destaque a qualidade do ensino, a capacitagao
dos profissionais, boa infraestrutura da escola, ambientes com
conforto, bolsas de trabalho, programa de assisténcia ao estudante,
oportunidade de mudar a vida por meio dos estudos, a experiéncia
de vida dos alunos, mudanca de postura de alguns professores que
passaram a adotar materiais didaticos e metodologias especificas
para o publico PROEJA.

Com relagao aos principais desafios apontados, ressalta-
se a formagdo docente com vistas a atuagdo no Programa e a
elaboracao de material didatico especifico para o PROEJA.

Também destaca-se que os diferentes segmentos da
Instituicgdo na sua maioria (52%) avaliam o PROEJA, em Currais
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Novos, como um programa cujo objetivo é promover a cidadania,
gerando oportunidades educacionais de qualidade aqueles
que, por diversos motivos, ndo concluiram o ensino médio,
possibilitando inclusdo social, formacéo basica articulada a uma
formacao profissional, acesso a bens culturais, ingresso no mundo
do trabalho, entre outros.

Finalmente, evidencia-se que as reflexdes e proposicdes
aqui apresentadas sao passiveis de questionamentos, de modo
que por meio do dialogo produzido seja possivel contribuir para o
aperfeicoamento e melhoria da oferta de cursos no PROEJA.
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Toda tentativa de solugao dos conflitos que ndo tenha
em vista a superagéo da contradicdo que os gera,

de um lado, apenas os abafa; de outro,

serve as classes dominantes.

(Paulo Freire)

1 INTRODUGAO

E inegavel que, nos ultimos anos, o Brasil tem investido
muito em educagao. Ha alguns anos, quase 100% das criangas e
adolescentes de 7 a 14 anos entram na escola. Apesar do avango
nas ultimas décadas, dados oficiais de 2006 evidenciam que cerca
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de 13% da populagéo de 15 anos ou mais néo sabia, minimamente,
ler, escrever e contar. Ou seja, eram 14,4 milhées de analfabetos.
Além disso, ainda contamos com um alto indice de
analfabetismo funcional, visto que, nesse mesmo periodo,
aproximadamente 22,2% dos jovens e adultos brasileiros tinham
apenas quatro anos de experiéncia com a educagao formal.

Considerando que 2,5 de um total de 33 milhdes de
estudantes do Ensino Fundamental ndo conseguem permanecer
na escola; considerando que apenas 51% dos jovens da faixa etaria
de 15a 19 anos estdo matriculados no Ensino Médio; considerando,
por fim, que dos 9 milhdes de estudantes matriculados neste nivel
de ensino, 1,5 milhdes ndo conseguem permanecer nas salas de
aulaacadaano, sendo, portanto, considerados evadidos, podemos
dizer que nao resolvemos os nossos problemas educacionais.
Talvez ainda estejamos longe de resolvé-los, pois, se por um lado,
elevamos o numero de entradas na escola, por outro, ainda nao
desenvolvemos estratégias eficazes para manter alunos nas salas
de aula.

As explicagdes para esse problema sdo muitas e de
diversas ordens. Uma delas diz respeito ao modelo social no
qual estamos inseridos, em que nem todos tém acesso aos
bens materiais, aos bens culturais e nem mesmo aos direitos
fundamentais, constitucionalmente garantidos, mas efetivamente
negado as classes populares. Tanto é assim, que, em decorréncia
das privagdes sofridas, muitas criancas das classes sociais
menos favorecidas tornam-se, frequentemente, jovens e adultos
com poucos anos de escolarizagdo, embora tenham entrado
regularmente na escola, mas dela se distanciando posteriormente.

QOutra razao é o préprio modo como a escola gerencia
suas agdes, as quais nem sempre conseguem estimular e motivar
o aluno para permanecer nesse espaco. Os alunos, normalmente,
“abandonam” a escola, em funcdo de suas necessidades de
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sobrevivéncia, buscando, assim, sua inser¢gdo ou manutengao no
mundo do trabalho.

Em decorréncia das transformagdes ocorridas no
mundo do trabalho, acentuadas pela globalizagdo da economia,
com a consequente reestruturacéo produtiva, ao trabalhador é
praticamente impossivel a sua inser¢gdo no mercado de trabalho
semquetenhaacesso aeducagao e ao conhecimento escolarizado.
Além disso, nesse novo contexto de acirrada competitividade,
o mundo do trabalho tanto restringe o numero de vagas, como
promove a informalidade, negando-lhe um minimo de dignidade e
cidadania (KUENZER, 2001).

Considerando essa realidade, o governo e os gestores
educacionais tentam solucionar o problema, desenvolvendo
programas para impulsionar o processo de escolarizacdo e
de qualificagdo de jovens e adultos. Dentre esses, o Programa
Nacional de Inclusdo de Jovens: Educacao, Qualificacdo e Acao
Comunitaria (PROJOVEM) e o Programa Nacional de Educacao
Profissional Integrado ao Ensino Médio na Modalidade de
Educacao de Jovens e Adultos (PROEJA).

Nesse cenario, o Instituto Federal de Educacao, Ciéncia
e Tecnologia do Rio Grande (IFRN), em cumprimento ao Decreto
5.840, de 13 de julho de 2006, torna-se instituicdo pioneira no
trabalho com a modalidade EJA. Ao implementar o PROEJA, o
instituto expande a sua missao na perspectiva de incluir jovens
e adultos para o desenvolvimento social e para atender a um
contingente de pessoas cuja escolaridade média ndo ultrapassa
quatro anos. Essas pessoas visam a sua inser¢ao ou manutengao
no mercado de trabalho.

Nesse contexto, o PROEJA surge nos Institutos Federais,
como uma forma de contribuir com a inclusdo social dessas
pessoas, por meio da oferta de Educagéo Profissional Técnica de
Nivel Médio Integrado a Modalidade de Jovens e Adultos. Formar
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pessoas, capacitando-as para lidar com o avango cientifico e
tecnoldgico e para participarem de forma ativa e produtiva na
sociedade, torna-se ndo somente um desafio, mas também um
sinal de compromisso e responsabilidade social dessas instituicoes
de ensino.

Neste trabalho, temos por objetivo apresentar o relato de
uma experiéncia vivenciada no IFRN a partir do desenvolvimento
do projeto DIALOGOS PROEJA: intervir para integrar. Trata-se
de um projeto cujo objetivo geral foi possibilitar o dialogo entre
docentes, discentes, especialistas e gestores sobre a necessidade
de organizagéo de um curriculo integrado que leve em consideracao
as especificidades e a realidade da Educacédo de Jovens e Adultos
(EJA).

Os dados foram gerados em 2009 e se configuram em um
relatorio, fotos e gravagdes em audio e em video das atividades do
evento. A experiéncia, desenvolvida numa metodologia dialdgica,
esta ancorada nos pressupostos da pedagogia critica (FREIRE,
1967, 1978, 1994, 1996).

Em fungéo dos nossos objetivos, ndo temos o propdsito
de analisar exaustivamente os dados, a luz dessa teoria. Dela
consideraremos, especialmente, o conceito de didlogo proposto
por Paulo Freire e suas implicagbes para a efetivagédo de principios
democraticos no espacgo escolar.

2 PRESSUPOSTOS TEORICOS

Este estudo estd ancorado nos pressupostos da
metodologia freiriana, que tem como principio fundador o dialogo.
Considerar o carater dialégico da educagao implica percebé-
la como possibilidade efetiva de interagdo entre os sujeitos e
de ruptura com as relagbes assimétricas entre educadores e
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educando. Nesse sentido, a escola deve propiciar as relagdes
dialégicas, favorecendo, assim, a producdo do conhecimento
numa perspectiva politica e transformadora.

Baseado nesse pensamento dialégico, democratico e
libertador, Paulo Freire propde uma educacao a favor da justica,
da ética, da liberdade e da autonomia dos educandos, da escola
e da sociedade. Ele advoga uma préxis democratica, como
condig¢do para o alcance da cidadania, visto que o dialogo rompe
com as relagdes autoritarias e favorece o direito dos educandos ao
pronunciamento e a transformacao do mundo.

Na perspectiva freiriana, a educacao é um ato politico cujos
principios se refletem na democracia, na liberdade e na autonomia
conquistadas no processo. Essas conquistas coletivas demandam
respeito, dialogo e poder de agdo daqueles que se inserem nesse
processo.

Do ponto de vista epistemoldgico, significa desenvolver
uma praxis fundamentada numa ética pedagdgica e politica,
comprometida verdadeiramente com os principios democraticos,
respeitando a autonomia e a dignidade dos sujeitos como um
imperativo ético (FREIRE, 1996).

Pensar a pratica pedagdgica sob esse viés é pensa-la como
radicalmente democratica. Nessa perspectiva, ela se desenvolve
em um espaco onde toda a comunidade escolar tem assegurado
o seu direito a voz, pois as relagbes entre os seus membros
sdo baseadas no principio da dialogicidade. Ndo podemos
desconsiderar que a construgdo de uma escola cidada dar-se-a com
a assuncao efetiva de preceitos democraticos como autonomia,
qualidade e cidadania, conceitos extremamente imbricados e
essenciais a construgcdo de uma sociedade verdadeiramente
democratica.

E fato que, pelo menos nos Ultimos quinze anos, muito se
tem discutido sobre a democratizagédo das praticas pedagdgicas
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no contexto da educacgéao brasileira. Mas isso ainda se manifesta
muito discretamente em nossas escolas, o que torna ainda
mais relevante o desenvolvimento de estudos como o0 que ora
apresentamos, por apontarem o principio da dialogicidade como
fundamento imprescindivel a construgéo da cidadania.

No IFRN, especificamente, cujo projeto politico pedagdgico
propde a formacdo de um sujeito integral, a partir das relacoes
estabelecidas entre a Educacéao Profissional, o Ensino Médio e a
Educacéao de Jovens e Adultos, areas integradas pelo PROEJA, a
vivéncia de experiéncias como a que aqui apresentamos torna-se
importante, uma vez que favorece a criacdo de uma cultura do
respeito a diversidade, estimulando o sentimento de alteridade, de
solidariedade e de responsabilidade social em relagcéo a educagao
das classes populares.

3 DIALOGOS PROEJA NO IFRN: O RELATO DE UMA
EXPERIENCIA

O evento DIALOGOS PROEJA: intervir para integrar
ocorreu nos dia 12 e 13 de margo de 2009 e realizou-se em
Natal-RN, contando com a participagéo de oitenta representantes
dos cinco campi integrantes do IFRN. O objetivo do evento foi
possibilitar reflexdes compartiihadas de docentes, discentes,
especialistas e gestores sobre a implementagcado de um curriculo,
organizado para o PROEJA, nas instituicbes federais de ensino
no RN, levando-se em consideracdo as especificidades, as
necessidades e as singularidades dessa modalidade de ensino.

As atividades desenvolvidas constaram de palestras,
féruns, exposigbes orais e grupos de trabalho (GT). Nas palestras,
foram abordados os seguintes temas: especificidades do processo
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de aprendizagem do jovem e adulto; desafios do PROEJA; a
inclusdo social e as politicas publicas na atualidade.

Representantes de cada campus expuseram o diagndstico
de aspectos relativos a questdes pedagdgicas, tais como: curriculo,
metodologias de ensino, avaliagdo, evaséo e permanéncia dos
alunos, aprendizagem, educacao inclusiva e material didatico.
Dados estatisticos apresentados mostraram que a experiéncia
com o PROEJA desenvolvida no IFRN tem se revelado exitosa,
embora tenham sido constatados alguns problemas como,
por exemplo, dificuldades na implementacdao de um curriculo
efetivamente integrado, que favorega um maior dialogo entre as
diversas areas de conhecimento e uma maior interagao entre a
escola e a vida dos alunos.

Também constatamos que, na instituicdo, ocorrem evaséao
e jubilamento de alunos, especialmente em um dos campi. Vale
ressaltar que o grupo desse Campus demonstrou-se bastante
preocupado e comprometido com a busca de solugbes para os
seus problemas. A proépria iniciativa de realizacdo do evento,
contando com grande empenho de seus representantes, € um
indicador de que estdo buscando superar as suas dificuldades e
mostrar outros resultados com o PROEJA.

Na oportunidade, todos os participantes expuseram os
seus pontos de vista sobre as suas experiéncias com o PROEJA
e os resultados das discussbes foram apresentados em um
férum. Acerca disso, teceremos algumas consideragdes sobre os
encaminhamentos de cada aspecto pedagdgico discutido pelos
grupos.

Nos GT, foram discutidos problemas de ordem pedagdgica,
relacionados ao curriculo integrado, as metodologias de ensino, a
avaliagéo, a aprendizagem e ao material didatico oferecido aos
alunos. Além desses aspectos, dado o carater de educacgao
inclusiva que tem o PROEJA, discutiram-se também as formas de
acesso dos alunos ao Programa, a sua permanéncia, bem como

219



a evasao, problema até entdo, praticamente, desconhecido nas
outras modalidades oferecidas pelo IFRN.

As questdes curriculares foram amplamente debatidas
e as discussbes bastante proveitosas. O debate girou em torno
da necessidade de organizagdo de um curriculo integrado que
considere as necessidades reais dos educandos. Também se
analisou como esse curriculo tem sido trabalhado na Instituigdo
e 0 que poderia ser feito para que pudesse ser efetivamente
desenvolvido nas salas de aulas, de modo a conciliar as
necessidades efetivas do alunado com a concretizagédo daquilo que
preveem os documentos oficiais orientadores dessa modalidade
de ensino.

Durante a realizagdo dos GT, chegamos ao consenso
de que o corpo docente precisa ter um conhecimento mais
aprofundado do projeto politico-pedagdgico institucional, das
orientagdes curriculares e dos projetos dos cursos, para que possa
contribuir melhor para o alcance dos objetivos tragados nesses
documentos. Uma maior compreensdo desses documentos
poderia permitir a revisdo de ementas, de programas e até de
projetos de cursos, caso seja necessario, levando em conta as
reivindicagbes dos educandos para que os conteudos relativos a
formagao geral sirvam realmente de subsidios para a formacao
técnica.

De ummodo geral, os trabalhos desenvolvidos nos grupos
encaminharam propostas no sentido de se discutir a imediata
necessidade de ressignificagdo dos conteudos curriculares, bem
como a de se repensar a carga horaria de algumas disciplinas,
considerando as especificidades das propostas de cursos e as
necessidades dos educandos.

Encerradas as discussoes sobre os aspectos curriculares,
foram socializadas algumas experiéncias pedagodgicas e
avaliados os procedimentos metodoldgicos nelas desenvolvidos,
constatando-se que é preciso repensar as metodologias adotadas
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no PROEJA, tornando-as mais atraentes, motivadoras e eficazes
para a aprendizagem.

Alguns alunos sugeriram que, no processo de ensino
e aprendizagem, houvesse uma maior integragao entre teoria e
pratica, pois isso facilitaria a compreensao dos conteudos, isto é,
a construcao do conhecimento. De acordo com esses alunos, ha,
muitas vezes, uma grande distancia entre o que eles estudam nos
cursos e a vida deles, e entre o que estudam em uma disciplina e
as demais.

A partir do depoimento dos alunos, constatamos que as
orientac¢des previstas nos documentos que regem essa modalidade
de ensino sédo desconsideradas, pois, no desenvolvimento de
suas agldes, alguns profissionais ignoram completamente que
esses sujeitos sdo “protagonistas de histérias reais e ricos em
experiéncias vividas, os alunos jovens e adultos configuram tipos
humanos diversos. Sdo homens e mulheres que chegam a escola
com crengas e valores ja constituidos” (BRASIL, 2006, p. 4).

A partir das observagodes dos educandos, deu-se, em um
dos GT, uma proficua discusséo sobre os modos de ensinar e de
aprender no PROEJA e sobre a importancia de considerarmos,
nesse processo, as especificidades e as necessidades desses
sujeitos. Concluimos, entdo, que nao podemos desconsiderar
0s saberes que eles trazem consigo quando chegam a escola,
embora reconhegamos que ndo podemos perder de vista que eles
precisam ter acesso ao conhecimento cientifico.

Outro GT apontou que uma das formas para superar
algumas dificuldades dos alunos, contemplando questbes
relativas ao local e ao global, seria a oferta de cursos de formagéao
continuada para os professores e momentos destinados a reflexao
sobre a pratica docente em que pudessem ser discutidas e
compartilhadas as experiéncias desses profissionais.
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Para isso, sugeriram que as reunides pedagogicas
assumissem efetivamente um carater mais pedagdégico e
menos administrativo. Além disso, os GT sugeriram que fossem
organizados frequentemente encontros em que os professores, a
equipe pedagodgica e os alunos pudessem refletir sobre o PROEJA
e as experiéncias vivenciadas nos diversos campi do IFRN.

No que diz respeito ao modelo de avaliagdo adotado,
de um modo geral, os GT reconheceram a necessidade de
repensarmos e diversificarmos os instrumentos de avaliagéo,
uma vez que ainda predominam os aspectos quantitativos em
detrimento dos qualitativos. Apontou-se, assim, a necessidade
de uma avaliagéo processual e continua, que oportunize a alunos
e professores a reflexao sobre o desempenho de cada uma das
partes no processo de ensino e aprendizagem. Reconhecemos
ser necessario repensar as estratégias de ensino, a abordagem
dos conteudos e atividades desenvolvidas, visando superar as
dificuldades dos alunos.

Os alunos destacaram que alguns professores tém uma
grande preocupagédo com o “cumprimento do programa”, e nao
se importam se eles aprenderam de fato. Afirmaram ainda que
a avaliacao s6 tem servido para testar, para dizer “quem tem
condicdo e quem nao tem de estar onde esta”. Disseram inclusive
que a avaliagdo tem por fim rotular quem é “burro e quem nao é”.

Percebemos com isso certo ressentimento e magoa
desses alunos pelo tratamento que lhes é dispensado por alguns
professores e servidores da instituicdo. Eles se sentem muitas
vezes discriminados por cursarem o PROEJA. Afirmaram,
entretanto, que “ndo querem ser tratados como coitadinhos.
Querem ser tratados com respeito e que podem mostrar que séo
capazes”. Ainda em relagdo ao preconceito sofrido, os alunos
apontam comparacdes impertinentes entre os alunos do PROEJA
e os alunos do chamado “ensino regular”.
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Os alunos afirmaram que, muitas vezes, alguns
professores declaram enfaticamente que “ndo vao baixar o nivel”
das aulas nem a qualidade do ensino da instituicdo. Sobre isso,
uma aluna perguntou se os institutos ndo haviam se preparado
para recebé-los, se os professores néao conheciam a realidade do
publico do PROEJA e o que poderia ser feito para mudar essa
situacdo, pois a maioria ndo se sentia acolhida na escola, pelo
contrario, muitos alunos sentiam-se muito mais excluidos.

Para muitos deles era como se n&o tivessem o direito de
estar ali, num lugar planejado para receber “alunos inteligentes,
capazes e que pudessem dar nome a escola”. Foi perguntado
também se a escola ndo pensava em ajuda-los a “ter um nome”.
Indagou-se ainda:

se as pessoas que fazem a instituigdo ndo se
sentiam responsaveis por isso, por que estavam na
escola? Por que ndo entendiam que eles tém direito
de estarem ali? Entdo, aquela escola de qualidade
servia apenas para alunos que ndo precisavam
dela, para aqueles que podiam pagar para ter um
ensino de qualidade? (informacgéo verbal) 2

Prosseguindo com os questionamentos, ponderaram que,
sendo assim, era melhor dizer logo que eles ndo podiam estar
ali. Caso contrario, fizessem alguma coisa para que se sentissem
aceitos e tivessem vontade de estudar e aproveitar a oportunidade
de estarem ali. Sentindo-se apoiados, eles nio teriam vontade de
abandonar o curso, pois sabiam da importancia da qualificacao
profissional e como isso poderia mudar as suas vidas para melhor.

Mais uma vez, pudemos perceber o quanto ainda parece
ser desconhecido o documento base do PROEJA por muitos
profissionais que atuam nessa modalidade de ensino no IFRN, os
quais chegam a ignorar a realidade de vida desses alunos. Dessa

2
IFRN.

Informacéo verbal extraida da entrevista realizada com um aluno do
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forma, ndo contribuem para encorajar e motivar um publico que
geralmente apresenta sua autoestima bastante comprometida,
conforme aponta o documento: “com um desempenho pedagdégico
anterior comprometido, o aluno da EJA volta a sala de aula
revelando uma autoimagem fragilizada, expressando sentimentos
de inseguranca e de desvalorizagao pessoal frente aos novos
desafios que se impdem” (BRASIL, 2006, p. 16).

As indagacdes e reflexdes dos alunos do PROEJA
evidenciam que ainda é um tanto problematica a relacdo da
Instituigdo com os alunos desse segmento. Por outro lado, escuta-
los é, indubitavelmente, uma pratica pedagdgica importante para
que eles reflitam sobre a sua opressao e lutem pela sua libertagédo
(FREIRE, 1978).

Em alguns momentos do evento, sentimos um clima
constrangedor, quando fomos praticamente obrigados a ouvir
certas verdades que talvez ndo precisassemos ouvir, se nos
estivéssemos mais bem preparados para trabalhar no PROEJA.
Talvez alguns dos nossos professores nao julgassem os alunos
como “aqueles que nao aprendem”, pois teriamos, certamente,
aprendido a melhor ensinar-lhes e avalia-los. Poderiamos inclusive
ter aprendido muito com eles e ndo apenas ensinado, pois como
afirma Freire (1978, p. 78-79), “o educador ja ndo é mais o que
apenas educa, mas o que, enquanto educa, € educado em dialogo
com o educando, que ao ser educado também educa”.

Teriamos certamente desenvolvido a capacidade de
refletir sobre a nossa prépria acdo docente para repensa-la,
ressignificando-a. Nesse sentido, somos obrigados a reconhecer
a necessidade de um maior investimento na formagao continuada
dos docentes que atuam nessa modalidade de ensino e a
concordar com o entendimento de que
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E facil constatar que ndo havia (e ainda ndo ha),
na rede Federal de EPT, um corpo de professores
formados para atuar no campo especifico da
Educagéo de Jovens e Adultos nem no ensino médio
propedéutico e, muito menos, no ensino médio
integrado a educagédo profissional. Na verdade,
em nenhum sistema de ensino brasileiro existem
profissionais formados para atuar nessa nova oferta,
pois [...] trata-se de uma inovagéo educacional, de
maneira que ainda ndo ha formagao sistematica de
docentes para nela trabalhar (MOURA; HENRIQUE,
2007, p. 21).

Quanto a questao do acesso e da permanéncia na escola,
constatamos que os casos de evasdo constituem-se, de modo
geral, uma realidade nessa modalidade de ensino. Entretanto,
apenas em um dos campi o indice de evasao e o de jubilamento
superou a expectativa, tornando-se, dessa forma, motivo de
preocupagao por parte do grupo de participantes do evento.

No que tange as formas de acesso dos alunos ao
PROEJA, consideramos haver a necessidade de uma maior
divulgacao da oferta de vagas, pois a forma como vem sendo feita
tem se mostrado ineficiente. Os GT sugeriram uma maior interacao
entre as instituicdes que oferecem o PROEJA e a comunidade.
Uma alternativa para isso poderia ser um maior incentivo as
atividades de pesquisa e de extensao.

Dentre as reclamagbes dos educandos, foi apontada
também a falta de material didatico adequado aos objetivos
da modalidade de ensino, aos interesses e a realidade deles.
Eles questionaram por que os alunos dos cursos regulares tém
direito aos livros didaticos, enquanto eles ficam limitados ao
material organizado pelos professores, os quais, muitas vezes,
usam indistintamente o mesmo material usado para as turmas
dos cursos regulares, sem sequer se preocuparem em fazer as
devidas adequagoes.
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A partir dessas constatagdes, os demais participantes
dos GT reconheceram como legitimas as reclamagdes dos alunos
e sugeriram que sejam desenvolvidos na instituicdo projetos de
producado de material didatico para atender as necessidades dos
alunos do PROEJA, os quais perceberam, talvez, intuitivamente,
que a escola deve respeitar as diferengas, isto €, se deram conta
de que em um mesmo espaco existem diferentes culturas que
precisam ser respeitadas (FREIRE, 1994).

4 CONCLUSAO

O relato da experiéncia nos leva a reconhecer que alguns
passos precisam ser dados para que essa modalidade de ensino
seja oferecida no IFRN com compromisso, seriedade e qualidade,
marcas inerentes as atividades educacionais desenvolvidas por
essa Instituicao.

Reconhecemos também que a concretizacao disso dar-
-se-a a medida que alguns equivocos forem desfeitos e alguns
investimentos feitos. Dentre os equivocos a serem superados esta
o de que essa modalidade de ensino pode “manchar” a imagem
da Institui¢gdo, reconhecida pelo seu ensino de exceléncia. Quanto
aos investimentos, destacamos prioritariamente a necessidade de
uma maior atengdo a formagdo dos docentes que atuam nessa
modalidade de ensino.

E importante destacar que, embora reconhecamos que
os problemas elencados pelos alunos estejam, basicamente,
circunscritos a esfera institucional, ndo podemos negar que
problemas de outra natureza (os sociais, os econdmicos, o0s
afetivos etc.) também refletem diretamente no desenvolvimento e
nos resultados obtidos tanto por esses sujeitos quanto pela propria
Instituicao.
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Cumpre ressaltar que a ousada iniciativa de promover
um evento desse porte denota o compromisso institucional e o
reconhecimento de que é preciso refletir, repensar e avaliar as suas
acOes e atitudes e os seus procedimentos pedagogicos. O que
se comprova com a disposicdo demonstrada pelos profissionais
presentes no evento em atender as reivindicagdes e necessidades
dos alunos, tais como: rever programas de ensino, flexibilizar,
integrar e adequar o curriculo a realidade destes; desenvolver
estratégias de ensino para uma aprendizagem significativa;
oferecer cursos de formacdo continuada aos professores do
PROEJA.

Além disso, oportunizar o dialogo entre professores e
alunos, inclusive de diversas instituicoes, estimulando a troca
de experiéncia; refletir sobre os objetivos e objetos de ensino;
repensar 0s processos e os instrumentos de avaliagdo; criar
mecanismos para motivar e estimular a permanéncia do aluno na
escola; propiciar ao educando oportunidades de escuta, de dialogo
e de participagao ativa nas atividades institucionais, contribuindo
para que exer¢gam a sua cidadania.

A partir da experiéncia, podemos perceber, no contexto do
IFRN, uma tendéncia a assungéo de uma postura verdadeiramente
dialégica, conforme propde Paulo Freire (1996). Este autor defende
uma agao cultural, baseada na dialogicidade, que seja capaz de
libertar os homens da opresséo social, pois entende que “falar, por
exemplo, em democracia e silenciar o povo € uma farsa” (FREIRE,
1978, p. 96).

Por fim, os participantes foram unanimes em reconhecer
a necessidade de: a) desenvolver na comunidade escolar o
sentimento de respeito, de solidariedade e de responsabilidade
social em relagao aos educandos, contribuindo para a melhoria da
sua autoestima; b) de estabelecer parcerias com 6rgaos publicos
e privados para ampliar a oferta de estagios; c) de promover a
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integragao entre as disciplinas curriculares e entre os alunos das
diversas modalidades de ensino; d) de desenvolver nos educandos
0 senso de responsabilidade, bem como de esclarecer-lhes sobre
os seus direitos e deveres; e) de repensar as questdes de inclusao,
refletindo sobre a forma mais eficaz de reduzir a evasao e o indice
de jubilamento; e f) de que a comunidade escolar como um todo
assuma, de fato, o compromisso com a formagéo desses sujeitos,
contribuindo para a melhoria de sua qualidade de vida.

Essa disposigcdo em assumir uma nova postura em relagao
aos alunos demonstra sensibilidade as mudangas necessarias a
construgdo de uma escola cidada, a qual se configura como uma
escola que promove

a integracédo entre educacdo e cultura, escola e
comunidade [...], a democratizagdo das relagbes de
poder dentro da escola, o enfrentamento da questao
da repeténcia e da avaliagéo, a visao interdisciplinar
e transdisciplinar e a formagado permanente dos
educadores [...]. (GADOTTI; ROMAO, 1997).

Temos a clareza de que a experiéncia aqui relatada por
si s6 nao resolvera todos os problemas e todas as dificuldades
enfrentadas pelos que estao vinculados ao PROEJA no IFRN, mas
certamente esta vivéncia configura-se como uma importante acédo
na busca de alternativas para a resolugdo desses problemas e
dessas dificuldades.

Além disso, nos impulsiona a enfrentar novos desafios,
buscando cada vez mais a melhoria da qualidade do ensino
ofertado aos jovens e adultos matriculados nessa modalidade de
ensino, com vistas a garantir a sua insergao e/ou manutengao no
mercado de trabalho, assegurando-lhes, também, um dos seus
direitos basicos, o direito a uma educacgao publica de qualidade.

Em sintese, a realizacdo dos DIALOGOS PROEJA deu-
nos a certeza de termos ensaiado, talvez, os nossos primeiros
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passos nao s6 para a superagao dos problemas e para o
atendimento das necessidades dos seus sujeitos, mas também
para a concretizagcdo de um modelo educacional pautado na
dialogicidade, principio constitutivo da pratica democratica,
elemento essencial a organizacao da escola cidada, delineada no
nosso projeto politico pedagdgico.
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O primeiro livro lancado a partir das producdes académicas

decorrentes dos Cursos de Especializagdo em Educacao Profissional
Integrada a Educagao Basica na Modalidade Educagao de Jovens e
Adultos denominou-se “Formacéo de educadores para o Proeja: intervir
para integrar’. Produzido por professores e estudantes dessa
Especializacdo das turmas cujas atividades se desenvolveram entre
2006 e 2008.
Seguindo a mesma logica do primeiro, este segundo livro, intitulado
“Proeja no IFRN: praticas pedagoégicas e formacao docente”, é fruto das
monografias e outras pesquisas realizadas por estudantes e
professores das turmas da Especializagdo que se desenvolveram no
periodo de 2007 a 2009, nos campi Natal Central, Currais Novos e
Mossoro.

Os temas abordados nos oito capitulos se interrelacionam com o
objetivo de provocar seus leitores - professores, gestores, estudantes e
educadores de modo geral - a refletir sobre como os jovens e adultos
que por diversas razdes interromperam suas trajetorias educacionais
lidam com o desafio de voltar a educagao escolar em cursos que
buscam romper com a dicotomia entre formagédo geral e formagéo
profissional, ou seja, cursos que estdo voltados para a formacao
humana integral. Ao mesmo tempo, os textos também discutem as
praticas pedagoégicas dos docentes frente a essarealidade.
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O Instituto Federal de
Educagao, Ciéncia e
Tecnologia do Rio
Grande do Norte
iniciou em 1985 suas
atividades editoriais
com a publicagdo da
Revista da ETFRN,
que a partir de 1999 se
transformou na Revista
Holos, em formato
impresso e,
posteriormente,
eletrobnico. Em 2004,
foi criada a Diretoria de
Pesquisa que fundou,
em 2005, a editora do
IFRN. Apublicacdo dos
primeiros livros da
Instituicao foi resultado
de pesquisas dos
professores para
auxiliar os estudantes
nas diversas
disciplinas e cursos.
Buscando consolidar
uma politica editorial
cuja qualidade ¢é
prioridade, a Editora do
IFRN, na sua fungao de
difusora do
conhecimento ja
contabiliza varias
publicagcbes em
diversas areas
tematicas.
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