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RESUMO

Esta pesquisa se inscreve no debate sobre as préaticas curriculares desenvolvidas no ambito dos
cursos de Formacao Inicial e Continuada (FIC) ofertados pelo Programa Nacional de Integragdo
da Educacdo Profissional a Educacdo Bésica na modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos
(PROEJA). Teve como objetivo analisar a concepcdo de integracdo que orienta a pratica
curricular docente e sua relacdo com a formacdo omnilateral, a partir dos principios da
Pedagogia Historico-Critica (PHC). Para elaboragdo dos fundamentos tedricos, elencamos 0s
seguintes aspectos: pontuamos alguns marcos histdricos da Educagdo de Jovens e Adultos até
a sua integracdo com a Educacdo Profissional Tecnoldgica de Nivel Médio, por meio do
PROEJA, evidenciando sua constante luta para se consolidar enquanto Politica Publica de
Estado comprometida com a formacdo humana integral da classe trabalhadora. Em seguida,
trazemos uma reflexdo sobre curriculo a partir dos estudos de Sacristan (2013) e Santomé
(1998), procurando demarcar a especificidade da escola com base em Saviani (2013) e Young
(2007). Buscamos um pouco da escola unitaria de Gramsci (1982) e abordamos o sentido
filosofico do ensino integrado proposto por Ramos (2008, 2014). Situamos a PHC no contexto
das teorias educacionais, enunciando o0s seus principios e relacionando-os as matrizes tedricas
do PROEJA. Para isso, nos apoiamos em Saviani (1999, 2007, 2013, 2015) e outros tedricos
alinhados a essa teoria. Elegemos como campo de pesquisa um campus do Instituto Federal de
Educacéo, Ciéncia e Tecnologia de Pernambuco (IFPE) e uma Escola de Referéncia em Ensino
Médio (EREM) da rede estadual de Pernambuco, que atuam em regime de parceria na oferta de
cursos FIC pelo PROEJA. Trata-se de uma pesquisa de abordagem qualitativa, cujos
procedimentos adotados para a construcdo dos dados foi o levantamento bibliografico, a
aplicacdo de questionario misto e a realizacdo de entrevistas semiestruturadas com docentes
atuantes nesses cursos. Os dados produzidos a partir das entrevistas foram organizados e
tratados com base na técnica de andlise de conteudo tematica proposta por Bardin (2016),
analisados em dialogo com estudiosos do campo historico-critico. Os achados revelaram que a
maioria dos docentes desconheciam que 0 PROEJA articula Educacgéo Profissional e Educagéo
Basica, sendo a integracdo concebida enquanto elemento de inclusdo escolar na perspectiva
assistencialista. Denotaram, também, uma tendéncia em considerar os conhecimentos advindos
do cotidiano do aluno como base para defini¢do do curriculo, colocando obstaculos para uma
formac@o omnilateral. Contudo, alguns discursos se aproximavam de uma prética orientada pela
perspectiva da omnilateralidade, ao considerar a apropriacdo dos contetdos escolares como
determinantes para o desenvolvimento da autonomia dos educandos. A fim de contemplar uma
especificidade do Programa de Mestrado Profissional em Educacéo Profissional e Tecnholdgica
(ProfEPT), baseado nos dados da pesquisa, elaboramos uma cartilha como produto educacional,
a fim de contribuir para uma reflexdo sobre o conceito de integracdo e permitir uma primeira
aproximacdo tedrica com a PHC. A cartilha foi socializada e avaliada pelos participantes da
pesquisa, pela coordenadora dos cursos e por professores com experiéncia na educacdo de
jovens e adultos como um instrumento que contribui para a orientacdo de uma pratica curricular
docente cuja perspectiva seja a formagao omnilateral.

PALAVRAS-CHAVE: PROEJA. Ensino Integrado. Pedagogia Histérico-Critica. Formagao

Omnilateral



ABSTRACT

This research is part of the debate about the curricular practices developed in the context of the
Initial and Continuing Education courses offered by the National Program for the Integration
of Professional Education and Basic Education in the modality of Youth and Adult Education
(PROEJA). It aimed to analyze the conception of integration that guides the teaching curricular
practice and its relation with omnilateral formation, based on the principles of Critical Historical
Pedagogy (CHP). To elaborate the theoretical foundations, we list the following aspects: we
punctuate some historical landmarks of Youth and Adult Education until its integration with
Technological Professional Education at the Secondary level through PROEJA, highlighting its
constant struggle to consolidate itself as a State Public Policy committed to the integral human
formation of the working class. Then, we bring a reflection on curriculum from the studies of
Sacristan (2013) and Santomé (1998), seeking to demarcate the specificity of the school based
on Saviani (2013) and Young (2007). We search for some of Gramsci's unitary school (1982)
and address the philosophical sense of integrated teaching proposed by Ramos (2008, 2014).
We situate the PHC in the context of educational theories, stating its principles and relating
them to the theoretical matrices of PROEJA. For this, we rely on Saviani (1999, 2007, 2013,
2015) and other theorists aligned to this theory. We elected as research field a campus of the
Federal Institute of Education, Science and Technology of Pernambuco (IFPE) and a High
School of Reference (EREM) of the state network of Pernambuco, which operate in partnership
in offering FIC courses through PROEJA. This is a qualitative research, whose procedures
adopted for the construction of data were the bibliographic survey, the application of a mixed
questionnaire and semi-structured interviews with teachers working in these courses. The data
produced from the interviews were organized and treated based on the thematic content analysis
technique proposed by Bardin (2016), analyzed in dialogue with scholars from the historical-
critical field. The findings revealed that most of the teachers were unaware that PROEJA
articulates Professional Education and Basic Education, being the integration conceived as an
element of school inclusion in the welfarist perspective. They also denoted a tendency to
consider the knowledge coming from the student's daily life as the basis for defining the
curriculum, placing obstacles to an omnilateral formation. However, some speeches were close
to a practice guided by the omnilateral perspective, when considering the appropriation of
school contents as determinants for the development of the students' autonomy. In order to
contemplate a specificity of the Professional Master's Program in VVocational and Technological
Education (ProfEPT), based on the research data, we elaborated a booklet as an educational
product, in order to contribute to a reflection about the concept of integration and allow a first
theoretical approach to CHP. The booklet was socialized and evaluated by the research
participants, the course coordinator, and teachers with experience in youth and adult education
as an instrument that contributes to the orientation of a teaching curriculum practice whose
perspective is omnilateral training.

KEYWORDS: PROEJA. Integrated Teaching. Critical Historical Pedagogy. Omnilateral
formation
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1 INTRODUCAO

As discussOes geradas no bojo do mestrado profissional em Educagdo Profissional e
Tecnologica (EPT) me conduziram a algumas premissas tedricas relacionadas a formacéo
humana e me ajudaram a refletir sobre a pratica curricular docente no ambito do Programa
Nacional de Integracdo da Educacdo Profissional com a Educacdo Basica na Modalidade de
Educacéo de Jovens e Adultos (PROEJA).

Anterior a0 meu ingresso no mestrado, em 2014, a escola na qual atuo na rede estadual
de Pernambuco passou a ser parceira do Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia
de Pernambuco (IFPE) na oferta de cursos PROEJA na modalidade Formacdo Inicial e
Continuada (FIC), articulada ao Ensino Médio em regime de concomitancia externa. Esse tipo
de oferta se configura quando o estudante cursa formacdo geral e formagdo especifica em
instituicOes distintas, contando com duas matriculas.

Nesse contexto, a integracdo era algo que ja se fazia presente em minhas reflexdes.
Ent&o, foi na confluéncia entre as bases conceituais da EPT e a minha experiéncia profissional
no PROEJA que a nossa pesquisa foi sendo gestada, dando origem a esta dissertagédo de
mestrado, a qual integra a linha de pesquisa Praticas Educativas em Educacdo Profissional e
Tecnoldgica, vinculada ao Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo Profissional e
Tecnologica (ProfEPT).

Durante esse processo, as reflexdes que estavam latentes foram ganhando novos
contornos e se materializaram nos seguintes questionamentos: a que tipo de integracdo o
Programa se refere? Trata-se apenas de articular Educacdo Profissional a Educacdo Bésica na
modalidade EJA, seja na forma integrada ou concomitante? Ou essa integracao pressupde a
existéncia de um curriculo também integrado, cuja formacdo geral e especifica estdo
imbricadas? Qual a proposta de formagdo humana preconizada pelo PROEJA?

Ao prescrutarmos 0 Decreto n° 5.840/2006, que instituiu esse Programa, observamos
que 0 § 4°do seu Art. 1° prevé que “oS cursos e programas do PROEJA deverédo ser oferecidos,
em qualquer caso, a partir da construgdo prévia de projeto pedagdgico integrado Unico,
inclusive quando envolver articulagdes interinstitucionais ou intergovernamentais” (BRASIL,
2006a).

Em consonéncia com a legislagdo posta, 0 Documento Base do PROEJA/Ensino Médio
vem orientar que a integracdo mencionada alude ao curriculo e que, mesmo na oferta de
concomitancia externa, ha de se empreender energia para a elaboracdo de uma proposta

curricular integrada: “na busca de priorizar a integracdo, 0s maiores esforgos concentram-se em
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buscar caracterizar a forma integrada, que se traduz por um curriculo integrado” (BRASIL,
2007a, p. 39).

Ocorre que 0 Documento Base estd assentado em uma concepcao de educagdo unitaria
gramsciana, cujo trabalho manual e intelectual ocorrem simultaneamente, mas o Decreto que
instituiu o Programa o contradiz ao prever a oferta concomitante. Do ponto de vista legal, o que
podemos afirmar ¢ que o PROEJA nasce com contradi¢cGes e impde desafios. Importante é
observar que essa contradi¢do ndo se da por acaso, ela é a marca emblematica do capitalismo
que ndo nega o direito a educacdo, mas o concede conforme seus interesses.

Na perspectiva de compreender como esses desafios vem sendo contornados na pratica
curricular docente, fizemos um mapeamento e analise das producdes cientificas sobre esse
Programa apresentadas pelo GT18 - Educacdo de Pessoas Jovens e Adultas nas Reunides
Cientificas Nacionais da Associacdo Nacional de Pds-Graduacdo e Pesquisa em Educagédo
(ANPEd), no periodo de 2006 a 2017. Esse estudo exploratorio se caracterizou como um estado
do conhecimento e gerou a publicacdo de dois artigos.*

No referido estudo, os dados revelaram a hegemonia de uma pratica curricular
fundamentada na Metodologia de Projetos, cuja concepcdo de integracdo assume forte vinculo
com o trabalho em parceria e o curriculo tem como cerne os conhecimentos advindos do
cotidiano dos alunos. Os dados revelaram, também, que a maioria das pesquisas tiveram como
campo de estudo as institui¢fes federais, no contexto do Ensino Médio Integrado (EMI), l6cus
de maior potencial para o desenvolvimento de praticas pedagogicas integradoras
(CAVALCANTI; SANTOS, 2021).

No entanto, apesar do silenciamento das pesquisas analisadas no tocante aos cursos FIC,
na forma concomitante, ao fazermos uma imersdo na Plataforma Nilo Pecanha (PNP)?, em
08/11/2020, observamos que dos 27 cursos PROEJA ofertados pelo IFPE, 21 eram na categoria

FIC e desses, 19 (90, 47%) eram em regime de concomitancia®, conforme gréafico 1 abaixo.

LIn: https://sistemascmec.ifam.edu.br/educitec/index.php/educitec/article/view/1801.

In: https://www.editorarealize.com.br/index.php/artigo/visualizar/83501.
2 A PNP é um ambiente virtual criado em 2018 pela Secretaria de Educagdo Profissional e Tecnoldgica (Setec)
que coleta, trata e publica dados oficiais da Rede Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica.
Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/plataforma-nilo-pecanha. Acesso em: 08 nov. 2020.
¥ A PNP néo faz discriminagéo entre concomitancia interna e externa.
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Gréfico 1 — Grafico referente a distribui¢do dos cursos PROEJA/FIC no &mbito do IFPE
quanto ao tipo de oferta

Distribuicdo dos Cursos PROEJA de
Qualificacao Profissional (FIC) - IFPE
Ano base 2019

90,47%

9,53%

Concomiténcia Integrado

Fonte: Elaboracdo das autoras a partir dos dados extraidos da Plataforma Nilo Pecanha, 2021.

Essa realidade destoa do cenério nacional, regional e até mesmo do IF Sertdo-PE cuja
oferta de cursos PROEJA na categoria FIC atinge patamares muito inferiores, conforme
podemos observar no gréfico 2 a seguir.

Gréfico 2 — Grafico comparativo da oferta de cursos PROEJA nas categorias FIC e Técnico a
nivel nacional, na Regido Nordeste e em Pernambuco

Cursos PROEJA (Concomitante e Integrado)
Ano Base 2019

78,86% 76,61% 77,78% 80,00%

23,39% I 22,22% 20,00% l

3.2
ga

21,14%

Tecnico -

Qualificagdo

Técnico I

Técnico
ualificagdo
rofissional

Qualificagdo
Profissional
(FIC)
(FIC)
Técnico

Q
3

Nacional Nordeste Pernambuco IFPE Pernambuco IF-Sertdo -
PE

Fonte: Elaboragdo das autoras a partir dos dados extraidos da Plataforma Nilo Pecanha, 2021.

Importante ressaltar que a Lei n°® 11.892/2008, que instituiu a Rede Federal de Educagéo
Profissional, Cientifica e Tecnoldgica e criou os Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e
Tecnologia, incluiu, como um dos seus objetivos, “ministrar educagéo profissional técnica de
nivel médio, prioritariamente na oferta de cursos integrados, para os concluintes do ensino
fundamental ¢ para o publico da educagdo de jovens e adultos” (BRASIL, 2008a). Em
atendimento a essa prerrogativa, 0 Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI) do IFPE
enfatiza:

Em sua acdo académica, o IFPE priorizara a oferta de cursos técnicos de nivel
médio, uma vez que este nivel de ensino tem, garantida na Lei n® 11.892, a reserva de,
no minimo, 50% das vagas disponiveis a cada periodo letivo. A oferta de Educagéo
Basica deve, pois, focalizar, principalmente, a Educacdo Técnica de Nivel Médio

integrada ao Ensino Médio, atendendo tanto aos alunos que concluiram o Ensino
Fundamental, egressos do Ensino Médio que busquem uma formacdo técnica
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profissional na modalidade subsequente, como também ao publico da educagdo de
jovens e adultos (PROEJA) (IFPE, 2014, p. 134).

Contudo, os dados extraidos da PNP, apresentados anteriormente, demonstram que essa
determinagdo ndo estd sendo cumprida quando se trata da oferta de cursos direcionados ao
publico da EJA, pois ha uma predominancia da oferta de cursos FIC, e na forma concomitante.

Acreditamos que essas constatacdes iniciais evidenciam a importancia de estudos nesse
campo, pois a maioria dos nossos jovens e adultos estdo inseridos nesse tipo de oferta, que,
apesar de nédo ser a ideal e caminhar na contramédo do que determina a Lei n° 11.892/2008,
demandam, também, uma formacdo que supere os ditames do mercado, consoante as bases
tedricas do proprio Programa (BRASIL, 2007a).

Além disso, diversos estudos destacam as dificuldades em se materializar o ensino
integrado, mesmo no contexto do Ensino Médio Integrado (EMI). Ou seja, as dificuldades
transcendem o tipo de oferta e vdo desde a auséncia de condigbes materiais adequadas a
incompreensdo conceitual do seu significado, perpassando também por questdes de natureza
ético-politicas (ARAUJO; FRIGOTTO, 2015; SILVA, 2019; BEZERRA, 2020).

E notdrio que os limites impostos pela oferta de concomitancia externa acentuam esses
desafios, pois abrange duas redes com realidades bastante distintas, principalmente no que tange
a valorizagdo profissional dos docentes. No entanto, tal constatagdo ndo impossibilita a
proposicao de praticas educativas integradoras se consideramos 0 ensino integrado como uma
concepcao filosofica de formacdo humana que busca desenvolver suas multiplas dimensdes,
perpassando qualquer nivel ou modalidade de ensino (RAMOS, 2008; ARAUJO; FRIGOTTO,
2015).

Sobre o ensino integrado, Aradjo e Frigotto (2015) afirmam que nédo se restringe a um
tipo de oferta da educacéo profissional de nivel médio. Trata-se de um projeto de formacéo que
se opOe as abordagens fragmentadas do conhecimento e possibilita desenvolver nos sujeitos a
capacidade de relacionar a sua realidade particular com a totalidade social. Afirmam, ainda, que
héa préticas pedagogicas que melhor favorecem o ensino integrado, mas reconhecem que ndo ha
um Gnico método. E mais importante do que a definicdo a priori de técnicas, € a atitude
transformadora dos sujeitos envolvidos no processo de ensino-aprendizagem, embora demande,
também, condicGes materiais.

Nesse sentido, cabe-nos questionar, apesar de todas as limitagdes institucionais e sem
querer fetichizar a escola, se seria possivel criar alguma prética curricular que atenda aos
anseios de uma proposta educacional inclusiva e transformadora. Serd que nossas agdes estao

direcionadas para a formacdo de um sujeito omnilateral, como proposto por Marx, isto é, uma
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formacdo que favorece o desenvolvimento humano em suas multiplas dimensbes, ou para
fortalecer a ideologia burguesa?

Buscamos fundamentos tedricos na producdo do professor Dermeval Saviani,
proponente da Pedagogia Historico-Critica (PHC), que ao defender um projeto educacional
comprometido com a maxima socializacdo dos conhecimentos acumulados historicamente pela
humanidade, busca resgatar a verdadeira finalidade da escola no processo de humanizagéo e
libertacdo do sujeito, condicdo sine qua non para a justica social. Essa teoria pedagdgica toma
como base as condicdes objetivas da escola e, ao considerar a necessidade de contextualizagao
do conhecimento escolar, ndo se limita aos interesses do aluno empirico#, mas sim do aluno
concreto que é sintese de maltiplas determinacgdes sociais (SAVIANI, 2013).

Para reforcar nossa opcdo pela PHC como teoria para olhar o ensino integrado,
realizamos uma busca no Observatério ProfEPT® (Apéndice A), em 05/03/2021, para mapear
as dissertagcdes sobre 0 PROEJA defendidas no &mbito desse Programa de Mestrado. Nesse
mapeamento, foi observado que das 14 dissertacOes detectadas sobre o PROEJA, nenhuma
tinha como objetivo promover uma discusséo a luz dessa teoria.

No cenario atual, marcado por tanto negacionismo da ciéncia, mais do que nunca se
torna necessario refletir sobre o tipo de conhecimento que tem sido trabalhado nas escolas.
Especialmente na modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), que por ter a
necessidade de contextualizacdo acentuada, em decorréncia das suas especificidades, acaba,
muitas vezes, incorrendo em praticas reducionistas, limitadas as necessidades imediatas do
estudante, pouco contribuindo para a sua emancipagéo.

O PROEJA representa um marco nas politicas de integracdo entre EJA e Educacao
Profissional devido a proposta de formacdo humana integral presente em seu Documento Base
e nas discussfes que antecederam a sua implementacdo. Entretanto, estudos evidenciam que ja
em 2011, com a implementacdo do Programa Nacional de Acesso as Ensino Técnico e Emprego
(PRONATEC), as matriculas no PROEJA sofreram queda significativa, demarcando um
periodo de retrocesso nas politicas de integracdo, pois 0 que predomina ¢ a oferta de cursos de
formacdo inicial e continuada desenvolvidos pela rede particular e pelo Sistema S, cuja

perspectiva é de formacdo para 0 mercado. Essa situacdo se agrava com a Lei n° 13.415/2017,

4 Saviani (2013) utiliza as expressdes aluno empirico e aluno concreto para enfatizar que o curriculo escolar ndo
pode ser estruturado com base nas experiéncias imediatas que definem o aluno empirico, mas sim com base no
aluno concreto que, sendo membro do género humano, precisa se apropriar da producdo dos seus antepassados
realizando novas objetivacOes e garantindo a universalidade humana.

5 O Observatério ProfEPT (Programa de Pos-graduacdo em Educagdo Profissional e Tecnoldgica) é uma
ferramenta de gestdo desenvolvida pelo professor Ernani Melo, docente deste Programa. Um dos objetivos desse
observatorio € mapear as areas de pesquisa. Disponivel em: https://obsprofept.midi.upt.iftm.edu.br/. Acesso em:
19 mar. 2021.
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que reformula o Ensino Médio, e com a instituicdo do Médio Tec (MARASCHIN; FERREIRA,
2017; SA; MOURA; HENRIQUE, 2020).

O PROEJA é produto de uma luta historica de educadores comprometidos com uma
formagdo para a classe trabalhadora que supere o carater assistencialista. Pressupfe uma
formacao que permita ao trabalhador a sua insercdo no mundo do trabalho e a compreenséo da
realidade social, politica, econdmica e cultural, identificando as contradi¢cdes na qual esta
estruturada a sociedade capitalista. Visa, portanto, a omnilateralidade ao contribuir com uma
formag&o que ndo naturaliza as desigualdades sociais.

Desse modo, mesmo sendo o PROEJA/FIC (oferta de concomitancia externa) parte
constituinte do nosso objeto de pesquisa, podemos sim perseguir esse horizonte formativo, pois
0 que poderd contribuir ou ndo para a formacdo do sujeito omnilateral é a definicdo de
contetdos relevantes associada as formas adequadas para a sua transmissdo em funcédo do seu
destinatdrio. Para Saviani (1999, p. 66), sem conteudos relevantes “a aprendizagem se
transforma numa farsa”, pois é a apropriacdo desses conteudos que colocara 0 homem em
condicdes de luta pelo seu desenvolvimento omnilateral.

Ramos (2008, 2014) e Frigotto (2012) colocam como condi¢do para a educagao
omnilateral a integrac&o de todas as dimensdes da vida no processo formativo: trabalho, ciéncia
e cultura. A PHC concebe o trabalho como categoria que funda todas as demais dimensdes
humanas e, por isso, se alinha a essa perspectiva ao toméa-lo como eixo norteador do curriculo,
valorizando o trabalho dos contetdos, a partir da sua historicidade.

Assim, ndo € a articulacdo entre Educacdo Profissional e Educacdo Bésica, entre
professores da formacdo geral e professores da formacdo especifica, que necessariamente
contribuird para que o sujeito se reconheca como produtor da sua prépria existéncia, entendendo
a sua posicdo na sociedade de classes.

A integracdo na perspectiva da totalidade (concepcgdo presente na PHC), ndo esta
limitada ao trabalho em parceria, concepgdo hegemonica, respaldada na filosofia do sujeito,
presente nas discussdes sobre interdisciplinaridade e que tem se materializado na Pedagogia de
Projetos (JANTSCH; BIANCHETTI, 2011). Do mesmo modo, trabalhar com algum grau de
interdisciplinaridade ndo significa dizer que a perspectiva é de formacdo humana integral.

Foi com base nessas reflexdes que esta pesquisa veio se delineando a fim de responder
a seguinte questdo de estudo: Qual a concepcao de integracdo que orienta a pratica curricular
de docentes que atuam em cursos PROEJA/FIC e sua relagdo para a formagdo omnilateral, a

partir dos principios da Pedagogia Histdrico-Critica?
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A construcdo do problema em tela dialoga com a ideia de que o curriculo, segundo
Saviani (2013, p.15), “é o conjunto das atividades nucleares desenvolvidas pela escola”. Para
esse autor, a escola tem a ver com a ciéncia, com o saber sistematizado, sendo a prética social
concreta o ponto de partida e o ponto de chegada do trabalho pedagdgico. A especificidade da
educacdo consiste, pois, na socializacdo dos conhecimentos cientificos, artisticos e filosoficos
mais desenvolvidos. Para definir esses conteudos, Saviani adota a ideia de classico para
designar aquilo que é essencial ao desenvolvimento humano, independentemente da época em
que foi produzido.

Partimos, entdo, do pressuposto de que a propalada concepcdo hegemodnica de
interdisciplinaridade como sinénimo de trabalho em parceria, associada a defesa de um
curriculo centrado nos interesses do aluno empirico, pode ser alguns dos fatores que
obstaculizam uma pratica curricular docente na perspectiva da omnilateralidade.

Gomes e Batista (2015) afirmam que a organizacdo curricular brasileira é assinalada
pelo viés pragmatico, cuja definicdo dos contetidos esta condicionada a sua utilidade para o
mercado, contribuindo para a formacéo de sujeitos conformados com a realidade a qual esta
posta. O ensino integrado, tomando como base a categoria da totalidade presente na concepcao
de mundo materialista historico-dialética, subverte essa logica, demanda a superacdo das
pedagogias liberais e tem como compromisso a transformacédo social (SAVIANI, 2013;
ARAUJO; FRIGOTTO, 2015; MALANCHEN, 2016).

Nosso objetivo foi, portanto, analisar a concepcao de integracdo que orienta a pratica
curricular de docentes que atuam nos cursos PROEJA/FIC, ofertados em regime de parceria
entre um campus do IFPE e uma escola da rede estadual de Pernambuco, e sua relagédo com a
formac@o omnilateral, a partir dos principios da Pedagogia Histdrico-Critica.

Na perspectiva de atingir o propoésito estabelecido, tragamos os seguintes objetivos
especificos: relacionar os fundamentos da Pedagogia Historico-Critica aos pressupostos
tedricos do PROEJA; compreender a concepcdo de integracdo que orienta a pratica curricular
dos docentes e elaborar uma cartilha com base nos dados da pesquisa. Salientamos que este
ultimo objetivo estabelece relagdo com a especificidade dos mestrados profissionais da area de
ensino, que € a elaboracdo de um Produto Educacional que sirva de alternativa ao problema
diagnosticado, contribuindo para a melhoria da qualidade do ensino (BRASIL, 2019).

Elegemos como campo de estudo um campus do IFPE e uma Escola de Referéncia em
Ensino Médio (EREM) da rede estadual de Pernambuco, que atuam em regime de parceria na
oferta de cursos na modalidade FIC no ambito do PROEJA. Os participantes da pesquisa foram

0s docentes que atuavam nesses cursos e que aceitaram participar do nosso estudo.
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Apesar da construcdo dos dados empiricos ter sido realizada num momento de
distanciamento social, devido as restricdes impostas pela pandemia causada pelo novo
Coronavirus, realizamos um estudo de abordagem qualitativa, cuja analise buscou transcender
0 que era verbalizado, captando os significados latentes do discurso dos participantes. Os
procedimentos técnicos utilizados para a construcdo dos dados empiricos foram o questionario
e a entrevista semiestruturada. O questionario foi aplicado a 18 docentes e a entrevista realizada
com 8 desses docentes.

A organizacdo e o tratamento dos dados produzidos durante as entrevistas foram
realizados com base na Andlise de Conteudo Tematica proposta por Bardin (2016). Essa técnica
abrange trés etapas: a pré-analise (envolveu a organizagdo e transcricdo das entrevistas,
formulacéo da hipdtese e dos objetivos e elaboracéo de indicadores), a exploracdo do material
(consistiu na decomposicdo das mensagens, observando as caracteristicas comuns para
identificacdo dos nucleos de sentido e agrupamento em categorias) e o tratamento dos
resultados (correspondendo a inferéncia e interpretacdo das mensagens a luz do referencial
tedrico adotado).

Esta dissertagdo encontra-se estruturada em seis capitulos, além das consideracdes
finais, dos apéndices e anexos. O primeiro capitulo diz respeito a este texto introdutério, no
qual contextualizamos a temética da pesquisa. O segundo e terceiro capitulos tratam da
fundamentacdo tedrica da pesquisa. Sendo o segundo dedicado a um resgate das principais
politicas educacionais para a EJA no Brasil, que tem como marco as campanhas de
alfabetizacdo iniciadas na década de 1940, até a sua integracdo com a educacao profissional,
viabilizada pelo Decreto n°® 5.154/2004.

Estudamos essa integracdo a partir do PROEJA, Programa que foi instituido pelo
Decreto n° 5.840/2006 almejando se configurar como uma politica publica perene nesse campo
historicamente marginalizado, mas que vem sofrendo reveses desde 2011, com a instituicdo do
Programa Nacional de Acesso as Ensino Técnico e Emprego (PRONATEC) e, mais
recentemente, com a reforma do Ensino Médio.

Ja o terceiro capitulo é destinado a uma reflexdo sobre curriculo com base nos estudos
de Santomé (1998), Sacristan (2013), os quais mesmo néo estando assentados nas mesmas bases
epistemoldgicas da PHC, sdo classicos cuja apropriacdo € indispensavel. Em seguida,
discutimos sobre curriculo e conhecimento escolar, onde procuramos demarcar a especificidade
da escola fundamentadas em Saviani (2013) e Young (2007).

Trazemos um pouco da escola unitaria de Gramsci (1982) e abordamos o sentido

filosofico do ensino integrado proposto por Ramos (2008). Situamos a PHC no contexto das
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teorias educacionais, enunciando 0s seus principios e relacionando-os as matrizes teoricas do
PROEJA. Para isso, nos apoiamos, além do proprio Saviani (1999, 2003, 2007, 2013, 2015),
em Duarte (2001, 2010, 2016), que tem dado grandes contribuicdes neste campo; Jalia
Malanchen (2016), que tem se debrugado no estudo da organizacdo curricular a luz da
Pedagogia Histdrico-Critica e Galvdo; Lavoura; Martins (2019) que focam em uma didatica
para essa Pedagogia.

O quarto capitulo aborda os pressupostos tedrico-metodologicos que delinearam o
desenvolvimento desta pesquisa, cuja abordagem é qualitativa. Definimos o campo de pesquisa
e caracterizamos o perfil dos participantes. Discorremos sobre os dispositivos técnicos
utilizados para a producdo dos dados, o processo de entrada no campo de pesquisa e de
abordagem dos entrevistados, respeitando todos os procedimentos éticos.

O quinto capitulo contempla a andlise e interpretacdo dos dados construidos em dialogo
com tedricos do campo historico-critico. Desse modo, o olhar direcionado ao objeto de estudo
buscou desvelar suas contradi¢fes, num movimento dialético, que partiu da realidade empirica,
do real aparente manifestado nas falas dos docentes e, por mediacdo da teoria, ascendeu ao
concreto pensado.

Os resultados sdo apresentados em trés categorias construidas a partir dos dados
produzidos por meio das entrevistas: integracdo como articulacdo entre educacédo profissional
e educacdo bésica; integracdo como abordagem contextualizada dos contetidos, sendo esta, com
duas subcategorias: integracdo com a realidade do estudante e integracéo entre ensino, pesquisa
e extensdo; e integracdo na perspectiva da incluséo escolar.

No sexto capitulo, tratamos da elaborag&o, aplicacédo e avaliacdo do produto educacional
oriundo desta pesquisa: um material textual, no formato de cartilha, construido com base nas
necessidades evidenciadas durante a fase empirica e a luz do referencial tedrico adotado.

Por fim, cientes das restricdes postas pelo periodo pandémico e do carater inconcluso
da nossa pesquisa, pois as sinteses sdo sempre provisorias, elaboramos nossas consideraces
finais. Retomamos a questdo que orientou nossa investigacao, evidenciando as contribui¢des

da pesquisa e a importancia da realizacdo de novos estudos sobre a tematica abordada.
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2 BREVE PANORAMA DAS PRINCIPAIS POLITICAS EDUCACIONAIS PARA A
EJA NO BRASIL

Antes de se travar qualquer discussdo acerca de propostas metodoldgicas que melhor
atendam as especificidades da Educacéo de Jovens e Adultos (EJA), com vistas a uma formacéo
omnilateral, entendemos que é preciso compreender que espaco esta modalidade de ensino vem
ocupando nas politicas educacionais ao longo da histdria, o que permitird elucidar seus
principios e concepcoes.

Concordamos com Haddad e Di Pierro (2007) quando afirmam que qualquer tentativa
de historiar a EJA é um ato arriscado devido a diversidade de contextos em que esta se
desenvolve. Portanto, sem essa pretensdo, o presente capitulo tem a finalidade de evidenciar a
constante luta da EJA para se consolidar enquanto Politica Publica de Estado, comprometida
com a formagdo humana integral da classe trabalhadora, até a sua integracdo com a Educacéao

Profissional Tecnologica de Nivel Médio, mediante instituicdo do PROEJA.

2.1 Do assistencialismo das campanhas de alfabetizacdo ao horizonte formativo da

omnilateralidade com o0 PROEJA

Embora a EJA tenha se constituido como modalidade de ensino somente a partir de
1996, com a Lei n® 9.394/96, que trata das Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB),
ndo podemos compreender o presente sem um retorno a um passado ainda mais longinquo, sem
beber das tramas envolvidas nesse processo e que nos colocaram nas circunstancias atuais, pois,
parafraseando Machado (2016), uma lei é produto de uma luta histérica, assim como a escola é
uma conquista da humanidade.

Nesse sentido, Paiva (2003) afirma que acBes concretas relevantes direcionadas a
educacdo de adultos s6 comecaram a acontecer depois que alguns educadores passaram a se
posicionar politicamente, reconhecendo a importancia da educacdo para a manutencdo ou
transformacdo da estrutura social vigente, conforme também sinalizam Haddad e Di Pierro
(2007):

[...] j& a partir da década de 1920, o movimento de educadores e da populag¢do em prol
da ampliacdo do nimero de escolas e da melhoria de sua qualidade comegou a

estabelecer condicBes favoraveis a implementacdo de politicas puablicas para a
educacdo de jovens e adultos (HADDAD; DI PIERRO, 2007, p. 88).

Mas foi s6 a partir de 1940 que o analfabetismo passou a ser considerado um problema

nacional, desencadeando a primeira grande Campanha de Educagdo de Adultos contra o
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analfabetismo adulto no Brasil. Dentre os fatores que favoreceram a realizacdo dessa
Campanha, estdo o clima de redemocratizacdo que o pais vivia com o fim da ditadura de Vargas
(1937-1945) e o resultado desastroso do censo de 1940, o qual revelou um alto indice de
analfabetos. Soma-se, ainda, a criacdo da Organizacdo das Nag¢Oes Unidas para a Educacdo, a
Ciéncia e a Cultura (UNESCO), em 1945, que denunciava as desigualdades entre as nagdes e
chamava a educacdo a responsabilidade (BEISIEGEL, 2004).

Esses fatores acabaram pressionando o governo a se posicionar, contribuindo para que
a década de 1940 seja considerada como um marco das politicas educacionais para jovens e
adultos. Embora a Constituicdo de 1934 j& mencionasse a necessidade de existéncia de uma
educacdo voltada para esse publico, foi s6 a partir da década seguinte que algumas propostas
foram materializadas, com destaque para a Campanha Nacional de Educacdo de Adultos,
iniciada em 1947 (DI PIERRO; JOIA; RIBEIRO, 2001).

Tal Campanha, coordenada pelo Servigo de Educacéo de Adultos, instituido no mesmo
ano, foi liderada pelo professor Lourenco Filho® e se configurou - no que pese as criticas, por
seu carater nacionalista e centralizador, apontadas por Costa e Araujo (2011) - numa politica
de grande relevancia, demarcando, segundo Favero e Freitas (2011), a institucionalizacdo da
educacédo de adultos, pois teve a Unido como sua executora, por meio do apoio do Ministério
da Educacdo e Saude aos Estados e destes, aos Municipios.

Esse apoio foi viabilizado pela regulamentacdo do Fundo Nacional de Ensino Primario
(FNEP), que destinou 25 % dos recursos para 0 Ensino Supletivo direcionado aos adolescentes
e adultos analfabetos. Isso possibilitou uma oferta maior de cursos, sendo instalada, nos Estados
e Municipios, uma estrutura capaz de atender essa demanda no combate ao analfabetismo e na
elevacgdo dos indices educacionais do pais (HADDAD; DI PIERRO, 2007).

Em decorréncia das acbes desencadeadas pela Campanha e das concepcdes que a
embasavam, iniciaram-se, no Brasil, estudos acerca do analfabetismo e suas implica¢fes no
desenvolvimento psicossocial do sujeito. Contudo, ndo chegou a ser criada nenhuma proposta
metodoldgica direcionada a educacdo de jovens e adultos. 1sso s veio a acontecer no inicio da
década de 1960, com Paulo Freire, cujo modelo pedagdgico fundamentava-se no dialogo como
principio educativo (DI PIERRO; JOIA; RIBEIRO, 2001).

Nos escritos de Lourenco Filho (2000) sobre o problema da educagdo de adultos
observa-se uma visdo de educacgdo de adultos que ja ultrapassava os limites da funcéo supletiva

® Lourengo Filho foi um dos signatarios do Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova de 1932 e liderou a
Campanha em sua primeira fase, que durou de 1947 a 1950, periodo em que foram registrados melhores resultados
(BEISIEGEL, 2004).
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associada ao combate ao analfabetismo. Reconhece-se a urgéncia do dominio das técnicas de
leitura e escrita e dos rudimentos do céalculo como condicdo basica para a insercao social, mas
estabelece outras funcBes também importantes, dentre as quais, destacamos a funcéao
profissional, pelo vinculo que estabelece com o nosso estudo.

Segundo esse autor, a funcdo profissional visa o ajustamento do homem as
transformacdes dos modos de producédo e se trata de um interesse tanto individual, como
possibilidade de galgar melhor condi¢cdo econémica e social; quanto coletivo, tornando a
producdo sistémica e eficiente. Afirma que essa € a funcdo mais importante, pois enquanto o
ensino supletivo elementar tem a perspectiva de reparar ou mitigar falhas do sistema regular, o
que ele chama de eliminar valores negativos; na funcéo profissional, se cria valores positivos.
E complementa:

E de salientar que foi mesmo por este aspecto que a educagéo de adultos tomou forma
mais definida e expressdo autbnoma. N&o se nega que o movimento de ensino de
adultos tenha comecado, ja nos fins do século XVII, pelas escolas dominicais e
escolas noturnas, ligadas, na sua maioria, a corporagdes religiosas e com programa
restrito a aprendizagem de letras. Destinadas, porém, na sua maioria, a elementos das
classes operarias, elas haveriam logo de evoluir, em diversos paises, para o tipo de
cursos de instrucdo profissional e de pratica em oficios e industrias (LOURENCO
FILHO, 2000, p. 119, grifos do autor).

Apesar dessa relacdo da educacdo de adultos com o ensino profissional, a Educacdo
Profissional, no Brasil, se oficializou bem antes, em 1909, no Governo de Nilo Pecanha, a partir
do Decreto n® 7.566/1909, quando foram criadas as Escolas de Aprendizes e Artifices
destinadas as criangas pobres na faixa etaria entre 10 e 13 anos de idade. Tinham a finalidade
de prepara-las para a aprendizagem de um oficio sob o pretexto de evitar o écio e prevenir a
criminalidade, quando, na verdade, objetivavam a formacdo de médo de obra barata para o
mercado (COSTA; COUTINHO, 2018). S6 depois a Educacédo Profissional passou a incorporar
jovens e adultos em sua oferta. Porém, ambas foram instituidas na Republica, relacionam-se ao
processo de industrializacdo e apresentam um carater de assisténcia aos pobres (SANTOS,
2008).

Godinho (2007), nos ajuda a entender, amparada em Brand&o, a relagdo existente entre
a Educacdo Popular e a Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) enquanto modalidade que se
constitui a partir de uma ruptura com a primeira e cujos projetos se opGem, até a década de
1980, por terem inspiragdes filosoficas distintas.

Segundo essa autora, enquanto a Educacdo Popular surge como resposta as demandas
das classes populares, dando origem a varios movimentos, dentre eles, o Movimento de

Educacéo de Base (MEB) - que preconizava a conscientiza¢do das massas como condi¢ao para
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sua posterior mobilizacdo em prol da transformacéo social - a EJA emerge vinculada aos
programas de governo do Estado, cuja proposta estava pautada na formacdo de méo de obra
qualificada para o mercado de trabalho, a exemplo do Movimento Brasileiro de Alfabetizacéo
(MOBRAL), que foi implementado no governo militar (1964-1984). Assim, nesse periodo, a
escolarizacdo de jovens e adultos em espacos formais passou a ser concebida como um
mecanismo de reproducdo da ideologia da classe dominante, ndo se caracterizando como
popular (GODINHO, 2007).

O MOBRAL se constituiu numa politica de repressao aos trabalhos desenvolvidos por
Paulo Freire, que chegou a assumir a coordenagdo do Plano Nacional de Alfabetizacdo, em
1963, mas foi obrigado a renunciar com o Golpe de 1964. Entendendo o analfabetismo como
produto da exclusao social, econdmica e cultural, Freire incomodou a elite ao apresentar “[...]
um revolucionario modelo educacional: a pedagogia do oprimido” (FREITAS, 2018, p. 94).

O método de alfabetizacdo que Freire propds partia da selecdo critica de palavras que
possibilitavam ao educando compreender o seu significado, se contrapondo a educagdo
bancéria, expressao cunhada pelo préprio autor para se referir a Pedagogia Tradicional, cujo
método era centrado na decodificacdo da palavra desprovida de sentido. No método de Freire,
as palavras emergiam do contexto do aluno e tinham um significado politico, econémico e
social que, ao serem problematizadas, desvelavam as contradi¢fes do sistema capitalista
(FREIRE, 1981).

Ja num contexto de luta pela redemocratizacdo do pais, em 1981, o0 MOBRAL foi
extinto, sendo criada a Fundacdo Educar. Essa Fundacdo passou a prestar apoio técnico e
financeiro aos estados, municipios e instituicGes da sociedade civil em suas a¢des direcionadas
a educacao basica de jovens e adultos. Isso possibilitou uma reaproximacéo entre os campos de
educacdo formal e ndo-formal, pois os principios da Educacdo Popular foram retomados no
ambito das instituicdes publicas, alargando a concepcdo de EJA para além do seu carater
instrutivo carregado pelo Ensino Supletivo (DI PERRO; JOIA; RIBEIRO, 2001).

Contudo, no plano legal essa visdo perdurou até 1996 com a promulgac¢do da nova LDB
9.394/96, que passou a usar a nomenclatura Educacdo de Jovens e Adultos, considerando o
pluralismo que é peculiar ao fenbmeno educativo e desencadeando a elaboracdo de outros
documentos a fim de elucidar a concepgdo que a EJA passava a assumir, conforme sinaliza
Freitas (2018):

Diversos outros documentos vieram posteriormente complementar ou esclarecer o0s
entendimentos relacionados a EJA, que passou de vez a ser reconhecida como uma

modalidade de ensino e parte de um processo educacional que vise de fato habilitar
aos estudantes desses cursos o prosseguimento de seus estudos de forma igualitaria
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aos demais estudantes. Era a busca pela implementagdo e manuten¢do das funcGes
basicas e indissociaveis da EJA: Reparadora, Equalizadora e Qualificadora
(FREITAS, 2018, p. 97-98).

As funcdes reparadora e equalizadora da EJA estdo associadas ao restabelecimento de
um direito que foi negado a esse publico, na idade considerada apropriada de acordo com 0s
parametros definidos pelo MEC, seja por falta de acesso ou por evasdo ocasionada pelas
desigualdades sociais. A funcdo qualificadora, por sua vez, constitui o verdadeiro sentido da
EJA, relaciona-se ao direito de aprender por toda vida, conforme as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacao de Jovens e Adultos (BRASIL, 2000).

No entanto, Machado (2016), ao fazer um balanco sobre a educacdo de jovens e adultos
apods vinte anos da Lei n® 9.394/96, fundamentada no conceito de Estado Ampliado de Gramsci,
o qual inclui em sua formag&o a sociedade politica e a sociedade civil, afirma que a aprovacéo
da referida Lei ndo atendeu as expectativas dos que participaram do processo de discussao
acerca da EJA enquanto modalidade comprometida com uma escolarizagdo emancipatoria.

Ao analisar as diferencas entre o texto aprovado pela Camara dos Deputados em 1993
e a redacédo da Lei n® 9.394/96, Machado (2016) evidencia alteragdes com perdas significativas
no campo da EJA, quais sejam: supressdo na énfase da especificidade de uma modalidade para
trabalhadores; auséncia de detalhamento das acbes que deveriam ser assumidas pela sociedade
civil e pelo Estado como indutor de politicas educacionais e, também, da efetiva
responsabiliza¢do do poder publico com o tema da alfabetizacdo, além da ratificagdo do sentido
de supléncia expresso nos artigos 37 e 38 que, segundo a prépria autora, poderia ter sido
superada se a redacdo focasse em oportunidades diferenciadas de educagdo basica para esta
modalidade.

Ainda de acordo com Machado (2016), no mesmo ano, a UNESCO influenciou um
amplo debate sobre a educag&o de adultos no Brasil, desencadeando varios encontros em dmbito
estadual, regional e um seminario nacional a fim de diagnosticar a realidade desse campo e
apresentar na V Conferéncia Internacional de Educacdo de Adultos (Confintea), que ocorreria
em 1997 na cidade de Hamburgo, na Alemanha. Segundo a autora, a realidade da EJA no Brasil
era tdo critica que o Ministério da Educagdo (MEC) recusou apresentar o diagnostico elaborado
na conferéncia regional. Tal diagnéstico era também uma resposta dos segmentos sociais que
estavam insatisfeitos com as alteracfes ja mencionadas.

Cabe, aqui, o alerta de Rummert e Alves (2010) relacionado ao discurso do direito a
educacédo ao longo da vida propagado por organismos internacionais, como a UNESCO, o qual

se associa a funcédo qualificadora da EJA. Numa perspectiva historico-critica, esse discurso esta
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atrelado ao modelo de acumulagdo flexivel do sistema capitalista, que traz para o campo
educacional o conceito de aprendizagem flexivel e associa qualificacdo profissional a
empregabilidade, desprezando elementos de natureza econdémica ou politica. Incute a ideia da
necessidade de formagdo continua como condicdo para a inser¢do do sujeito no mercado de
trabalho, incentivando a competitividade. Simultaneamente, incentiva 0 empreendedorismo
como mecanismo de sobrevivéncia daqueles que ndo conseguem garantir a sua
empregabilidade.

Machado (2016) reconhece, entretanto, a importancia dos debates vivenciados nesse
periodo, pois possibilitou o reencontro de muitos dos atores que estavam engajados com a luta
de uma educacéo para todos desde o Forum em Defesa da Escola Publica, quando da discussao
do capitulo sobre educacéo na Constituicdo de 1988, momento em que o direito a Educacéo
Basica foi estendido aos jovens e adultos privados do processo de escolarizacdo na idade
propria’.

Assevera, ainda, que as discussdes no campo da EJA foram fortalecidas a partir da unido
desses atores em prol da materializacdo de politicas publicas para essa modalidade, envolvendo
a participacdo de sujeitos coletivos de diversos setores. Os foruns de EJA surgiram nesse
periodo e, a partir de 2004, passaram a contar com a participacdo do MEC, constituindo-se num
espaco de grande relevancia para a proposicao de politicas educacionais nesse campo.

Cabe um destaque para o segmento publico, sobretudo o municipal, pois, em meados
da década de 1990, havia secretarias municipais fazendo experiéncias inovadoras no
campo da EJA [...]; ha que se considerar o envolvimento das universidades, que
passaram a mobilizar os professores para envolver a temética da EJA nas atividades
de ensino e pesquisa [...]; as organiza¢des ndo governamentais (ONGs), que atuavam
na EJA, sobretudo na formacéo de educadores e producéo de material pedagogico; os
sindicatos de profissionais da educacdo, que passam a ver a importancia de pautar as
especificidades da EJA em suas discussdes com a categoria; o setor empresarial,
representado pelo Sistema S, que j& atuava hd muitos anos em classes de alfabetizacao
e educacdo de adultos; os organismos internacionais, sobretudo a Unesco e a
Organizacdo dos Estados Iberoamericanos (OEI), que ja tinham um histérico de
atuacdo na discussdo da alfabetizacdo e educagéo de adultos; os prdprios educadores
e educandos da EJA, que comegaram a ter um espaco de diadlogo com todos os atores
que levavam a frente uma pauta, em que eles eram os principais interessados e dela
precisavam assumir o protagonismo (MACHADO, 2016, p. 440).

Nesse balan¢o de 20 anos, Machado (2016) destaca, também, que o aumento do nimero
de matriculas na EJA, nos primeiros dez anos ap0s a aprovacdo da nova LDB, relaciona-se as

politicas de apoio financeiro do governo federal, por meio dos programas® Recomeco, Fazendo

" Concordamos com Moura e Pinheiro (2009) quanto a discriminacdo velada em relagdo aos sujeitos da EJA e a
prépria modalidade ao se adotar a expressdo idade prdpria ou idade regular para se referir tanto a modalidade
quanto a faixa etaria. Traz uma conotacao de responsabilidade desses sujeitos por seu atraso escolar.

8 Tais Programas surgiram como resposta do governo federal a pressdo exercida pelos governadores das regides
Norte e Nordeste que cobraram uma alternativa para ndo fechar as turmas de EJA do Ensino Fundamental, as quais
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Escola e PEJA, aos sistemas estaduais e municipais para investirem nessa modalidade. 1sso
porque o veto na Lei n® 9.424/96 que criou o Fundo de Manutengéo e Desenvolvimento do
Ensino Fundamental e Valorizacdo do Magistério (FUNDEF) impedia a contabilizacdo dos
alunos matriculados na EJA para o repasse de recursos, até a sua substituicdo pelo Fundo de
Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Baésica e Valorizagdo dos Profissionais do
Magistério (FUNDEB), que passou a incorporar as matriculas dessa modalidade.

Nesse aspecto, Carvalho (2014) destaca que os baixos fatores de ponderagéo destinados
a EJA podem ter desestimulados 0s governos estaduais e municipais a investirem nessa
modalidade, pois observou-se uma reducdo no nimero de matriculas mesmo apos a instituicéo
do FUNDEB. No entanto, para Machado (2016), essa reducdo demonstra que a oferta dessa
modalidade de ensino sempre esteve condicionada a iniciativa federal, revelando a falta de
compromisso das esferas estaduais e municipais com essa modalidade. Entendemos que 0s
investimentos federais ndo sdo prescindiveis, mas, de forma analoga ao desenvolvimento
econémico, gque precisa ser considerado na sua perspectiva endégena (DOWBOR et al., 2006),
a EJA também precisa ser abarcada com prioridade pelas politicas locais.

Porém, como ja dito anteriormente, o Estado na perspectiva gramsciana nao €
constituido apenas pelo governo. H4 uma forca de resisténcia formada por representantes da
sociedade civil e até do proprio governo, empenhados em cobrar dos dirigentes acbes que
viabilizem a insercdo da classe trabalhadora na escola e que esta inser¢do tenha como
pressuposto a compreensdo que Branddo (2002) noz traz: de que esses sujeitos ndo sao
beneficiarios tardios de um servico, mas protagonistas emergentes de um processo. Desse
modo,

A EJA nunca foi algo exclusivamente do governo ou do sistema educacional, pelo
contréario, sempre se espalhou pela sociedade. A educacao de jovens e adultos sempre
fez parte da dindmica da sociedade, da dindmica mais emancipadora. A EJA se vincula
muito mais aos processos de emancipacao do que aos de regulacdo. Que a sociedade
assuma, nessa dinamica, a educacdo de jovens e adultos, que o governo e o sistema
escolar somem e legitimem politicamente essa dindmica emancipatoria que vem da
tradicdo da EJA (ARROYO, 2006, p. 19).

Implica que, como bem assinalou Reis (2008), a raiz da EJA estd nos movimentos
populares, pautados por ideais emancipatérios, mas quando é convertida em processo de

escolarizacdo, nos moldes da escola regular, com tempo e espaco definidos, torna-se

ndo foram contempladas pelo FUNDEF. Iniciou-se, em 2002, com o Programa Recomeco, cuja abrangéncia estava
condicionada ao indice de desenvolvimento humano (IDH); mudando a nomenclatura, em 2003, para Programa
Fazendo Escola, que mantinha a mesma finalidade, mas ampliava o raio de abrangéncia, assumindo um carater
universal. Com a publicacdo da resolucéo que norteia o repasse dos recursos, o Programa Fazendo Escola passou
a ser conhecido por PEJA (MACHADO, 2011).
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essencialmente reguladora, trazendo sérias complicacGes, pois se passa a nhegar as
especificidades tanto do aluno quanto do professor da EJA.

Os estudos de Machado (2016) evidenciam que, mesmo com a inser¢do da EJA como
modalidade de ensino na LDB, as politicas direcionadas para esta area permaneceram sendo
executadas a margem do sistema educacional, contrariando a nova perspectiva que a EJA
assumia, pois mesmo em 2003, com um governo popular, 0 MEC institucionalizou o Programa
Brasil Alfabetizado (PBA). Segundo Rummert e Ventura (2007), o PBA frustrou as
expectativas dos progressistas, pois estava assentado nas mesmas bases das campanhas
realizadas em outros periodos historicos, desvinculado da Educacdo Basica, secundarizando,
mais uma vez, as politicas educacionais para a EJA.

Apesar disso, no mesmo ano foi criado o Forum Nacional de Educacdo Profissional e
Tecnoldgica. No ano seguinte, foi publicada a Proposta de Politicas Publicas para a Educacao
Tecnoldgica, que tem como uma das prerrogativas a integracdo com outras politicas publicas e,
nesse contexto, insere-se a EJA. Ainda em 2004, foi promulgado o Decreto 5.154/2004, que
redirecionou a Educacdo Profissional e abriu caminho para experiéncias integradoras entre
essas duas modalidades de ensino.

Esse Decreto resgatou a integracdo da Educacdo Profissional a formacdo geral,
revogando o Decreto n° 2.208/1997, que tinha efeito contrario e acentuava a antiga polarizacdo
de formacgdo propedéutica para a elite e formagdo profissional para a classe trabalhadora.
Restabeleceu, portanto, “as condicdes juridicas, politicas e institucionais que se queria
assegurar na disputa da LDB na década de 1980 (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 20054,
p. 11). Condigdes estas que ja tratamos a partir dos estudos de Machado (2016).

Essas mudancas na legislacdo possibilitaram que, em 2005, fosse langado o Programa
Nacional de Inclusdo de Jovens: Educacdo, Qualificacdo e Acdo Comunitaria (PROJOVEM),
abarcando o ensino fundamental; e o Programa Nacional de Integracdo da Educacéo
Profissional ao Ensino Médio na Modalidade de Educacg&o de Jovens e Adultos (PROEJA), que,
em 2006, foi reformulado expandindo suas acfes para toda Educacdo Basica, passando a ser
denominado Programa Nacional de Integracdo da Educacédo Profissional & Educacdo Bésica na
Modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos. Todas essas acdes tinham por objetivo ndo sé a
qualificacdo profissional do trabalhador, mas também a elevacdo do seu nivel de escolaridade.

No caso do PROEJA, uma elevagdo no nivel de escolaridade acompanhada de uma
perspectiva de formagdo omnilateral, conforme preconizava Marx, que visa o desenvolvimento
humano em suas multiplas dimensdes. Entretanto, é preciso enfatizar que isso so € possivel com

a superacdo da divisdo social do trabalho, que segrega toda riqueza nas méos de poucos,
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enquanto a maioria trabalha exaustivamente, nao tendo tempo para dedicar-se a arte, ao lazer,

as atividades fisicas e ludicas, ao espirito e intelecto (MANACORDA, 2007). Frigotto (2012),

no Dicionério da Educacdo do Campo, elucida esse conceito:
Omnilateral ¢ um termo que vem do latim e cuja tradugdo literal significa “todos os
lados ou dimensdes”. Educagdo omnilateral significa, assim, a concepcao de educagao
ou de formacao humana que busca levar em conta todas as dimensdes que constituem
a especificidade do ser humano e as condices objetivas e subjetivas reais para seu
pleno desenvolvimento histérico. Essas dimensdes envolvem sua vida corporea
material e seu desenvolvimento intelectual, cultural, educacional, psicossocial,
afetivo, estético e ludico. Em sintese, educacdo omnilateral abrange a educacéo e a

emancipacao de todos os sentidos humanos [...] (FRIGOTTO, 2012, p. 267, grifos do
autor).

Segundo Frigotto (2012), os fundamentos filosoficos e historicos da formagdo
omnilateral tem esteio nos estudos de Marx, Engels, e também sofreu grandes contribuicdes de
marxistas como Gramsci e Lukacs. Esses sentidos humanos, que néo sdo atributos naturais, € 0
que Saviani (2013) denomina, com base em Marx, de segunda natureza, pois é resultado de um
processo mediado pelo trabalho, pela acdo que homens e mulheres exercem sobre a natureza a
fim de satisfazer as suas necessidades.

A teleologia do trabalho, ou seja, o trabalho direcionado a uma finalidade, é o que define
a esséncia humana. De outro modo, € o trabalho, categoria que tem existéncia na realidade
concreta, que funda o homem e é por meio dele que, originariamente, homens e mulheres
produzem a sua existéncia e se educam (SAVIANI, 2007; ANTUNES, 2009; GALVAO;
LAVOURA; MARTINS, 2019; LEAL; MASCAGNA, 2020).

Entretanto, com o advento da propriedade privada, a sociedade ficou dividida em
classes: a classe dos proprietarios e dos ndo-proprietarios. A partir dai, 0s detentores da terra,
passaram a viver da exploracdo dos que ndo a detinham e eram obrigados a produzir,
incansavelmente, para todos. Os exploradores passaram, entdo, a dispor de tempo livre e é nesse
momento que surge a escola, a qual era direcionada apenas para esse grupo, enguanto os demais
continuavam se educando pelo trabalho (SAVIANI, 2007).

Com isso, houve uma ruptura historica entre trabalho e educacdo para aqueles que
passaram a frequentar a escola, pois suas atividades se desenvolviam apartadas do processo
produtivo, refletindo na cisdo entre trabalho manual para a classe trabalhadora e trabalho
intelectual para a elite. VVé-se, portanto, que a escola emergiu direcionada ao desenvolvimento
das aptiddes intelectuais dos futuros dirigentes e passou a ser a forma dominante de educacdo
(SAVIANI, 2007).
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Frigotto (2012) afirma que a sociedade capitalista apenas legalizou, por meio do direito
positivo, o regime de exploragdo, fazendo parecer uma relagdo de igualdade entre os donos dos
meios de producdo e os trabalhadores, que vendem a sua forga de trabalho consensualmente,
guando, na verdade, € a Unica alternativa que lhes restam. Isso forma o trabalhador alienado,
gue ndo tem acesso aos bens que ele proprio produz. A propriedade privada dos meios de
producdo impossibilita que a classe trabalhadora produza a sua existéncia dignamente e se
desenvolva de forma livre e universal, isto €, impossibilita uma formagdo omnilateral. Por isso
Frigotto (2012) destaca:

As possibilidades do desenvolvimento humano omnilateral e da educagdo omnilateral
inscrevem-se, por isso, na disputa de um novo projeto societario — um projeto
socialista — que liberte o trabalho, o conhecimento, a ciéncia, a tecnologia, a cultura e

as relagBes humanas em seu conjunto dos grilhdes da sociedade capitalista [...]
(FRIGOTTO, 2012, p. 269).

Foi com base nessa luta por uma formagcdo ampla para a classe trabalhadora que a
categoria trabalho passou a ser discutida como elemento central do processo educativo,
principalmente para o Ensino Médio e para a Educacdo de Jovens e Adultos, desde os debates
na Constituinte, emergindo, no contexto educacional brasileiro, o conceito de politecnia
(FAVERO; FREITAS, 2011).

Sobre o termo politecnia, Saviani (2003) alerta para que ndo se incorra no erro de
interpreta-la como sinbnimo de multiplas técnicas, conforme o seu sentido literal sugere. Nesse
contexto, politecnia diz respeito ao dominio dos fundamentos cientificos incorporados as
diferentes técnicas que regem a producdo moderna. Pressupde-se que ao se apropriar desses
fundamentos o trabalhador tenha condigcdes de escolher sua profissdo, caminhando para o
trabalho na perspectiva da liberdade humana.

Nesse sentido, concordamos com Favero e Freitas (2011) quando reconhecem as
potencialidades do PROEJA em integrar avancos significativos no ambito teorico-
metodologico da Educacéo de Jovens e Adultos, cuja integracdo da Educacao Profissional com
a Educacdo Basica, em especial com o Ensino Médio, d4 um novo direcionamento as politicas
para esta modalidade de ensino. Tal Programa é parte constituinte do nosso objeto de estudo,
sendo necessario, portanto, evidenciar os caminhos que foram trilhados para a sua

implementacao.

2.2 PROEJA: caminhos trilhados para a sua implementacao
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O PROEJA, quando foi instituido pelo Decreto n° 5.478/2005, era restrito a Rede
Federal de Educacao Profissional e Tecnoldgica e ao Ensino Médio, sendo determinada uma
reserva minima de 10% das matriculas para o Ensino Médio Integrado na modalidade EJA.
Esse fato concedeu grande destaque a essa politica pablica, pois as escolas federais,
consideradas centros de exceléncia na oferta de educacédo profissional, passaram a ter o desafio
de manter a qualidade de ensino também para jovens e adultos trabalhadores em defasagem
escolar.

No entanto, o carater impositivo do Decreto provocou resisténcias e a falha conceitual
na sua redacdo, que fixava uma carga horaria méxima ao invés de minima para 0s cursos,
culminou em sua revogacéo pelo Decreto n® 5.840/2006. O novo Decreto ampliou o raio de
abrangéncia do Programa, passando a incluir o Ensino Fundamental e abrindo a possibilidade
de ser ofertado também pelos sistemas de ensino estaduais € municipais e pelas entidades
privadas nacionais de servigco social, aprendizagem e formagdo profissional vinculadas ao
sistema sindical.

Em relacdo a inconsisténcia do primeiro Decreto, Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005b)
afirmam:

Observamos algumas incoeréncias na disposi¢do sobre as cargas horarias que, ao
nosso ver, incorrem em deslizes éticos, politicos e pedagdgicos. Primeiramente, ndo
ha por que defini-las como méximas. A reducdo da carga horaria de cursos na
modalidade EJA com relacdo aos minimos estabelecidos em lei para a educacao
regular ndo deve ser uma imposi¢do, mas sim uma possibilidade. O sentido de tal
possibilidade estd no pressuposto de que os estudantes da EJA sdo sujeitos de
conhecimento, com experiéncias educativas formais ou néo, que Ihes proporcionaram
aprendizagens a se constituirem como pontos de partida para novas aprendizagens

quando retornam a educagdo formal (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2005b, p.
1098).

Desse modo, admitir a legalizacdo de uma carga horaria maxima para 0S Cursos
PROEJA seria naturalizar o aligeiramento da formacdo para esse publico, contrariando os
principios que nortearam a sua elaboragdo. Quando se trata da oferta de educacdo para as
camadas populares, Saviani (1999) se reporta a reforma de 1971, implementada pela Lei n°
5.692, que instituiu a profissionalizacdo compulsoria ao término do 2° grau. Segundo esse autor,
a referida Lei permitia que o ensino destinado aos pobres fosse rebaixado sempre que ndo
houvesse possibilidade de cumprir a terminalidade legal. Isso implicava numa preparagéo
precoce para o trabalho em detrimento de uma formacdo mais ampla. Sobre essa tendéncia de
precarizacdo da formacdo destinada as camadas populares, Saviani (1999) enfatiza:

[...] contra essa tendéncia de aligeiramento do ensino destinado as camadas populares,

nos precisariamos defender o aprimoramento exatamente do ensino destinado as
camadas populares. Essa defesa implica na prioridade de contetdo. [...]. Por que esses
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contelidos sdo prioritarios? Justamente porque o dominio da cultura constitui
instrumento indispensavel para a participacéo politica das massas. [...] 0 dominado
ndo se liberta se ele ndo vier a dominar aquilo que os dominantes dominam. Entéo,
dominar o que os dominantes dominam é condicéo de libertacdo (SAVIANI, 1999, p.
65-66).

O PROEJA oferta cursos de Formacéo Inicial e Continuada (FIC), articulando educacdo
profissional com educacédo basica nos niveis Fundamental e Médio; e cursos de Educacgédo
Profissional Técnica de Nivel Médio (EPTNM). O novo Decreto passou a fixar uma carga
horaria minima de 1400 horas para cursos FIC, sendo um minimo de: 1200 horas para formacao
geral e 200 horas para a formacéo profissional. Para os cursos de Educagéo Profissional Técnica
de Nivel Médio, estabelece uma carga horaria minima de 1200 horas para formacao geral e para
a formacdo profissional a carga horaria minima estabelecida para a respectiva habilitagéo
profissional técnica (BRASIL, 2006).

Além disso, prevé a forma integrada, onde formac&o geral e especifica se desenvolvem
na mesma instituicdo, com matricula Unica; e a forma concomitante, que pode se configurar
como concomitancia interna, quando o aluno estuda numa Unica instituicdo, mas tem matriculas
distintas; ou concomitancia externa, quando desenvolvida em parceria com outra instituicdo de
ensino (BRASIL, 2006).

No que pese as contradicOes e resisténcias evidenciadas ap6s a promulgacéo do primeiro
Decreto, que data de 2005, a Secretaria de Educacdo Profissional e Tecnoldgica (SETEC)
promoveu, no periodo de 2006 a 2011, um conjunto de acdes para que a implementagdo do
PROEJA pudesse ser efetivada.

Os relatérios dessas agbes estdo disponibilizados no site do MEC, dentre as quais
destacamos: convénio com os Estados para incentivar a implementacdo de cursos PROEJA,;
descentralizacdo orcamentéria para toda a Rede Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e
Tecnologica, haja vista a obrigatoriedade de oferta por esta rede; elaboracdo de documentos
referenciais para o Programa, denominados Documentos Base; formacéo de professores nas
modalidades curta duracdo, lato sensu e stricto sensu; lancamento do Edital PROEJA FIC, que
tinha o objetivo de incentivar a implementacdo de cursos de formacao inicial e continuada
integrados ao ensino fundamental (posteriormente se estendeu ao ensino médio) nos municipios
e nos sistemas prisionais (BRASIL, 2006b, 2007b, 2008b, 2009).

O Documento Base do PROEJA enuncia seus principios e finalidades, orienta a sua
implementacao, reafirma a necessidade de que esta politica assuma a perenidade de modo a nao

se constituir em apenas mais um programa de EJA que se encerra com a mudanca de governo
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e reconhece a Rede Federal como “local privilegiado para o oferecimento da modalidade EJA
integrada a educagdo profissional” (BRASIL, 2007, p. 34).

Nesse sentido, Machado (2011) afirma que:

o lugar de exceléncia na formagéo profissional do pais agora teria o desafio de manter
essa exceléncia com um publico diferenciado do que vinha atendendo, pois o Proeja
passou a ser a porta de entrada de jovens e adultos trabalhadores nessas instituicGes
(MACHADO, 2011, p. 20).

Ora, para garantir essa exceléncia era necessario conhecer as especificidades dessa nova
modalidade que passava a fazer parte da realidade das institui¢fes federais, 0 que demandava
investir na formagéo continuada dos professores, uma vez que, segundo Moura (2014), os
cursos de Licenciatura secundarizam os estudos nesse campo e até mesmo no campo da
Educacéo Profissional.

Apesar do Decreto que instituiu o Programa nao prever essa acdo, 0 Documento Base,
elaborado posteriormente, contemplou a formagdo de profissionais. Porém, apesar dessa
iniciativa, sdo inUmeras as pesquisas que demonstram a resisténcia dos profissionais em
participar do curso de Especializagdo induzido pela SETEC/MEC por ja terem formacédo
compativel com este nivel ou superior (SILVA, 2010; FURTADO; LIMA, 2011; BAPTISTA,;
JULIAO, 2015; NASCIMENTO; HENRIQUE, 2017).

Nesse aspecto, Moura (2014, p. 47) pontua que esses cursos ndo tiveram continuidade
e também ratifica a resisténcia dos professores em participar de processos formativos “[...] por
ndo compreender as especificidades do campo ou por outras razdes menos nobres, inclusive
preconceito” destoando do pensamento freiriano de que “ensinar exige risco, aceitagdo do novo
e rejeicdo a qualquer forma de discriminag@o” (FREIRE, 2002, p.17).

Silva (2012) argumenta que é importante conhecer 0s processos que antecederam o
Decreto n° 5154/2004, o qual restabeleceu a integracdo entre educacdo bésica e educacéo
profissional, para que seja possivel compreender a rejeicdo ao PROEJA, que passou a ser
concebido como uma imposi¢do governamental, pois o desejo de muitos era que a institui¢ao
se transformasse em uma universidade tecnoldgica, como ocorreu com o Centro Federal de
Educacdo Tecnologica do Parand (CEFET-PR). Afirma que falta uma politica de
institucionalizacdo para que o PROEJA se consolide, pois constatou uma predominancia na
descontinuidade da oferta de cursos, abortando o processo de acimulo de experiéncias.

Situacdo evidenciada também no estudo de Castro e Vitorette (2008), desenvolvido no
Centro Federal de Educacdo Tecnologica de Goias (CEFET-GO), quando relatam que o

PROEJA teve baixa adesdo sob os argumentos de que ndo se tinha professores suficientes para
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abarcar mais uma modalidade de ensino, auséncia de infraestrutura adequada e do desejo das
areas em ofertar cursos de p6s-graduacdo, fruto do novo direcionamento que a institui¢éo vinha
tomando ap6s a reforma da década de 1990, que separou o ensino médio da educagédo
profissional. Apesar disso, afirmam que o Programa é concebido como um espago de reflexdes
tedrico-metodoldgicas do campo da EJA, contribuindo para a estruturacao de novas formas do
trabalho pedagdgico, respeitando as especificidades desse publico, cuja condigdo de sujeito
trabalhador precisa ser considerada.

Para explicar a coexisténcia dos processos de adesdo e resisténcia ao PROEJA, Hypolito
e lvo (2011) se apropriaram dos estudos de Enguita (1989). De acordo com esses autores, 0
processo de adesdo é consequéncia da identificacdo dos docentes com a cultura da instituicéo
escolar. J& o processo de resisténcia é caracterizado pela negacdo em conjunto a projetos vindos
de fora da escola, reforgado, ainda, pelo desconhecimento dos sujeitos da EJA, que passam a
ser vistos em comparagdo com os alunos do regular e estereotipados como seres incapazes e
fracassados, além da dificuldade dos docentes em reverem suas praticas pedagogicas.
Observaram, entretanto, que a resisténcia ao Programa, paulatinamente, foi superada pela
maioria dos docentes e que a adesdo € um processo lento e continuo, mas que ndo atinge a todos,
pois depende também da viséo politica e de mundo que cada um carrega e que, muitas vezes,
se solidifica como conservadora, pouco favoravel a mudancas.

Vérias pesquisas constataram que principios fundamentais do Programa, como o
curriculo integrado, nao se efetivam na pratica (GARCIA; ALVES, 2011; BAPTISTA;
JULIAO, 2015). Como caminho possivel para a real efetivacdo do PROEJA, Silva (2012) indica
a necessidade de ruptura com a pedagogia das competéncias, a partir de um investimento na
transformacé@o da cultura escolar, no que diz respeito a sua organizacgdo, incentivando a
formacdo docente e abrindo caminho para uma possivel mudanca de concepc¢ao curricular.

Baptista e Julido (2015) propdem como solucéo a realizagdo de concursos que exijam
formacdo especifica para atuar nessa modalidade, uma vez que a iniciativa da SETEC em
ofertar cursos de pos-graduacdo e de incentivar o desenvolvimento de pesquisas nesse campo,
mediante edital da Capes, apesar de ser importante, ndo resolve o problema, pois a maioria dos
professores se negam a participar por ja serem pés-graduados.

Ao investigar o processo de implementacdo do PROEJA no IFAL, Santos (2014) fez
uma analogia entre 0 PROEJA e a histdria do Patinho Feio, do autor dinamarqués Hans
Christian Andersen, em decorréncia do tratamento semelhante que esse Programa recebia.

Relata que varios colegas o nomeavam dessa forma e ndo queriam atuar nessa modalidade para
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ndo manchar a sua reputacdo diante de outras modalidades consideradas mais nobres, alem de
encararem a atuagcdo nesse Programa como uma punicao por parte da gestao.

Contraditoriamente, essa autora destaca que, quando o governo langou o Programa
Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego (PRONATEC), em 2011, ofertando bolsas
aos docentes que aderissem aos cursos, 0s mesmos docentes que nao queriam atuar no PROEJA,
alegando néo ter formacao especifica para exercer atividade nesse campo, Se inscreveram para
atuar no PRONATEC.

Vérios estudos evidenciam que, com a implementacdo do PRONATEC, as matriculas
no PROEJA sofreram queda significativa (MARASCHIN; FERREIRA, 2017; SA; MOURA;
HENRIQUE, 2020), levando a SETEC a propor, em 2013, uma integralizacao entre 0o PROEJA
e 0 PRONATEC, a qual foi rejeitada por muitos representantes dos institutos federais por se
tratar de uma politica pontual e desconstruir a trajetdria que o PROEJA vinha perseguindo para
se consolidar enquanto politica publica, uma vez que os docentes seriam selecionados por meio
de edital e contratados temporariamente, inviabilizando o processo de formagdo continuada,
conforme aponta os estudos de Santos (2014).

Outra acdo relevante, integrante do processo de monitoramento, foi o Projeto de
Insercdo Contributiva desenvolvido em 2007 com a finalidade de reduzir o alto indice de
evasdo, o qual desencadeou, no ano seguinte, encontros microrregionais intitulados Dialogos
PROEJA. Tais encontros contavam com a participacéo de gestores, educadores e estudantes e
tinham como finalidade solucionar alguns problemas no &mbito desse Programa a partir da troca
de experiéncias entre as institui¢des, sendo também um espaco de socializacdo dos resultados
das pesquisas desenvolvidas durante os cursos de pds-graduacao induzidos pela SETEC.

Ainda visando contribuir para a permanéncia do estudante no curso, criou-se a
Assisténcia ao Estudante PROEJA que, a partir de 2008, passou a receber uma verba no valor
de R$ 100,00 para auxiliar nas suas despesas com o curso (BRASIL, 2008b). Essa verba era
repassada diretamente da SETEC para o estudante, mas, a partir de 2011, ao observar um
aumento significativo no nimero de matriculas no PROEJA, a SETEC decidiu descentralizar
esse recurso alocando diretamente no or¢gamento das instituicoes (BRASIL, 2011).

Com essa acdo, os estudantes do PROEJA passaram a ter mais beneficios, pois o item 8
do Oficio Circular n° 21/2011-DPEPT/SETEC/MEC encaminhado aos dirigentes dos institutos
federais previa

0 repasse direto do valor ao estudante, ou a utilizacdo do recurso para garantir 0s
beneficios como alimentagdo, alojamento, transporte, assisténcia médico-
odontologica, assisténcia psicopedagdgica ou qualquer outra iniciativa tipica da
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assisténcia social que contribua para a permanéncia do educando na instituicdo e éxito
em sua aprendizagem (BRASIL, 2011, p. 2).

Decerto é uma acdo importante para a permanéncia do aluno no PROEJA, embora haja
pesquisa que demonstre que esse ndo € o fator preponderante. Abreu Janior (2017),
fundamentado em Carmo (2010) e Santos (2009) para discutir as questdes relacionadas a
permanéncia do estudante no curso, e com base nas respostas coletadas por meio de
questiondrios e entrevistas, constatou que as estratégias de acolhimento desenvolvidas pela
instituicdo, em que estudantes mais experientes e mesmo concluintes recepcionam 0s novatos,
dentre outras acBes, proporcionam a construgdo de vinculos entre os diversos sujeitos do
PROEJA e sdo determinantes para a permanéncia dos estudantes, se sobrepondo a auxilios
materiais.

E importante salientar que quando o PROEJA foi instituido em 2006, o FUNDEB ainda
estava em tramitacdo. O que vigorava na época era 0 FUNDEF, o qual, como j& comentamos
anteriormente, ndo contabilizava as matriculas da EJA para o repasse de recursos. Isso ja era
alvo de preocupacdo de Moura (2006, p. 79) ao afirmar que, mesmo com a possibilidade de
aprovacao do FUNDEB, “ndo existe atualmente a defini¢ao de fontes de financiamento perenes
para a EPT”.

No ano seguinte, 0o FUNDEB é aprovado e passa a incorporar as matriculas da EJA,
porém, de forma subalterna, uma vez que ndo havia equidade no fator de ponderacdo quando
comparado com as demais modalidades. Nesse aspecto, Rummert e Alves (2010), mesmo
ressaltando as positividades do Programa, pontuam que a falta de explicitacdo de uma dotacéo
orcamentaria para 0 PROEJA, com ofertas aquém do quantitativo desejado para garantir a
universalizacdo do acesso dos jovens e adultos trabalhadores a escola, acaba por naturalizar a
negacao desse direito. Denunciam ainda as suas fragilidades ao prever a oferta em regime de
concomitancia.

Essa desvalorizagdo permanece mesmo com a elevagdo e desmembramento em dois
grupos a partir de 2009: EJA e EJA integrada & Educacgdo Profissional e Tecnoldgica (EPT),
cujo fator de ponderacdo da segunda era um pouco superior. Porém ambas, quando comparadas
com o ensino regular, apresentam ponderagdes inferiores (CARVALHO, 2014). Moura e

Henrique (2012) afirmam que:

[...] a ponderagdo utilizada para a oferta regular & 86% maior do que a aplicada a
modalidade EJA, consolidando a l6gica perversa de educagdo mais barata e, portanto,
mais pobre para os que tém maior dificuldade de acesso a escola e de permanéncia na
educacdo escolar (MOURA; HENRIQUE, 2012, p. 126).
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N&o podemos nos conformar com essa realidade que esta posta, pois € a legalizacéo da
desigualdade. E a confirmacdo de que para jovens e adultos que ndo tiveram direito a
escolaridade na idade considerada regular, qualquer estrutura serve, qualquer carga horaria é
suficiente, reproduzindo as velhas politicas de cunho compensatério, que insere o individuo no
sistema educacional, mas ndo o concede as condi¢Ges necessarias para uma formacao
libertadora.

Maraschin e Ferreira (2017) destacam a Meta 10 do Plano Nacional de Educag&o, que
fixa um percentual minimo de 25% das matriculas na modalidade EJA integrada a Educagéo
Profissional, como uma retomada do periodo de 2005 a 2010, quando as condi¢des eram
favoraveis a integracéo da EJA a Educacéo Basica, pois houve compromisso com a formacéo
de professores para atuar nos programas e incentivo a pesquisa.

Atualmente, a discusséo é em torno da Lei 13.415/2017 que reformula o Ensino Medio
e demarca mais uma fase de retrocesso nas politicas de integracdo ao silenciar a EJA e o
PROEJA (MARASCHIN; FERREIRA, 2017), ferindo, inclusive, a finalidade dos Institutos
Federais em ofertar, prioritariamente, educacdo profissional técnica na modalidade integrada.
Sobre isso, Heeren e Silva (2019) destacam pontos que inviabilizam a formacéo integral, como
a extincdo das disciplinas de Arte, Educacdo Fisica, Filosofia e Sociologia do curriculo,
priorizando uma formacdo mercadologica.

Ao destacarem pontos conflitantes da referida Lei em relagdo aos objetivos para os quais
as Instituicbes Federais foram criadas, e considerando a autonomia relativa que possuem
enquanto instituicfes autarquicas, Heeren e Silva (2019) acenam para a possibilidade legal de
manutencdo da proposta educacional que visa a emancipa¢do humana pela socializagdo dos
conhecimentos produzidos historicamente pela humanidade.

Assim, apesar dos determinantes econdmicos, como um financiamento incipiente para
a EPT, Moura (2008) defende que os docentes usem o controle dos processos pedagdgicos para
conscientizar os sujeitos da condicdo de exploracdo a que sdo submetidos e que estes, ao
conquistarem a autonomia, atuem de forma ética de modo a contrapor o sistema vigente.

Entender os caminhos de construcdo do PROEJA é importante para perceber que se trata
de uma politica com acGes inéditas, diferenciando-se dos programas até entdo destinados a esse
publico. Importante, também, é conhecer os caminhos que o professor precisa trilhar a fim de
exercer uma préatica que atenda a classe trabalhadora em suas necessidades concretas, fazendo

valer a luta dos que se empenharam por essa conquista.



41

2.3 Praticas pedagogicas e os desafios da integracéo curricular entre o Ensino Médio e a

Educacéo Profissional na modalidade EJA

De acordo com Moura (2014), uma das implica¢des da tradicdo no campo da educacao
profissional € a concepcdo instrumental de educacdo, evidenciado nas instituicdes federais
mediante a nitida separacdo entre os docentes que atuam na formacdo profissional e os que
atuam na formacdo geral. Tal constatacdo reverbera em outra implicacdo, que é a concepcao
de formacdo restrita, cujo foco € a transmissdo de contetidos que garantam a insercao do sujeito
no mercado de trabalho e “isso gera uma tensdo muito importante quando o sujeito da EJA entra
nas escolas da rede federal porque ¢ outra relacdo que deve estabelecer” (MOURA, 2014, p.
39).

Essa tensdo, como ja relatamos na se¢do anterior, tem sido evidenciada em diversos
estudos, desde a implementacdo do PROEJA. Santos (2008), ao enfatizar o ineditismo desse
Programa, diz que o perfil desse publico foge da tradicdo a qual as escolas federais estavam
habituadas. Essa tradicdo esta relacionada ao processo de selecdo mediante a realizacdo de
provas objetivas que, historicamente, marca o ingresso de alunos nas escolas federais. No
entanto, quando os alunos da EJA passaram a fazer parte da realidade dessas escolas, o critério
de sele¢do para esse publico foi flexibilizado, provocando um olhar de estranhamento por parte
de alguns profissionais, refletindo numa postura de discriminacdo ao considera-los menos
capazes.

Ao fazer uma analogia com os estudos do filsofo argentino Rodolfo Kush sobre o
mesti¢o culturalmente construido como uma fagocitose do encontro entre o0 europeu e 0
indigena, Santos (2008) afirma que o curriculo do PROEJA consiste também numa fagocitose
do encontro entre duas modalidades de ensino: a Educaco Profissional e a Educagéo de Jovens
e Adultos, cujos processos de ensino e aprendizagem precisam assumir outras possibilidades, a
partir de um curriculo que integre o conhecimento popular ao cientifico e retorne ao popular
para explicar essa realidade sob uma nova oOtica.

NoOs defendemos uma posicdo contraria a essa, uma vez que entendemos que a
consciéncia do individuo atinge niveis mais elevados se o trabalho desenvolvido pelo professor
tiver como base o conhecimento cientifico, artistico e filosofico. O esforco consiste, na nossa
perspectiva, em tornar esse conhecimento interessante para o estudante ao explicitar a sua
finalidade social, a qual ndo esta necessariamente vinculada a algo relacionado ao seu cotidiano,

ou seja, a sua utilidade imediata.
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Com a finalidade de compreender a especificidade do trabalho do professor da EJA,
Lopes (2006) recorre aos estudos de Marx e Lukacs sobre a categoria trabalho em sua dimenséo
ontolégica, elemento comum ao professor e ao aluno, por meio do qual o ser orgénico, que age
espontaneamente sobre a natureza para satisfazer suas necessidades, passa a se constituir como
ser social, atuando de forma consciente, ndo mais como simples reacdo as mudancas que
ocorrem no meio natural, desenvolvendo sua teleologia, que € a capacidade de antever o
resultado de suas acoes.

Enfatiza que essa capacidade teleoldgica® ndo se restringe a sua agdo sobre a natureza,
ela se da também sobre a consciéncia do homem e é ai onde se enquadra o trabalho do professor.
Porém, a autora alerta que localizar onde o professor atua (na consciéncia humana) €
fundamental, mas néo suficiente para compreender a especificidade da pratica docente na EJA,
pois é preciso também ter clareza do contexto sécio-histérico® em que professor e alunos se
constituiram como ser social e que determina a posi¢do de ambos na sociedade capitalista.

Essa andlise contribui para desmistificar uma concepc¢ao estereotipada de que aluno de
EJA é desocupado, uma vez, que a historia evidencia que este aluno foi privado do direito a
escolarizacdo e colocado a margem do sistema produtivo, assumindo uma relacdo de
precarizagdo com o trabalho.

[...] hd em Marx o reconhecimento de que o trabalho é expressdo viva da contradicdo
entre positividade e negatividade, uma vez que, dependendo dos modos de vida, da

producéo e da reproducdo social, o ato laborativo pode tanto criar como subordinar,
tanto humanizar como aviltar (ANTUNES, 2009, p. 265).

Nesse sentido, dialogamos com Lopes (2006), pois esse resgate historico permite que o
aluno compreenda a finalidade social do conhecimento, como ja pontuamos anteriormente.
Assim, a autora afirma, que quando o professor se conscientiza dessa realidade, ele supera a
sua ignorancia relatival! e tem condi¢bes de contribuir para que o aluno também a supere.
“Dessa forma, a objetivacdo do trabalho do professor ocorre & medida que o nivel de
consciéncia do aluno se desenvolve, cujo desenvolvimento depende do nivel de consciéncia do
professor” (LOPES, 2006, p. 15).

% A autora se fundamenta nos estudos de Bertoldo sobre Lukacs, o qual estabelece dois tipos de teleologia: a
teleologia primaria, referente a acao intencional que 0 homem executa sobre a natureza e a teleologia secundaria,
que consiste na acdo do homem sobre a consciéncia de outros homens (LOPES, 2006).

10| opes (2006) recorre a Vergosa, Almeida, Silva e Moura para fazer uma analise da formagdo da sociedade
alagoana, cuja origem remonta ao periodo colonial, quando os colonizadores fizeram uso das terras para o plantio
da cana-de-agtcar, estabelecendo uma relagdo de ‘mandonismo’, de subserviéncia dos escravos em relagao aos
senhores de engenho e cujos reflexos se manifestam até os dias atuais.

1 Pinto (1982) aponta a ignorancia relativa como produto das circunstancias nas quais o homem foi submetido.
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Lopes (2006, p. 7) diz, ainda, que professor e alunos estdo assentados na mesma base de
formac&o social, o que diferencia é que o primeiro teve oportunidades de acesso a uma parcela
de conhecimentos produzidos historicamente pela humanidade, “o que deve implicar
compromisso politico-pedagdgico assumido pelos professores de modo geral”.

Sendo assim, o professor se constitui no elemento mediador entre os saberes acumulados
pela humanidade ao longo do tempo e o aluno, cuja pratica precisa levar em consideracéo 0s
conhecimentos que 0s alunos possuem, mas com o cuidado de ndo se manter neles, conforme

assinala:

Essa ideia de partir do conhecimento do aluno, a partir do que ja sabe, tem
representado uma armadilha muito grande para as pessoas que trabalham na educacéo
de adultos. N&o s6 por causa do risco que muita gente ja esta atenta, de partir do que
ele sabe e ficano que ele sabe; ndo avangar no conhecimento do aluno, é umrisco que
a gente corre; que muitos grupos de educacao de adultos tém corrido, ndo s6 partindo
do que o aluno sabe, mas ficando no mesmo. (MAZZEU, 1998, p. 50 apud LOPES,
2006, p. 12).

Moura (2014) reforca esse alerta quando questiona se haveria uma Unica concepcao de
Ensino Médio Integrado (EMI) capaz de se concretizar tanto para os sujeitos do ensino regular
quanto para os da EJA, apontando trés modelos que permeiam o cotidiano das escolas, ainda
que nenhum deles se materialize integralmente. Apesar da oferta integrada ndo ser o nosso
campo de estudo, entendemos que o discurso tecido por Moura contempla a dimensao filoséfica
do ensino integrado tal qual Ramos (2008) propds, por isso iremos nos apropriar da sua analise
para enfatizar a necessidade de uma educacédo cientifica para os sujeitos da EJA.

O primeiro modelo apontado por Moura (2014, p. 42) considera a existéncia de apenas
uma concepcdo de EMI, mas ignora as especificidades de cada publico. O segundo assume
concepcoes distintas, refletindo numa educacdo mais cientifica, mais rigorosa para 0s sujeitos
do ensino regular e outra mais amena para os sujeitos da EJA, que o proprio autor denominou
de “educacdo pobre para o pobre”. Nesse sentido, Machado (2016, p. 435) destaca: “[...] ha
algo mais perverso que iludir a populacdo com a certificacdo facil. Trata-se de corromper o
verdadeiro sentido da escola e seu papel na transformacao da realidade”.

O terceiro modelo apontado por Moura (2014) acena para uma possibilidade de garantia
de uma educacdo igualitaria para todos ao considerar a existéncia de uma anica concepcao de
EMI, mas com respeito as especificidades e isso implica na necessidade de formacéo especifica
para gue se possa atuar em grupos distintos. Nesse aspecto, 0 autor esclarece que apesar dos
docentes da EJA, em sua maioria, serem comprometidos com o aluno da EJA, tal modalidade,
assim como a Educacdo Profissional, ocupa um lugar periférico nos cursos de Licenciatura,

constituindo-se em mais um desafio para integrar esses dois campos.
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Constatamos, portanto, que ha muitos desafios, mas que existem também aproximacdes
entre essas duas modalidades, ja relatadas neste capitulo e, agora, corroborada com os estudos
de Moura (2014) ao afirmar que a Educacéo Profissional pode contribuir para dar significado a
EJA a medida que dialoga com a categoria trabalho. E a EJA, por sua vez, ao impor a Educacéo
Profissional uma reflexdo sobre as especificidades desses sujeitos, pode favorecer o seu
processo de humanizacéo.

Como percebemos, é preciso pensar em um curriculo que tenha o trabalho como seu
eixo norteador, pois ele é a primeira mediacdo entre o homem e a natureza, categoria que funda
0 ser social e todas as dimensdes da vida humana. Entretanto, o que tem predominado nas
propostas curriculares € o trabalho na perspectiva profissionalizante, como pratica econémica,
desvinculado do seu sentido ontoldgico. O curriculo esta sempre se adequando as demandas do
setor produtivo, refletir sobre essas implicaces é essencial. E o que faremos no préximo

capitulo.
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3 QUESTOES CURRICULARES E O ENSINO INTEGRADO: UMA DISCUSSAO A
LUZ DA PEDAGOGIA HISTORICO-CRITICA

Neste capitulo, teceremos algumas reflexdes sobre curriculo a fim de demarcar a
especificidade da escola, com base em Saviani (2013) e Young (2007). Em seguida,
discutiremos o sentido filoséfico da integracdo proposto por Ramos (2008) e
contextualizaremos o surgimento da Pedagogia Historico-Critica (PHC), apontando-a como
uma teoria com grande potencial para a promocdo de praticas pedagdgicas integradoras, cuja
perspectiva seja a formacdo humana integral dos estudantes, um caminho para a emancipacao
social, independentemente do nivel e da modalidade de ensino em que se encontrem. Por fim,

procuraremos estabelecer conexdes entre a PHC e 0 PROEJA a partir de suas matrizes tedricas.

3.1 Curriculo e ensino integrado: apontamentos necessarios

A primeira alusdo a palavra curriculo surge em 1633 nos documentos da Universidade
de Glasgow, mas ainda sem nenhum indicativo de estudos nesse campo, poréem abarcando
significagdes que perduram até os dias atuais: “associa¢do entre curriculo e principios de
globalidade estrutural e de sequenciacao da experiéncia educacional ou a ideia de um plano de
aprendizagem” (LOPES; MACEDO, 2011, p. 20).

O inicio dos estudos sobre curriculo coincide com o inicio do processo de
industrializagdo norte-americana em 1900 e, no Brasil, em 1920 com o Escolanovismo, como
forma de adequar a escola as exigéncias do setor produtivo que ora se instaurava. Assim, cabia
a escola organizar um curriculo capaz de proporcionar ao sujeito uma formacao que garantisse
a sua empregabilidade, camuflando os interesses perversos do capitalismo. E nessa perspectiva
que a escola e o curriculo sdo apontados por Lopes e Macedo (2011, p. 22) como “instrumentos
de controle social”.

Segundo Sacristan (2013), o curriculo carrega um paradoxo, pois ao organizar e unificar
0 ensino e a aprendizagem, simultaneamente, reforca as fronteiras entre as disciplinas. Além
disso, ao selecionar os contetidos passiveis de serem ensinados e aprendidos, evita que esta
escolha ocorra de forma arbitraria, regulando a préatica pedagogica.

O autor enfatiza, porém, que toda proposta curricular, ao ser interpretada, € suscetivel a
alteracdes. Trata-se da dimensdo processual e préaxis do curriculo, o qual é elaborado e
desenvolvido em diversas instancias. Contudo, isso ndo minimiza a sua importancia, ao
considera-lo como um texto curricular relevante que direciona e torna publica a cultura que se

pretende desenvolver na escola.
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Nessa perspectiva, Sacristan (2013) estabelece como primeira dimensdo o curriculo
oficial, concernente ao projeto de educacdo expresso nas legislacdes. Este curriculo, ao ser
interpretado pelos agentes mediadores (professores e materiais didaticos), transforma-se em
curriculo realizado, desenvolvido no ambito das préaticas pedagdgicas, o qual sera expresso na
subjetividade dos alunos, correspondendo ao verdadeiro resultado da educacdo escolar. Esse
processo culmina no curriculo avaliado, que se manifesta no rendimento do aluno mediante
avaliacdo, mas que ndo equivale a um retrato fiel dos efeitos provocados pelo ato educativo,
pois nem tudo é mensuravel.

O somatorio desse processo € o que Sacristan (2013) denomina de curriculo real. Desse
modo, h& uma diferenca entre o curriculo prescrito e o curriculo vivenciado. Ai reside sua
complexidade, cujas dimensbes sdo sempre permeadas por negociacfes e vinculadas a um
projeto de sociedade que se almeja, sendo, portanto, uma arena de disputas ideoldgicas pela
definicdo do conhecimento escolar que melhor viabiliza desenvolver o projeto adotado. Tal
proposicdo, porém, nos leva a indagar: qual é o melhor conhecimento escolar?

A resposta ao questionamento proposto ndo é unissona. E, dependendo da valoracao de
cada um, a resposta seria relativizada com outra pergunta: melhor para quem? Se assim néo
fosse, teriamos uma escola Unica e uma sociedade mais justa. No entanto, o que temos é uma
educacdo marcada por uma dualidade historica, atrelada ao papel que cada classe deve
desempenhar de acordo com os pressupostos da sociedade capitalista.

Moura (2014) pontua que ndo existe neutralidade na educacao, pois esta vincula-se a
um projeto politico. Desse modo, ou ela fortalece o projeto hegeménico (cuja centralidade é a
dimensdo econémica) ou se op0Oe, deslocando a dimensdo humana para o centro desse processo,
sem, contudo, desprezar a dimenséo técnica.

As bases conceituais do PROEJA, como ja vimos no capitulo anterior, firma o seu
compromisso com a classe trabalhadora e, consequentemente, com um conhecimento escolar
que promova sua emancipagdo. Uma concepg¢do de EJA “que considera o conhecimento como
um dos componentes fundantes da consciéncia critica” (MACHADO, 2016, p. 433).

Nesse sentido, o conhecimento que julgamos melhor é o preconizado por Young (2007).
Este autor advoga que o conhecimento que deve compor o curriculo é o conhecimento
especializado. Com isso, 0 autor ndo despreza 0s conhecimentos que o aluno possui, mas
enfatiza que o sentido de existir da escola relaciona-se ao fato de ser esta um espaco onde a
maioria dos estudantes adquirem o conhecimento mais elaborado, o qual independe de contexto.

Young (2007) diferencia o conhecimento dependente do contexto do conhecimento

independente de contexto. O primeiro subdivide-se em préatico e procedimental e relaciona-se
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ao conhecimento que é desenvolvido ao realizar atividades especificas. Ja o segundo, fornece
uma base tedrica que possibilita ao individuo fazer generalizacdes. E esse o conhecimento que
Young (2007) denomina de poderoso, pois permite ao estudante fazer generalizacdes e nao
apenas se limitar a resolver problemas préaticos do cotidiano.

Saviani (2013), precursor da Pedagogia Histérico-Critica (PHC), comunga desse
mesmo pensamento e afirma que lancar médo da ideia de cléssico € uma estratégia que pode ser
adotada para selecionar os conteudos que precisam ser trabalhados na escola. O classico sendo
entendido como aquilo que é essencial, independentemente da época em que foi produzido. O
objetivo da educagdo escolar, segundo este autor, consiste exatamente na identificacdo dos
contetdos essenciais ao desenvolvimento humano e dos meios para atingir essa finalidade.
Cabe, pois, a escola proporcionar 0s meios necessarios para que o estudante seja capaz de
expressar o saber produzido no ambito das relagdes sociais de forma elaborada.

Ao tratar da organizacdo dos contetdos nos curriculos, Santomé (1998) alerta para a
relacdo entre ideologia e conhecimento. A organizacao classica em disciplinas é apenas uma
das possiveis formas e a cultura académica vivenciada nas escolas € um recorte do
conhecimento produzido historicamente pela humanidade, sendo necessario um olhar atento
aos temas que tém sido silenciados. Afirma que esse curriculo disciplinar é justificado pelos
estudos de Bernstein como uma classificacdo forte do conhecimento, que o isola em dominios
especificos e que também é consequéncia da divisdo técnica do trabalho que dicotomiza o
pensar e o fazer, apartando trabalho intelectual e trabalho manual.

Aponta que as principais criticas a este tipo de organizacdo curricular se concentram,
dentre outros aspectos, na naturalizagdo do fracasso escolar, na difusdo da neutralidade
ideoldgica, na ocultacdo dos conflitos presentes nas descobertas cientificas, na negacdo da
construcao historica da cultura, na rigidez da organizacdo do tempo e do espaco e, encabecando
o topo da lista, “insuficiente aten¢do aos interesses de alunos e alunas, quando estes deveriam
ser um dos principais pontos de um programa educacional” (SANTOME, 1998, p. 110).

Observamos que essa centralidade no interesse do aluno como a base principal do
curriculo ndo dialoga com a concepcao de Young (2007), ja apresentada, tampouco com Saviani
(2013). Este ultimo traz uma diferenciacdo entre o aluno empirico e o aluno concreto que
corrobora com essa afirmacdo. O aluno empirico é produto de suas experiéncias imediatas,
enquanto o aluno concreto é sintese das multiplas determinagdes sociais. Determinacfes estas
que estdo postas para o aluno empirico, ainda que este as desconheca e que precisam ser
trabalhadas na escola, pois a sua atuacdo critica na sociedade demanda a apropriacdo desse

conhecimento que foi acumulado historicamente.
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Esse conhecimento sistematizado pode ndo ser do interesse do aluno empirico, ou
seja, 0 aluno, em termos imediatos, pode ndo ter interesse no dominio desse
conhecimento, mas, a meu ver, ele corresponde diretamente aos interesses do aluno
concreto, pois, enquanto sintese das relacdes sociais, ele esté situado numa sociedade
que pde a exigéncia do dominio desse tipo de conhecimento. E &, sem dlvida, tarefa
precipua da educacdo viabilizar o acesso a esse tipo de saber (SAVIANI, 2013, p.
122).

Com base nessas reflexdes, entendemos que a flexibilizagdo posta na Lei 13.415/2017,
a qual estabelece as novas diretrizes e bases para 0 Ensino Médio, leva em consideragao apenas
as necessidades do aluno empirico. Essa Lei atribui ao estudante a responsabilidade de escolher
0 seu itinerario formativo (ressalta-se que essa escolha se restringe as possibilidades de oferta
da instituicdo) em um momento em que este ainda ndo tem conhecimento para tomar tal deciséo,
pois sera uma decisdo baseada naquilo que ele considera ter utilidade imediata. Por isso,
dizemos que € uma Lei que esta a servico de um projeto de conformacdo da classe trabalhadora.
Em sintese, trata-se de continuar distribuindo o conhecimento de forma desigual fazendo uso
de outra estratégia (KUENZER, 2017).

Se 0 objetivo da escola €é transmitir o saber especializado (saber este que recebe um
tratamento pedagdgico), a relacdo entre aluno e professor é guiada por este objetivo e, portanto,
hierdrquica. Saviani (1999) argumenta que, do ponto de vista pedagdgico, professor e alunos
apresentam niveis diferentes de compreenséo da pratica social'? e essa diferenca ndo pode ser
ignorada. E por este motivo que Young (2007), assim como Saviani (2013), afirmam que o
aluno ndo tem conhecimento prévio suficiente para escolher o que precisa estudar, dai a
autoridade pedagdgica do professor, que nao deve ser confundida com autoritarismo, mas como
alguém que tem a responsabilidade de conduzir o processo pedagdgico, de modo a possibilitar
aos estudantes a aquisicdo*® do conhecimento poderoso*“.

Ainda na perspectiva de enfatizar a especificidade da escola, Saviani (2013) alerta para
a necessidade de diferenciacéo entre atividades curriculares e extracurriculares, pois com uma
definicdo abrangente de que tudo que se desenvolve na escola é curriculo, essa diferenca tem
sido anulada e a escola sofrido um processo de descaracterizacdo. Dai propGe um conceito de

12 Saviani (1999) denomina a compreensdo do professor de sintese precaria porque este, apesar de ja articular
conhecimentos e experiéncias relativos & pratica social, no contexto da sua pratica pedagdgica inicial, precisa
prever possibilidades de atuagdo com seus alunos, pois ainda ndo tem conhecimento do nivel de compreensdo que
estes tém da pratica social. Ja a compreensao dos alunos € sincrética por ainda ndo terem condigdo de relacionar
conhecimento académico e préatica social.

13 Quanto ao vocabulo aquisicéo, esclarecemos que ndo o concebemos acompanhado de passividade, assim como
0s autores com os quais estamos dialogando (SAVIANI, 2013).

14 Trata-se de uma expresséo utilizada por Young (2007) para indicar que a classe menos favorecida precisa se
apropriar do conhecimento poderoso que esta sob 0 dominio dos poderosos. Saviani (1999) também dialoga nesse
mesmo sentido quando afirma que o dominado s6 se liberta se dominar aquilo que os dominantes dominam.
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curriculo que contempla sua abrangéncia, mas melhor caracteriza o trabalho escolar:
“organizacdo do conjunto das atividades nucleares distribuidas no espago e tempo escolares”
(SAVIANI, 2013, p. 17).

Definido o tipo de sociedade que almejamos e a especificidade da escola, ao caracterizar
0 conhecimento que deve ser o nucleo da acdo pedagdgica, € preciso pensar na abordagem que
melhor possibilita aos estudantes a apropriacdo desse conhecimento. As criticas ja apontadas
anteriormente, referentes a organizacdo disciplinar do curriculo, estdo mais relacionadas a
forma como os conteudos s&o trabalhados do que mesmo ao fato desses contetdos se agruparem
em disciplinas.

E nesse cenario que, em meados da década de 60, na Europa, com mais intensidade na
Franca e na Italia, emergem propostas de estudo interdisciplinar, visando o dialogo entre as
diversas areas do conhecimento. Essas propostas sdo discutidas tanto no ambito da producéo
do conhecimento cientifico quanto do seu ensino, como forma de possibilitar uma visdo
holistica do fenémeno estudado e atrair o interesse dos alunos ao relacionar conhecimento
social e conhecimento académico. George Gusdorf foi um dos pioneiros nesse estudo.
Apresentou a Organizacdo das Nacgdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura
(UNESCO), em 1961, um projeto interdisciplinar que visava a convergéncia pela unidade
humana (FAZENDA, 2000, p. 19).

O movimento interdisciplinar, no Brasil, manifestou-se mais energicamente a partir da
década de 1970 com os estudos de Hilton Japiassu e lvani Fazenda. A primeira obra brasileira
significativa sobre o assunto € de autoria de Japiassu, publicada em 1976, intitulada
Interdisciplinaridade e patologia do saber. Ao tratar dos motivos que justificam o projeto
interdisciplinar, Japiassu (1976, p. 54) afirma:

Independentemente das motivacdes daqueles que defendem a interdisciplinaridade, o
fato é que esta se apresenta, hoje, como uma oposicao sistematica a um tipo tradicional
de organizacdo do saber, o que constitui um convite a lutar contra a multiplicacdo
desordenada das especialidades e das linguagens particulares nas ciéncias
(JAPIASSU, 1976, p. 54).

A discussdo sobre o paradigma interdisciplinaridade, no entanto, ndo é univoca. Jantsch
e Bianchetti (2011) reuniram diversos estudos sobre esta tematica e organizaram o livro
Interdisciplinaridade: para além da filosofia do sujeito, o qual se contrapde a obra de Japiassu
(1976). De acordo com os organizadores, a filosofia do sujeito (teoria hegemonica que sustenta
as discussdes sobre interdisciplinaridade e presente nos escritos de Japiassu) se caracteriza pela
supremacia da acdo do sujeito pensante sobre o objeto investigado, desprezando as condig¢des

objetivas na construgéo do conhecimento.
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Com isso, nega a historia e todo o processo de humanizacdo, pois a tendéncia é
considerar o sujeito ja como individuo humano, imprimindo um caréater a-historico as reflexdes
sobre esse paradigma. Segundo esses autores, € preciso pensar a interdisciplinaridade na
perspectiva do materialismo histérico-dialético, cuja categoria contradicdo é fundante de toda
analise.

Sob essa 0tica, as disciplinas ndo séo encaradas como uma doenca, um tumor que precisa
ser extirpado, como sugere a obra de Japiassu (1976), pois a especializacdo do saber pode ter
ocasionado alguns problemas, mas possibilitou também o avanco cientifico em diversas areas.
Assim, ndo é o trabalho em equipe que garantira a recomposicdo da totalidade, mas a
compreensdo da historicidade dos fendmenos analisados, reconhecendo que a producédo da
existéncia e do conhecimento esta condicionada a materialidade presente em cada contexto
historico.

Nesse sentido, Jantsch e Bianchetti (2011) advogam que a interdisciplinaridade se
coloca como exigéncia da atual materialidade historica provocada pela possibilidade de
dispensa do trabalho manual em func&o do avanco tecnoldgico. E o proprio sistema capitalista
que impde a superacdo da fragmentacéo do trabalho e do conhecimento, pois ja ndo se necessita
mais de trabalhadores especializados em uma determinada area, mas de trabalhadores com

capacidade de projetar, executar e avaliar.

Parece-nos que a tecnologia j& construida, se por um lado (potencialmente) torna
possivel a dispensa do trabalho manual, por outro lado pde a necessidade de superacao
do trabalho e do conhecimento fragmentados. Possibilita-se, assim, a nosso ver, o
conceito marxista de homem omnilateral JANTSCH; BIANCHETTI, 2011, p. 173).

Também refletindo sobre o paradigma interdisciplinar, Frigotto (2011) afirma que
delimitar um problema, um objeto a ser investigado de forma criteriosa, ndo implica em
desconsiderar as multiplas determinacdes inerentes a esse objeto.

A compreensdo da categoria totalidade concreta em contraposicdo a totalidade
caltica, vazia, é imprescindivel para entendermos a interdisciplinaridade como
necessidade imperativa na construcdo do conhecimento social. A totalidade concreta,
como nos adverte Kosik (1978), ndo ¢ tudo e nem é a busca do principio fundador de
tudo. Investigar dentro da concepgdo da totalidade concreta significa buscar explicitar,
de um objeto de pesquisa delimitado, as mdltiplas determinacGes e mediacdes
histdricas que o constitui (FRIGOTTO, 2011, p. 37).

Ao tratar do curriculo a luz da Pedagogia Histérico-Critica, Malanchen (2016) afirma
que essa teoria ndo concorda com a fragmentacdo do conhecimento em disciplinas estanques,
mas também ndo nega a necessidade de socializar as maximas conquistas que essas

especializagfes ocasionaram. Pensando dialeticamente, conforme propde Saviani (2013), as
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disciplinas correspondem ao momento analitico em que decomposicfes foram feitas porque o
individuo ndo consegue captar de imediato a realidade concreta.

Segundo Santomé (1998), a denominacdo curriculo integrado é potencializada na
perspectiva de materializar um curriculo que contemple as justificativas da globalizagdo e a
defesa por maiores parcelas de interdisciplinaridade na construcdo do conhecimento, cuja
prerrogativa € a unidade entre as disciplinas escolares.

No entanto, o alerta mencionado anteriormente sobre a relacdo entre ideologia e
conhecimento, também é enfatizado por Santomé (1998) quando se trata da adocdo de
curriculos integrados para que nao se reduza a apenas um slogan, no sentido atribuido por
Thomas S. Popkewitz, que pode criar uma falsa aparéncia de substituicdo de uma determinada
pratica, mas, ocultamente, continuar perpetuando as desigualdades, servindo a fins que nédo os
proclamados.

Ramos (2009) conceitua curriculo integrado na perspectiva da formacdo omnilateral e
politécnica incorporando as analises de Santomé e Bernstein, as quais destacam a necessidade
de se estabelecer uma relacdo entre as atividades desenvolvidas na escola e a pratica social
concreta. Porém, enfatiza que essa relacdo deve servir para revelar a face oculta do
conhecimento, ou seja, a pratica social concreta ndo se limita ao cotidiano do aluno, mas
abrange o processo historico dos modos de producéo e formacédo da sociedade.

Para Ramos (2008, 2014) e Frigotto (2012), a integragdo curricular possibilita a
formacao omnilateral ao integrar, nos processos educativos, os trés eixos fundamentais da vida
e estruturantes da pratica social: trabalho, ciéncia e cultura. O trabalho ndo sendo entendido
apenas no seu sentido histérico, como prética econdmica, oriundo do modo de producdo
capitalista, mas, principalmente, no seu sentido ontolégico, como elemento que media as
relacbes do homem com a natureza e promove ciéncia e cultura.

A ciéncia é a producdo do conhecimento realizada pelo género humano que foi
sistematizada a partir de um método capaz de apreender a esséncia do fendmeno analisado. A
cultura, por sua vez, consiste nos valores éticos e estéticos que foram sendo construidos e
regulam a vida em sociedade. E esse carater historico arraigado ao conhecimento, mas muitas
vezes silenciado nas praticas pedagdgicas, que possibilita ao sujeito enxergar a realidade, as
desigualdades sociais, como uma constru¢cdo humana e que, portanto, pode ser superada,
transformada (RAMOS, 2008, 2014).

Assim como Santomé (1998), Ramos (2009) também reconhece que a definicdo de um
curriculo exige um recorte da realidade, demandando a organizacdo dos conteddos em

componentes curriculares; porém, enfatiza que, independentemente da forma em que se
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estruturem (disciplinas, mddulos, projetos), a relacdo entre esses conteudos precisa ser
restabelecida como pré-requisito para a integracdo, conforme também sinaliza Machado (2010,
p. 81):

Se a realidade existente é uma totalidade integrada ndo pode deixar de sé-lo o sistema
de conhecimentos produzidos pelo homem a partir dela, para nela atuar e transforma-
la. Tal viséo de totalidade também se expressa na praxis do ensinar e aprender. Por
razBes didaticas, se divide e se separa 0 que esta unido. Por razdes didaticas, também
se pode buscar a recomposicdo do todo (MACHADO, 2010, p. 81).

Ramos (2008, 2009) compreende a impossibilidade de o curriculo refletir a realidade
em sua totalidade, mas enfatiza que o trabalho pedagdgico deve primar por sua reconstituicdo
a partir da relacdo entre os conceitos oriundos do recorte que foi estabelecido. O desafio €
selecionar os conhecimentos essenciais para que, gradativamente, o objeto estudado possa ser
percebido como uma sintese de multiplas determinacdes, a partir de uma abordagem em que
conhecimentos de formacédo geral e especificos estejam imbricados. Galvdo, Lavoura e Martins
(2019, p. 138) ressaltam, porém, que “Tendo a totalidade como objetivo do ensino, ndo sera ao
fim de uma aula, um bimestre, um semestre, e as vezes nem mesmo um ano, que obteremos
esse resultado”.

O ensino integrado tem esteio nos estudos de Gramsci (1982), que prop6s a escola
unitaria, uma escola Unica e para todos, independentemente de classe social, como solugao para
a crise provocada pelo desenvolvimento industrial, que fez emergir a escola técnica em paralelo
a escola classica de cultura geral, dando origem a historica dualidade educacional. A primeira,
destinada a profissionalizacdo das classes menos favorecidas, com a finalidade unica de formar
mao de obra qualificada para a producédo; enquanto a segunda, destinada as classes dominantes
visando a formacao daqueles que irdo dirigir a sociedade.

Na escola unitaria gramsciana haveria um equilibrio do desenvolvimento das
capacidades de trabalhar manualmente e intelectualmente e, s6 ap6s uma sélida formacéo geral,
humanista e formativa, o aluno seria encaminhado a uma escola especializada e inserido na
atividade social. Isso implicaria num maior investimento financeiro por parte do Estado, pois
as escolas seriam integrais e exigiriam uma estrutura diferenciada com dormitérios, refeitorios,
bibliotecas especializadas, maior niumero de professores, dentre outros elementos, de modo a
oportunizar aos alunos de classes menos favorecidas economicamente, experiéncias que sO 0s
mais abastados possuem no seio familiar e que favorecem a carreira escolar.

Além disso, haveria uma rede de auxilios a infancia e instituicdes que acolheriam as
criangas antes do seu ingresso na escola, a fim de que pudessem desenvolver a disciplina

coletiva antes de serem inseridas na atividade escolar. No entanto, haveria uma maior
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participacdo da sociedade civil na formulacdo das politicas educacionais e menor influéncia
estatal neste aspecto (GRAMSCI, 1982).

Observa-se, portanto, que, apesar da polémica em torno do paradigma
interdisciplinaridade, os autores mencionados se preocupam com a forma fragmentada a qual o
conhecimento tem sido trabalhado nas escolas e propdem a integracdo curricular como
possibilidade de reconstituir o tecido da totalidade. E certo que ha formas de organizacio
curricular que podem potencializar em maior ou menor grau atividades integradoras, mas sem
a assuncdo de uma perspectiva filosofica de formagdo omnilateral, conforme preconizada por
Ramos (2008, 2009, 2014), qualquer tentativa de integragdo seria puro modismo, servindo
apenas para a manutencéo do projeto hegeménico.

Entretanto, ao tratarmos dos eixos trabalho, ciéncia e cultura, precisamos deixar claro o
que é cultura para o materialismo historico-dialético. Segundo Duarte (2001, 2010), desde o
escolanovismo, o curriculo escolar tem sido invadido pelos ideais das pedagogias que ele
denominou de “pedagogias do aprender a aprender”. Essas pedagogias negam as formas
classicas de educacdo escolar por darem énfase as aprendizagens que o aluno desenvolve
sozinho.

Diz esse autor que as pedagogias que fazem parte desse universo ideoldgico concebem
as relacdes entre educacéo e sociedade numa perspectiva idealista, segundo o qual os problemas
sociais sdo consequéncias de ideias mal elaboradas, buscando novas ideias para soluciona-los.
No caso do desemprego, por exemplo, uma formacédo profissional compativel com as novas
demandas do mercado ou a propagacdo da ideologia do empreendedorismo dariam conta de
soluciona-lo. Com isso, nega-se a materialidade da origem do problema, o qual advém da forma
como a sociedade capitalista se organiza para produzir, neutralizando as possibilidades de
superacdo desse sistema.

Lembremos que sem a superacédo do capitalismo o desenvolvimento omnilateral para a
classe trabalhadora continuara sendo apenas um horizonte a ser perseguido. Mas qual a
implicacdo dessa ideologia para o curriculo? Ora, isso resultard num curriculo orientado por
uma concepgdo de cultura também idealista, que ndo define os conteudos relevantes que
precisam ser trabalhados na escola com base no que é universal e necessario para explicar a

realidade em sua totalidade, conforme assinala Duarte (2010):

Dessa negacao da totalidade decorre um dos principios centrais das pedagogias
contemporaneas: o relativismo. Em primeiro lugar, trata-se de um relativismo
epistemolégico: o conhecimento seria sempre dependente do ponto de referéncia
espacial e temporal a partir do qual o sujeito procura compreender os fenémenos
naturais e sociais. Segundo esse principio relativista, se 0 ato de conhecer depende
das particularidades do ponto de referéncia no qual se situa o sujeito cognoscente e se
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¢ impossivel situar-se para além dessas particularidades, entdo estariam
inevitavelmente comprometidas a universalidade e a objetividade do conhecimento.
Em segundo lugar, trata-se de um relativismo cultural. O mundo humano seria
constituido por uma infinidade de culturas, cada qual com seus valores, suas préaticas,
suas crencas e concepcOes sobre a natureza e a sociedade. Nenhum conhecimento
poderia ser considerado certo ou errado em si mesmo, estando seu julgamento sempre
dependente da analise de suas funcfes e seus significados no interior de uma
determinada cultura (DUARTE, 2010, p. 35-36).

Hoje, mais do que nunca, sentimos os reflexos de uma pedagogia que nega a
objetividade do conhecimento quando nos deparamos com um numero elevado de pessoas
questionando a ciéncia, a validade das vacinas na atenuacdo dos efeitos causados pelo novo
Coronavirus. Isso €, também, fruto do relativismo epistemoldgico e cultural que adentram as
escolas por meio das pedagogias que sdo hegeménicas e orientam as propostas curriculares.

O ensino integrado que estamos defendendo parte, também, de uma definicéo clara do
que é cultura, pois, como pudemos observar, a sua imprecisdo leva a fragilizacdo do curriculo
e isso impede uma formacdo humana que visa a omnilateralidade. Malanchen (2016),
reconhecendo a dificuldade em se definir o que é cultura na perspectiva marxista, e fazendo um

chamamento coletivo, apresenta as seguintes caracteristicas, a partir dos estudos que realizou:

a) é resultado do trabalho, isto é, da acdo do ser humano sobre a natureza e, portanto,
define-se como cultura material;

b) juntamente com a cultura material se formam os elementos que compdem a cultura
ndo material ou simbo6lica, como a linguagem, as ideias, a ciéncia, a filosofia e a arte;
C) a ciéncia, a arte e a filosofia sdo, dessa forma, parte da cultura, e ndo podem ser
confundidas como seu sindénimo;

d) a apropriacéo da cultura é sempre um processo educativo, ou seja, é necesséria a
existéncia de mediagBes para que a mesma seja transmitida e apropriada no processo
de humanizag¢do (MALANCHEN, 2016, p. 108-109).

Com essa defini¢do de cultura, evidencia-se a sua indissociabilidade com o trabalho e
coloca-se énfase na necessidade de sua apropriacao para o desenvolvimento humano. Decerto,
essa apropriacdo ndo ocorre apenas na escola, mas € neste espaco que a classe trabalhadora tem
a possibilidade de acessar e assimilar o conhecimento sistematizado.

Na direcdo oposta, as teorias pedagdgicas contemporaneas tém tratado o curriculo por
meio do trabalho por projetos, o que constitui uma concepcéo de curriculo centrada
nos interesses imediatos dos alunos empiricos, e ndo dos alunos concretos, bem como
na cultura popular, no relativismo epistemolégico e na defesa do cotidiano e do
utilitario emdetrimento do erudito e do universal (ORSO; MALANCHEN, 2016, p.4).

Gasparin e Petenucci (2012) afirmam que as tendéncias pedagogicas influenciam a
pratica docente, sendo mister que os professores conhegcam 0S seus pressupostos tedricos e
assim possam exercer uma pratica orientada as finalidades a qual se propéem. No entanto,

relatam que a maioria dos professores ndo conseguem explicitar a teoria pedagogica que
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sustenta sua pratica e isso € um dos obstaculos para a melhoria da qualidade do ensino, uma
vez que toda teoria guarda sintonia com o0s anseios da sociedade num determinado momento
historico.

Todos estamos inseridos em processos que humanizam e alienam. Entendemos,
portanto, que ter consciéncia desses processos é condi¢do necessaria para que nos coloquemos
a favor de uma pedagogia que considera as contradi¢Oes do sistema capitalista ndo para negar
0 que de bom foi produzido, mas para se apropriar dessa riqueza de forma a superar as
desigualdades que se originam do modo como as relacbes se estabelecem nesse tipo de
sociedade: uma relacdo de exploracgdo da classe proletariada.

Contudo, concordamos com Oliveira (1993) quando afirma que uma pratica educativa
transformadora pressupde ndo s6 o conhecimento das condi¢bes de alienacdo geradas pelas
relagBes sociais estabelecidas, mas também de um posicionamento valorativo que enxergue
nessa realidade possibilidades de superacdo, de um dever-ser possivel. Com base em Gramsci,
a referida autora afirma que o dever ser é concrecdo sob a otica historico-social que estuda a
realidade ndo para a ela adaptar-se, mas para transforma-la. E o que propde a Pedagogia
Historico-Critica.

Apoiado em Car, o qual se utilizou dos conceitos de poiesis e praxis para estabelecer
uma diferenciacdo entre pratica docente e pratica pedagogica, Franco (2016) afirma que a
pratica docente enquanto poiesis caracteriza-se como uma pratica mecanica, desprovida de
reflexdo. Ja a pratica docente enquanto praxis é regida por critérios éticos e dotada de
intencionalidade, por isso, tecida pedagogicamente. Com base nesse argumento, podemos
afirmar que toda prética pedagdgica é pratica docente, mas nem toda pratica docente é pratica
pedagdgica.

Estabelecendo a relacdo desses conceitos com o de préatica curricular, podemos inferir
que na perspectiva da pratica docente exercida sem uma costura pedagdgica, o curriculo sera
concebido como um elemento estético, inquestionavel, pronto para ser executado. Diferente do
professor que, ao exercer pedagogicamente a sua docéncia, questionara esse curriculo e o
materializara conforme sua concepcdo de mundo, de homem, de sociedade e com base nas
condicdes objetivas da escola em que atua.

Acreditamos, portanto, que adotar uma teoria pedagdgica que interpreta a realidade
utilizando as lentes do materialismo histérico-dialético, desnudando a desfacatez capitalista ao
revelar as contradicGes inerentes a este sistema, pode ser um caminho para a almejada

transformacao social. E dessa teoria que iremos tratar na proxima secao.
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3.2 A Pedagogia Historico-Critica no contexto das teorias da educacao

Na se¢do anterior, destacamos que pautar a base curricular pelo que é de interesse do
aluno ou pelo que é Gtil ao mercado, implica em negar, aos alunos de classes menos favorecidas,
0 conhecimento que pode promover a justica social. A Pedagogia Histérico-Critica advoga essa
necessidade da escola enquanto instancia socializadora dos conhecimentos produzidos
historicamente pela humanidade. Em tempos de negacionismo da ciéncia, entendemos que
divulgar essa teoria pedagogica € um ato de resisténcia e nos propomos a evidenciar elementos
dessa teoria favoraveis a integracdo no seu sentido filosofico que, em nosso entendimento, é a
base de todo pensamento critico.

Para contextualizar o seu surgimento, teceremos algumas reflexdes, de forma sucinta,
sobre as teorias da educagdo que emergiram ao longo da histéria, com base no livro Escola e
Democracia, do professor Dermeval Saviani, publicado em 1983. Este livro veio desvelar as
discriminacBes educacionais, a0 mesmo tempo em que anunciava uma pedagogia cujo
horizonte € a superagdo das desigualdades e que, mais tarde, veio a ser denominada Pedagogia
Historico-Critica.

No referido livro, Saviani (1999) classifica as teorias educacionais em dois grandes
grupos, de acordo com a forma pela qual essas teorias interpretam a questdo da marginalidade:
as teorias ndo-criticas e as teorias critico-reprodutivistas. No primeiro grupo, estéo as teorias
que fetichizam a educacdo. Ao analisa-la sem considerar os condicionantes sociais externos,
essas teorias passam a atribuir & educagdo um poder que esta ndo possui na superacdo da
marginalidade.

Estéo inseridas neste primeiro grupo: a Pedagogia Tradicional - “a escola surge como
um antidoto a ignorancia, logo, um instrumento para equacionar o problema da marginalidade”
(SAVIANI, 1999, p. 18) e isso seria feito pela transmisséo I6gica e ordenada dos conhecimentos
acumulados pela humanidade; a Pedagogia Nova - teoria que mantinha a crenga no poder da
educacdo em superar a marginalidade, mas queria rever os métodos ja que o0 modelo de escola
tradicional ndo vinha cumprindo essa finalidade; a Pedagogia Tecnicista - fruto de uma
preocupacao exacerbada com os métodos novos, que culminou num modelo pedagdgico
inspirado no modelo fabril de producédo, imprimindo a educacdo um carater instrumental.

Saviani (1999) advoga que, enquanto para a Pedagogia Tradicional, a marginalidade
esta relacionada a ignorancia e para a Pedagogia Nova, a rejeicdo; para a Pedagogia Tecnicista,

a marginalidade estd associada a incompeténcia. Por isso, a énfase da primeira € no professor;



57

da segunda, no aluno e da terceira, nos meios, nos recursos empregados para alcancar as
aprendizagens esperadas.

Ja no segundo grupo, estdo as teorias que entendem que a educacdo apenas reflete e
reproduz as desigualdades geradas pelas relagcGes sociais capitalistas, por isso denominadas
critico-reprodutivistas. Neste grupo, Saviani (1999) enquadra a teoria do sistema de ensino
enquanto violéncia simbdlica, elaborada por Bourdieu e Passeron. Afirma que, de acordo com
essa teoria, marginalizados sdo 0s grupos ou classes dominadas que, desprovidas da forca
material e simbélica, ndo conseguem atuar contra o sistema. Nesse caso, 0 sistema de ensino €
definido como uma modalidade de violéncia simbdlica que dissimula as relagdes de forca
material e impde, de forma arbitraria, a cultura dominante aos dominados, reproduzindo as
desigualdades.

Inclui, também, nesse grupo, a teoria da escola enquanto Aparelho Ideolégico de Estado
(AIE) preconizada por Althusser. Segundo Saviani (1999), Althusser identifica no Estado a
presenca de instituicGes de carater ideoldgico e repressivo, cuja finalidade € garantir a
perpetuacdo dos interesses da classe hegeménica. Defende que a escola consiste no aparelho
ideologico dominante, pois inculca nos alunos, durante anos, saberes praticos que reproduzem
as relagdes de exploracéo, as quais alimentam o modo de producdo capitalista e marginaliza a
classe trabalhadora. Saviani (1999) analisa que apesar de Althusser reconhecer que a escola é
também local da luta de classes, ele ndo acredita numa vitoria do proletariado tamanha é a forca
burguesa.

Insere, ainda nesse segundo grupo, a teoria elaborada por Baudelot e Establet a qual ele
denominou de teoria da escola dualista pelo fato desses autores defenderem que néo existe uma
escola Gnica nem mesmo no ensino primario, como se faz acreditar. Nesta teoria, o0 conceito de
AIE é retomado, mas como produto das relacGes contraditorias entre as duas grandes redes que
Baudelot e Establet chamaram de S.S (rede secundaria-superior) e P.P. (rede primaria-
profissional). Essas redes refletem a cisdo da sociedade capitalista em duas classes e se
articulam a fim de realizar a inculcagdo ideoldgica. Na analise de Saviani (1999), a finalidade
da escola, segundo esses autores, ndo é apenas intensificar a marginalidade, mas inibir o
desenvolvimento da ideologia do proletariado que se origina fora da escola. Por este motivo, a
burguesia aparta escola e produgdo. A escola é, pois, instrumento de luta apenas da classe
dominante, sendo anulada a possibilidade do proletariado se articular neste espago (SAVIANI,
1999, 2013).

Para Saviani (1999), ndo adianta o discurso de que a sociedade esta dividida em duas

classes, uma que explora e outra que € explorada, se ndo se busca meios para a superacéo dessa
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realidade. E nesse contexto que esse autor comeca a delinear uma nova teoria pedagogica,
esbocando uma critica as teorias existentes e propondo um novo método, cujo lastro € o
materialismo historico-dialético. Assim surge a Pedagogia Histérico-Critica (PHC), superando,
por incorporacdo, as teorias ndo-criticas e as teorias critico-reprodutivistas. Essas Ultimas,
avancaram no entendimento de que a educacdo € condicionada pelos determinantes sociais,
reproduzindo as desigualdades geradas pela sociedade capitalista, mas criaram um cenério de
desesperanca no meio educacional por ndo enxergarem possibilidades de transformacéo dessa
realidade. Diferente da PHC que reconhece as desigualdades como uma construcao historica.
Portanto, do mesmo modo que foram criadas podem vir a ser superadas.

Ao falar do método da nova pedagogia que propde, Saviani (1999) afirma que néo se
trata de um ecletismo que condensa os métodos tradicionais e novos, pois estes concedem
autonomia a pedagogia em relacdo a sociedade, enquanto a preconizada por ele entende que ha
uma relacdo dialética entre educacéo e sociedade. Lembra que o ensino tradicional teve origem
apos a revolucdo industrial e se estruturou por meio do método expositivo inspirado nos cinco
passos formais de Herbart®®, que equivale ao método cientifico indutivo formulado por Bacon
e que fundamentou o desenvolvimento da ciéncia moderna. Saviani faz essa exposi¢do para
demonstrar a fragilidade da critica da escola nova ao método tradicional ao julga-lo como
anticientifico e dogmatico (SAVIANI, 1999).

Isso ndo quer dizer, porém, que Saviani ndo teca criticas a escola tradicional. A sua
finalidade é desmistificar a ideia de que a escola nova é portadora de todas as virtudes enquanto
a escola tradicional é portadora de todos os vicios. Nessa perspectiva, argumenta que as criticas
feitas pela Escola Nova ndo afetaram o método da pedagogia tradicional em si, mas a forma
mecanica como este método passou a ser desenvolvido nas escolas. E reconhece que é uma
critica procedente, pois uma teoria ou método ao ser avaliado precisa levar em consideracéo 0s
efeitos que provocaram. Utilizando o mesmo critério de analise, Saviani (1999) observa que 0s
meétodos novos aprimoraram o ensino destinado as elites, mas contribuiram para empobrecer o
ensino destinado as classes menos favorecidas, pois as escolas das massas ndo foram equipadas
com 0s recursos propagados pelo escolanovismo.

Destaca, também, que a Escola Nova associa 0 ensino ao processo de pesquisa enquanto
aescolatradicional o associa ao produto. Assim, o foco da pedagogia tradicional é a transmisséo
dos conhecimentos sistematizados pela ciéncia, o0 que justificaria o professor como centro do

15 Saviani (1999) descreve os cinco passos do método herbartiano: 1 - preparacgdo (recorda a ligdo anterior); 2 —
apresentacdo; 3 - comparacdo e assimilacdo (apresenta-se um novo conhecimento e, por comparagdo com o ja
visto, ocorre a assimilagdo); 4 - generalizagdo (identifica o assimilado nos fenémenos analisados); 5 - aplicacao
(através da resolugdo de novos exercicios 0 aluno demonstra se realmente aprendeu).
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processo educativo. Ja o foco da pedagogia nova é o processo de construcdo do conhecimento,
por isso centrado nas motivagOes e desejos do aluno. Para Saviani, a Escola Nova acentuou o
problema da marginalidade, pois rebaixou o nivel do ensino direcionado & classe popular ao

anular a diferenga entre ensino e pesquisa.

Sem o dominio do conhecido, ndo é possivel incursionar no desconhecido. E ai que
estd também a grande forca do ensino tradicional: a incursdo no desconhecido se fazia
sempre através do conhecido, e isso é um negdcio muito simples; qualquer aprendiz
de pesquisador passou por isso ou estd passando, e qualquer pesquisador sabe muito
bem que ninguém chega a ser pesquisador, a ser cientista, se ele ndo domina os
conhecimentos ja existentes na area em que ele se propGe a ser investigador, a ser
cientista (SAVIANI, 1999, p. 58).

No livro Pedagogia Historico-Critica: primeiras aproximacdes, Saviani (2013) aponta
como mais um equivoco da Escola Nova a negacdo do automatismo como condigdo necessaria
para a aprendizagem e consequente libertacdo humana. Denomina de habitus o processo de
incorporacdo dos mecanismos que possibilitam desempenhar determinada tarefa de forma
espontanea, como se fosse algo nato, mas, na verdade, passa a constituir sua segunda natureza.
Corresponde ao que Marx, nos Manuscritos econémico-filoséficos, chamou de 6rgdos da sua
individualidade e corpo inorganico para se referir ao processo de apropriacao das objetivacdes
humanas que vai possibilitando ao individuo superar seus limites biologicos, tornando-o0 mais
livre (GALVAO; LAVOURA; MARTINS, 2019). E este o sentido de libertacio preconizado
por Marx.

Saviani (1999) lembra também que a educagéo escolar passou a ser a forma dominante
de educacdo quando a burguesia se tornou classe hegemonica. A escola tradicional é a escola
criada pela burguesia, enguanto classe revolucionaria, com a finalidade de opor-se a escola
jesuitica, principalmente ao seu curriculo, que deveria estar a servi¢o da formacdo de méo de
obra qualificada para atuar nas fabricas em detrimento de uma formagdo humanistica. Era a
burguesia quem advogava a universalizacdo da escola, pois tinha interesse em firmar uma
ordem democratica e isso coadunava com o desejo do proletariado de participar das decisdes
politicas. No entanto, quando a burguesia se consolida como classe hegeménica e a participacao
das massas no processo politico desencadeia resultados que contrariam seus interesses, ela
mesma passa a defender uma reforma educacional, emergindo a Escola Nova.

Esse processo, Saviani (1999) denominou de recomposicdo dos mecanismos de
hegemonia e o identifica também quando surgem as pressdes para que esse modelo de escola,
o qual, da forma que havia sido preconizado, ficou restrito as elites, fosse estendido as classes

populares. Nesse momento, a burguesia aciona novamente um mecanismo de recomposicao
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hegemonica. Desta vez, as midias, para propagar um discurso que relativiza a importancia da

escola.
N&o &, pois, por acaso que justamente quando esse tipo de questionamento vai se
tornando mais agudo; quando surgem propostas de renovacdo pedagogica articuladas
com 0s interesses populares; quando aparecem criticas a Escola Nova que visam
incorporar suas contribui¢bes no esforco de formulagdo duma pedagogia popular,
exatamente nesse momento, novos mecanismos de recomposi¢do de hegemonia séo
acionados: os meios de comunicacdo de massa e as tecnologias de ensino. Passa-se,
entdo, a minimizar a importancia da escola e a se falar em educagdo permanente,

educacdo informal etc. No limite, chega-se mesmo a defender a destruicdo da escola
(SAVIANI, 1999, p. 78).

Saviani (2013) esta se referindo a um movimento de descolariza¢do liderado por Ivan
Illich que afirmava ser a escola ndo sé desnecessaria como prejudicial. A PHC surge exatamente
com a finalidade de resgatar a importancia da escola no processo de humanizagdo do sujeito, o
qual ocorre mediante incorporacéo da cultura produzida historicamente pela humanidade, sendo
essa a tarefa precipua da educacdo escolar. Tecidas essas consideracdes, a0 NoOSSO Ver,
necessarias para compreender a proposta de Saviani ao formular esta teoria pedagdgica,

partiremos para os seus fundamentos e explicitacdo do seu método.

3.2.1 Pressupostos teoricos da Pedagogia Historico-Critica

A Pedagogia Historico-Critica tem como fundamento filos6fico o materialismo
historico-dialético de Marx, cuja ténica € conceber os fenbmenos em permanente movimento e
transformacdo. Masson (2007, p. 109) afirma que no materialismo “a compreensdo do real se
efetiva ao atingir, pelo pensamento, um conjunto amplo de relagGes, particularidades, detalhes
que sdo captados numa totalidade”. Ao discorremos sobre as teorias educacionais, com base em
Saviani (1999), fica perceptivel esse movimento que ele consegue captar, libertando as
contradicOes e desvelando os fatos em sua concreticidade.

Saviani (2015) afirma que, entre os gregos, a dialética ja se fazia presente, mas como
I6gica (como método de conhecimento) ela surge a partir de Hegel'® ao incorporar a contradigdo
como categoria do pensamento. Até entdo, o que se tinha era a l6gica formal fundamentada no
principio da identidade, cuja contradicdo sé existia para invalidar uma proposi¢do; enquanto

em Hegel a contradicdo se torna categoria para explicar a realidade que estd em constante

16 Saviani (2015) frisa que a dialética como ldgica surge com Hegel, mas isso ndo implica dizer que ela ndo existia
anteriormente, pois esta presente na prdpria estrutura da realidade regendo o seu desenvolvimento. O que ocorre é
que ainda ndo se tinha consciéncia dela. Por isso, Marx afirma que a realidade existe ainda que ndo tenhamos
consciéncia disso.
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movimento e que € o motor de sua transformacdo. No entanto, Marx observou que a dialética
em Hegel estava presa ao idealismo, ou seja, para Hegel a realidade é o que a nossa consciéncia
determina. Diferente de Marx que afirmava ser a consciéncia humana determinada pela
realidade.
Decerto que os limites da I6gica formal ndo a invalidam, mas revelam sua limitacdo a
apreensdo do aspecto mais imediato do real, uma vez que somente é capaz de
descrever a positividade aparente da realidade. A ldgica dialética é capaz de
ultrapassar os limites da logica formal, uma vez que reconhece e considera o

movimento do pensamento que isola, fixa, compara e classifica como necessario,
porém ndo suficiente (GALVAO; LAVOURA; MARTINS, 2019, p. 67).

A ldgica dialética ndo dispensa a l6gica formal, pois entende que s0 se chega ao concreto
pela mediacdo do abstrato. Assim, a légica formal passa a ser um momento da I6gica e ndo todo
0 processo, conforme afirmou Saviani (2015). Do mesmo modo que Hegel supera por
incorporacdo a logica formal, Marx também supera a dialética de Hegel, pois ndo compreende
ser suficiente explicar a dindmica da realidade apenas no campo das ideias.

De acordo com a teoria social de Marx e Engels, o que o homem produz pela atividade
social do trabalho € objetivado materialmente ou imaterialmente permitindo que as geracgoes
futuras se apropriem dessa producdo e realizem novas objetivacfes, garantindo o
desenvolvimento continuo e a universalidade do ser humano. Ao se apropriar dessas
objetivacBes humanas, 0 homem vai se tornando cada vez mais humano. No entanto, no sistema
capitalista, a producdo que € realizada pelo género humano nédo € disponibilizada de forma
igualitaria a todos os individuos singulares, ocasionando o que Marx denominou de alienacéo
do trabalho. Assim, o trabalho que ontologicamente humaniza passa a desumanizar aqueles que,
apesar de participarem da producéo, sdo impossibilitados de acessa-la (GALVAO; LAVOURA;
MARTINS, 2019).

Saviani (2013) enquadra a educacéo na categoria de trabalho ndo material'’, a qual esta
relacionada a producdo de ideias, conceitos, valores, simbolos, habitos, atitudes, habilidades,
enfim, refere-se a producéo do saber objetivo, que, ao ser incorporado pelo individuo, torna-se
a sua segunda natureza, como ja dito anteriormente.

Podemos dizer, entdo, que o papel da educacao € desenvolver essa segunda natureza, ou
seja, ofertar os meios para que o individuo singular se aproprie das formas mais elaboradas do

saber e possa dar continuidade aos processos de objetivacdo que garantem a universalidade do

17 Saviani (2013, p. 6) identifica dois tipos de producio ndo material: “aquela que em que o produto se separa do
produtor” (livros e objetos artisticos) e “aquela em que o produto ndo se separa do ato de producdo”, onde esta
localizada a educacéo.
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ser humano. Isso demanda a conversao do saber objetivo em saber escolar, de modo a facilitar
a sua assimilacdo pelos alunos ndo apenas como um produto, mas compreendendo o seu
contexto de producéo.

O fundamento psicoldgico da PHC € a psicologia historico-cultural de Vygotski, a qual
estd assentada na mesma base filoséfica da PHC, qual seja: o materialismo histdrico-dialético,
gue, como ja vimos, concebe o trabalho como atividade vital do homem, cuja dimenséo
bioldgica ndo da conta de explicar a sua filogénese'®.

Duarte (2016) lembra o contexto revolucionério de surgimento da psicologia historico-
cultural para afirmar que a teoria pedagdgica que se alinha a essa perspectiva é a PHC. Nesse
sentido, Martins (2016, p. 55) afirma que “a pedagogia historico-critica e a psicologia historico-
cultural se encontram em torno de um ideal comum: a formacdo de um novo homem, apto a
constru¢do de novos tempos”.

Ao se apropriar dos estudos de Marx, Vygotski passou a se contrapor a ideia de que o
desenvolvimento do psiquismo e da consciéncia era produto exclusivo de um processo natural
de maturacdo das estruturas mentais herdadas desde o nascimento. Observou que a vida cultural
promove transformacgdes no psiquismo humano, identificando func¢des psiquicas elementares
(origem bioldgica) e funcbes psiquicas superiores (origem sociocultural proveniente do
trabalho). Identificou, portanto, que o fator decisivo da humanizacdo do psiquismo esta na
atividade social do trabalho (VIGOTSKY, 2007).

Assim, “[...] o trabalho requalificou as fungdes psiquicas e elas, transformadas,
complexificam cada vez mais o trabalho” (MARTINS, 2016, p. 59). Diferente de Piaget, que
acreditava ser as funcdes psiquicas superiores partes integrantes do psiquismo, e que estas
apenas seriam desenvolvidas com as relagGes sociais. Ao observar que ha uma diferenca
qualitativa entre as propriedades psiquicas que se estruturam na vida social e as funcGes
psiquicas elementares, Vygotski e se op0s a ideia de Piaget afirmando que as fungdes psiquicas
superiores tém sua génese na vida social.

Esse ponto de vista metafisico, segundo o qual esquemas psicoldgicos inerentes

existem anteriormente a qualquer experiéncia, leva inevitavelmente a uma concepcéao
aprioristica das funcbes psicoldgicas superiores (VIGOTSKY, 2007, p. 41).

Essa constatacdo reforca a importancia do meio fisico social na construcao das funcdes
psiquicas superiores. Isso coloca énfase nos processos educativos como condi¢do para o
desenvolvimento humano, pois ndo séo atributos espontaneos, dados biologicamente. De

acordo com a Psicologia Histérico-Cultural, cada fase do desenvolvimento do individuo é

18 Martins (2016), com base em Ferreira, define filogénese como histdria do desenvolvimento da espécie humana.
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marcada por uma atividade principal que media a sua relacdo com o meio social e promove
mudangas em seu psiquismo.

Na fase adulta, essa atividade € o trabalho. Entretanto, quanto mais se complexificam as
experiéncias do individuo, mais dificil fica definir a atividade dominante. Desse modo, embora
o trabalho seja considerado a atividade dominante, é preciso considerar que ela se mantém em
unidade dialética com outras atividades sociais, que agem como codeterminantes na relagdo do
individuo com o mundo (ABRANTES; BULHOES, 2020).

Esses autores enfatizam que existe uma unidade contraditoria entre a atividade de estudo
profissionalizante e a atividade produtiva. A posicdo do jovem em relacdo aos meios de
producdo é que determina a predominancia de uma ou de outra. Assim, a forma como o jovem
se relaciona com o trabalho assume significados diferentes em fungéo da sua posicéo social,
mas em ambas “a relagdo do jovem com a realidade implica formas de aliena¢do”
(ABRANTES; BULHOES, 2020, p. 248).

Isso porque, para os jovens da classe trabalhadora, o desenvolvimento da sua autonomia
estd relacionado ao seu ingresso imediato, de forma precarizada, no mercado de trabalho
(atividade produtiva). Ja para os jovens providos economicamente, esse desenvolvimento
vincula-se a um projeto de formagéo profissional (atividade de estudo profissionalizante) que o
prepare para ingresso no ensino superior, para as atividades intelectuais, mas apartado do
mundo do trabalho, das necessidades que todos deveriam estar envolvidos. Ja vimos que essa
cisdo sO contribui para a naturalizacdo da situacdo de exploracdo, por isso a defesa de um
curriculo pautado pelo trabalho como principio educativo.

Em relacéo a atividade, Tuleski e Eidt (2020) afirmam que nem tudo o que o sujeito
realiza pode ser considerado atividade. A condicdo primeira de toda atividade é a necessidade.
Segundo Mesquita (2012), para que se crie o sentido psicoldgico de uma necessidade, a partir
da adolescéncia, € preciso vincula-la ao seu sentido social. Entretanto, o desenvolvimento do
pensamento conceitual é condi¢do necessaria para que surjam 0s motivos para aprender. Diz
esse autor que o desenvolvimento da motivagdo para a aprendizagem é um processo gradual,
que leva anos para se consolidar e, por isso, 0s motivos ndo devem ser concebidos como algo

gue antecede a escolarizacdo, pois € um produto dela, conforme assinala:

Em outras palavras, a motivacdo para a aprendizagem escolar ndo pode aparecer em
sua forma desenvolvida, autoconsciente, no comeco da escolarizagdo, mas somente
ao seu fim (se tudo correr bem). Por isso ela ndo pode, de forma alguma, ser ponto
de partida pedagogico, mas deve ser ponto de chegada. Trata-la como ponto de
partida é desconsiderar sua histéria de desenvolvimento e os profundos vinculos
internos (psicoldgicos, pedagdgicos e temporais) que a caracterizam (MESQUITA,
2012, p. 169, grifos do autor).
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Um grande desafio que estd posto para a pratica docente na EJA € garantir a participacao
dos educandos nos processos de ensino e aprendizagem. Isso ndo é facil porque envolve
também fatores de ordem politica e econdmica que extrapolam os dominios da escola.
Entretanto, a partir dos estudos da Psicologia Historico-Cultural, refletir sobre as vivéncias
desses educandos poderd contribuir para a formacdo de uma concep¢do de mundo que
compreenda a importancia da apropriacdo do saber sistematizado para a sua verdadeira
emancipagdo (OLIVEIRA, 2007).

E nesse sentido que a Pedagogia Historico-Critica se alinha & Psicologia Histdrico-
Cultural, pois atua em defesa da escola enquanto espago de socializacdo do saber objetivo. N&o
define os conteudos escolares com base nas motivagbes do aluno, pois, como podemos
observar, 0 motivo para aprender € fruto de um longo processo de escolarizacdo. Sendo assim,
quando se afirma que o conhecimento precisa ter uma finalidade social, essa finalidade ndo esta
atrelada ao contexto do aluno, mas a préatica social global, na qual ele esta inserido e onde
também se insere a educacdo. Foi com base nesses fundamentos que Saviani (1999) prop6s o

método pedagdgico histdrico-critico, o qual abordaremos a seguir.

3.2.2 O método pedagdgico histdrico-critico

Retornando ao livro Escola e Democracia, Saviani (1999), na intencdo de distinguir o
método pedagdgico historico-critico que propunha dos métodos tradicionais e novos, faz a

seguinte exposicéo:

[...] se fosse possivel traduzir os métodos de ensino que estou propondo na forma de
passos & semelhanca dos esquemas de Herbart e de Dewey, eu diria que o ponto de
partida do ensino ndo é a preparagcdo dos alunos cuja iniciativa é do professor
(pedagogia tradicional) nem a atividade que € iniciativa dos alunos (pedagogia nova).
O ponto de partida seria a pratica social (1° passo), que é comum a professor e alunos”.
[...]. O segundo passo ndo seria a apresentacdo de novos conhecimentos por parte do
professor (pedagogia tradicional) nem o problema como obstaculo que interrompe a
atividade dos alunos (pedagogia nova). Caberia, neste momento, a identificacdo dos
principais problemas postos pela pratica social. Chamemos a este segundo passo de
problematizacdo. [...]. Segue-se, pois, 0 terceiro passo que ndo coincide com a
asssimilacdo de conteldos transmitidos pelo professor por comparagdo com
conhecimentos anteriores (pedagogia tradicional) nem com a coleta de dados
(pedagogia nova) [...]. Trata-se de se apropriar dos instrumentos tedricos e praticos
necessarios ao equacionamento dos problemas detectados na pratica social. [...]
Chamemos, pois, este terceiro passo de instrumentalizacdo. [...] O quarto passo ndo
sera a generalizacdo (pedagogia tradicional) nem a hip6tese (pedagogia nova). [...] é
chegado o momento da expressao elaborada da nova forma de entendimento da prética
social a que se ascendeu. Chamemaos esse quarto passo de catarse [...]. O quinto passo,
finalmente, também ndo serda a aplicacdo (pedagogia tradicional) nem a
experimentacdo (pedagogia nova). O ponto de chegada é a prépria pratica social,
compreendida agora ndo mais em termos sincréticos pelos alunos. (SAVIANI, 1999,
p. 79-81, grifos do autor).
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Apesar dessa exposicao, é preciso observar que Saviani evidencia a impossibilidade de
traduzir esse método em passos. No entanto, em 2002, Gasparin, na tentativa de elaborar uma
didatica para a PHC, a fim de orientar o trabalho pedagdgico em sala de aula, sistematizou esse
método em passos, imprimindo, segundo alguns autores, um carater de linearidade
incompativel com a logica dialética que o fundamenta. Por esse motivo, algumas criticas vém
sendo costuradas, até mesmo por teoricos filiados a esta teoria, associando sua elaboracdo aos
principios defendidos pela Escola Nova.

Podemos encontrar essas criticas no livro Fundamentos da didatica historico-critica, de
Galvao, Lavoura e Martins (2019). No capitulo que trata desses fundamentos, os autores iniciam
esbocando uma analise critica a transposicdo didatica realizada por Gasparin, apontando,
inclusive, inconsisténcias tedricas.

Com efeito, mesmo sem ser sua intencdo, Gasparin acaba por tornar a didatica da
pedagogia histérico-critica muito mais proxima da propalada formulagdo
metodoldgica da acdo-reflexdo-acdo, esta que é pertencente ao ideério pedagdgico da

formacao do professor reflexivo e que tem raizes no préprio movimento escolanovista
(GALVAO; LAVOURA; MARTINS, 2019, p. 125).

Apesar das criticas tecidas, 0s mesmos autores reconhecem a importancia da obra de
Gasparin, a qual foi destacada pelo préoprio Saviani, recomendando o seu estudo no sentido de
se apropriar daquilo que é valido e superar por incorporagio 0s equivocos existentes. E preciso
destacar que ninguém ainda havia ousado a dar uma contribuicdo na mesma esteira de Gasparin
e que, naquele momento historico, esse autor contribuiu significativamente para a divulgacéo e
implementacdo da Pedagogia Historico-Critica nas escolas. Ndo a toa, Galvdo, Lavoura e
Martins (2019, p. 89) afirmam que a ciéncia deve ser ensinada “nao como algo harmonico e
completo, mas como aquilo que permanentemente se renova (uma revolucdo destruidora do que
era a ciéncia ontem)”.

Na perspectiva de melhor elucidar o método pedagdgico historico-critico, Galvao,
Lavoura e Martins (2019) esclarecem que quando Saviani diz que a pratica social € o ponto de
partida e o ponto de chegada do trabalho pedagdgico é porque ele concebe a educa¢do como
uma modalidade da pratica social global, cuja finalidade é mediar a relagdo entre o individuo
singular e 0 género humano universal. Desse modo, ninguém sai da préatica social e depois
retorna. O que se tem sdo sujeitos (professor e alunos) com niveis diferentes de compreenséao
em relacdo a essa pratica.

No contexto da pratica pedagdgica inicial, ou seja, no ponto de partida, Saviani (1999)
denomina a compreensdo do professor de sintese precéria. E uma sintese precaria porque o

professor, apesar de ja articular conhecimentos e experiéncias relativos a pratica social, ainda
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ndo tem conhecimento do nivel de compreenséo dos alunos sobre esta pratica, precisando prever
possibilidades de atuacdo. J& a compreensao dos alunos é sincrética, caotica, porque estes ainda
ndo tém condicdes de estabelecer relagdes entre conhecimento académico e pratica social.

Entdo, apesar da préatica social ser comum a professor e aluno, ambos se posicionam de
forma diferente em relacdo a essa pratica porque um ja se apropriou dos conteddos
(instrumentalizacdo) que a revelam em sua concreticidade e o outro ainda ndo. Essa diferenga
pode ser anulada no ponto de chegada pela mediagéo da problematizacéo e instrumentalizacao,
culminando na catarse (detectado o problema e tendo se instrumentalizado, o aluno tem
condigdes de explicar a prética social para além da sua aparéncia imediata). A visdo sincrética
(cadtica) do aluno cede lugar a visdo sintética (elaborada), se igualando a do professor.

A catarse € uma categoria que Saviani incorporou de Gramsci para traduzir essa
passagem da consciéncia em si para consciéncia para si, indicando a “ascensao da consciéncia
a um nivel superior de compreensdo da prética social” (DUARTE, 2016, p. 137). E o ponto
culminante da préatica pedagdgica, momento em que se objetiva o trabalho docente. Saviani
(1999) diz que “essa elevacdo dos alunos ao nivel do professor é essencial para se compreender
a especificidade da relagdo pedagogica” (SAVIANI, 1999, p. 81).

Na problematizacdo, define-se quais questdes sdo prioritarias, mas ndo em detrimento
de uma realidade particular e sim da totalidade, selecionando os conteldos que possam
responder as questdes suscitadas. Sobre a problematizacao e instrumentalizagdo Saviani (1999,
p. 80) afirma: “trata-se de detectar que questdes precisam ser resolvidas no ambito da préatica
social e, em consequéncia, que conhecimento é necessario dominar”.

Para atingir essa finalidade é preciso ndo perder de vista que ensino e aprendizagem
operam de forma diferente, “sdo opostos ndo excludentes”, como nos adverte Martins (2016),
pois realizam percursos inversos:

[...] a aprendizagem ocorre do concreto para o abstrato, dos conceitos espontaneos
para os cientificos, da sincrese para a sintese pela mediacéo da analise. O ensino, por
sua vez, orienta-se do abstrato para o concreto, dos conceitos cientificos como
possibilidades de complexificacdo dos conceitos espontaneos, ocorrendo a partir da
sintese formulada por quem ensina tendo em vista a superacéo da sincrese, prépria do
momento inicial de constru¢cdo do conhecimento por quem aprende (MARTINS,
2016, p. 84).

E por esse motivo que Saviani (2012) diz que a problematizag&o se coloca primeiro para
o professor, ao se questionar sobre quais problemas da pratica social precisam ser discutidos
em sala de aula, pois os alunos ainda ndo tém conhecimento da préatica social global. Ninguém
demonstra interesse pelo que ainda ndo conhece, pelo que escapa a sua percepg¢ao imediata. No

entanto, enquanto membro do género humano, € do seu interesse se apropriar das formas mais
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elaboradas do saber para que possa atuar criticamente nesta sociedade. Além disso, € a
apropriacéo das objetivacdes humanas que permite a continuidade do processo evolutivo sem
que seja preciso voltar ao inicio.

Saviani (1999) deixa claro que os momentos (pratica social, problematizacéo,
instrumentalizacdo, catarse, pratica social) do método pedagdgico historico-critico estdo
articulados. Concebé-los de forma isolada é negar o carater de reciprocidade que permeia todo
0 processo. A dialeticidade do método € téo evidente que, ao partirmos de uma problematizacao
imanente da pratica social, novas problematizacbes poderdo vir & tona, indicando Vvarios
processos catarticos em funcdo das instrumentalizacdes apreendidas, as quais possibilitam a
elaboracdo de novas questdes. Desse modo, ndo se pode compreender a catarse como uma
avaliacdo pontual.

Nesse sentido, Galvao, Lavoura e Martins (2019, p. 138-139) sdo categ6ricos ao
afirmarem que a atividade de ensino historico-critica demanda a apropriacéo das bases tedricas
gue a fundamentam, sem as quais corre-se o risco de corromper o verdadeiro sentido ontol6gico
da Pedagogia Historico-Critica. Esses autores apresentam cinco fundamentos da didatica
historico-critica a fim de que os momentos do método proposto por Saviani sejam apreendidos
como “um conjunto articulado de fundamentos logicos que alicercam toda organizacéo e
desenvolvimento do trabalho educativo”™.

O primeiro fundamento esta relacionado a dimensédo ontoldgica do trabalho educativo,
deslocando questBes do tipo: Como ensinar? para O que € ensinar?, pois a educacdo é uma
atividade humana desenvolvida no interior da pratica social. Como diz Saviani (2013, p. 11),
“a educacdo é um fendmeno préprio dos seres humanos. Assim sendo, a compreensdo da
natureza da educacédo passa pela compreensao da natureza humana”. Essa reflexdo é necessaria
para que o método ndo caia numa camisa de forca, como uma sequéncia de passos a ser seguido,
pois é regido pela dialética, como ja pontuamos anteriormente.

A partir dai cabe ao professor, dentro do seu componente curricular, organizar a sua
pratica pedagdgica por meio de um planejamento que considere a triade: conteddo-forma-
destinatario. O professor precisa reconhecer a importancia do contetdo selecionado para o
desenvolvimento do aluno e buscar as formas adequadas para a sua transmissdo. O contetdo é
0 saber objetivo, que convertido em saber escolar, facilita a sua assimilag&o pelo aluno. Tendo
sempre como horizonte o aluno concreto, pois a finalidade social do conhecimento é dada em

funcdo desse sujeito, o qual sofre determinacfes que ele, a principio, desconhece.
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O segundo fundamento diz respeito a assuncédo da transmissdo'® de conhecimentos com
intencionalidade, sem que isso incorra num processo mecanico e passivo. Os momentos do
método pedagdgico precisam ser concebidos de forma dialética, identificando a sua célula
essencial, tal como fez Marx n"O Capital ao analisar a sociedade capitalista e desvelar suas
contradi¢bes. Desse modo, esses autores identificam a categoria transmissdo como a célula
nuclear do método pedagdgico histérico-critico, uma vez que visa produzir em cada individuo
singular a humanidade produzida pelos homens ao longo da historia (SAVIANI, 2013;
GALVAO; LAVOURA; MARTINS, 2019).

O terceiro fundamento decorre do segundo e guarda coeréncia com a defesa
intransigente que essa teoria faz da escola enquanto instancia responsavel pela socializacéo das
formas mais elaboradas do saber. Para que haja transmissdo, o professor precisa dominar 0s
conteidos da sua area de formagdo. Sé assim ele podera desenvolver um ensino que possibilite
ao aluno reproduzir, pelo pensamento, o objeto do conhecimento. “Esse ensino sera tdo mais
verdadeiramente um “bom ensino” quanto mais saturado o pensamento do aluno estiver com
as determinac@es e as mediacgdes reais dos conteudos que expressam as formas de ser do objeto
do conhecimento” (GALVAO; LAVOURA; MARTINS, 2019, grifo dos autores).

Sobre a categoria reproducdo, Duarte (2016) questiona se haveria espaco para ela na
PHC e responde afirmativamente, pois a acepc¢do dialética de reproducdo ndo esta restrita a
conservacdo do existente. Diz esse autor que a realidade natural e social € movida pelo conflito
entre os contrarios, o qual precisa ser superado. Desse modo, “reproduzir significa tanto
conservar o que existe como transforméa-lo em algo distinto de si proprio” (DUARTE, 2016, p.
12).

O quarto fundamento consiste numa concep¢do ampliada de eixo e de dindmica do
ensino pautada na logica dialética. Os autores esclarecem que a elaboracdo desse eixo tem
referéncia nos estudos ja produzidos no interior da PHC por Escobar, Gama, Coletivo de
Autores e Varjal. Essa concepcdo ampliada de eixo de ensino se efetiva por meio de uma
abordagem do conhecimento que permita ao aluno ir desvelando o objeto de forma processual,
a partir de aproximagdes sucessivas, evoluindo de um nivel de generalizagdo a outro, ateé
penetrar em sua esséncia. Isso ocorre ao longo do processo de escolarizagdo. Com base no
Coletivo Autores, Galvdo, Lavoura e Martins (2019) apresentam quatro grandes ciclos

concernentes ao grau de generalizagdo do pensamento.

19 Historicamente, essa expressdo ganhou uma conotagdo pejorativa ao associa-la a Pedagogia Tradicional, cujo
método era marcado pelo seu carater mecanico e pela passividade dos alunos, conforme ja pontuamos com base
em Freire (1981).



69

O primeiro ¢é o ciclo de identificacdo de dados da realidade, € o0 momento caético,
conforme pontua Saviani (1999), em que o aluno constata dados do objeto e os identificam de
maneira difusa, prevalecendo as experiéncias sensiveis na sua relagdo com o conhecimento. Ja
no segundo, denominado ciclo de sistematiza¢cdo dos dados, o aluno avanca no grau de
generalizacdo do pensamento ja sendo capaz de estabelecer comparagdes a partir de
caracteristicas comuns ao objeto estudado. No terceiro, nomeado ciclo de ampliacdo dos dados
da realidade, o aluno avanca para generalizacdes abstratas, mas ainda relacionadas aos aspectos
fenoménicos do objeto. Por fim, no quarto ciclo, denominado ciclo de aprofundamento dos
dados da realidade, o aluno supera a representacéo do objeto tal como a sua experiéncia sensivel
o0 revelava no inicio, sendo capaz de explicar teoricamente as determinacfes essenciais que
incidem sobre ele, explicitando suas regularidades gerais e particulares (GALVAO;
LAVOURA; MARTINS, 2019).

Em relagdo a ampliagdo da dindmica do ensino, Galvao, Lavoura e Martins (2019),
analisam a triade de elementos do processo de ensino e aprendizagem apresentados por Escobar,
Gama e Coletivo de Autores: o trato com o conhecimento, a organizacao escolar (organizacao
temporal e espacial) e a normatizacdo escolar (conjuntos de normas que regulam o ensino). Diz
0s autores que, embora o trato com o0 conhecimento seja 0 mais determinante enquanto
fundamento da didatica histérico-critica, pois se relaciona diretamente a pratica pedagogica,
uma vez que envolve o modo I6gico e metodolégico de selecdo, organizacdo e sistematizagdo
do conhecimento, este ndo pode ser concebido de forma isolada, pois sofre determinacdes dos
demais.

No que diz respeito ao trato com o conhecimento, entendemos ser importante destacar
a importancia da avaliagéo nesse processo, a qual precisa ser concebida como instrumento que
possibilita o professor refletir sobre a sua propria pratica docente, replanejando as acdes,
formulando novas, a fim de que o ensino va se complexificando ao revelar os tracos essenciais
do objeto estudado, facilitando a sua assimilagdo pelo aluno. A avaliagdo visa a promocao do
aluno, possibilita acompanhar o seu desenvolvimento e, como nos diz Magalhdes e Marsiglia
(2017, p. 236) “[...] avaliar deve, sim, ser uma forma de verificar o nivel de desempenho do
aluno, pois s6 ao ponderar o que o educando aprendeu em relacdo aos objetivos do ensino, é
possivel organizar a trajetdria da aprendizagem”.

Reforcamos que a PHC despreza os modismos propagados pelas pedagogias
hegemonicas, as quais chegam a corromper o sentido etimoldgico de algumas expressdes. Ao

usar a expressao verificar, por exemplo, é importante dissocia-la de um processo de avaliacdo



70

estritamente somativo. A forma como se verifica a aprendizagem é que vai definir se ela €
excludente ou includente, se visa a promoc¢ao do aluno ou a sua retengéo.

O quinto fundamento da didatica historico-critica elencado por Galvao, Lavoura e
Martins (2019), consiste no reconhecimento de que a atividade de ensino difere da atividade de
aprendizagem, conforme ja comentamos com base em Martins (2016) e Saviani (2012). O aluno
€ 0 aprendiz e o percurso que este realiza em dire¢cdo ao conhecimento vai da sincrese a sintese,
ou seja, 0 aluno estabelece uma relacéo inicial cadtica com o objeto que se deseja conhecer,
pois sO consegue perceber o que é tangivel, aparente. O professor ja passou por esse processo
em sua formacé&o e agora atua como o par mais desenvolvido, cuja atividade de ensino precisa
revelar os tragos essenciais do objeto estudado.

Percebe-se, portanto, que esses fundamentos estdo intimamente relacionados, de modo
que encontramos elementos de um no outro, evidenciando o carater dialético do método
pedagdgico historico-critico, possibilitando, dessa forma, a visdo de totalidade que o ensino
integrado preconiza. Com base nas consideragdes tecidas, buscaremos apresentar, na proxima

secdo, um dialogo entre a PHC e 0 PROEJA.

3.3 PROEJA e Pedagogia Histérico-Critica: conexdes possiveis

O Titulo 11 da LDB, Lei n°. 9.394/96, trata dos principios e fins da Educacdo Nacional.
Em seu Art. 3° preconiza que o ensino sera ministrado com base em alguns principios. Dentre
eles, estd o “pluralismo de ideias e concepgdes pedagdgicas” elencado no inciso 111 (BRASIL,
1996). Isso sugere que o professor tem liberdade para se filiar & teoria pedagodgica que julgar
mais coerente.

Na vertente historico-critica isso pode significar mais. Pode significar o uso do discurso
da democracia como sindnimo de liberdade plena para fragilizar as praticas pedagdgicas e
relativizar a importancia da escola no processo de socializagdo dos conhecimentos mais
desenvolvidos como Unico caminho possivel para a verdadeira emancipacdo humana, o grau
mais elevado da liberdade humana (DUARTE, 2016; MALANCHEN, 2016).

No entanto, cientes desse amparo legal que, embora seja contraditério, também nos
ampara, nosso intuito é divulgar a PHC e estabelecer conexes com o PROEJA, pois, como
afirmam Gasparin e Petenucci (2014), apesar dessa teoria pedagdgica representar um marco na
educacdo brasileira, ainda é pouco discutida e implementada, seja por desconhecimento ou falta

de dominio dos principios que a embasam.
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Em palestra proferida por meio de uma live intitulada A Pedagogia Historico-Critica na
educacdo do campo, Saviani (2020) d& pistas de que a atuacdo do professor da EJA, na
perspectiva da PHC, se da nos moldes do ensino regular, porém respeitando suas
especificidades. Eis uma conexdo possivel: tal pensamento dialoga com o de Moura e Pinheiro
(2009) quando afirmam:

[..] pensar no EMI, para adolescentes ou para jovens e adultos,
é conceber uma formagéo em que os conhecimentos das ciéncias denominadas duras
e 0s das ciéncias sociais e humanas serdo contemplados de forma equéanime, em nivel

de importancia e de contelido, visando a uma formac&o integral do cidadao autbnomo
e emancipado (MOURA; PINHEIRO, 2009, p. 93).

Isso € essencial para evitar que na incorporacao de jovens e adultos pobres a escola, esta
se torne menos escola (SIMOES, 2010). Vieira Pinto (1982) enfatiza a importancia pedagogica
da educacdo de adultos para o desenvolvimento educacional das criancas e dos jovens, pois aos
adultos cabem a responsabilidade de zelar pela educacdo dos seus filhos. Para esse autor, 0
problema da educacdo infanto-juvenil precisa ser analisado como dependente do nivel de
consciéncia dos seus pais, que, por sua vez, estd vinculada as condi¢cbes materiais de sua

existéncia.

E uma tese errdnea e cruel admitir que se deve condenar os adultos a condigio
perpétua de iletrados e concentrar os recursos da sociedade na alfabetizacdo da
crianga, mais barata e de maior rendimento futuro. Deixando de lado o vergonhoso
desprezo moral pela dignidade do homem que esta tese encerra, ela é
sociologicamente falsa, pois o adulto rende muito mais depois de alfabetizado; e
pedagogicamente errbnea, pois ndo se pode fazer uma correta escolarizacdo da
infancia em um meio no qual os adultos, os chefes de familia ndo compreendem sua
importancia. Entretanto, s6 a compreenderdo na pratica, alfabetizando-se eles mesmos
(PINTO, 1982, p. 81-82, grifos do autor).

Ao defender a educacdo de adultos para alavancar o processo educacional de criangas e
jovens, Vieira Pinto (1982) dialoga com a PHC e, nesse sentido, podemos dizer que um adulto
com consciéncia de classe € um forte aliado no processo de superacdo da sociedade capitalista.
A travessia para a formagdo omnilateral pressup8e a superacao desta sociedade, que se nutre da
exploracdo da classe trabalhadora e tolhe o desenvolvimento de suas méximas potencialidades.

Ao buscarmos conexdes entre 0 PROEJA e a PHC, temos ciéncia que a fundamentacéo
tedrica do seu Documento Base € hibrida, se adequando, portanto, a outras teorias pedagdgicas.
Essa pluralidade, faz jus ao que preconiza a LDB, que, como dito anteriormente, também é
marcada por um ecletismo de concepcdes. Alias, na sociedade capitalista, ndo ha lei que nao
seja marcada pela contradicdo, assim como todas as relacdes nela estabelecidas.
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De acordo com Malanchen (2016), a década de 1990, no Brasil, foi marcada por
reformas nas politicas curriculares para a educacdo basica e nelas se insere a LDB. Essas
reformas trazem em seu bojo as marcas do neoliberalismo, que se camuflam no relativismo
propagado pelo pensamento pds-moderno e se materializam nas escolas com a teoria
multiculturalista do curriculo. N&o ter uma definicéo clara do que € cultura, como ja dissemos
anteriormente, € uma estratégia do multiculturalismo para, em nome da valorizacdo das

diferencas, ndo p6r em relevo o que € comum e, portanto, universal.

A énfase esta nadivisdo da culturahumana em microculturas, e ndo na universalizacdo
da cultura, produzida e acumulada em sua forma mais rica, por toda a humanidade.
Forma-se, desse modo, uma concepgao tedrica que valoriza o imediato, o individual,
0 subjetivo, o que prejudica a compreensdo das conexdes e relacdes existentes entre 0
singular, o particular e o universal (MALANCHEN, 2016, p. 99).

E contra essa fragilizacdo do curriculo escolar, contra essa tendéncia de estagnacéo do
pensamento ao nivel dos conceitos espontaneos, que ndo explicam a realidade em sua esséncia,
gue a PHC vem se posicionar. Um exemplo dessa fragilidade pode ser observado no Plano de
Desenvolvimento Institucional do IFPE quando destaca que “O trabalho docente deve sempre
partir dos conhecimentos prévios dos alunos, privilegiar estratégias que evoguem memorias a
respeito do conteudo em questdo, “provocando” os estudantes e levando-os a ac¢dao” (IFPE,
2014, p. 137).

Ora, sera que os alunos terdo sempre conhecimentos prévios em relacdo a qualquer
contetdo que precisa ser socializado porque vai possibilitar o seu desenvolvimento enquanto
membro do género humano? Considerar esses conhecimentos (quando existem) durante a
abordagem do conteldo é totalmente valido para suplantar os conhecimentos cientificos. Isso a
Psicologia Historico-Cultural ndo nega. Entretanto, afirmar que o trabalho docente precisa
sempre ter como ponto de partida esses conhecimentos é negar a possibilidade de os alunos
atingirem niveis mais elevados de consciéncia da realidade.

Adotar os principios da PHC implica considerar que a socializacdo dos conhecimentos
mais desenvolvidos produzidos pela humanidade é a arma contra hegemonica que possibilitara
a justica social. Isso porque, na sociedade capitalista, os meios de producédo séo propriedade
privada e o conhecimento produzido socialmente € um meio de producdo. Nesse sentido, a
tendéncia € deixa-lo restrito a classe dominante. Mas como a producdo moderna demanda a
apropriacdo desse conhecimento, hd a necessidade de socializa-lo. Entretanto, socializa-se o
minimo, apenas o suficiente para que se formem trabalhadores produtivos (SAVIANI, 2013).

Sendo assim, a educacéo contribui para a superacdo da sociedade capitalista quando luta

pela socializacdo desse conhecimento. A apropriacdo da cultura ndo ocorre de forma natural, €
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um processo mediado, demanda um trabalho educativo, como dito anteriormente, e a escola é
0 local onde a classe trabalhadora tem, ou deveria ter, acesso a esse saber universal.

Salientamos que a adocdo da PHC ndo implica na negacgéo por excluséo da Pedagogia
Libertadora de Paulo Freire, pois entendemos que a EJA tem seu nascedouro na Educagao
Popular e reconhecemos a importancia dos movimentos desencadeados em prol de uma
educacéo critica e emancipadora.

O proprio Saviani (2020) destacou que a Pedagogia Libertadora e a PHC séo
companheiras de luta e que a principal diferenca entre ambas é que a primeira secundariza o
saber sistematizado e é vulneravel as influéncias da p6s-modernidade, incorporando elementos
que favorecem a classe hegemonica; enquanto a segunda valoriza a ciéncia, o saber elaborado
e faz forte critica a pés-modernidade.

Silva (2016), ao destacar a intencionalidade de Freire em desenvolver um curriculo
problematizador, buscando uma unidade entre os conteldos a partir de temas geradores
extraidos da experiéncia dos alunos, também nos permite compreender a diferenca entre essas
duas teorias pedagogicas. A PHC ndo toma como centralidade do curriculo as experiéncias do
aluno, embora néo as despreze. Ja tratamos sobre isso anteriormente ao trazermos a diferenca
entre o aluno empirico e o aluno concreto proposta por Saviani (2013).

Ao analisar o Documento Base do PROEJA, podemos identificar algumas similaridades
tedricas no que tange a abordagem de um conceito basilar desse Programa: a integracdo. Assim
como na otica da PHC, o conceito de integracdo presente em tal documento esté relacionado a
perspectiva de totalidade, cuja fundamentacdo vem de Ciavatta (2005):

Remetemos o termo [integrar] ao seu sentido de completude, de compreensao das
partes no seu todo ou da unidade no diverso, de tratar a educagdo como uma totalidade
social, isto é, nas multiplas mediagOes historicas que concretizam 0S processos
educativos [...]. Significa que buscamos enfocar o trabalho como principio educativo,
no sentido de superar a dicotomia trabalho manual/trabalho intelectual, de incorporar

a dimensdo intelectual ao trabalho produtivo, de formar trabalhadores capazes de atuar
como dirigentes e cidaddos (CIAVATTA, 2005, p. 84).

Outro ponto de convergéncia entre 0 PROEJA e a PHC, como se pode observar, é 0
reconhecimento de que o trabalho € a categoria fundante do ser social e, por isso, € concebido
como principio educativo em seu Documento Base. Diz Vieira Pinto (1982) que em qualquer
fase da vida humana, o trabalho exprime e determina a esséncia do homem, mas € na idade
adulta que ele se revela mais intensamente como elemento peculiar da natureza humana.

Quando se coloca o trabalho como principio educativo, o que se pretende é mostrar que,
ontologicamente, todos precisam trabalhar para garantir a sua subsisténcia. A humanidade

existe e alcangou esse patamar de evolucédo pelo trabalho social acumulado. Com isso, jovens e
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adultos, de qualquer classe social, vao entender que se alguns nédo trabalham é porque vivem da
exploracdo de outros. Havendo compromisso ético-politico, a indignacdo podera levar a luta
por igualdade social, pela superacdo da sociedade capitalista, Unico caminho possivel para o
desenvolvimento omnilateral que tanto desejamos.
Ter o trabalho como principio educativo na educagdo basica, portanto, impede que
criangas, adolescentes e jovens naturalizem a condicéo de exploragdo em que vivemos
e que nao se formem, assim, “mamiferos de luxo”, isto ¢, homens e mulheres que, por
viverem da exploragdo do trabalho dos outros deixam de exercer aquilo que lhes

conferem ontologicamente a condicéo de seres humanos, a capacidade de produzir
social e coletivamente sua existéncia (RAMOS, 2008, p. 8).

Para Marx, o trabalho, enquanto atividade humana que media a relacdo entre 0 homem
e a natureza, € o fio condutor de todas as outras dimens6es humanas, a exemplo da socialidade,
linguagem, educacdo, dentre outras (GALVAO; LAVOURA; MARTINS, 2019; LEAL;
MASCAGNA, 2020). Cada uma dessas dimens0es, apesar de apresentarem natureza e funcao
especificas, dependem ontologicamente do trabalho. Desse modo, se queremos uma explicacao
verdadeira para os fendbmenos, temos que partir dessa categoria.

Por isso Vieira Pinto (1982, p. 92), ao buscar uma definicdo verdadeira e justa de
analfabeto, também lan¢a méao da categoria trabalho. Segundo esse autor, o analfabeto ndo é o
individuo que “ndo sabe ler”, mas aquele que “ndo necessita ler” porque 0 trabalho que realiza
para a producdo da sua existéncia, e que determina a sua posicao na sociedade de classes, ndo
exige esse conhecimento. Desse modo, a apropriacdo da leitura e escrita € uma exigéncia
histérica e ndo ontoldgica.

Apontadas algumas similaridades, reafirmamos a importancia em se desenvolver um
trabalho pedagdgico com o aporte tedrico da PHC, pois a perspectiva de formacéo integral,
também presente na proposta do PROEJA, s6 podera se tornar realidade com a transformacéo
dessa sociedade. E quem advoga essa necessidade é a Pedagogia Historico-Critica, cujos “[...]
principios devem ser gerais e cabiveis a qualquer segmento, nivel e modalidade de ensino, pois
dizem respeito ao papel da educagdo escolar na formacdo do género humano” (GALVAO;
LAVOURA; MARTINS, 2019, p. 134).

Portanto, é perfeitamente cabivel discutir o ensino integrado a luz dessa teoria
pedagogica, quando se visa a formacdo omnilateral dos individuos, pois ndo se forma nessa
perspectiva considerando apenas a sua dimensdo empirica, como fazem as pedagogias
contemporaneas. Alias, é uma contradicdo falar em integracdo de contelidos e métodos para
formar o ser omnilateral e deslocar o individuo do seu amplo contexto, no qual incidem

determinacdes diversas que influenciam diretamente nas suas condic¢des de vida.
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4 PERCURSO METODOLOGICO

Este capitulo tem como objetivo apresentar os pressupostos tedrico-metodoldgicos que
deram suporte ao desenvolvimento deste estudo. Inicialmente, classificamos a pesquisa,
justificando nossas opgdes, destacamos 0 seu contexto, 0s participantes, 0s instrumentos
utilizados para a construgcdo dos dados e como estes foram organizados e analisados,

respeitando todos os principios éticos que devem orientar qualquer tipo de pesquisa.

4.1 Classificacdo da pesquisa

Falar em pesquisa, seja no ambito do mestrado académico ou do mestrado profissional,
implica considerar o rigor tedrico-metodoldgico como premissa fundamental, pois, de acordo
com André (2017, p. 824), “ambas exigem planejamento, controle e sistematizacdo do
conhecimento”, caracteristicas que chancelam o conhecimento cientifico, independentemente
do tipo de abordagem adotada.

Face ao objetivo desta pesquisa, optamos por uma abordagem qualitativa, pois
coadunamos o pensamento de Minayo (2016) quando afirma que ao se delimitar como objeto
de estudo os significados que os participantes constroem sobre determinado fendmeno,
dificilmente conseguiremos expressar essas informacdes quantitativamente. 1sso porque o que
ndo € expresso em palavras também traz elementos passiveis de interpretacdes, fugindo a
obrigatoriedade da quantificagéo.

Quanto aos fins, a pesquisa é aplicada. De acordo com Gil (2008, p. 27), esse tipo de
pesquisa tem como “caracteristica fundamental o interesse na aplicacdo, utilizacdo e
consequéncias praticas do conhecimento”. A aplica¢do do conhecimento produzido ¢ uma
exigéncia dos mestrados profissionais. Por isso o desenvolvimento de um produto educacional
que dialogue com a pesquisa, como forma de intervencdo na realidade. No capitulo 6,
trataremos do processo de elaboragéo, aplicacdo e avaliacdo do produto educacional oriundo
desta pesquisa, 0 qual contempla nosso terceiro objetivo especifico.

A pesquisa seguiu as etapas indicadas por Minayo (2016). A primeira diz respeito a fase
exploratdria, a qual englobou a elaboracdo do projeto de pesquisa que deu origem a esta
dissertacdo e cujo levantamento bibliografico foi imprescindivel. Sobre esse tipo de estudo, Gil
(2002) afirma que a sua principal vantagem é nos permitir abarcar uma variedade de fenémenos
com maior amplitude e se apropriar do conhecimento ja sistematizado sobre a tematica

estudada, contribuindo para uma melhor delimitacdo do problema e construcdo de hipéteses. O
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estado do conhecimento, realizado a partir do GT18 da ANPEd, citado na introducdo desta
dissertacdo, se insere nessa fase.

Ainda na fase exploratéria, nos valemos do estudo de alguns documentos publicos
relacionados ao PROEJA/EJA, os quais se encontram disponiveis na internet: o Decreto n°
5.154/2004, que restabeleceu a integracdo entre Educacdo Bésica e Educacdo Profissional; o
Decreto n° 5.478/2005, que instituiu 0 PROEJA restrito ao Ensino Médio; o Decreto n°
5.840/2006, que revogou o anterior ampliando sua abrangéncia; o Documento Base PROEJA
(2007); os relatorios das aces desenvolvidas pela SETEC para implementacdo do PROEJA; a
Lei de Diretrizes e Bases da Educacgdo Nacional (LDB), Lei n°® 9.394/96, o Parecer n° 11/2000,
que trata das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacédo de Jovens e Adultos.

A segunda fase consistiu no trabalho de campo, correspondendo a fase de execucao do
projeto. O trabalho de campo nos possibilitou interagir com os participantes da pesquisa, ainda
que de forma virtual, e se aproximar da realidade sobre a qual haviamos levantado uma questéo
de estudo (MINAYO, 2016).

A terceira fase esta relacionada a anélise e tratamento do material empirico, indicando
como os dados foram organizados e tratados, de modo que fosse possivel compreendé-los e
interpreta-los a luz dos referenciais tedricos adotados (MINAYO, 2016). Para isso, nos
apoiamos na andlise de conteudo tematica proposta por Bardin (2016), a qual detalharemos
mais adiante. Para essa fase, Gil (2008, p. 178) ressalta a importancia da revisao da literatura
realizada na primeira fase, pois € determinante para “conferir significado aos dados”.

No que diz respeito a analise do fenémeno investigado, nosso estudo ndo poderia estar
ancorado em outro pressuposto que ndo fosse o dialético, pois “fornece as bases para uma
interpretacdo dinamica e totalizante da realidade” (GIL, 2008, p. 14). Concebe, portanto, que
nenhum fendmeno pode ser analisado de forma isolada, dissociado do seu contexto histérico,

politico, econdmico e cultural.

4.2 Campo de pesquisa

Tomamos como campo de pesquisa um campus do Instituto Federal de Educacéo,
Ciéncia e Tecnologia (IFPE) e uma Escola de Referéncia em Ensino Médio (EREM/PE) da
rede estadual de Pernambuco que atuam em regime de parceria, desde 2014, na oferta de cursos
de Formacéo Inicial e Continuada (FIC), Nivel Médio, pelo Programa Nacional de Integracdo
da Educacéo Profissional a Educacédo Basica na modalidade de Educacéo de Jovens e adultos

(PROEJA). Essa parceria esta regulamentada pelo convénio de cooperagéo técnica firmado em
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2012, entre o IFPE e o Estado de Pernambuco, por meio da Secretaria de Educacdo de
Pernambuco.

Assim, os estudantes contam com uma matricula na EREM/PE, instituicdo responsavel
pela formacdo geral; e uma matricula no IFPE, onde os estudantes cursam a qualificagdo
profissional, sendo os cursos estruturados em um periodo de dois anos, correspondendo a quatro
modulos semestrais. No entanto, os estudantes s6 passam a frequentar o campus do IFPE a
partir do segundo modulo.

A pesquisa abrangeu os trés cursos PROEJA/FIC (concomitancia externa) ofertados por
essas instituicGes, quais sejam: Agricultura Familiar, Auxiliar Técnico em Agropecuéria e
Operador de Processamento de Frutas e Hortalicas. O quadro 1, abaixo, especifica a carga

horaria destinada a cada curso.

Quadro 1 — Cursos PROEJA/FIC ofertados em regime de parceria

FORMACAO FORMACAO | CARGA HORARIA
CURSOS PROEJA/FIC GERAL PROFISSIONAL TOTAL
(Carga Horaria) (Carga Horaria)
Agricultura Familiar 1500 h 300 h 1800 h
Auxiliar Técnico em Agropecuaria 1500 h 300 h 1800 h
Operador de Processamento de
Frutas e Hortalicas 1500h 280N 1780h

Fonte: Dados extraidos do Projeto Pedagdgico de cada curso

Dentre as competéncias da Secretaria Estadual de Educacdo de Pernambuco esta a
responsabilidade de organizar o processo de selecdo de estudantes para o Programa (IFPE,
2012). Para isso, 0 estudante precisa ter, no minimo, 18 anos de idade, como determina a
legislacdo em vigor para ingresso no Ensino Médio na modalidade EJA, e ter concluido o
Ensino Fundamental em escola publica. Obedecidas essas determinagdes legais, a forma de
selecdo fica a critério da escola da rede estadual. Nesse caso especifico, a selecdo tem ocorrido
por ordem de matricula até atingir o nimero de vagas ofertadas.

Registra-se que cada curso ofertado conta com um coordenador do IFPE. No momento
da coleta de dados, o coordenador do curso Operador de Processamento de Frutas e Hortalicas
atuava também como docente do curso e contribuiu com o nosso estudo. J& a EREM/PE,

responsavel pela formacéo geral, conta com um coordenador para todos 0s cursos.

4.3 Participantes da pesquisa

Foram convidados a participar deste estudo todos os docentes que atuavam nos trés

cursos ofertados em regime de parceria, ja mencionados. Para tanto, considerando o contexto
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pandémico, cujo contato presencial estava impossibilitado, ap6s a aprovacdo do projeto de
pesquisa pelo Comité de Etica em Pesquisa (CEP), enviamos, via e-mail, o parecer
consubstanciado (Anexo A) para as duas instituicbes participantes, informando o inicio da
pesquisa de campo e solicitando o contato dos professores.

Em seguida, estabelecemos uma comunicacdo com cada professor, via WhatsApp,
esclarecendo o motivo do contato, a finalidade da pesquisa, 0s procedimentos eticos da pesquisa
e convidando-o a participar do nosso estudo. No momento da coleta dos dados, o quadro
docente dos cursos PROEJA/FIC (concomitancia externa) era composto por 16 professores que
atuavam na formacéo geral (EREM/PE) e 4 professores que atuavam na formacao profissional
(IFPE), totalizando 20 docentes.

No entanto, dois professores que atuavam na formacao geral ndo deram retorno. Desse
modo, 18 professores aceitaram participar da primeira etapa do nosso estudo, respondendo ao
questionario online, o qual foi elaborado via Google Forms e estava acompanhado do Termo
de Consentimento Livre Esclarecido (TCLE) — (Apéndice B), em consonancia com a Resolugédo
n° 466/2012 do Conselho Nacional de Saude (CNS).

Apesar do ndo aceite de dois desses docentes, o nimero de participantes ultrapassou o
quantitativo informado ao CEP, pois, no momento da submissédo do projeto na Plataforma
Brasil, havia 14 docentes atuando nesses cursos. A figura 1, a seguir, retrata o perfil dos

participantes quanto a instituicdo e curso em que atuam, sexo e faixa etéria.
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Figura 1 — Perfil dos participantes quanto a instituicdo e curso em que atuam, sexo e faixa

etaria
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Fonte: Dados da pesquisa, 2021.

Observa-se que houve uma participacdo de 100% dos docentes do IFPE e de 87,5% dos
docentes da EREM/PE e que a pesquisa abrangeu docentes de todos os cursos ofertados
(Agricultura Familiar, Auxiliar de Técnico em Agropecuéria e Operador de Processamento de
Frutas e Hortaligas). Importante destacar que ha professores da formacéo geral que atuam em
mais de um curso, até mesmo nos trés, e, por isso, 0 somatério ultrapassa 0 quantitativo de
participantes.

Em relacdo ao sexo dos participantes, ndo ha discrepancia quando consideramos a
totalidade, mas prevalece o sexo feminino com 10 (55,6%) participantes, enquanto 8 (44,4%)
sdo do sexo masculino. Porém, se analisarmos considerando apenas os professores da area
técnica, verificamos que, dos 4 participantes, apenas 1 é do sexo feminino, ou seja, 75% dos
professores da area técnica que atuam nesses cursos sao do sexo masculino.

Quanto a faixa etaria dos docentes, 7 professores tinham idade que variava de 31 a 40
anos, correspondendo ao mesmo quantitativo de professores com idade variando de 41 a 50
anos. Apenas 2 professores tinham idade que variava de 20 a 30 anos e 2 tinham mais de 50
anos. A seguir, na figura 2, tragamos o perfil formativo desses docentes, incluindo o tempo de
atuacdo na Instituicdo pesquisada e no PROEJA.
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Figura 2 — Perfil formativo dos participantes da pesquisa e tempo de atuagéo na Instituicéo
pesquisada e no PROEJA
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Fonte: Dados da pesquisa, 2021.

No que diz respeito ao grau de formacdo académica, a maioria dos professores possui
pos-graduacdo. Destaca-se que, dos 4 professores da area técnica, 1 é tecndlogo, 1 possui
licenciatura em Ciéncias Agricolas e 2 possuem bacharelado. Todos possuem doutorado em sua
area especifica. Os 14 professores que atuam na formacdo geral, e responderam ao questionario,
sdo licenciados. Desses, 6 possuem especializa¢do lato sensu e apenas 1 possui mestrado, ou
seja, mais de 50% desses professores ndo possuem pos-graduacao.

Quanto ao tempo de atuacdo nas instituicdes pesquisadas, observa-se que a maioria
dos docentes (mais de 60%) da EREM/PE estavam atuando h& menos de cinco anos nessa
Instituicdo e no PROEJA. Em relagéo aos docentes do IFPE, 50% acumulavam menos de cinco
anos de experiéncia nessa instituicdo e no PROEJA; os outros 50% atuavam na institui¢do e no

PROEJA ha mais de cinco anos, tendo um desses mais de 10 anos de exercicio na Instituicéo.

4.4 Procedimentos para a construcao dos dados

No que diz respeito aos procedimentos utilizados para a constru¢cdo dos dados, foi
realizado, preliminarmente, um estudo bibliografico, sobre os temas que incidem sobre 0 objeto

de estudo, em livros e artigos cientificos. Procurou-se entender como a EJA se constituiu
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historicamente e 0 que representou a sua integracdo com a EPT, a partir do PROEJA, na luta
pela formacdo omnilateral da classe trabalhadora, explicitando como a PHC pode contribuir
nesse processo. 1sso nos permitiu relacionar as bases tedricas do PROEJA aos fundamentos da
PHC, contemplando o nosso primeiro objetivo especifico.

Levantamos, também, informacBes expressas nos documentos que se relacionam
diretamente aos cursos pesquisados, como o termo de convénio que firmou a parceria entre as
instituicOes pesquisadas, o Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI) do IFPE e o Projeto
Pedagdgico de cada Curso (PPC). Todos esses documentos também se encontram disponiveis
na internet. Neles, procuramos identificar elementos que auxiliassem no delineamento do nosso
objeto de estudo.

Reiteramos que, devido ao contexto pandémico causado pelo novo Coronavirus, a
aplicacdo dos instrumentos para a construcdo dos dados empiricos foi realizada de forma
eletrénica, observando as orientacdes emitidas pela Comissdo Nacional de Etica em Pesquisa
(CONEP) em 24 de fevereiro de 2021%°, Nesse caso, foram solicitados aos gestores, de ambas
as instituicdes, o contato dos docentes para que fosse enviado o convite de participagcdo na
pesquisa, conforme pontuamos anteriormente.

Para a construcdo dos dados empiricos, foi aplicado um questionario misto (Apéndice
C) a todos os participantes (14 docentes da formacdo geral e 4 docentes da formacéo
profissional) e realizada uma entrevista semiestruturada (Apéndice D) com 8 desses
participantes.

Utilizamos o aplicativo Google Forms para a aplicacdo do questionario, o qual foi
acompanhado de link para download do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido,
devidamente assinado pela pesquisadora, de modo que o participante pudesse ficar com uma
cdpia, assim como autorizar a sua participacdo ao assinalar o campo: aceito participar.

Fiorentini e Lorenzato (2012, p. 117) afirmam que “os questionarios podem servir COMo
uma fonte complementar de informacdes, sobretudo na fase inicial e exploratoria da pesquisa”.
Desse modo, com as informacdes obtidas via questionario, foi possivel caracterizar o perfil dos
participantes e contetdos preliminares sobre o0 objeto de pesquisa.

Registra-se que, dos 18 professores que responderam ao questionario, 13 (72,2%)
afirmaram que colaborariam com a segunda etapa do nosso estudo, participando de uma
entrevista. Os critérios adotados para selecionar os docentes que seriam entrevistados foram: a)

docentes com maior tempo de exercicio no PROEJA, pois esses professores acumulam mais

2 Disponivel em: http://conselho.saude.gov.br/images/Oficio_Circular_2_24fev2021.pdf. Acesso em: 17 mar.
2021.
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experiéncias sobre o Programa; b) contemplar docentes da formacdo geral e da formacéo
profissional.

Entretanto, no momento do contato para o agendamento, algumas negativas vieram a
tona, sendo justificadas pela indisponibilidade de tempo. De todo modo, as oito entrevistas
realizadas foram suficientes para evidenciar a saturacdo tedrica e contemplar os critérios de
inclusdo mencionados anteriormente, cujo recorte possibilitou uma viséo holistica do fendmeno
analisado, uma vez que cada area de formacdo (geral e especifica) apresentam percursos
formativos que se diferenciam no que tange a sua formacao académica.

E importante ressaltar que na pesquisa qualitativa “As decisdes sobre a amostragem s&o
tomadas durante a coleta de dados, e a interpretacdo dos dados deve ser iniciada imediatamente
com os primeiros dados [...]” (FLICK, 2013, p. 63). Isso porque, nesse tipo de pesquisa, 0
universo ndo sao 0s sujeitos, mas as suas representacdes, conhecimentos, praticas,
comportamentos. Assim, ndo se demarca um numero de participantes a priori e passa-se a
utilizar o conceito de saturacdo tedrica, no qual os participantes sdo incluidos progressivamente
até se perceber uma regularidade nas representacdes que constroem sobre o fenémeno estudado,
ou seja, que os dados comegam a se repetir.

Salientamos que, como 0 sexo ndo é uma variavel importante para 0 nosso estudo, ndo
faremos essa distincdo durante a analise para reforcar a preservacdo da identidade dos
participantes. O quadro 2, abaixo, apresenta o perfil dos oito docentes entrevistados, 0s quais

foram codificados alfanumericamente.

Quadro 2 — Perfil dos docentes entrevistados

ENTREVISTADO TEMPO DE DOCENCIA NO PROEJA | AREA DE ATUACAO
Docente D1 Desde 2014 (inicio da parceria) Formacdo Profissional
Docente D2 Desde 2018 Formacdo Profissional
Docente D3 Desde 2014 (inicio da parceria) Formacdo Geral
Docente D4 Desde 2014 (inicio da parceria) Formacdo Geral
Docente D5 Desde 2021 Formacdo Geral
Docente D6 Desde 2021 Formacdo Geral
Docente D7 Desde 2021 Formacdo Geral
Docente D8 Desde 2021 Formacdo Geral

Fonte: Dados da pesquisa, 2021.

Para a realizacdo das entrevistas, utilizamos 0 Google Meet, sendo possivel manter uma
interacdo sincrona e grava-la para posterior transcrigdo. Todas as entrevistas foram transcritas
na integra, conferidas e enviadas aos participantes, por e-mail, para que lessem e validassem ou
ndo. Todas foram validadas na primeira transcricdo, exceto uma, cujo participante solicitou

alguns ajustes, os quais foram feitos, sendo a entrevista validada posteriormente. Conforme
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recomenda o CONEP, fizemos o download dos dados coletados virtualmente para um disco
rigido, de propriedade da pesquisadora principal, e, posteriormente, excluimos todos os
registros das plataformas virtuais.

A entrevista semiestruturada permitiu flexibilidade na conducdo da entrevista, sem,
contudo, desviar o foco da questdo investigada. Essa € uma caracteristica desse tipo de
instrumento, pois permite que o entrevistador faca adaptaces capazes de gerar dados cada vez
mais significativos para a elucidacio do objeto de estudo (LUDKE; ANDRE, 1986).

Esse instrumento proporcionou, também, uma maior interagdo com 0s participantes da
pesquisa, permitindo compreender os significados que estes atribuiam a integracéo,
contribuindo para o enriquecimento das analises. E preciso deixar claro, porém, que quando
utilizamos o questionario ou a entrevista como técnica de coleta de dados, ndo podemos
compreender na integra as praticas dos docentes, mas 0 que estes dizem sobre as suas praticas
(DESLANDES, 2016).

4.5 Procedimentos para a anélise dos dados

Camara (2013) afirma que a defini¢do acurada das técnicas de coleta e analise dos dados
constitui um momento crucial para o sucesso de uma pesquisa. Para tanto, definimos a analise
de contetdo tematica como técnica utilizada para o tratamento dos dados produzidos por meio
das entrevistas, amparadas na ideia de que esse tipo de analise se caracteriza pelo fato da
inferéncia ser realizada com base em indicadores ndo necessariamente frequenciais.

Assim, 0 que ndo esta explicito ou pouco aparece em um discurso, pode revelar muito
mais do que aquilo que foi expresso reiteradamente, conforme assinala Bardin (2016, p. 144)
“A abordagem ndo quantitativa recorre a indicadores nao frequenciais suscetiveis de permitir
inferéncias; por exemplo, a presenca (ou auséncia) pode constituir um indice tanto (ou mais)
frutifero que a frequéncia de aparicdo”. Nesse caso, para uma interpretacdo fidedigna é
necessario ir aléem do que esta expresso, levando em consideracdo 0 contexto em que a
mensagem foi produzida.

Bardin (2016) estruturou a analise de conteldo em trés etapas: a pré-analise, a
exploracdo do material e o tratamento dos resultados. A primeira etapa envolveu a transcrigdo
das entrevistas e a disposi¢do dos dados levantados em quadros, com espacos para a insercao
de cddigos. Consistiu na organizacao do material coletado a luz do objetivo proposto, a fim de
constituir o corpus da pesquisa. Nem sempre tudo que é levantado numa entrevista, por

exemplo, contribui para elucidar a questdo de estudo e, por isso, precisa ser descartado. Assim,
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0 corpus é a reunido dos dados levantados que podem responder a questdo suscitada, sendo
submetidos a um tratamento analitico. Para o estabelecimento do corpus desta pesquisa foi
realizada uma leitura flutuante de todo material, conforme recomenda essa autora.

A segunda etapa, relacionada a exploracdo do material, consistiu em operacdes de
codificacdo, de recortes do texto em unidades de registro para identificacdo de informacdes
similares que pudessem ser agrupadas em categorias tematicas. Bardin (2016, p. 135) esclarece
que “Fazer uma analise tematica consiste em descobrir os “ntlicleos de sentido” que compdem
a comunicacao e cuja presencga, ou frequéncia de apari¢do, podem significar alguma coisa para
0 objeto analitico escolhido”.

No entanto, para que esses nucleos de sentido venham a tona, a unidade de registro
carece de uma unidade de contexto, uma referéncia mais ampla que sirva de suporte para a sua
interpretacdo. De acordo com Bardin (2016, p. 147) “As categorias sao rubricas ou classes, as
quais reinem um grupo de elementos (unidades de registro, no caso da andlise de conteldo)
sob um titulo genérico, agrupamento esse efetuado em razdo das caracteristicas comuns destes
elementos”.

Esse processo permitiu 0 agrupamento das unidades de registro em trés categorias
tematicas, as quais estdo intimamente relacionadas a categoria central desta pesquisa (Ensino
Integrado), haja vista que elaboramos nossos instrumentos de coleta a fim de gerar informacdes
gue pudessem responder a nossa questao de estudo.

A unidade de registro definida foi a palavra integracdo. Quando essa unidade,
considerando o seu contexto, se relacionava a articulacdo entre Educagdo Profissional e
Educacdo Basica, passava a ser incluida na categoria denominada Integracdo como forma de
articulacdo entre Educag8o Profissional e Educacdo Bésica. Quando dava indicios de como o
professor pensava essa integracdo em sua pratica docente, no que diz respeito ao trato com o
conhecimento, foi possivel tematizar esses dados na categoria intitulada Integragdo como
abordagem contextualizada dos contetudos (nesta, foram observadas duas subcategorias:
Integracdo com a realidade do estudante e Integracéo entre ensino, pesquisa e extensdo). Por
fim, emergiu um terceiro sentido, o qual se relacionava a reinser¢do do aluno na escola,
passando a compor a categoria denominada Integracdo na perspectiva da incluséo escolar. A

figura 3, abaixo, sintetiza essas informagoes.
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Figura 3 — Categorias e subcategorias tematicas construidas a partir dos dados coletados por
meio das entrevistas semiestruturadas realizadas com docentes que atuam nos cursos
PROEJA/FIC (oferta de concomitancia externa) das institui¢cfes participantes da pesquisa
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Fonte: Elaboracdo da autora, 2021.
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Por fim, a Gltima etapa esta relacionada ao tratamento dos resultados, que corresponde
a inferéncia e interpretacdo, guiada pela teoria que fundamentou esta pesquisa e que serdo
apresentados no capitulo posterior. Desse modo, o olhar direcionado ao objeto de estudo buscou
desvelar suas contradi¢fes, num movimento dialético, que partiu da realidade empirica, do real
aparente manifestado nas falas dos docentes e, por mediacédo da teoria, ascendeu ao concreto
pensado, considerando as varaveis politicas, econémicas e historicas que incidem sobre o objeto

estudado.

4.6 Aspectos éticos da pesquisa

Este estudo foi desenvolvido em conformidade com as Resolucbes n°® 466/2012 e n°
510/2016, do Conselho Nacional de Saude (CNS), atendendo aos fundamentos éticos e
cientificos inerentes as pesquisas que envolvem seres humanos. Desse modo, mesmo de posse
da anuéncia da Reitoria do IFPE e das instituicdes participantes da pesquisa, 0 ingresso no
campo s6 ocorreu apos a sua aprovacio pelo Comité de Etica em Pesquisa (CEP) da Faculdade
Frassinetti do Recife (FAFIRE), consoante parecer consubstanciado de nimero 4.740.161.

Ao tratarem da ética na pesquisa educacional, Fiorentini e Lorenzato (2012) afirmam
que se trata de uma questdo que permeia todos os tipos de abordagens de pesquisa e que
transcendem a relacdo do pesquisador com os participantes da pesquisa, pois envolve também
0 compromisso com uma andlise fidedigna. No entanto, na abordagem qualitativa as questdes

éticas assumem maior relevo porque a vida dos investigados é invadida com maior
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profundidade. 1sso demanda cautela e transparéncia dos pesquisadores junto aos participantes
da pesquisa que precisam ser informados sobre a sua finalidade.

Destacam, porém, que no caso da pesquisa qualitativa 0 cumprimento desse principio
ético fica comprometido, pois, ao investigar as concepg¢des que 0s participantes tém acerca de
determinado tema, informa-los sobre tudo o que se pretende pode interferir nas suas respostas.
Para sanar esse problema, mesmo ja de posse da anuéncia dos participantes, mediante assinatura
do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), o qual foi elaborado em
conformidade com a Resolugdo CNS n° 466/2012 e continha informagdes acerca dos objetivos
da pesquisa, titulo, descri¢do dos procedimentos, beneficios, riscos e da liberdade de desistirem
da participacdo a qualquer momento, as entrevistas foram transcritas e enviadas aos
participantes, de modo que tiveram a oportunidade de ler e consentir ou ndo o seu uso. Todos/as
consentiram.

A pesquisa ndo acarretou nenhum dano a saude fisica, psiquica ou moral dos
participantes, sendo os dados coletados utilizados para fins estritamente pedagdgicos. O risco
previsivel era o desconforto por parte de alguns participantes ao exporem suas concepgoes
durante a realizacdo de uma entrevista gravada. No entanto, procuramos dirimir essa situacdo
estabelecendo uma conversa inicial, esclarecendo os objetivos da pesquisa e reforcando o seu
viés estritamente pedagogico, ndo sendo registrada nenhuma intercorréncia.

Este estudo trouxe como beneficio um produto educacional (no formato de cartilha) que
sistematiza informacbes sobre o0 PROEJA e possibilita uma reflexdo sobre o conceito de
integracdo, servindo de orientacdo para o exercicio de uma pratica curricular docente, cuja
perspectiva seja a formacdo omnilateral a luz da PHC. A versdo final da cartilha sera
compartilhada com os participantes via e-mail e cada instituicdo pesquisada receberd uma cépia
fisica, apds a sua validacdo pela banca. Além disso, os artigos gerados a partir deste estudo
tambem poderdo contribuir para o desenvolvimento de novas pesquisas, ampliando as

discussdes sobre essa tematica.
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5 CONCEPCOES DOCENTES SOBRE INTEGRAGCAO: SENTIDOS QUE
ORIENTAM SUAS PRATICAS NO PROEJA/FIC

Partindo do pressuposto de que a integracdo ndo se constitui apenas como um tipo de
oferta da Educacao Profissional e cientes de que as discussdes em torno desse tema, em sua
origem, tinham como finalidade romper com a historica dicotomia entre formagdo intelectual
para a elite e formacéo profissional para a classe trabalhadora, a agdo aqui empreendida buscou
analisar a concepgdo de integracdo que orienta a pratica curricular de docentes que atuam nos
cursos PROEJA/FIC, ofertados em regime de parceria entre um campus do IFPE e uma escola
da rede estadual de Pernambuco, e sua relacdo com a formagdo omnilateral, a partir dos
principios da Pedagogia Historico-Critica.

Para isso, costuramos um dialogo entre os dados empiricos, construidos a partir dos
nossos instrumentos de coleta (questionario e entrevista), os dados levantados a partir do estudo
dos documentos que amparam o PROEJA e a literatura que baliza esta pesquisa, qual seja: 0s
fundamentos da EPT e da EJA, na vertente histdrico-critica, e da Pedagogia Histdrico-Critica.
As secOes deste capitulo estdo relacionadas com as categorias tematicas apresentadas no

capitulo referente & metodologia.

5.1 Integracdo como forma de articulacéo entre Educacao Profissional e Educacgdo Basica

O PROEJA é fruto de esforcos coordenados entre setores da sociedade civil e alguns
atores politicos que, ao longo da histdria, defendem a bandeira de uma educacdo unitéria para
todos, especialmente para a classe trabalhadora, cuja trajetoria € marcada por uma educagdo
direcionada a sua subserviéncia ao sistema capitalista.

Ao se estabelecer a articulacdo entre Educacdo Profissional e Educacdo Basica, o que
se coloca em evidéncia € o sentido ético-politico da integracdo. Esse sentido esta relacionado a
consciéncia de que a classe trabalhadora precisa garantir a sua subsisténcia e, por isso, ndo pode
adiar o seu ingresso no mundo do trabalho. No entanto, luta-se para que essa insercdo ndo ocorra
de forma subalterna, demandando, portanto, uma formagcdo que transcenda o carater
instrumental.

No caso do PROEJA, aarticulacdo é pensada para jovens e adultos que ja estdo inseridos
na vida produtiva, quase sempre, de forma precarizada, cuja escolarizacdo foi interrompida na
idade considerada regular. Assim, além do didlogo entre Educacdo Profissional e Educacao

Basica, é preciso dialogar também com as especificidades socioculturais dos educandos da EJA.
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Em se tratando do PROEJA, essa articulacdo pode ocorrer na forma integrada ou concomitante,
contrariando o préprio Programa que se autodenomina integracao.

Ramos (2008) define a indissociabilidade entre Educagdo Profissional e Educacéo
Basica como as formas de integracdo entre esses dois campos. Preferimos defini-la como as
formas de articulacdo, embora, na vertente histdrico-critica, todas devam estar orientadas pelo
principio da integragdo, cuja premissa fundamental é possibilitar aos estudantes uma formagéo
profissional acompanhada de uma formacdo politica, econémica e cientifica, mesmo num
contexto de oferta concomitante, pois se trata de uma integracdo no nivel de constru¢do do
conhecimento e de compreensdo da realidade, ndo no nivel de oferta do curso. Uma formagéo
que Ihes possibilite atuar em qualquer espaco da sociedade.

Os cursos PROEJA/FIC, desenvolvidos pelas instituicdes participes deste estudo, sao
regulamentados pelo termo de convénio que firma a parceria entre a Secretaria de Educagéo do
Estado de Pernambuco e o IFPE, cuja clausula segunda, define:

As partes reciprocamente resolvem que as a¢des sejam executadas em parceria, no
sentido de promover a qualificacdo e certificacdo profissional para estudantes do
Ensino Médio na modalidade de Jovens e Adultos - EJA. Os cursos ofertados em cada
Campus serdo escolhidos a partir da vocacdo e demanda local da regido. O presente
acordo nao comprometera da carga horéria para ambas as partes, em atendimento ao
Decreto 5.840/2006 que atribui a carga horaria minima de 1.400 (um mil e
quatrocentos) horas. Tendo carga horaria minima de 1.200 (um mil e duzentas) horas
para formagdo geral e no minimo 200 (duzentas) horas destinadas a qualificagdo

profissional, visto que o presente instrumento serd trabalhado na concomitancia
externa (IFPE, 2012, p. 2).

Os dados empiricos revelaram, porém, que somente metade dos professores
entrevistados tinham conhecimento de que o PROEJA visa a articulagéo entre formagéo geral
e profissional. Corresponde aos professores que acumulavam mais tempo de experiéncia no
Programa. Dois desses docentes séo da formacao geral e estavam atuando no PROEJA desde o
inicio da parceria, quando houve um encontro na EREM/PE para a apresentacdo da estrutura
dos cursos aos alunos e professores. Os demais, por serem da area técnica, ja vivenciam essa
realidade nos cursos regulares do IFPE, pois € fruto do Decreto n° 5.154/2004, que restabeleceu
a integracéo entre esses dois campos (BRASIL, 2004). Todos esses, apesar de terem ciéncia da
parceria, deixaram claro que a comunicacdo entre os docentes dessas instituicbes ndo se efetiva,
conforme podemos observar nos relatos a seguir:

Entre os docentes, eu acho que, praticamente, nem existe comunicacdo. Quando
estava presencialmente, as vezes, no inicio do curso, a gente até ia 1a & escola
EREMY/PE, para se apresentar para os alunos, para dizer que estavamos aguardando
eles la, para ver essa questdo da matricula. Entéo, assim, é uma relagdo muito pouca,

muito pequena. [...]. E ai eu até sei que existe uma ligagdo entre a gestdo do IFPE e a
gestdo da EREM/PE por essa questéo de organizar a frequéncia, vinculo dos alunos,
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organizar matricula, combinar reunifes e tudo. [...] Entdo, assim, existe essa
comunicacdo das duas escolas, mas a comunicagdo entre os professores é muito
pequena (DOCENTE D1).

Da minha parte eu ndo conhego ninguém porque eu sou da parte técnica, mas a parte
da formacdo geral eu creio que j& deve ter existido alguns cursos de formagdo. Quem
fica na comunicacédo séo os coordenadores dos cursos PROEJA concomitante com o
diretor da EREM/PE (DOCENTE D2).

A parte do curriculo do Ensino Médio com o curriculo do profissionalizante
desenvolvido pelo IF, para n6s, nunca foi muito clara essa integracao [...]. Entdo, na
verdade o que acontece é que essa ponte que deveria ocorrer entre as duas partes do
curriculo ela fica um pouco prejudicada. Essa ponte ela nunca foi tdo consolidada.
Entdo, naverdade, anossa visdo global nédo é clara quanto ao PROEJA. Nos, inclusive,
questionamos por que ndo ficar com o EJA Médio? Porque é como se nos tivéssemos
um aluno no Ensino Médio e um outro aluno num curso profissionalizante, é como se
fossem duas realidades. Entdo, essa integracdo entre essas duas realidades, ndo existe
(DOCENTE D3).

Ai é onde esta a falha. Infelizmente, é cada um por si, que ndo deveria ser assim.
Quem comecou a tentar mudar um pouco essa cara foi 0 nosso atual gestor. Ele esta
em cima, pedindo para que o pessoal do IF envie a frequéncia do aluno de la pra ca,
quer fazer essa ponte que ndo existia até hoje (DOCENTE D4).

Os dois primeiros relatos sdo de docentes da area técnica enquanto os dois Gltimos sdo
de docentes da formacédo geral. Todos ecoam numa mesma dire¢do: a comunicagao que existe
é entre a gestdo da EREM/PE e os coordenadores do IFPE responsaveis pelo PROEJA
concomitante, com a unica finalidade de organizar a matricula e acompanhar a frequéncia do
estudante. Essa desarticulacdo ja havia sido sinalizada pelos dados levantados por meio do
questionario, conforme podemos verificar no gréafico 3, abaixo, em que metade dos docentes
ndo sabiam informar a frequéncia com a qual os professores das duas institui¢des se reuniam e

6 (aproximadamente 33 %) afirmaram que essa articulacéo ndo ocorre.

Gréfico 3 — Frequéncia de articulacdo entre os docentes das institui¢des pesquisadas
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No entanto, resgatamos, mais uma vez, a concepc¢do de integracdo aqui defendida.
Aquela vinculada a uma proposta de formacdo humana omnilateral, que perpassa qualquer nivel
ou modalidade de ensino, a fim de permitir que o individuo possa, gradativamente, elevar o
nivel de consciéncia de si e da realidade que o circunda em conexdo com a totalidade social. O
proprio Documento Base do PROEJA traz como proposta “a formacéo integral dos sujeitos,
como forma de compreender e se compreender no mundo” (BRASIL, 2007, p. 43).

Desse modo, como a forma de articulacdo ndo é suficiente para determinar o seu
contetdo, ou seja, a forma ndo define se a perspectiva de formacao adotada é aquela que busca
desenvolver as méaximas potencialidades humanas, a desarticulacdo evidenciada entre 0s
docentes também ndo nos permite inferir que suas concepgdes ou praticas ndo tenham como
horizonte a omnilateralidade. O que determina a visdo de totalidade, principio subjacente a
integracdo, quando esta é concebida sob a 6tica do materialismo histdrico-dialético, enquanto
processo de formagdo que permite ao sujeito desvelar as contradi¢des que revelam a pratica
social em sua concreticidade, € uma abordagem que considere o carater histérico-social dos
contetdos (RAMOS, 2008; JANTSCH; BIANCHETTI, 2011).

Mesmo diante dessa ponderacdo, ndo podemos deixar de destacar que, no contexto da
Educacéo Profissional, a integracdo visa superar a dualidade entre trabalho manual e intelectual
imposta pela divisdo social do trabalho, de modo que todos possam assumir o controle do
processo e do produto do seu trabalho (RAMOQOS, 2008; CIAVATTA, 2014). Sendo assim, nao
é incoerente afirmar que essa desarticulacdo fragiliza a discussao sobre a categoria trabalho.
Essa categoria, concebida como principio educativo, consiste em mais um dos principios do
PROEJA elencados em seu Documento Base, cuja vinculagdo ndo esté diretamente relacionada
a ocupacdo profissional, mas a compreensao de que é pelo trabalho que homens e mulheres se
humanizam (BRASIL, 2007).

Os relatos que seguem, embora revelem que os professores desconheciam os Projetos
Pedagdgicos dos Cursos (PPC’s), nos quais constam as ementas dos componentes curriculares
da formacéo profissional, evidenciam também que a articulagdo se impde como exigéncia deles
proprios.

[...] se houvesse uma integracdo maior desses dois pontos do curriculo dos meninos,
o profissionalizante e realmente a formag&o do curriculo das diversas disciplinas, nés
teriamos como inserir nas nossas atividades, enquanto professores de Fisica,
Matematica, Quimica, Biologia, questdes que estdo relacionadas ao curso
profissionalizante que eles estdo fazendo, mas nds ndo temos acesso, inclusive, a esse
curriculo que eles tém 14, entdo, fica dificil a gente casar esses dois pontos do
curriculo. [...] Como eu disse a vocé: eu ndo sei se 0 meu aluno, quando ele vai
trabalhar 14 processamento de frutas e hortalicas, se ele tem nogdo do que esta

acontecendo ali com base em conceitos cientificos, conceitos das diversas ciéncias ou
se ele est4 fazendo aquilo ali de forma automatizada. Porque foi feito dessa forma,
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entdo vou fazer dessa forma, mas sem uma ideia do porqué ele esta colocando aquele
ingrediente, do porqué ele estd conservando aquela temperatura. Entdo, isso ai a gente
n&o sabe (DOCENTE D3).

A gente que tenta trabalhar conteddos que favorecam eles 1. Nos temos essa
preocupacgdo ainda, por trabalharem com a parte de producéo, a gente trabalha com
regra de trés, com porcentagem, que vai favorecé-los nessa area, mas eu néo vejo tanto
encaixe de escolas, infelizmente, é muito afastado, muito mesmo (DOCENTE D4).

Na primeira fala, esta subjacente o entendimento da formacao omnilateral almejada pelo
PROEJA. Uma formacdo que permita ao educando compreender os fundamentos cientificos
que subjazem as diferentes técnicas e ndo uma formacéo direcionada ao adestramento de uma
habilidade (SAVIANI, 2007). Valoriza-se os conceitos cientificos (uma das teses centrais da
PHC), levando-nos a inferir que a sua pratica pode estar orientada por essa finalidade. No
entanto, por apegar-se a forma, se questiona se isso esta se concretizando. Como nos diz Ramos
(2008):

a integracéo de conhecimentos no curriculo depende de uma postura nossa, cada qual
de seu lugar; o professor de Quimica, de Matematica, de Histéria, de Lingua
Portuguesa etc podem tentar pensar em sua atuagéo ndo somente como professores da
formacéo geral, mas também da formacdo profissional, desde que se conceba o

processo de producdo das respectivas areas profissionais na perspectiva da totalidade
(RAMOS, 2008, p. 19).

A articulagdo entre conhecimentos gerais e especificos possibilita que o aluno
compreenda a for¢a produtiva do conhecimento a partir dos seus fundamentos cientificos. Essa
vinculacdo com o trabalho é fundamental, pois € a atividade dominante nessa etapa do
desenvolvimento humano, a qual engendra as principais mudancas psiquicas (ABRANTES;
BULHOES, 2020). Além de ser o trabalho a categoria fundante do ser social, 0 qual permite
compreender a historicidade do conhecimento dando vida ao contetdo trabalhado.

No entanto, metade dos docentes s6 passaram a ter a informacéo de que os estudantes
cursavam uma qualificacdo profissional no IFPE ou do curso que estes faziam, durante o
desenvolvimento desta pesquisa, isto é, desconheciam a articulacéo entre Educacéo Profissional
e Educacdo Basica, algo anunciado ja na denominagdo do Programa e que confere destaque a
essa Politica Publica. 1sso pode ser observado nas falas abaixo:

Eu ndo tenho muita informagdo em relacdo a integracdo com a outra escola. Agora,
eu, enquanto professor, eu ndo vejo essa integracdo do professor com a outra
instituicdo ndo. Tanto que, em relacdo aquela questdo do questionario para informar
em qual curso eu lecionava, eu ndo sabia responder. Eu, enquanto professor, ndo sabia
ainda que havia essa possibilidade de os alunos escolherem o curso e se era a partir
do segundo médulo. Eu néo tinha essa informacdo ainda. Até porque eu cheguei agora

na rede e eu ndo sabia dessa parceria da escola com o IFPE. Inclusive, essa pesquisa
foi bem importante, bem interessante em relagéo a isso (Docente D5).
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Eu s0 tive o contato duas vezes, acho que com o coordenador, quando ele foi na sala
avisar aos alunos sobre o inicio das aulas no Agricola. Apenas essas duas vezes. Para
tratar de questdes pedagogicas, nenhum contato. Quando vocé mandou aquele
questionario, tinha uma pergunta la sobre o curso que eles faziam e eu nem sabia. Eu
ndo sei qual o curso complementar que eles fazem 1a (Docente D6).

N&o sei os cursos que eles fazem la (Docente D7).

Tenho trés turmas, mas néo sei o curso que eles fazem (Docente D8).

Esse desconhecimento pode estar relacionado a mudanca que a escola estadual sofreu
no ano de 2021, em plena pandemia, tornando-se escola de tempo integral. Essa escola passou
a integrar o quadro das Escolas de Referéncia em Ensino Médio e a maioria dos professores
efetivos que atuavam no PROEJA migraram para o Programa de Educacdo Integral, sendo
substituidos por professores contratados. Essa rotatividade de professores inviabiliza 0 acimulo
de experiéncias e vai de encontro a uma das caracteristicas préprias da atividade educacional
“que ¢ a exigéncia de um trabalho que tenha continuidade, que dure um tempo suficiente para
provocar um resultado irreversivel” (SAVIANI, 2013, p. 92).

Ao prescrutarmos 0s Projetos Pedagdgicos dos Cursos (PPC’s), observamos que suas
matrizes j& se apresentam cindidas: uma matriz curricular da formacdo geral, organizada por
componentes curriculares distribuidos em quatro modulos semestrais; e uma matriz curricular
da formacdo profissional, organizada por componentes curriculares distribuidos em trés
maodulos semestrais, cujo inicio se da a partir do segundo moédulo (IFPE, 20144, 2014b, 2014c).

Tal organizacdo curricular, contraria uma recomendacéo expressa no Documento Base
do Programa, o qual enfatiza que a concomitancia deve ocorrer desde o inicio do curso, de
modo a se aproximar, o maximo possivel, da oferta integrada (BRASIL, 2007). Contudo, como
se trata de cursos FIC, cuja carga horaria da formac&o profissional € bem inferior & da formagéo
geral, essa aproximacao fica ainda mais dificil de acontecer.

Entretanto, mesmo considerando a oferta integrada de cursos tecnicos PROEJA, 0 nosso
estudo exploratério, realizado a partir das publicacdes do GT 18 da ANPEd, revelou que a
proposta curricular desses cursos, em alguns casos, também néo se dava por integracdo, mas
por justaposicao da area técnica ao curso ja existente. Inclusive, com a formacéao profissional
sendo introduzida sé a partir do terceiro semestre (CAVALCANTI; OLIVEIRA, 2021).

Ramos (2008) reconhece as limitagOes da oferta concomitante, mas entende que esta se
mostra como alternativa provisoria, ja& que os sistemas de ensino ainda ndo criaram as
possibilidades de universalizagdo da oferta integrada. No entanto, pondera: “Mas uma formacao

coerente exigiria uma unidade politico-pedagogica interinstitucional. Isto ndo é facil, posto que,
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se numa mesma escola esta unidade é sempre um desafio, quanto mais ndo o seria quando
implicam duas instituigdes” (RAMOS, 2008, p. 13).

Esse desafio, j& anunciado desde a instituicdo do PROEJA, é uma realidade que se
mantém atual, mesmo ap6s 16 anos da sua implementacdo. Entretanto, conforme apresentado
na introducdo desta dissertacdo, o IFPE tem priorizado a oferta concomitante de cursos FIC,
quando ja deveriamos estar avancando para a universalizacdo da oferta integrada.

N&o obstante as explicacbes aqui tecidas, no intuito de compreender os possiveis
motivos que levaram os docentes a desconhecerem a esséncia do PROEJA, o que esse fato
coloca em evidéncia ndo é so a auséncia de uma formacéo continuada como, também, a falta
de uma orientacdo prévia para ingresso do professor no PROEJA. Contradiz, inclusive, os dados
levantados, por meio do questionario, em que a maioria dos docentes da area de formacdao geral

informaram ja ter participado de formac6es sobre o PROEJA, como mostra o grafico 4 abaixo.
Gréfico 4 — Participacdo dos docentes em formacGes sobre EJA/PROEJA
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Fonte: Dados da pesquisa, 2021.

Durante as entrevistas, foi possivel constatar que a formag&o a qual participaram foram
promovidas pela Geréncia Regional de Educacdo (GRE), 6rgdo vinculado a Secretaria de
Educacdo da Rede Estadual de Pernambuco, as quais se limitaram as discussdes sobre as
especificidades dos educandos da EJA sem fazer nenhuma relagdo com a formacéo profissional,
alem disso, sem a participacdo dos docentes desta area. Essas informacGes podem ser

observadas nas falas abaixo:

As formagGes que estamos tendo em EJA sdo da GRE, que é uma formagao em EJA
de uma forma geral, ndo de PROEJA. E uma formacdo que vale para o EJA
Fundamental e para 0 EJA Médio (DOCENTE D3).

Nos tivemos uma formagdo, apenas uma, que foi bem interessante. Até porque eu ja
trabalho com turma de EJA, ndo sequencialmente, hd uns seis anos, tanto de
Fundamental quanto do Ensino Médio e a gente vé que a EJA fica muito 14 no
cantinho. Entdo, quando tem essa importancia, agora no Estado eu estou vendo que
tem um departamento que trabalha com esse professor da EJA, para o aluno da EJA,
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amaneira de avaliar o aluno é diferente da maneira de avaliar o aluno do Ensino Médio
normal ou o aluno do Fundamental. Entdo, a gente tem que olhar para esse aluno de
uma forma diferente, € um olhar diferente para ele, bem interessante (DOCENTE D5).

Orientagdo especifica sobre o Programa, ndo. Eu lembro até que fiquei um pouco
perdida em relagdo a organizagdo em médulos (DOCENTE D6).

Participei de uma formagéo online com o pessoal da GRE. Mostraram como se deve
trabalhar com essas turmas, falaram mais da parte pedagdgica, de como deveria ser
feito o trabalho em sala de aula com eles (DOCENTE D7).

Participei de uma formagdo com o pessoal da Geréncia. Tratou da maneira como o
professor deve trabalhar com os alunos da EJA porque tem muitos professores que,
por terem trabalhado muito tempo com a Educacdo Infantil, acaba querendo usar 0s
mesmos meios. SO que eles sdo jovens e adultos, ai tem que ter uma visao mais ampla,
tem que conversar com eles, dialogar para poder passar o contetido (DOCENTE D8).

Ainda de acordo com o gréafico 4, observa-se que todos os docentes da area técnica
nunca participaram de formacao sobre EJA ou PROEJA. Isso nos chama a atencao porque trés
desses professores se enquadram no grupo dos graduados que ndo tém formacdo pedagogica.
Reportando a Moura (2008), isso implica numa necessidade de formacao relacionada ao eixo
didatico-politico-pedagdgico. Segundo esse autor, a atuacdo docente precisa se pautar pela
indissociabilidade entre ensino-pesquisa, conjugando a qualidade formal (referente ao rigor
cientifico) e a qualidade politica (relacionada a formacédo cidada).

Um professor, que atua no PROEJA desde o inicio da parceria entre essas duas

instituicOes, esclarece, ainda, que

Logo quando o PROEJA foi implantado na escola houve uma primeira reunido onde
os professores do IF foram para a escola do Estado e foi feita uma reunido com todos
os professores do PROEJA, mas foi uma Unica, ndo houve continuidade. Inclusive,
foi assim, foi mais apresentando o curso do que realmente mostrando como ele iria
funcionar na pratica, foi mais uma apresentacdo estrutural do curso quanto aos
mdbdulos, como seria a presenca do aluno na escola estadual, como seria a presenca
do aluno na escola federal, mas a nivel de formagdo mesmo de curriculo, de como
seria trabalhado e essa integragcdo como seria, ndo (DOCENTE D3).

Esse relato é importante a medida que demonstra consciéncia de que a docéncia no
PROEJA tem especificidades que transcendem a EJA. Moura (2014) enfatiza a necessidade
desse dialogo entre a EJA e a EPT porque uma tem contribui¢des a dar a outra. Enquanto a EPT
carece de humanizacdo para se desvincular da concepcdo instrumental de educagdo que
tradicionalmente marca essa modalidade, a EJA precisa refletir sobre o trabalho engquanto
categoria fundante do ser social e de todas as outras dimensdes humanas.

Entdo, é necessario que os professores da area profissional participem dessas formacdes
promovidas pela rede estadual e que o IFPE também contribua para essa troca de experiéncias.

Inclusive, 0 PPC de Auxiliar Técnico em Agropecuéria e de Operador de Processamento de
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Frutas e Hortalicas preconizam que é de responsabilidade do IFPE a formacdo continuada ndo
s6 dos professores, como também dos gestores (IFPE, 2014b, 2014c).

Entretanto, o convénio que firmou a parceria entre as duas instituicdes ndo menciona de
quem ¢é a responsabilidade pela formagdo de professores. Quem trata dessa temética é o
Documento Base do Programa, enfatizando que essa responsabilidade é das instituicdes
proponentes, ou seja, de ambas, cuja finalidade € sistematizar experiéncias que possam orientar
0 processo garantindo a sua continuidade (BRASIL, 2007).

O que ndo pode escapar dessa anélise é o processo de alienacdo a que nés, professores,
também somos submetidos. Isso é colocado, inclusive, por Duarte (2016) quando discorre sobre
as contradicbes que perpassam a relacdo entre conhecimento e liberdade, refletindo na
precarizacdo da formacdo docente. Ndo estamos aqui nos referindo a competéncia técnica do
professor. No entanto, esta ndo é suficiente, principalmente quando se trata de um publico tdo
diverso e com caracteristicas t3o peculiares. E preciso dominar os conhecimentos pedagdgicos
e especificos da sua area de formacdo e, também, se instrumentalizar com as demandas do
Programa, se 0 que se pretende é uma pratica sintonizada com 0s seus pressupostos.

No entanto, as condigdes objetivas ndo séo favoraveis. Os baixos salarios cooperam para
que professores e professoras da rede estadual se desdobrem em mais horas trabalhadas, ndo
sobrando tempo para se dedicarem a prépria formacgdo. Isso € constatado quando se observa
que metade desses professores ndo possuiam pos-graduacdo sequer a nivel de Especializagéo.
Entdo, os docentes, assim como qualquer membro da classe trabalhadora, estdo sujeitos as
perversidades do sistema capitalista, cujas contradi¢cbes também atravessam o conhecimento
(SAVIANI, 2003).

Essa dificuldade do professor do Estado em investir na sua formag&o e reconhecida por

um dos docentes da area técnica, ao refletir:

Querendo ou néo, o professor que trabalha no Estado tem uma dificuldade gigantesca
para fazer a sua pos-graduagio. E uma carga horaria gigante, miseravel, que eu,
sinceramente, eu tinha que ser professor do IF porque se fosse para ser professor do
Estado ou do Municipio eu ndo ia ndo, porque eu ndo ia ter condi¢bes psicoldgicas
ndo, eu ia dizer..., meu hipotdlamo nédo ia aguentar ndo. Porque eu ter uma carga
horéria gigante, de manhd, de tarde e de noite, praticamente, e ganhar muito pouco
pelo trabalho que tem que eu sei como é (DOCENTE D2).

Evidenciadas essas demandas, apesar das limitaches que caracterizam esse tipo de
oferta, um minimo de comunicacao entre essas instituicdes é imprescindivel para um melhor
direcionamento do trabalho docente no PROEJA, de modo que ndo se corra o risco de restringir

a concepcao de integracao a simples reinsercdo do aluno na escola, conforme sera observado
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na Ultima categoria de analise. 1sso implicaria em transformar um projeto contra hegemonico,
como foi concebido 0 PROEJA, em mais um Programa de viés assistencialista que ndo responde
as demandas da classe trabalhadora em sua luta por emancipacdo. Essa necessidade, inclusive,
foi evocada por um docente, durante a entrevista.
Eu acho que ndo s6 deve ser possivel como é muito possivel de se fazer isso. Inclusive,
como nds estamos falando agora por conferéncia. Independentemente do professor ter
aquela disponibilidade de se deslocar ou para a escola federal, para fazer uma reunido
14, ou para a escola estadual, pois isso pode ser feito também de forma remota, num
horéario que pudesse contemplar a maioria. E nds precisamos disso! Inclusive, ndo so
em relacdo ao curriculo como no préprio acompanhamento do aluno. Nds temos
muitas davidas se o meu aluno que estd frequentando as minhas aulas esta
frequentando as aulas do IF também e vice-versa. [...] E necessario, extremamente
necessario para que a gente realmente tenha uma formacéo profissional e também
académica do aluno quanto ao curriculo, a base do curriculo. [...]. Essa sua pesquisa
vem muito a calhar porque é uma modalidade muito esquecida. E esse olhar que vocé
esta trazendo [...] € uma autoavaliagdo para nds enquanto professores desse curso,
dessa modalidade. E um olhar para nds mesmos que a gente néo tem tempo de ter. A
gente tem uma reunido sobre o Ensino Médio, passa dois turnos sé falando de EM,
das peculiaridades, das dificuldades, das exigéncias, mas a gente ndo parou um
minutinho sequer para ter esse olhar da nossa préatica para a EJA. A gente vai fazendo

assim, vai seguindo o carro, sem fazer nenhuma manutencdo, mas esperando que dé
tudo certo (DOCENTE D3).

Esta subjacente nessa fala indicativos para a organizacdo do trabalho educativo. O
professor reconhece a necessidade de se criar tempos e espagos para momentos de reflexao
sobre a sua pratica no PROEJA, pois precisa saber se as finalidades estabelecidas estdo sendo
alcancgadas, buscando novas rotas, sempre que necessario. Como diz Saviani (2013, p. 66) a
escola “necessita organizar processos, descobrir formas adequadas a essa finalidade”. Para esse
autor, no entanto, quando se deseja modificar a pratica tomando como base uma outra teoria,
ndo € suficiente apenas elaborar o projeto pedagogico e divulga-lo para os sujeitos envolvidos
no processo. E preciso atentar para as influéncias da teoria anterior que continuam atuando na
consciéncia dos sujeitos e orientando suas préticas.

Nesse sentido, quando a GRE promove as formac@es continuadas para esses docentes
que atuam no PROEJA e ndo articulam discussdes sobre a Educagdo Profissional é porque a
teoria anterior de EJA dissociada de uma formacéo profissional continua exercendo influéncia
em suas agoes, ainda que de forma inconsciente e isso reverbera na préatica docente, que chega,
inclusive, a desconhecer caracteristicas fundamentais do Programa, como ja tratado
anteriormente. 1sso justifica o porqué da pratica ser “o fundamento, o critério de verdade e a
finalidade da teoria, uma vez que sdo as condi¢cGes materiais que determinam a consciéncia e
nao o contrario” (SAVIANI, 2013, p. 103).
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Embora a integracdo, na perspectiva a qual concebemos, ndo tenha como centralidade a
juncéo de profissionais, planejando e desenvolvendo determinada atividade em parceria, ndo
negamos que esse processo so tende a fortalecer qualquer proposta pedagogica, cujos objetivos
devem ser comuns, por isso ndo o desprezamos.

Se na oferta integrada as pesquisas ja sinalizavam para esse distanciamento entre as duas
formacdes, ndo € de se estranhar que isso se agrave na oferta concomitante. Apesar de nao
causar estranhamento, ndo se pode normalizar que os docentes desconhecam a proposta de
integracdo subjacente ao Programa. Afinal, conhecer € o primeiro passo para quem deseja
transformar.

Ainda ao refletirem sobre a articulacdo entre Educacgéo Profissional e Educacdo Béasica
no PROEJA, alguns docentes evidenciaram a sua importancia para a integracao sociolaboral
dos educandos. Essa dimensédo social da Educagdo Profissional, que transcende a simples
preparacdo para o mundo do trabalho, é preconizada pelo seu Documento Base (BRASIL,
2007).

E esse 0 motivo real do PROEJA: fazer que o aluno recupere o tempo escolar que ele
perdeu na sua juventude e, também, se insira no mercado de trabalho (DOCENTE
D2).

Na verdade, na percepgao que eu tenho dos cursos profissionalizantes, de uma forma
geral, € inserir, € possibilitar ao aluno um nicho de mercado de trabalho. E realmente
forma-lo, capacita-lo para desenvolver uma atividade profissional naquele ramo sem
0 prejuizo dos conhecimentos gerais (DOCENTE D3).

Eu acho uma ideia interessante pelo fato de que eles tém a aula no Estado e tem essa
ligagio com a Escola Federal, onde 14 eles fazem o curso profissionalizante. E uma
forma de empolga-los um pouco mais, de ndo terminar somente o Ensino Médio, de
também ter um direcionamento profissional, abrindo um leque para uma profissdo
futura, acho bem interessante a ideia (DOCENTE D4).

No entanto, o cuidado que precisamos ter € de ndo cairmos na armadilha do discurso
neoliberal de que ter uma formacdo profissional € suficiente para garantir aos estudantes a sua
inser¢cdo no mundo do trabalho, “[...] desobrigando o sistema capitalista da responsabilidade
que lhe cabe pelo desemprego estrutural” (MOURA, 2006, p. 6). Isso traz a tona o mito da
empregabilidade a partir de uma qualificacdo profissional (RUMMERT; ALVES, 2010), o qual
precisa ser descontruido.

O desemprego estrutural € um projeto da sociedade capitalista, cuja solugdo Marx ja
indicava: reducdo do tempo de trabalho e socializacdo da riqueza produzida (ANTUNES,
2009). Isso implicaria em tempo livre para que o homem pudesse cultivar as outras dimensdes
e ter as possibilidades de se constituir em ser omnilateral. Ou seja, esse sistema que aliena, e

que lutamos para supera-lo, foi quem construiu as possibilidades para o desenvolvimento da
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omnilateralidade (DUARTE, 2016). O problema é que a riqueza produzida fica restrita aos
detentores dos meios de producdo, enquanto a classe trabalhadora precisa continuar trabalhando
incansavelmente para garantir as condi¢Ges béasicas de sua existéncia.

Essas questbes precisam ser discutidas entre os professores de modo que possamos
superar essa Visdo arraigada no senso comum e ascender a consciéncia filosofica, pois, a
formacio omnilateral s6 é possivel com a superacdo da sociedade capitalista. E preciso ter
clareza de que a limitagdo imposta pela supressdo das condigdes materiais obstaculiza uma
formacdo nessa perspectiva.

Com isso, esperamos que as reflexdes desencadeadas nesta categoria de analise possam
suscitar um novo olhar por parte dos atores envolvidos nesta parceria, a fim de desenvolver
uma concomitancia que possa se aproximar da oferta integrada ndo sé na questdo da sua forma,
mas, principalmente, do seu conteldo. Ndo d& para falar em integracdo sem um solido
investimento na formagdo tedrica dos docentes sobre as discussdes que deram origem a esse

Programa e 0s principios que o amparam.

5.2 Integracédo como abordagem contextualizada dos conteudos

Um outro sentido de integracdo que emergiu na fala dos docentes diz respeito a
abordagem contextualizada dos conteddos. A necessidade de contextualizagdo dos conteidos
escolares é acentuada quando se trata da modalidade EJA. Isso porque os educandos adultos,
de uma forma geral, séo trabalhadores, responsaveis pelo seu sustento e da sua familia, séo
lideres sindicais, com orientacdo religiosa definida ou sem religido, adeptos de movimentos
culturais, ou seja, com uma gama de conhecimentos ja consolidados em funcdo das suas
experiéncias.

Dialogar com essas experiéncias é fundamental, pois, como nos diz Vieira Pinto (1982),
0 educando adulto j& tem uma consciéncia formada, ainda que, geralmente, ingénua, de tal
modo que é preciso desperta-lo para a consciéncia da necessidade de instruir-se. Diz esse autor
gue essa consciéncia so pode vir a ser despertada se, concomitante, for despertado no educando
a consciéncia critica da sua realidade total enquanto membro do género humano, levando-o a
identificar as causas do seu atraso cultural e da sua pobreza.

Nesse sentido, a forma como o educador concebe e realiza essa contextualizagdo € o que
vai definir o grau de ampliacdo dessa consciéncia. Os achados da pesquisa revelaram que essa

contextualizacdo tem sido percebida em dois aspectos: a partir da integracdo dos contetdos com
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a realidade do estudante e, também, a partir da integracdo entre 0s eixos ensino, pesquisa e

extensdo.

5.2.1 Integracdo dos conteidos com a realidade do estudante

A integracdo dos contetudos com a realidade do estudante, como ja foi dito, tem como

fundamento a necessidade de contextualizacdo, a qual é evidenciada ao se estabelecer uma

conexao entre o conteudo abordado e a préatica social, entre teoria e préatica, conforme podemos

observar nos relatos a seguir:

Normalmente, parte da carga horaria est4 destinada para aula pratica em laboratério.
Por exemplo, fazer um doce de uma determinada fruta. Entdo a gente trabalhava isso
em slides, trabalhava realizando atividades em grupos, em apostilas, mas também
trabalhava isso em laboratério. E no laboratério a gente fazia a pratica em si, de
desenvolver aquele produto, mas, também, de consumir, de ver que eles fizeram, que
eles conseguiram, e que poderiam fazer isso em casa, que poderiam comercializar
(DOCENTE D1).

Eu digo que a gente vai ver tal assunto, eu acho que vocés ja tiveram contato com
isso. Na area de Agricultura é que é bom. Na aula sobre solo, eu mostrei um solo de
cor mais avermelhada e perguntei: vocés, com certeza, ja viram um solo escuro [...].
Viram ndo? - A gente ja viu professor, o que é aquilo? Ai a gente comeca a debater.
Tem uma aula de aplicacdo de calcario na disciplina de Culturas Anuais e Cana de
Acucar que eu pergunto: vocés ai, passeando [....], ja viram um rapaz aplicando um
po branco no solo da cana de agucar? - Ja! Aquilo ali é isso, é o que eu vou falar agora.
- Serve para que aquilo, professor? Digo para que serve e tento contextualizar. [...] a
gente tenta fazer... trazer com a realidade, tenta mostrar para eles de onde vem os
alimentos que eles consomem, a importancia do pequeno produtor na regido. Eu
imagino integracdo da sala de aula e a realidade que eles vivem (DOCENTE D2).

Trabalhar com situacBes do dia a dia do estudante, para manté-lo motivado
(DOCENTE D4).

Quando a gente comega a conversar, explicar, dar exemplos como: olha, no seu dia a
dia, quando vocé apaga uma lampada, acende uma lampada... Dai, a partir de
exemplos, ele vai conseguindo entender o porqué, onde que a Fisica se encontra
naquele momento. Eu estou me referindo a parte de Fisica que é a disciplina que eu
trabalho com eles. Eu tento integrar a parte tedrica com a parte pratica. Muitas vezes,
o professor chega na sala de aula, s6 faz escrever e explica, mas o aluno olha assim...
Onde é que eu vou utilizar isso? Para que eu vou estudar isso? Entdo, quando vocé
leva algo na prética, principalmente a parte de Fisica, chama mais a atencéo dele. Essa
integragdo da pratica com a teoria é bem interessante (DOCENTE D5).

Integracdo, na minha viséo, € integrar os conteldos, a dindmica em sala de aula a
realidade do aluno, pois, querendo ou ndo, é uma realidade diferente do regular.
Trabalhar o cotidiano do aluno, integrando-o a aula, considerando assuntos do seu
interesse, proporcionando seu protagonismo atuante (DOCENTE D8).

A contextualizacdo € apontada por Araujo e Frigotto (2015) como um dos principios

orientadores do curriculo integrado. Na O&tica da Pedagogia Historico-Critica, a
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contextualizacdo corresponderia ao processo de transformacdo do saber objetivo em saber
escolar, de modo a torna-lo de facil assimilagdo pelos educandos e que estes ndo apenas
assimilem, mas compreendam o seu processo de producdo, pois € fruto da acdo humana em
uma determinada etapa de desenvolvimento historico.

Entretanto, ao tomar a contextualizagdo como principio orientador do curriculo é preciso
atencdo para ndo limitar a pratica social as necessidades imediatas do aluno. Essa é uma
perspectiva que tem orientado as pedagogias do aprender a aprender e que tem dominado as
propostas curriculares. Consiste em mais um dos posicionamentos valorativos denunciados por
Duarte (2001), em que o contetdo a ser trabalhado é definido a partir do interesse do estudante.

Em nosso estudo essa tendéncia também foi observada. O grafico 5, a seguir, indica

como os docentes selecionam os conteudos a serem trabalhados em seu componente curricular.

Gréfico 5 — Critérios adotados pelos docentes para selecionar os conteidos do seu
componente curricular

Critérios utilizados pelos docentes para a
selecdo de contetdos

0 2 4 6 8 10 12

Seleciono os contetidos que considero importantes para
o estudante, independentemente de estarem
associados ao seu cotidiano.

Seleciono os conteudos que terdo utilidade no
cotidiano do estudante.

Com base nos documentos norteadores. =

EREM/PE m IFPE

Fonte: Dados da pesquisa, 2021.

Observa-se que a maioria dos docentes afirmaram que selecionam os conteidos que
terdo utilidade no cotidiano dos alunos. Apenas 2 docentes indicaram que selecionam os
conteidos com base nas Orientacbes Teorico-Metodologicas da Secretaria Estadual de
Educacdo de PE para a EJA/Médio, relacionando-os com situagdes do cotidiano; e 1 indicou
que seleciona, dentre os que estdo sugeridos na ementa do curso, aqueles que terdo utilidade no
cotidiano ou é de melhor compreensdo para os alunos.

Entendemos que a integracdo, concebida enquanto principio pedagdgico que visa
ampliar nos sujeitos a capacidade de compreensdo da sua realidade em conexdo com a
totalidade social, ndo pode ter como elemento definidor do curriculo os interesses que o aluno
externaliza com base em suas necessidades imediatas. 1sso porque, como Saviani (2013)
advertiu, o aluno, enquanto membro do género humano, tem necessidades que ele mesmo

desconhece. Contudo, a PHC ndo nega a importancia de relacionar o contetdo trabalhado com
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a prética social (essa, entretanto, ndo se restringe ao cotidiano do aluno), pois entende que 0s
conceitos espontaneos servem de suporte para o desenvolvimento dos conceitos cientificos.

E importante ter clareza da diferenca proposta por Saviani (2013) entre aluno empirico
(sujeito aparente, imediato) e aluno concreto. Sendo este Ultimo uma sintese de multiplas
determinacdes sociais, &€ com base nele que o professor precisa definir quais conteddos ensinar.
Desse modo, a problematizagdo, um dos momentos do método da PHC, é colocada
primeiramente para o professor, ao se perguntar quais conteudos favorecem a ampliacédo das
fungdes psicoldgicas. Alinhada aos estudos da psicologia historico-cultural sobre o
desenvolvimento do psiquismo humano, a PHC advoga que os conteldos a serem ensinados
sdo os classicos, isto é, aqueles conteudos que séo indispensaveis ao desenvolvimento humano
porque promovem a complexificacdo das fungdes psiquicas. Esta, por ndo ocorrer de forma
espontanea, impde ao ensino um papel primordial nesse processo.

Ao refletir sobre os contedildos que seleciona para trabalhar o seu componente curricular
com as turmas do PROEJA, o discurso, abaixo, se alinha com a perspectiva defendida pela PHC
e, também, por Moura (2014), quando advoga a necessidade de uma educacdo cientifica para
os educandos da EJA:

Entdo, eu pego aqueles contelidos da EJA/Médio e ai eu ndo faco uma selecdo, eu
trabalho todos os conteddos. Agora, a forma que eu vou trabalhar ai é que vai
diferenciar porque vai depender de como a minha turma se comporta, que tipo de
atividade eles aceitam mais. [...]. O contetdo é na integra. Agora a forma como eu
vou passar esse contetido e como eu vou dar significado a esse conteddo é que vai
diferenciar, até porque n6s temos turmas que tém mais alunos jovens, adultos e
nds temos turmas que tem mais alunos idosos, entdo até isso a gente tem que olhar
para que a gente consiga explorar o maximo possivel daquela turma. Entdo, ndo é uma
medida sé para todos. O contetido é um sé, mas as doses e como essa medicacéo
vai ser dada, ai € diferente, como esse conteudo vai ser trabalhado e que ritmo a

gente vai dar ao contetdo, vai mudar dependendo da turma que a gente trabalha
(DOCENTE D3, grifos nossos).

Esse relato coloca em evidéncia a triade conteudo-forma-destinatario que deve guiar o
planejamento  didético-pedagdgico historico-critico (GALVAO; LAVOURA; MARTINS,
2019). Reiteramos que o destinatério, aqui considerado, é o aluno concreto. Desse modo, 0
professor ndo relativiza a importancia do contetdo em funcéo do destinatério (se é para aluno
do ensino regular ou do PROEJA), pois enfatiza: o conteido é um s6! Ciente da sua importancia
para a formagdo humana, o que pondera € a forma de transmiti-lo, buscando sempre a melhor
maneira de expressa-lo ao ter como referéncia as condi¢cdes em que se encontra o destinatario,

Ou seja, 0 seu estagio de desenvolvimento sociocognitivo.
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Do contrério, quando se toma os interesses do aluno empirico como cerne do curriculo,
0 que se observa é o esvaziamento de contelidos®® na escola e, consequentemente, 0
empobrecimento do ensino. Isso reflete, também, no afrouxamento dos critérios de avaliacéo,
que terminam nd&o verificando se o aluno ascendeu do concreto imediato ao concreto pensado,

conforme podemaos verificar nos relatos abaixo:

Eu procuro avaliar no PROEJA pela assiduidade, presenca dos alunos, e coisas 0 mais
simples possivel. Antes da pandemia, era questionario: defina isso, 0 que é isso, 0 que
se entende por aquilo e ele olhava no material e transcrevia. Hoje, perguntas objetivas.
Porque se eu pedir para ele dissertar sobre alguma coisa, primeiro que ele vai dissertar
como no celular, escrever... eu acho que nem vou entender, do jeito que a linguagem
virtual é diferente. Eu ndo peco para dissertar nada. E certo ou errado. Eu ndo boto
nem 5 opc¢oes. Eu boto 14 a sentenca e pergunto se esta certo ou errado, por incrivel
que pareca (DOCENTE D2).

A maneira de avaliar é diferente da forma de avaliar os alunos do ensino regular.
Entdo, eu avalio muito o dia a dia na sala de aula, naquela conversa, naquele bate
papo, naquele dialogo entre o aluno e o professor dentro do conteido ou até mesmo
fora do conteGdo porque, muitas vezes, o aluno, como trabalha o dia todo, se chegar
na escola e se deparar s6 com quadro e fala do professor, se desmotiva, mas esse bate
papo, falar do que ele pode ver 14 fora se ele ndo tiver uma boa formacéo, é
interessante. Entdo, isso é uma maneira de avaliar, € vocé ver no aluno que ele
realmente esta interessado, que ele realmente quer aprender, que ele quer ser uma
pessoa diferente para a sociedade, entéo, isso dai conta muito nessa maneira de avaliar
(DOCENTE D5).

Essa semana mesmo a gente vai comecar a avaliagdo com eles. Tem alunos que tem
dificuldades na escrita. Muitas vezes eu fago a prova porgue a gente precisa ter esse
documento, mas eu avalio também pelo engajamento, pelo desempenho deles em sala
de aula (DOCENTE D7).

Eu avalio os alunos no dia a dia. Tem alunos que ndo sabem ler, ndo sabem escrever,
mas na oralidade, na hora de se expressar, na hora do didlogo em sala de aula, ele
consegue debater na oralidade, mas na escrita ndo consegue, ai eu vou avaliando dessa
maneira (DOCENTE D8).

Importante observar que, apesar de alguns docentes mencionarem a diversificacdo de
instrumentos, em nenhum momento se fala da avaliagdo enquanto um processo de reflexdo da
propria pratica. Naturaliza-se o ndo dominio da leitura e escrita, buscando outros meios de
avaliar (o didlogo). De acordo com Oliveira (1987), no cenario da educacdo de adultos, essa
forma de atividade € supervalorizada como se, por si s@, garantisse a democracia no ato de
ensinar. Isso contribui, ainda que de forma inconsciente, para a manutencdo do analfabetismo

adulto e, consequentemente, para o regime de exploragéo da classe trabalhadora.

21 Os contelidos o0s quais nos referimos é o saber objetivo defendido pela PHC. Trata-se do saber historicamente
produzido com base nas ciéncias, nas artes e na filosofia, cuja apropriacdo é condi¢do para a humanizacdo do
individuo. Como essa apropriacdo nao ocorre de forma espontanea, esse saber objetivo constitui-se em objeto
especifico da educacao escolar, qualificando o trabalho educativo.
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Além disso, passa-se a adotar como critérios de avaliacdo o engajamento do aluno, a sua
frequéncia, o seu interesse, mas ndo se avalia o seu aprendizado, se o conteudo abordado foi
assimilado. Inclusdo para a PHC € possibilitar ao educando o acesso e a assimilacdo dos
contetdos mais desenvolvidos, pois sdo eles que dardo as condigbes de luta pelo
desenvolvimento omnilateral.

Magalhdes e Marsiglia (2017) alertam que a avaliagdo € um juizo de valor e, portanto,
é preciso ter clareza do que esta sendo valorado. Afirmam que, no caso da avaliacdo de
conteudos, ha uma grande tendéncia em valorar a cotidianidade, corroborando com os dados
deste estudo. 1sso pouco contribuira para o processo de libertacdo da classe trabalhadora, pois
continuardo reféns das explicagdes aparentes. A avaliacdo para ser inclusiva, precisa verificar
se 0 aluno atingiu, em termos de aprendizagem, 0s objetivos tragados. Concebida nesse sentido,
a avaliacdo servird de instrumento para que o professor reoriente 0 ensino, sempre que
necessario. 1sso pode ser observado nos relatos abaixo, quando os docentes refletem sobre a

avaliacao.

[...] professor da universidade néo estd preocupado se aluno esta aprendendo ou néo,
sdo maiores de idade, ele acha que o que esté ali € porque quer. Nao é feito a gente
que d& aula no Ensino Médio, querendo ou ndo o PROEJA é um Ensino Médio, a
gente tem que se preocupar se o aluno esta aprendendo ou ndo, tanto é que existem os
conselhos de classe e no ensino superior ndo (DOCENTE D2).

A minha mae dizia assim: - eu s6 ensino quando o0 meu aluno aprende. Até um dia
desse eu estava pensando sobre isso. Eu disse assim: Poxa! Ndo, eu ensino, eu faco a
minha parte, se 0 aluno ndo aprende ndo é culpa minha, eu fiz a minha parte. Mas,
depois de tantos anos, eu entendi que o ensino-aprendizagem é algo tdo ligado que
ndo tem como um ensinar sem o outro aprender. Entdo, hoje eu compreendo que eu
realmente sé ensino quando 0 meu aluno aprende porque se ele ndo aprender eu vou
ter que repetir novamente até que ele aprenda (DOCENTE D3).

Ressalta-se que, para a PHC, ensino e aprendizagem constitui uma unidade dialética
contraditdria. Essa contradi¢do é necessaria para que haja o ensino. O professor € 0 par mais
desenvolvido dessa relagdo e por isso precisa “Assumir a transmissdo de conhecimentos como
intencionalidade pedagogica do ato de ensinar historico-critico” (GALVAO; LAVOURA;
MARTINS, 2019, p. 141). Nas falas dos docentes a seguir, podemos observar uma certa
fragilidade dessa intencionalidade, deslocando a centralidade da transmisséo de conhecimentos

para a sua mediacdo e motivacdo do aluno a partir de uma boa relacdo com o professor.

Eu acho que a gente tem que bater muito em cima da questio do aproximar esse aluno
porque se a gente ndo chegar junto dele, ndo chegar de uma forma diferenciada, esse
aluno vai evadir e essa é uma das preocupacdes da EJA. E assim, a gente procura
chegar mais préximo dele, conversar mais com ele porque, muitas vezes, falta esse
contato do aluno com o professor em sala de aula, ndo s chegar 14 e tome contetdo
de Fisica, mas conversar, saber como esta a vida dele, até porque ele trabalha o dia
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todo, ja chega cansado a noite e ai, se ele ndo tiver uma motivacédo, acho que essa ¢ a
palavra-chave, uma motivacéo para que eles possam continuar e dar andamento a sua
formacéo, eles podem desistir (DOCENTE D5).

Eu acho que além de ser mediador do conhecimento, da aprendizagem, o professor
tem que ser um parceiro do aluno. Porque se a gente ndo for parceiro, vai gerar uma
antipatia e eles véo se afastar, pois para muitos deles tanto faz estar estudando ou néo
(DOCENTE D6).

Eu acho que o papel do professor é fundamental para estimular esses alunos que ja
chegam com uma carga muito pesada, ja chegam desmotivados. Entdo, o professor
tem por finalidade criar essa expectativa neles, de que eles ainda tém condicfes de
buscar o que querem, ndo importa a idade, ndo importa a dificuldade (DOCENTE
D7).

Eu acho que o nosso papel é o de mediador, a0 mesmo tempo que a gente esta
passando o conhecimento a gente esta aprendendo, a gente aprende coisas novas
(DOCENTE D8).

Esses depoimentos retratam, também, a dificil realidade tanto dos educandos quanto dos
professores da EJA. Sdo jovens e adultos que precisam garantir a sua subsisténcia e a da sua
familia. Desse modo, mesmo tendo o direito de retornarem a escola, esse direito ndo vem
acompanhado das condicBes necessarias que garantam a sua participacdo. E preciso que o
professor considere essas dificuldades e flexibilize. No entanto, o conhecimento precisa servir
de baliza para essa flexibilizagdo. N&o adianta flexibilizar e ndo garantir que o estudante se
aproprie das ferramentas culturais que sdo indispensaveis a sua luta contra a situacdo de
exploracédo a que sdo submetidos.

Flexibilizar com equilibrio, de modo a garantir a aprendizagem do aluno, nés diriamos
que é o grande desafio do professor da EJA. E, para isso, € importante entender a relacdo de
reciprocidade entre a especificidade da educagdo e a sua dimensdo politica, para que ndo se
corra 0 risco de cair no politicismo (OLIVEIRA, 1987). Duarte (1987) esclarece que a
finalidade politica é contemplada ao se desenvolver um ensino que contribua para que o
educando perceba o carater histérico do conhecimento. Isso ira ajuda-lo a olhar para outras
situagOes, a situacdo de exploracdo a que somos submetidos, por exemplo, como um processo
que se estabelece na histdria pela acdo dos proprios homens e que, portanto, ndo precisa ser
assim.

Além disso, é preciso, também, ter clareza do que significa a motivacdo para a
psicologia, a partir dos estudos de Vigotski. Segundo Mesquita (2012), os motivos para
aprender estdo relacionados as finalidades sociais do conhecimento e da educacgdo e ndo surgem
espontaneamente, sendo resultado de um longo processo. Entdo, para além de uma boa relacéo
com o aluno, é preciso que o professor organize o ensino com intencionalidade e que isso esteja

claro para o educando.
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Por outro lado, outros docentes, apesar de também reconhecerem as especificidades dos
educandos da EJA, parecem assumir a transmissdo de conhecimentos como necessidade
primeira, até como forma de motiva-los, pois a aquisi¢do das ferramentas culturais € condicao
essencial para o desenvolvimento da sua autonomia.

Eu acho que o nosso papel, como professor, é de conduzir ¢, ao mesmo tempo, de
animar, porque os alunos do PROEJA tem esse perfil de serem ja adultos, de terem
responsabilidade de trabalho, de familia, muitos tém filhos pequenos [...]. O fato deles
serem adultos tem uma sobrecarga muito grande de preocupacéo. Entdo, eu acho que

o professor esta ali mais nesse sentido: de conduzir o aprendizado e, por outro lado,
de animar para que eles ndo desistam do curso (DOCENTE D1).

Al é uma questdo... a gente sempre fala da educagdo mediadora, né? O professor
como mediador do conhecimento. S6 que n6s temos uma particularidade de trabalhar
com alunos que muitas vezes passaram 10, 15, 20 anos fora de sala de aula. Entdo, até
chegar a essa fase de mediagdo, nds precisamos trabalhar uma fase realmente de ... o
professor se colocando como aquele que vai, de uma certa forma, pegar na méo do
aluno e dar as primeiras diretrizes, para depois sim, trabalhar a autonomia dele
(DOCENTE D3).

O nosso papel principal é a gente conseguir mostrar aos alunos que nos estamos ali
para ajuda-los. Eu sou bem claro quanto a isso. Eu digo que eu recebo para estar ali,
ndo estou fazendo favor para ninguém néo, entdo cobrem isso de mim porgue eu estou
aqui a trabalho, fagam por onde adquirir o maximo de conhecimento possivel. Eu até
falo que a escola é uma caixinha de conhecimento. Se ele quiser, ele vem, busca
informacdo e vai crescer, logicamente, em conhecimento (DOCENTE D4).

Fica aqui evidenciada as potencialidades do ensino integrado na perspectiva da PHC,
pois, se a finalidade é formar o homem tendo como horizonte a sua omnilateralidade, nenhuma
dimensdo pode ser desconsiderada. Considerar apenas a dimensdo empirica do sujeito implica
em descartar a sua dimensao concreta, usurpando da educacdo escolar o papel que Ihe cabe na
promocao de catarses, ou seja, de ofertar as condi¢fes para que o estudante possa realizar o
movimento préprio do conhecimento que € a passagem do empirico ao concreto pela mediacdo

do abstrato.

5.2.2 Integracéo entre ensino, pesquisa e extensao

Para além da articulacdo entre Educacgdo Profissional e Educacdo Basica, docentes da
area técnica, ao refletirem sobre a integracdo no PROEJA a relacionam aos processos de ensino
e aprendizagem que considere o tripé: ensino, pesquisa e extensdo como elementos
indissociaveis. No entanto, observam que essa triade, no PROEJA, fica comprometida porque
0 os alunos trabalham e ndo podem se dedicar a essas atividades, conforme podemos observar

nos excertos abaixo:
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Como esse PROEJA é concomitante, por mais que parte dele seja realizada na escola
do Estado, tem a parte técnica que € realizada no IFPE e esse é um dos pilares do
instituto: a integracdo. Entdo, eu acho que, daquilo que eu percebo de integragdo no
instituto como um todo, independentemente de ser apenas no PROEJA, é justamente
essa integragdo do curso técnico com o curso basico. [...] é aintegracdo do ensino com
a pesquisa, com a extensdo. Por mais que o PROEJA em si ndo atue muito nessa
questdo de pesquisa e de extensdo, mas também envolve a participacdo em eventos.
Eu acho que essa integracdo parte disso, dele ndo ficar restrito ali s6 naquele ensino
basico, aquela coisa muito simples (DOCENTE D1).

Integracdo no sentido do ensino técnico com o ensino médio? O Programa em si,
PROEJA, é muito controverso nos debates, nas discussdes. [...]. Eu acho que
integracdo é a questdo do ensino. Dentro do Instituto Federal seria o ensino, pesquisa
e extensdo, mas no PROEJA a gente quase ndo tem extensdo, quase ndo tem pesquisa
praticamente [...] (DOCENTE D2).

A compreensdo desses docentes é fruto das constantes discussGes que permeiam o
universo do IFPE, pois ensino, pesquisa e extensdo “sdo os alicerces deste Instituto” (IFPE,
2014, p. 31). A indissociabilidade entre esses trés eixos € uma prerrogativa das instituicdes de
ensino superior, anunciada no Art. 207 da Constituicdo Federal (BRASIL, 1988). A LDB de
1996, em seu Art. 43, inciso VI, atribui a Educacdo Superior a responsabilidade em promover
atividades extensionistas com o objetivo de propagar o conhecimento produzido e estabelecer
um vinculo com a comunidade (BRASIL, 1996).

A pesquisa se constitui em um dos principios do PROEJA elencados em seu Documento
Base. E concebida como atividade que permite ao educando produzir conhecimentos,
desenvolvendo sua autonomia intelectual e avancando na compreenséo da realidade (BRASIL,
2007). Desse modo, a pesquisa, de acordo com esse Documento, dever fazer parte das acdes
dos estudantes do PROEJA, mas, mais uma vez, se esbarra nas condi¢des objetivas: como os
estudantes vao pesquisar se trabalham o dia todo e estudam a noite? Nenhuma politica surte os
efeitos proclamados se ndo for acompanhada de mudangas estruturais no campo politico e
econdmico. E por isso que Saviani (1999) ndo concebe autonomia & educacio para a resolucio
dos problemas sociais, embora a considere indispensavel nessa luta.

Além disso, o proprio Documento Base reconhece que “A EJA, em sintese, trabalha
com sujeitos marginais ao sistema, com atributos sempre acentuados em consequéncia de
alguns fatores adicionais como raga/etnia, cor, género, entre outros” (BRASIL, 2007, p. 11). O
gue nos leva a questionar: seria mesmo viavel a pesquisa para jovens e adultos em percurso
descontinuo de escolaridade? Sera que se trata de um publico que ja se apropriou dos contetidos
essenciais para desenvolver esse tipo de atividade? Sera que ndo é a assimilacdo desses
contedos que promoverdo a autonomia, dai sim, o estudante estaria apto para a pesquisa? Sera
que a pesquisa como principio educativo, principalmente nesse contexto, ndo pode gerar um

quadro de inclusdo excludente?
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Levantamos esses questionamentos apenas para reflexdo. Nao entraremos nesse merito,
mas alinhada a teoria que elegemos para olhar os dados desta pesquisa, importa recorrer a
Saviani (1999) quando este alerta para que ndo se confunda ensino com pesquisa. A pesquisa
demanda autonomia do estudante, a qual é alcancada pela assimilacéo de conteudos relevantes
mediados pelo ensino. “Sem o dominio do conhecido, ndo ¢ possivel incursionar no
desconhecido” (SAVIANI, 1999, p. 58).

Duarte (2001) analisa que a pesquisa como principio educativo € fruto dos
posicionamentos valorativos do lema aprender a aprender, presentes tanto no escolanovismo
como no construtivismo. Segundo esse autor, ha, nessas correntes, uma acentuada valorizacéo
da aprendizagem que o individuo realiza sozinho, sendo preferivel que ele desenvolva um
método de aquisicdo de conhecimentos do que mesmo aprenda o conhecimento cientifico ja
produzido. Tudo em defesa de uma pseudoneutralidade ideoldgica e do desenvolvimento de
uma criatividade limitada a adaptacdo do individuo as répidas transformacgdes do setor
produtivo. Nunca uma criatividade direcionada ao desvelamento das contradi¢des da sociedade
capitalista em busca de sua superacéo.

Porém, Galvdo, Lavoura e Martins (2019, p. 90) afirmam que, na educacdo basica,
independentemente da modalidade de ensino que estejamos considerando, “trabalhamos com a
reproducdo do género humano mais do que com o seu carater criador”. Todavia, 0s autores
esclarecem que a reproducdo é também criacdo, pois é ela que possibilita 0 desenvolvimento
humano e contém o0s germens para a criacdo do novo. Isso nao é diferente para o educando
adulto, pois como nos diz Vieira Pinto (1982, p. 86), “O que o adulto precisa aprender é, em
principio, a totalidade do saber existente em seu tempo. A este respeito, sua perspectiva cultural
néo difere, de direito, daquela da crianga”.

O relato a seguir parece caminhar nessa direcdo. Embora faca analogia com o ensino
para criancas, entendemos que o intuito ndo foi infantilizar o adulto, apenas enfatizar que sem
o dominio de conhecimentos bésicos a pesquisa torna-se inviavel.

Porque nds recebemos alunos com baixa autoestima, aquele aluno que acha que néo
vai aprender, entdo se vocé botar o aluno para fazer uma pesquisa ele nédo vai, ele vai
achar que néo vai conseguir. Entdo, no primeiro momento, a gente trabalha realmente
a parte de autoestima, de vocé pegar na mao do aluno e mostrar, aos poucos, que ele
é capaz de andar sozinho. E como ensinar uma crianga a andar de bicicleta. No
comego, vocé ndo déa a bicicleta e diz assim: ande! VVocé vai segurando a bicicleta até
que ela tenha a confianca de andar s6. Entdo, EJA é realmente um processo em que a
gente comega realmente ali com o beab4 com o aluno, muitas vezes trabalhando até a
questdo de alfabetizacdo, trabalhando a questdo dos conhecimentos mais basicos da

Matematica, para vocé ai entrar no conceito de Fisica, para vocé ai entrar no conceito
de Quimica (D3).
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Contudo, e preciso reforcar o cuidado que precisamos ter para ndo infantilizar o
educando adulto, pois 0 mesmo Vieira Pinto (1982) assinala que o desenvolvimento humano é
de carater social e ndo cessa pelo fato de ser ou ndo analfabeto. O dominio das ferramentas
culturais se associa a expansao da consciéncia critica, que permite ao individuo agir de modo a
melhorar as suas condi¢des de vida.

Entdo, se € esse 0 proposito da educacédo: atuar na consciéncia do individuo ampliando-
a a niveis cada vez elevados, essa categoria de analise também coloca em evidéncia a
necessidade de se criar espacos para reflexdes entre os docentes. Discutir sobre as necessidades
concretas desses educandos contribuird no entendimento de que sdo as suas condi¢des materiais
de existéncia que determinam sua posic¢ao na sociedade de classes.

Cientes disso, havendo compromisso ético-politico, os docentes atuardo na defesa de
um curriculo que tenha como centralidade o saber objetivo e n&o o saber cotidiano. E o saber
objetivo que os dominantes usam para perpetuar a sua dominacdo, como diz Young (2007), é
esse 0 conhecimento poderoso. Portanto, é preciso ter clareza que a contextualizacdo é principio
metodologico, orienta a forma de se trabalhar os contetdos, ndo € principio definidor dos

contedidos curriculares.

5.3 Integracao na perspectiva da incluséo escolar

A integracdo é um conceito basilar do PROEJA, ja anunciado em sua denominacao.
Carrega consigo uma multiplicidade de nomenclaturas e, por vezes, de sentidos, a depender da
base epistemoldgica que guia sua interpretacdo. Ora visto apenas como uma das formas de
articulacdo entre Educacdo Profissional e Educagdo Bésica, ora como uma concepcdo de
formacdo humana que busca desenvolver no individuo suas maximas potencialidades.

Isso ndo €é por acaso, a legislacdo é dubia, contraditdria, com bifurcacdes, sinaliza para
um caminho, mas da margem para outros. Expressa a sintese dos conflitos entre os que almejam
uma educacdo emancipatoria para todos e os que a ela se opdem. As falas dos docentes
participantes deste estudo revelam mais. Revelam que a integragdo no contexto do PROEJA
pode ser vista, em alguns casos, apenas como um processo de reintegracdo do aluno ao sistema
escolar e que isso é possivel a partir de uma boa relacdo interpessoal com os colegas, professores
e demais membros da escola, conforme podemos observar nos trechos destacados a seguir:

E era até legal porque, as vezes, a gente percebia também essa integracdo de uns

alunos compreenderem a condicdo do outro. Entdo, eu tinha uma aluna que ela levava
a filhinha pequena, s6 que a caminhada do centro da cidade até o Instituto era um
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pouco longa, entdo, as vezes, 0s outros alunos comegavam a levar a menininha no
colo para ajudar, para que ela ndo chegasse tdo cansada (DOCENTE D1).

Eu vejo a ideia de integracdo como uma nova oportunidade para aqueles que se
afastaram da escola por algumas raz@es la atrds (DOCENTE D4).

Eu acho que a parte da integracéo de aluno com o professor deve ser muito importante,
visto que, se ndo houver uma integracdo eficaz, esse aluno tende a evadir da escola.
Se ndo houver uma boa integracdo do aluno com o professor e, também, em relacéo a
escola (é um conjunto), se eles ndo funcionarem de forma perfeita, ndo vai haver essa
integracdo. Entdo, essa parte de integracdo € muito fundamental dentro da EJA
(DOCENTE D5).

Eu vejo a integracdo deles mediante muito sacrificio porque muitos trabalham o dia
todo, tem um indice de desisténcia alto. Eles se integram direitinho, mas muitos
chegam para a gente com pouca bagagem (DOCENTE D6).

Eu acho que é um programa inovador, que tende a resgatar as pessoas que ja passaram
da faixa etéria de estudar (DOCENTE D7).

O trabalho com eles é diferente, a gente tem que ter muito jogo de cintura, envolve
muito a amizade, cativa-los, motiva-los diariamente com historias de vida, com textos
de motivacdo (DOCENTE D8).

Quatro desses docentes, acumulavam menos de um ano de experiéncia no PROEJA e
pareciam compreender a integracdo estritamente na perspectiva da inclusdo escolar. Sao os
docentes que desconheciam que o Programa articula Educacao Profissional e Educacédo Basica,
conforme ja pontuamos anteriormente. A ideia de inclusdo manifestada por esses docentes
guarda relacdo com a perspectiva compensatéria que a Educacéo de Jovens e Adultos assumiu
ao longo da sua existéncia.

A incluséo consiste no primeiro principio do PROEJA expresso em seu Documento
Base. Esta relacionada ao compromisso das instituicdes educacionais em contemplar jovens e
adultos que ndo concluiram a Educacéo Basica na idade considerada regular em sua oferta, haja
vista a constatacdo do pouco acesso desse publico a escola. Contudo, 0 mesmo Documento
ressalta que a inclusdo ndo se concretiza apenas com 0 acesso. E preciso garantir a sua
permanéncia e sucesso (BRASIL, 2007).

Ora, 0 sucesso ndo pode ser outra coisa que ndo seja a aprendizagem, a formacao plena
do individuo, uma formacdo que ndo se restringe a sua prepara¢do para 0 mundo do trabalho.
Uma formagéo que considera a condicdo do sujeito jovem/adulto trabalhador, que dialoga com
as suas experiéncias, mas que nao relativiza a importancia do conhecimento cientifico em
funcéo dessas especificidades.

Sendo assim, o sentido da integracdo no contexto do PROEJA pode sim estar
relacionado a inclusdo, mas em seu sentido amplo, de acesso ao conhecimento sistematizado,

pois € a incorporacdo deste conhecimento que formara o trabalhador critico, em condigdes para
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lutar por sua emancipagao, “como pessoa capaz de pensar, de estudar, de dirigir ou de controlar
quem dirige” (GRAMSCI, 2001, p.49).

N&o negamos, com isso, a importancia das boas relagdes interpessoais nos espacos
educativos, pois s6 contribuird no processo de inclusdo e permanéncia dos estudantes nesses
contextos. Isso foi observado, inclusive, em nosso estudo exploratério, quando Abreu Junior
(2017) evidencia que as estratégias de acolhimento desenvolvidas pela instituicdo na qual ele
desenvolveu sua pesquisa, proporcionam a construcao de vinculos entre os diversos sujeitos do
PROEJA e sdo determinantes para a sua permanéncia, se sobrepondo, inclusive, a auxilios
materiais.

Todavia, quando percebemos que a concepgdo de integracdo se associa, quase que
exclusivamente, as relacdes professor-aluno e aluno-aluno, nos preocupa um possivel
reducionismo da proposta de integracdo preconizada pelo PROEJA. Parece persistir no
imaginario social, inclusive de profissionais inseridos no contexto da EJA, a perspectiva
assistencialista a ela atribuida historicamente, a qual precisa ser desconstruida por meio de

exaustivos debates acerca do assunto e de iniciativas voltadas a formacéo docente.
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6 O PRODUTO EDUCACIONAL: DA ELABORACAO A AVALIACAO

Este capitulo aborda o processo de elaboracdo, aplicacdo e avaliagdo do produto
educacional. Inicialmente, destacamos gque enquanto no mestrado académico a pesquisa esta
direcionada para o progresso da teoria, no mestrado profissional ela tem o olhar voltado para a
prética a fim de aprimora-la. E ai que reside a diferenca entre a pesquisa académica e a pesquisa
do prético: no seu objeto de estudo (ANDRE, 2017).

Com base nessa premissa, a Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES) estabeleceu como uma das finalidades dos mestrados profissionais da area
de Ensino, atender a uma demanda da Educacdo Baésica, contribuindo para o seu
aperfeicoamento. Isso justifica a exigéncia da elaboracdo, aplicacdo, avaliacdo e validacdo de
um produto educacional que seja de natureza aplicada. O produto educacional é concebido
como “o resultado de um processo criativo gerado a partir de uma atividade de pesquisa, com
vistas a responder a uma pergunta ou a um problema ou, ainda, a uma necessidade concreta
associados ao campo de pratica profissional [...]” (BRASIL, 2019, p. 16).

Durante a pesquisa de campo, as necessidades evidenciadas recaem sobre a formacéo
docente, haja vista que a maioria dos professores desconheciam que o PROEJA articula
formacéo geral e formacdo profissional, concebendo a integracdo na perspectiva da incluséo
escolar com viés assistencialista. Além disso, ndo existe nas institui¢cbes pesquisadas nenhum
material que trate do Programa e sirva de apoio a gestdo, coordenacao e professores em seus
processos de formacao continuada.

Diante dessas necessidades, elaboramos como produto educacional um material textual,
no formato de cartilha?? (Apéndice E), intitulado Ensino integrado na perspectiva da Pedagogia
Histdrico-Critica: refletindo sobre a integracdo no ambito do PROEJA/FIC (oferta de
concomitancia externa), com a finalidade de apresentar e discutir o conceito de integracéo,
contribuindo para a orientacdo de uma pratica curricular docente cuja perspectiva seja a
formac@o omnilateral a luz da Pedagogia Histérico Critica.

A elaboracdo da cartilha procurou atender as recomendacfes de Kaplun (2003).

Segundo esse autor, um material educativo € um objeto que facilita uma experiéncia de

22 poderiamos utilizar outra nomenclatura, mas optamos por chamar de cartilha para contribuir na desconstrucéo
pejorativa associada a esse género textual que, historicamente, tem sido associado a escola tradicional como
sindnimo de ultrapassado, mecanico, velho e em desuso. Essa perspectiva se alinha a PHC, que evita polarizagdes
e, na luta pela defesa da escola enquanto insténcia socializadora de conhecimentos, busca descontruir a ideia de
transmissao de contelidos como sinénimo de um processo educacional esteado na passividade dos alunos. Como
qualquer outro género, a cartilha tem especificidade e sua finalidade é informar ou orientar sobre algo de forma
mais leve e dindmica. Apesar da densidade dos conceitos envolvidos nesta pesquisa, procuramos elabora-la
trazendo algumas falas dos participantes a fim de atrair a atencéo do leitor e propiciar uma leitura mais agradavel.
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aprendizado. Orienta que a sua elaboracgdo atenda a trés eixos: o eixo conceitual, o pedagdgico
e 0 comunicacional. O primeiro envolve uma pesquisa tematica, ou seja, demanda apropriacdo
dos fundamentos tedricos para se conhecer com profundidade os conceitos relacionados ao
assunto abordado, selecionando as ideias principais; e uma pesquisa diagnéstica para identificar
as necessidades do publico a quem o material se destina.

Esse eixo foi contemplado durante a fase exploratdria da pesquisa, a qual possibilitou a
apropriacdo das bases tedricas que orientaram este estudo, sendo possivel definir as ideias
centrais a serem contempladas no material textual; e durante a pesquisa de campo, onde 0s
dados empiricos revelaram necessidades relacionadas a formacéo docente.

O segundo eixo recomendado por Kaplin (2003), o pedagdgico, é entendido como
articulador principal de um material educativo, diz respeito ao caminho tracado para que a
mensagem tenha potencial de provocar no destinatario uma mudanga ou fortalecimento de
valores, concepcdes, embora isso ndo ocorra necessariamente. Nesse eixo, fizemos um
esqueleto do produto, definimos as imagens de cada tépico e decidimos inserir algumas falas
dos participantes.

Por fim, o terceiro eixo esta relacionado ao veiculo utilizado, a forma como a mensagem
seré transmitida (no nosso caso, um material textual no formato de cartilha), envolve a aparéncia
do material, a diagramacdo e demanda criatividade (KAPLUN, 2003). Para a diagramacéo da
cartilha, foram utilizados os recursos do Canva, uma plataforma de design grafico que permite
a criacdo de conteldos visuais e encontra-se disponivel de forma online e em dispositivos
moveis.

Com aporte tedrico nas bases conceituais da Educacdo Profissional Tecnoldgica, da
Educacdo de Jovens e Adultos e nos fundamentos do método pedagdgico histérico-critico, a
cartilha permite ao leitor uma reflexdo sobre um conceito basilar do PROEJA, que é a
integracéo, bem como possibilita uma primeira aproximacao teérica com a PHC, podendo ser
utilizado como recurso didatico na formagdo continuada de professores. A figura 4, abaixo,
apresenta o delineamento do produto educacional.
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Figura 4 — Delineamento do Produto Educacional

C"“’gf”'” Off""” MAPA DE DELINEAMENTO DO PRODUTO EDUCACIONAL

Abrangéncia
. » Entre Educagdo Profissional e Ed. Basica

Uimites Possibilidades i
, 51 » Na abordagem contextualizada dos contetidos Aluno Aluno
empirico concreto

Breve » Na Inclusdo escolar Educagio Educagio

histérico Base legal propedéutica profissional
» ] Sentidos . v Praticas
.

% Inlq radoras Ex| pn-ssoos
3 Supera;ao
lntegra;au

Forma;ao Finalidade do PHC % Teonas Cancepc;aes Momentos
o PROEJA Histérico-cri l ica doccnlcs Ens. da PHC

Escola e

steuy
s905es0pIsuo)

Patm
A Proposta Trabalho « Democracia social
4 Origem 1 Ciéncia « TconasEducacionais
Lastro filosofico Dermeval Cultura «
B Saviani

SePURIAJAY (

Teorias Teorias
Escreveu ndo-criticas Criticas

Materialismo
histérico-dialético

Lastro psicolégico
.
Vigotsky

Fonte: Elaboragdo da autora, 2022.

Encontra-se estruturado nos seguintes topicos principais: 1) Entendendo o PROEJA; 2)
Sentidos da integracédo; 3) Finalidade do ensino integrado; 4) Dialogo entre EJA e a EPT; 5) A
PHC no contexto das teorias educacionais; 6) Aluno empirico e aluno concreto; 6) Momentos
do método pedagdgico histdrico-critico; 7) Consideracdes finais; Referéncias. Todos
fundamentados no referencial tedrico da pesquisa.

Embora tenham participado deste estudo apenas docentes que atuam em Ccursos
PROEJA/FIC, o produto elaborado é direcionado também a coordenadores, gestores e a todos
que tenham como compromisso a emancipacédo da classe trabalhadora ao ofertar uma educagéo
que prioriza a maxima socializacdo dos conhecimentos acumulados historicamente pela
humanidade.

Ja com a pandemia sob controle, a aplicacdo e avaliacdo da cartilha estava prevista para
acontecer num Unico momento, de forma presencial, na EREM/PE, abrangendo todos os
docentes participantes da pesquisa: 14 da area de formacdo geral e 4 da area de formacéo
profissional, cujo convite foi enviado via WhatsApp. Como a escola da rede estadual tem uma
localizagdo mais proxima do centro da cidade e o nimero de participantes desta escola era
superior, seria mais facil que os professores do IFPE se deslocassem para la. Era uma tentativa
de aproximar esses docentes e estabelecer um didlogo entre eles.

No entanto, os quatro docentes da area técnica ndo puderam comparecer no dia
programado. Dois ja haviam informado da impossibilidade da presenca. Registra-se que esses
professores ainda estavam trabalhando de forma remota e alguns ndo residiam na cidade onde
se localizam as instituiches. Talvez isso tenha se constituido em um obstaculo. Como

alternativa, posteriormente, encaminhamos o produto educacional em formato PDF, via e-mail,
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acompanhado de um link do Google Forms para avaliagdo. De todo modo, apenas dois
professores fizeram a devolutiva.

O momento presencial contou com a presenca de 7 docentes que participaram da
pesquisa, a coordenadora desses cursos e mais 3 professores com experiéncia no PROEJA, que
estavam na escola e desejaram participar, totalizando 13 avaliadores (11 da EREM/PE e 2 do
IFPE que avaliaram de forma remota).

Programamos para esse momento uma dinamica cantada, mas, como 0s professores
ainda teriam outro compromisso, iniciamos com os agradecimentos e exposi¢cdo do produto
educacional, o qual foi projetado no quadro (Figura 5). Apds uma breve explanacgdo dialogada,
justificando os motivos que levaram a sua construcdo e as bases tedricas que o fundamentam,
foram distribuidas copias da cartilha e entregue uma ficha de avaliacdo (Apéndice F) do produto

educacional a cada participante.

Figura 5 — Momento de aplicacdo do produto educacional

Sobre a avaliagdo de produtos educacionais direcionados a professores, Leite (2018)
considera necessario que seja realizada de forma coletiva e com base em critérios previamente
definidos. Definimos esses critérios a partir das orientacbes emitidas pela editora da
Universidade Estadual do Norte do Parana (UENP) para autores que desejam submeter cartilhas
para avaliacdo. Cumpre ressaltar que o proprio material destaca que ndo ha normas especificas
sobre cartilhas (GIORDANI; PIRES, 2020).

Nesse sentido, foi avaliado o grau de satisfagdo dos participantes em relacdo a cartilha
nos seguintes aspectos: quanto a organizacao, clareza e objetividade, adequacao das ilustracdes

e relevancia do contetildo, numa escala de 1 a 5, onde 1 indicava insatisfeito e 5 indicava
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totalmente satisfeito, com espaco para sugestdes em cada item. O grafico 6, abaixo, apresenta

0 grau de satisfagcdo dos avaliadores em relacéo ao produto educacional.

Gréfico 6 — Grau de satisfacdo dos avaliadores em relacdo ao Produto Educacional

Grau de satisfagdo dos avaliadores em
relagdo ao produto educacional

Numero de participantes
2. 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 1

o
=
w
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llustragdo
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Contetdo

Geral
Hl1E2 W3 =4 m5

Fonte: Dados da pesquisa, 2021.

Todos avaliaram que as informacGes da cartilha se apresentavam de forma clara e que
as ilustracOes estavam adequadas, indicando um grau maximo de satisfacdo em relacéo a esses
itens. No que diz respeito a organizacao, 1 avaliador apresentou grau 3 de satisfacdo, mas nao
fez nenhuma sugestdo de melhoria na ficha de avaliacdo; os demais manifestaram satisfacéo
em grau maximo. No que tange ao contetudo, um avaliador atribuiu nivel 4 de relevancia, mas
também néo teceu nenhuma justificativa; os demais consideraram o contetido 100% relevante.
Acerca da satisfacdo com a cartilha, de uma forma geral, apenas 1 apresentou grau 4 de
satisfagdo. Contudo, também néo fez nenhuma indicagdo de aprimoramento. Todos afirmaram
que a cartilha ajuda a refletir sobre os sentidos da integracdo no PROEJA e que contribui para
a orientacdo de uma pratica curricular docente na perspectiva da Pedagogia Historico-Critica.

Nos campos destinados as sugestbes, apenas quatro avaliadores utilizaram para fazer as
seguintes consideragdes:

A cartilha ajuda muito e instrumentaliza os professores do PROEJA. Veio no

momento oportuno. J& sentia muita inquietacdo dos professores nesse aspecto.
Cartilha 6tima e oportuna (Coordenadora).

O trabalho desenvolvido pela professora Giselli Cavalcanti parte de um ponto
relevante e crucial na educacéo desenvolvida nas turmas do PROEJA: a integracdo
curricular. Posto que séo escassos 0s materiais didaticos adequados ao publico da
EJA. O quadro se torna ainda mais complexo quando se trata de uma modalidade que
une a formacdo geral béasica a formacdo profissionalizante. Como integrar os
diferentes saberes dando-lhes significado e de forma palatavel a um publico tdo
desafiador? Essa questdo so podera partir de um olhar para dentro. Este trabalho, ora
apresentado, nos traz a reflexéo para a nossa realidade em sala de aula, nossos desafios
didaticos, metodoldgicos e sociais. Através dos dados bibliogréaficos trazidos na
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pesquisa, podemos entender a proposta do curso do PROEJA através das lentes dos
tedricos e das politicas publicas que visam resgatar do abandono intelectual aqueles
que por razBes diversas tiveram que abandonar cedo os bancos da escola (Docente da
formacédo geral participante da pesquisa).

A pesquisa apresentada sobre o ensino integrado na perspectiva da Pedagogia
Historico-Critica com énfase no PROEJA é de suma importancia, pois a mesma nos
faz refletir e melhorar nossa pratica pedagdgica em relagéo ao ensino e aprendizagem
dos nossos alunos. Ao término da pesquisa, eu, como educador, passei a ter uma nova
visdo sobre o trabalho docente no PROEJA (Docente da formacao geral).

Produto Educacional finalizado com organizacdo. Objetivos claros com relacdo as
metas trabalhadas. llustracbes bem elaboradas. De acordo com os conteldos
apresentados, nos mostram que 0s objetivos propostos foram bem trabalhados. Este
Produto Educacional foi desenvolvido com base na busca de uma Educacéo
Transformadora para poder, assim, minimizar as dificuldades encontradas na
integralizacdo do processo ensino aprendizagem, na busca de uma proposta
significativa (Docente da érea técnica participante da pesquisa).

Durante a aplicacdo, algumas manifestagdes foram verbalizadas. A coordenadora do
PROEJA enfatizou a sua preocupacdo quando soube que realizariamos uma pesquisa com 0s
docentes, pois ndo conhecia nenhuma literatura sobre o Programa, o que dificultaria o
trabalho. Uma professora destacou a importancia da pesquisa desenvolvida, pois um material
construido com base na realidade das instituicbes pesquisadas trazia uma motivacdo para a
leitura.

Desse modo, diante das consideracdes registradas pelos avaliadores no formulario e
das manifestacfes positivas durante a aplicagdo do produto, enfatizando a relevancia do
material, pois atendia a uma necessidade dos professores em compreender o0 que € a
integracdo no PROEJA, acreditamos que a cartilha tenha contemplado aos trés eixos
indicados por Kaplin (2003).

A Ultima etapa relacionada ao produto consiste na sua validacéo, a qual seré realizada
pela banca de avaliacdo no momento da defesa desta dissertacao, conforme indicado no Art. 17

do Regulamento do Programa?.

23 0 Regulamento do ProfEPT encontra-se disponivel em: https://profept.ifes.edu.br/regulamentoprofept/16413-
regulamento13julho. Acesso em: 02 mar. 2021.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

A trajetoria historica da Educacdo de Jovens e Adultos e da Educacdo Profissional
confluem para o assistencialismo e tem sido determinada pelas necessidades do mercado.
Quando o Estado decide alfabetizar o adulto, ndo é visando a sua emancipacdo humana, mas a
sua utilidade para o setor produtivo, que se transforma e passa a exigir o dominio desse
conhecimento. Os Institutos Federais, entretanto, ao longo da histéria, se consolidaram como
centros de exceléncia na oferta de Educacdo Profissional, o que conferiu destaque ao PROEJA
quando este adentrou as escolas federais.

Esse Programa foi concebido visando superar esse carater assistencialista e a
efemeridade dos programas destinados a essa modalidade de ensino, ao integrar Educagao
Profissional e Educacdo Basica na modalidade EJA. Mais do que isso, 0 PROEJA apresenta
uma proposta de formacdo para a classe trabalhadora que lhe permita compreender as
contradi¢bes nas quais se estrutura a sociedade capitalista. Ndo a toa essa incumbéncia foi
delegada a Rede Federal, pois € detentora de uma estrutura com grande potencial para a
efetivacdo de préticas pedagdgicas integradoras.

O proprio Decreto que instituiu o Programa expressa uma contradicdo ao prever em sua
oferta a forma concomitante, acentuando os desafios da formacéo integral. No entanto, ter uma
estrutura fisica e profissionais qualificados ndo é suficiente para que essa proposta se efetive.
Assim como admitir a oferta de concomitancia ndo inviabiliza praticas cuja perspectiva seja a
formacdo omnilateral. O que € indispensavel é o compromisso ético-politico dos atores
envolvidos. Compromisso este, que foi negado por muitos docentes ao ndo participarem das
formacdes propostas pela SETEC, conforme nosso estudo exploratério revelou, pois para se
trabalhar com a EJA é preciso conhecer as suas especificidades.

Ao decidirmos discutir sobre o0 ensino integrado no ambito do PROEJA/FIC, na oferta
de concomiténcia externa, ja tinhamos dimensdo do desafio que abracamos, haja vista a
complexidade da tematica, mesmo quando considerada no contexto do Ensino Médio Integrado,
dados os limites da sociedade capitalista. Ao tomarmos como lente de investigacdo empirica 0s
fundamentos da Pedagogia Histérico-Critica, uma teoria pedagogica ainda pouco discutida nos
cursos de formacéo de professores, pouco utilizada nas pesquisas que abrangem o PROEJA e
de profunda densidade tedrica, esse desafio foi intensificado.

Entendemos, entretanto, que so essa teoria poderia dar conta de desvelar o nosso objeto
de estudo em sua esséncia, contribuindo para a possibilidade de efetivacdo do ensino integrado,

independentemente do tipo de oferta. Isso foi percebido assim que observamos que se as
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discussbes sobre o ensino integrado recairem na necessidade obrigatéria de um trabalho
desenvolvido a partir da juncdo de professores engajados em atividades de projetos, além de
n&o atacar o problema da fragmentacéo de frente, corre-se o risco de gerar apenas frustacao nos
professores que atuam em cursos concomitantes, pois as condi¢des objetivas inviabilizam uma
integracdo nessa perspectiva.

Em nosso estudo isso foi evidenciado quando metade dos docentes ndo soube informar
a frequéncia com a qual os professores das duas institui¢cdes se reuniam e a terca parte afirmou
que essa articulacdo ndo ocorre. Como reflexo dessa desarticulagdo, os professores que
acumulavam menos de um ano de experiéncia no PROEJA, nédo tinham conhecimento de que
esse Programa articula Educagdo Profissional e Educacdo Basica, ou seja, desconheciam
principios fundamentais que o embasam. Contudo, essa desarticulacdo ainda ndo é suficiente
para responder a nossa questdo de estudo: Qual a concepcao de integracdo que orienta a pratica
curricular desses docentes e a sua relacdo com a formacgdo omnilateral, a partir dos principios
da Pedagogia Historico-Critica?

Isso porque o sentido de integracdo que orientou o desenvolvimento desta pesquisa parte
do principio de que a realidade € um todo estruturado, se queremos desvela-la em sua esséncia,
é preciso saturd-la com ricas determinagdes. Toma como base a categoria totalidade presente
no método materialista historico-dialético, no qual a visdo de conjunto ndo se da pela soma das
partes, mas pela capacidade de perceber as articulagfes existentes entre elas. 1sso ndo é um
processo imediato. Demanda um longo trabalho pedagodgico sistematico e intencional, cujo
ponto de partida é a defini¢do de contedidos para compor o curriculo escolar com base no que é
universal.

E mais, entende que essa visdo de conjunto nunca sera o todo, pois ha sempre algo que
ndo conseguimos captar num determinado momento. Assim, as sinteses serdo sempre
provisorias, mas nao elide nosso esfor¢o em construi-las se quisermos transcender a aparéncia
fenoménica dos fatos. Desse modo, a discusséo sobre o ensino integrado ndo deve ter como
foco a juncdo de profissionais de diversas areas, mas sim uma abordagem que leve em
consideracdo a historicidade do conhecimento e o seu carater ontoldgico.

Entendendo que esse € o caminho mais seguro para a investigacdo de qualquer
fendmeno, nos propusemos a analisar a concepcao de integracao que orienta a pratica curricular
de docentes que atuam nos cursos PROEJA/FIC pesquisados e sua relagdo com a formacao
omnilateral, a partir dos principios da Pedagogia Historico-Critica.

O trajeto que percorremos foi guiado pelo entendimento de que a educacgdo de jovens e

adultos é tdo importante quanto a educacdo de criancas e jovens em idade regular, por isso a
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defesa de um curriculo que tenha como centralidade o saber objetivo, em qualquer fase da vida
humana, conforme defende a Pedagogia Historico-Critica. Um Estado comprometido com uma
educacéo verdadeiramente emancipadora deve considerar a educacdo de jovens e adultos como
uma acgdo impreterivel para a promog¢do humana e desenvolvimento da nacdo, haja vista a
importancia que estes exercem em seu meio social, contribuindo significativamente para esse
desenvolvimento.

Nesse sentido, pudemos observar que, mesmo entre 0s docentes que desconheciam 0s
Projetos Pedagogicos dos Cursos e afirmaram ndo haver articulacdo entre os professores das
duas instituicbes, o discurso que alguns teciam sobre as suas praticas e a prioridade que
atribuiam aos conteudos escolares para o desenvolvimento da autonomia dos educandos, nos
levaram a inferir que se relacionavam com a perspectiva de formagdo omnilateral preconizada
pela Pedagogia Historico-Critica.

Contudo, os dados revelaram, também, que a maioria dos professores, por
desconhecerem que o Programa articula as duas formacdes, geral e especifica, concebiam a
integracdo numa perspectiva relacionada a inclusao, mas orientada por um viés assistencialista.
Isso reverbera em uma pratica que reconhece as especificidades dos educandos da EJA, mas
acaba relativizando a importédncia do conhecimento sistematizado em funcdo dessas
peculiaridades. Passa-se a dar centralidade aos conhecimentos oriundos do cotidiano dos
alunos, impossibilitando a elevagdo da consciéncia a niveis mais elevados, condigdo necesséria
para uma formacao que tem como horizonte a omnilateralidade.

Nessa direcdo, o0 pressuposto anunciado na introducdo desta dissertacdo de que a
propalada concepcdo hegemonica de interdisciplinaridade como sindnimo de trabalho em
parceria, associada a defesa de um curriculo centrado nos interesses do aluno empirico pode
obstaculizar uma pratica curricular docente na perspectiva da omnilateralidade, foi confirmado
parcialmente nesta pesquisa, uma vez que o elemento da interdisciplinaridade néo teve énfase.
Provavelmente pelo fato de as condic¢des objetivas ja anularem essa possibilidade, retratada pela
auséncia de articulacdo entre esses docentes, conforme j& pontuamos.

Entretanto, foi observado que os préprios professores reconhecem a necessidade de que
sejam criados espacgos para momentos de reflexdo sobre a pratica docente no PROEJA e que as
escolas ndo contam com nenhum material que oriente uma formag&o nessa perspectiva. A partir
dessa demanda, elaboramos um produto educacional, no formato de cartilha, o qual possibilita
uma reflexdo sobre um conceito basilar do Programa, que € a integracdo, e permite uma
primeira aproximacdo tedrica com a PHC, podendo ser utilizada como recurso didatico pelos

gestores, coordenadores e professores em seus processos de formacéo continuada.
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A impossibilidade do comparecimento dos professores do IFPE para 0 momento
presencial referente a avaliacdo da cartilha retrata uma das limitagBes desta pesquisa.
Reconhecemos, entretanto, que esses limites foram agravados pelo contexto pandémico
causado pela Covid-19, obrigando-nos a seguir novas rotas. Apesar dos limites impostos pela
pandemia, entendemos que a nossa pesquisa se tornou ainda mais relevante a partir do momento
gue a nossa entrada em campo provocou movimentos por parte dos docentes a fim de
compreenderem o Programa e que as entrevistas realizadas e a socializacdo da cartilha
contribuiram para essa reflexdo inicial.

Ademais, reconhecemos o carater inconcluso da nossa pesquisa e langamos o seguinte
questionamento para pesquisas futuras: Qual deve ser o contelido dos cursos de formacao
continuada para professores do PROEJA a fim de que estes possam exercer uma pratica
orientada pelo principio da totalidade?

Entendemos que, apesar do PROEJA representar um avango nas politicas educacionais
para a EJA, com investimento na elaboracdo de documentos norteadores, incentivo ao
desenvolvimento de pesquisas nesse campo e investimento na formacao docente, além de um
efetivo monitoramento, a ndo continuidade dessas agcdes acabaram fragilizando a efetivacdo de
principios fundamentais do Programa, como o ensino integrado. Assim, esse continua sendo o
maior desafio do PROEJA, agravado, atualmente, pela reforma do Ensino Médio, que vai na
contramao da proposta de Ensino Médio Integrado.

No entanto, a fase atual é de resisténcia e ja foi comprovado que ha respaldo legal para
resistir. Resta-nos saber se havera também compromisso ético-politico. Compromisso este,
demonstrado em 2013, quando muitos representantes dos institutos federais rejeitaram a
proposta de integralizacéo entre 0 PROEJA e 0 PRONATEC apresentada pela SETEC. Isso nao
implica dizer que desprezamos a necessidade de um investimento financeiro sélido para a EJA,
com fatores de ponderacéo equivalentes aos do ensino regular, para a efetiva promocéo de uma
educacéo de qualidade académica e social.

Por fim, ressaltamos que as conquistas no campo da EJA sempre foram pautadas por
mobilizagbes sociais. Luta-se pela sua inser¢do na legislacdo e, conquistando-a, é preciso
vigilancia constante para a sua efetivacdo. E preciso contar com a sensibilidade dos gestores
dos diversos campi que, conhecendo as brechas legais, poderdo continuar abragando o
PROEJA, o que implica em abracar um projeto de educacdo comprometido com a emancipacao
da classe trabalhadora.

Nesse sentido, consideramos que esta pesquisa é também um ato de resisténcia e

contribui para o fortalecimento desse Programa ao defender o ensino integrado a partir dos
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principios da Pedagogia Histdrico-Critica. N&o ha possibilidade de desenvolvimento
omnilateral para a classe trabalhadora sem a socializagdo dos meios de producdo, sem a
superacao da sociedade capitalista. E quem faz essa defesa é a PHC ao lutar pela socializagdo

do conhecimento em suas formas mais desenvolvidas.
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APENDICES

Titulo Autor Objetivo Instituicdo Ano
Mulheres na Aline Severo da | O objetivo da pesquisa foi compreender
EJA/EPT (PROEJA): | Silva os motivos que tornaram possivel a
uma aproximacéo a retomada dos estudos e se ha relacdo IFSul 2020
partir das historias de entre estes e suas representagdes acerca -
vida de género e trabalho.
O trabalho como Adao Jose Investigar as contribuicdes de oficinas
principio educativo e | Bourguignon de praticas de pesquisas de fontes
a pesquisa como Vedova historicas, para a formacdo e atuacdo
fundamento da profissional dos discentes desse curso.
formagao:
contnpulg;oes de IFES 2019
pesquisas com fontes
histéricas para a
formagao de
discentes do curso
técnico em guia de
turismo/proeja
Sociologia no ensino | Carolini de Investigar o ensino de Sociologia € os
medio regular e no Souza Vilela recursos metodologicos usados para as
proeja: a musica Correia aulas dessa disciplina no Ensino Médio
CON10 I'ecurso Regular e no Proeja na Grande IFSC 2019
metodolégico na voz Floriandpolis, destacando-se a mmisica
dos professores e dos como um dos recursos possiveis
estudantes
As necessidades Gisele Machado | O objetivo principal da pesquisa foi
informacionais de da Silva favorecer o atendimento  das
alunos do proeja: o necessidades informacionais de alunos
uso de uma revista- do Programa Nacional de Integracdo da
guia como produto Educacgéo Profissional com a Educacéo IESP 2019
educacional no Basica na Modalidade de Educacdo de
espacgo escolar Jovens e Adultos (PROEJA) no espaco
escolar referente ao Instituto Federal de
Sao Paulo (IFSP), Campus de
Sertdozinho.
A importancia da Jessica dos Reis | A presente pesquisa buscou ressaltar a
extensao para a Lohmann importancia das agdes de extensdo
educagio de jovens e vinculadas ao ensino e a pesquisa para a
adulto; no ensino for.ma(;e}o lptegral dos,e_sruda.ntes (!e um IFFarroup 2020
profissional e curso técnico em estética que atrela a
tecnologico educagdo de jovens e adultos (EJA) ao
ensino profissional e tecnologico (EPT)
atraveés do programa Proeja.
Por que ficam os que | Juliane Dos Investigar os sentidos da permanéncia e
ficam? permanéncia | Santos as possiveis causas da desisténcia de
e desisténcia de estudantes no curso integrado de
estudantes do proeja Desenho de Construgao Civil (DCC) do
do instituto federal Programa Nacional de Integragdo da IFS 2020
de sergipe campus Educacéo Profissional com a Educacéo -
aracaju Basica na Modalidade de Educacdo de
Jovens e Adultos (PROEJA) do
Instituto Federal de Sergipe (IFS)
Campus Aracaju.
Formagao Jordane Lima Investigar os sentidos de formacdo
profissional: os Dias profissional que emergem das Historias
sentidos que de Vida de discentes do Programa
emergem das Nacional de Integracio da Educacdo IFAM 2020

historias de vida de
discentes do proeja

Profissional com a Educagdo Basica na
Modalidade de Educagdo de Jovens e
Adultos (PROEJA), como fundamento
para uma proposta de formacéo.
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APENDICE A: Dissertacdes defendidas no &mbito do ProfEPT contemplando o PROEJA



NP Titulo Autor Objetivo Instituicdo Ano
Um olhar Rosana Compreender quais sdo as principais
psicopedagogico Machado De dificuldades e desafios no processo de
sobre os processos de | Jezus ensino-aprendizagem no contexto do
8 ensino e _ Proeja - ‘Curso dfe Ensi.no_ Medio IFRS 2019
aprendizagem na eja: integrado a formacdo profissional na
propondo uma modalidade da Educacdo de Jovens e
seqiiéncia didatica Adultos Técnico em Administragdo, no
IFRS, Campus Porto Alegre
PROEIJA no IFPR: Silvia Renata Analisar as praticas desenvolvidas no
acoes de expansdoe | Sakalauskas ano de 2017 pelos gestores e equipe
9 fortalecimento pe(yiagégica .dos ca:npi, com vistaf. nas IFPR 2019
acoes de implantagdo, expansido e
consolidagdo de cursos PROEJA no
Instituto Federal do Parana
Narrativas dos Ruti Angela Desvelar quais foram as motivacoes que
sujeitos do PROEJA | Barbosa levaram os estudantes do Proeja
do curso secretariado | Oliveira Secretariado do Campus IFSul
10 | do IFSul campus Venancio Aires — formandos 2018, a IFSul 2020
Venancio Aires permanecerem no curso, estimulando-
os a chegarem com éxito a etapa final,
apesar dos desafios enfrentados.
Escrita de resenhas Sandra Maria da | Desenvolver uma proposta de ensino
no PROEJA: uma Costa Lima interdisciplinar articulando a lingua
proposta de ensino portuguesa e a biologia através da
interdisciplinar leitura de obras que enfoquem parte
t articulamfo portugués especifica do cr%ontel']doq Ecofogia IFRN 2019
e biologia seguidas da escrita de resenhas que
reflitam a compreensdo e a critica ao
contetido abordado.
A cultura do Venaide Maia “Problematizar e promover a discusséo,
consumo do século Dantas através de uma proposta de ensino,
XXI: uma proposta sobre a cultura do consumo do séc. XXI
12 | de intervencao IFRN 2019
pedagogica para o
ensino da matematica
no PROEJA
Ensino de Lingua Monick Munay | O objetivo geral deste trabalho foi
portuguesa no Dantas da desenvolver uma proposta de ensino
13 PROEJA: uma . Silveira Pinto desse género, como forma de Acmlltribui.r IFRN 2019
proposta de ensino para a formacdo académica e
do relatorio de aula profissional do aluno do PROEJA.
pratica
Ensino hibrido: Marta A dissertacdo nio estava disponivel,
14 | estagdes de leiturae | Rodrigues da apenas o produto. IFES 2019

producio textual

Silva Dias

Fonte: Elaboragdo das autoras com base nos dados extraidos do Observatdrio ProfEPT, 2021.

136



APENDICE B: Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

0
0 5 oo rocans

BE txxe CAmGA § HWOLOGA

INSTITUTO FEDERAL DE EDUCACAO, CIENCIA E TECNOLOGIA DE PERNAMBUCO
campus Olinda
MESTRADO PROFISSIONAL EM EDUCACAO PROFISSIONAL E TECNOLOGICA

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
(Para maiores de 18 anos ou emancipados — Resolugdo 466/12)

Convidamos o (a) Sr. (a) para participar como voluntirio (a) da pesquisa intitulada Pritica
curricular docente no PROEJA/FIC: contribuicoes da Pedagogia Historico-Critica para a
formacio omnilateral. que estd sob a responsabilidade da pesquisadora Giselli Kézia Oliveira
Cavalcanti. residente no Condominio Park Residencial Mar de Sdo José. 216. Gameleira. Sao José da
Coroa Grande-PE. CEP: 55565-000. telefone: (81) 98557-4221 e e-mail: gisellicavalcanti@gmail.com.
Esta pesquisa esta sob a orienta¢do da Prof®, Dr*. Edlamar Oliveira dos Santos, telefone (81) 99641-6264.
e-mail: edlamarsantos(@reitoria.ifpe.edu.br.

Caso este Termo de Consentimento contenha informagdes que nao lhe sejam compreensiveis. as
duvidas podem ser tiradas com a pessoa que esta lhe entrevistando e apenas ao final. quando todos os
esclarecimentos forem dados, caso concorde com a realizagdo do estudo pedimos que rubrique as folhas e
assine ao final deste documento, que esta em duas vias, uma via lhe sera entregue e a outra ficara com o
pesquisador responsavel.

Caso nao concorde. ndo havera penalizacdo. bem como sera possivel retirar o consentimento a

qualquer momento. também sem nenhuma penalidade.

INFORMACOES SOBRE A PESQUISA:

e A pesquisa apresentara uma abordagem qualitativa e tem como objetivo primario analisar a
concepcao de integracdo que orienta a pratica curricular docente no ambito do PROEJA/FIC e sua
relacdo com a formacdo omnilateral. a partir dos principios da Pedagogia Historico-Critica. Para
tanto. elencamos como objetivos secundarios: relacionar os fundamentos da Pedagogia Historico-
Critica (PHC) aos pressupostos teéricos do PROEJA: investigar a concepcao de integracao que
orienta a pratica curricular docente e elaborar uma cartilha que possibilite uma reflexao sobre o
conceito de integracao a luz da Pedagogia Historico-Critica.

e Para a construgdo dos dados empiricos serdo aplicados questionarios e entrevistas
semiestruturadas aos docentes do IFPE/campus Barreiros e da EREMPJANJ que atuam nos cursos
PROEJA/FIC ofertados em regime de parceria. Os dados serdo analisados a partir da técnica de
analise de conteudo proposta por Bardin (1977) e servirdo para a construcao de uma cartilha. que

Que

1/3
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sera elaborada em diadlogo com os fundamentos da Pedagogia Historico-Critica a fim de
proporcionar uma reflexdo sobre o sentido da integracdo no contexto do PROEJA a luz dessa
teoria. A cartilha sera socializada e avaliada pelos participantes (os docentes) da pesquisa,
contribuindo para o seu aprimoramento. Salientamos que, devido ao contexto pandémico causado
pelo novo Coronavirus, os questionarios serdo aplicados via Google Forms. o qual sera
acompanhado do link para download deste termo. de modo que o participante possa ficar com uma
cOpia. assim como autorizar a sua participagao ao assinalar o campo: aceito participar. As
entrevistas e o momento de socializacao e avaliacao da cartilha serdo realizados pelo Google Meet
ou outra ferramenta que possibilite uma interacdo sincrona. néo sendo descartada a possibilidade
de serem realizados presencialmente. caso haja condi¢des sanitarias adequadas para isso.

e O periodo de participacdo do (a) voluntario (a) na pesquisa serd de maio a outubro de 2020. O
numero de visitas ou contatos estabelecidos dependera da disponibilidade dos participantes e do
calendario escolar das instituicdes, ndo sendo definido previamente. As entrevistas serdo
agendadas e terdo uma duragdo maxima de 90 minutos, podendo ocorrer pelo Google Meet ou em
um ambiente reservado da instituicdo a qual o participante desenvolve suas atividades, cujo
anonimato sera garantido.

e RISCOS: Em virtude do carater estritamente pedagdgico da proposta de investigacdao aqui
apresentada, consideramos os riscos minimos para os participantes. No entanto, prevemos que
possa haver desconforto por parte de alguns participantes ao exporem suas concepgoes durante a
realizacao de uma entrevista gravada. No intuito de amenizar esse tipo de desconforto.
reforcaremos o viés exclusivamente pedagégico deste estudo. informando que nao ha respostas
certas ou erradas e que o anonimato é garantido. Tomaremos também o cuidado de estabelecer
uma conversa inicial a fim de proporcionar um clima descontraido e acolhedor. Caso permaneca o
desconforto. pedimos que o participante comunique a pesquisadora para que sejam tomadas as
devidas providéncias, sendo possivel a retirada do (a) voluntario (a) da pesquisa, desde que
manifeste esse interesse. Assim. serdao adotadas medidas de precaugdo e protegdo para que os
participantes da pesquisa nao venham a sofrer nenhum tipo de dano. seja ele material ou imaterial.
de forma que nado ha danos previsiveis. No entanto. como orientam as Resolu¢des CNS 466/12 e
510/16. toda pesquisa envolvendo seres humanos pode acarretar danos a dimensao fisica. psiquica.
moral. intelectual, social. cultural do ser humano. Desse modo. caso ocorra. a pesquisadora se
compromete em procurar mecanismos para solucionar ou minimizar os danos. mantendo o dialogo
com os participantes e procurando auxilio em redes de apoio. como por exemplo, no Sistema
Unico de Satide. Além disto, fica prevista indenizagio. em caso de comprovagdo de dano.

e BENEFICIOS diretos e indiretos para os voluntarios: Esta pesquisa ird gerar um produto
educacional (no formato de cartilha) sistematizando informagdes que possam elucidar o conceito
de integracdo a luz da PHC e servir de orientacdo para o exercicio de uma pratica curricular
docente. cuja perspectiva seja a formagdo omnilateral. A cartilha (em formato PDF) sera

compartilhada (por e-mail) com os participantes da pesquisa e também ficara uma cdpia fisica em

Quxe 2/3
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cada instituicdo pesquisada. conforme a Resolu¢do CNS 466/12.

Todas as informacoes desta pesquisa serdo confidenciais e serdo divulgadas apenas em eventos ou
publicagdes cientificas. ndo havendo identificacdo dos voluntarios. a nao ser entre os responsaveis pelo
estudo. sendo assegurado o sigilo sobre a sua participacao. Os dados coletados nesta pesquisa
(questionarios e entrevistas). ficardo armazenados em hardware proprio. sob a responsabilidade da
pesquisadora. no endereco acima informado. pelo periodo minimo de 5 anos.

Nada lhe sera pago e nem sera cobrado para participar desta pesquisa. pois a aceitacao €
voluntaria. mas fica também garantida a indenizacao em casos de danos. comprovadamente decorrentes
da participacao na pesquisa. conforme decisdo judicial ou extra-judicial. Esta pesquisa ndo apresenta
despesas ou bneficios financeiros aos participantes. bem como nao prevé nenhum tipo de prejuizo para
quem se recusar a participar. No entanto. se houver necessidade. as despesas para a sua participacao
serdo assumidas pelos pesquisadores (ressarcimento de transporte e alimentacdo).

Em caso de dividas relacionadas aos aspectos éticos deste estudo. vocé podera consultar o Comité
de Etica em Pesquisa Envolvendo Seres Humanos da FAFIRE no endereco: (Av. Conde da Boa Vista.

921 - Boa Vista. Recife - PE. 50060-002. Telefone: (81) 2122-3500: e-mail: comitedeetica@fafire.br.

gwd,& Keria Qlivecra Conppleomt:

) '(assiuatura da pesquisadora)

CONSENTIMENTO DA PARTICIPACAO DA PESSOA COMO VOLUNTARIO (A)

Eu. . CPF abaixo assinado.

apos a leitura deste documento e de ter tido a oportunidade de conversar e ter esclarecido as minhas
duvidas com a pesquisadora responsavel. concordo em participar do estudo: Pratica curricular docente
no PROEJA/FIC: contribuicoes da Pedagogia Histérico-Critica para a formacao omnilateral como
voluntéario (a). Fui devidamente informado (a) e esclarecido (a) pela pesquisadora sobre a pesquisa. 0s
procedimentos nela envolvidos. assim como os possiveis riscos e beneficios decorrentes de minha
participacdo. Foi-me garantido que posso retirar o meu consentimento a qualquer momento. sem que isto

leve a qualquer penalidade.

Local e data

Assinatura do participante:

() aceito participar () nao aceito participar

3/3
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APENDICE C: Questionario

Pratica curricular docente no PROEJA/FIC:
contribuigdes da Pedagogia Historico-Critica
para a formagdo omnilateral

Pratica curricular docente no PROEJA/FIC:
contribui¢des da Pedagogia Historico-Critica
para a formagao omnilateral

Giselll Kézia Oliveira Cavalcanti
Prof*. Dr*. Edlamar O. dos Santos (Orientacora) PROFEPT

Giselli Kézia Oliveira Cavalcanti
Prof. Dr". Edlamar O. dos Santos (Orientadora)

QUESTIONARIO QUESTIONARIO

Prezado(a) professor(a),

gisellicavalcanti@gmail.com Alternar conta [
Vocé estd sendo convidado(a) a participar, como voluntario(a), da pesquisa intitulada
“Pratica curricular docente no PROEJA/FIC: contribuigGes da Pedagogia Histérico-Critica
para a formagdo omnilateral’, cujo objetivo é analisar a concepgéo de integragéo que
orienta a prética curricular docente no &mbito do PROEJA/FIC e sua relacdo com a
formag&o omnilateral, a partir dos principios da Pedagogia Histérico-Critica. Segdo sem titulo

*0brigatorio

Esta pesquisa esta sendo desenvolvida no &mbito do Programa de Mestrado Profissional
em Educagéo Profissional e Tecnolégica (ProfEPT) ofertado pelo IFPE/campus Olinda, e Nome
tem como pesquisadora responsavel a Prof. Giselli Kézia Oliveira Cavalcanti que esta sob
orientagdo da Prof?, Dr®, Edlamar Oliveira dos Santos.

Sua resposta
0 presente questiondrio contém 18 perguntas (14 fechadas, 01 semiaberta e 03 abertas).
Tem como finalidade tracar o perfil dos professores que atuam no PROEJA/FIC
(concomitancia externa) e levantar algumas informagdes acerca da temética em estudo.
Sua participag&o € muito importante para que possamos prosseguir com a pesquisa. 1 -Qual a sua instituigdo? *

Disponihilizamos, neste questionario, o link para download do Termo de Consentimento

Livre e Esclarecido (TCLE), devidamente assinado pela pesquisadora responsével, o qual O IFPE
visa assegurar seus direitos enquanto participante e informar sobre a natureza da
pesquisa. (O EREM/PE

Para ler na integra o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido basta clicar no link a
sequir: https://docs.google.com/uc?export=download&id=1V70UL-
Bakl 3LYJx10a9cNdQR4GJIhOgIA

2 -Em qual ou quais cursos do PROEJA/FIC (concomitancia externa) vocé atua? *

CONTATO:
Em caso de davidas sobre a pesquisa, vocé podera entrar em contato com a pesquisadora
responsavel através do e-mail: gisellicavalcanti@gmail.com e também pelo WhatsApp (81)

[ Agricultura Familiar

D Auxiliar de Técnico em Agropecudria

98557-4221.

D Operador de Processamento de Frutas e Hortaligas

Alternar conta [

*Qbrigatério

3 - Indique o seu sexo. *
E-mail *

O Feminina
Seu e-mail O Masculino

- i 2%

Apos ter lido o TCLE e ter tido a oportunidade de conversar e esclarecer as * 4-Qual a sua idade’

minhas duvidas com a pesquisadora responsével, concordo em participar do

estudo: Pratica curricular docente no PROEJA/FIC: contribuicBies da Pedagoegia O de 2030 anos

Histarico-Critica para a formag&o omnilateral como voluntario(a). Fui O de 31240 anos
devidamente informado(a) e esclarecido(a) pela pesquisadora sobre a pesquisa,
os procedimentos nela envolvidos, assim como os possiveis riscos e beneficios O de 41 a 50 anos

decorrentes de minha participagdo. Fol-me garantido que posso retirar o meu

consentimento a qualguer momento, sem que isto leve a qualquer penalidade. O mais de 50 anos

O aceito participar

(O ndo aceito participar 5-Qual a sua formacao inicial? *

Sua resposta
Proxima S Pagina 1 de 3 Limpar formulario



6 - Qual a sua maior titulagdo? *

O Superior
O Especializacdo lato sensu
() Mestrado
O Doutorado

O Pés-doutorado

Especifique o curso, caso ndo corresponda a sua formacéo inicial.

Sua resposta

7 - Ha quanto tempo vocé atua nesta instituicdo? *

menos de 5 anos
debal10anos
de 11a15anos
de 16 a 20 anos

de 21 a 25 anos

OO0OO0O0O0O0

mais de 25 anos

8 - Ha quanto tempo vocé atua como docente do PROEJA? *

O menos de 5 anos
O de 5a 10 anos

O de11al15anos

9 - Vocé participou de alguma formac&o para atuar na modalidade de Educacdo *
de Jovens e Adultos?

O Sim, sobre EJA.
(O sim, sobre PROEJA.

(O Sim, sobre EJA e PROEJA.

O Nao.

10 - Assinale a alternativa que expressa a sua atitude ao selecionar os conteudos *
do seu componente curricular.

O Seleciono os contetdos que considerc importantes para o estudante,
independentemente de estarem associados ao cotidiano do aluno.

O Seleciono os conteldos que terdo utilidade no cotidiano do alune, pois é uma forma
de motivé-lo.

O Outra

Caso tenha assinalado outra, justifique descrevendo como realiza essa selegio.

Sua resposta

11 - Na sua opinido, como seria a pratica de um professor baseada em *
caracteristicas de uma pratica integradora?

Sua resposta

12 - Quais as dificuldades que vocé encontra no exercicio da docéncia no *
PROEJA?

Sua resposta
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13 - 0 que vocé faz para tentar superar essas dificuldades? *

Sua resposta

14 - Com que frequéncia ocorre o processo de articulagdo com os professores da *
outra instituigdo?

(O Anualmente
(O semestralmente
(O Bimestralmente
(O Mensalmente
O Néo ocorre

(O Néo sei informar

15 - Vocé colaboraria conosco participando de uma entrevista para *
aprofundarmos essas questdes?

o Sim
O Nao

16 - Se sua resposta foi afirmativa para a questdo anterior, como vocé prefere que
essa entrevista seja realizada?

o Presencialmente

o Remotamente

17 - Vocé desejaria participar de um momento de socializagdo dos resultados *
dessa pesquisa?

O Sim
O N&o

18 - Se sua resposta foi afirmativa para a quest&o anterior, como vocé prefere que
essa socializago aconteca?

O Presencialmente

O Remotamente

Voltar Proxima NS  Pagina 2 de 3 Limpar formulario

Pratica curricular docente no PROEJA/FIC:
contribuicées da Pedagogia Histérico-Critica
para a formagdo omnilateral

Giselli Kézia Oliveira Cavalcanti

Prof. Dr'. Edlamar O. dos Santos (Orientadora) PROFEPT

QUESTIONARIO

gisellicavalcanti@gmail.com Alternar conta [y
Agradecemos a sua contribuig&o!

Uma copia das suas respostas serd enviada para o endereco de e-mail fornecido

Voltar Enviar e Pigina3 ded  Limpar formulario

Nunca envie senhas pelo Formularios Google.

M reCAPTCHA

PrivacidadeTermos

Este contelida ndo foi criado nem aprovado pelo Google. Denunciar abuso - Termos de Servico - Politica de
Privacidade
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APENDICE D: Roteiro de entrevista - Docentes

L ¥ BETITUTO FIDeRAL D2
B 1% CTRCACAD. CEMGA £ TECHOLOGIA

INSTITUTO FEDERAL DE EDUCACAO, CIENCIA E TECNOLOGIA DE
PERNAMBUCO — campus Olinda
MESTRADO PROFISSIONAL EM EDUCACAO PROFISSIONAL E
TECNOLOGICA

Pratica curricular docente no PROEJA/FIC: contribuicoes da Pedagogia Historico-

Critica para a formacao omnilateral

Roteiro de Entrevista

Data da entrevista:
Nome do entrevistado:
Componente curricular:

BLOCOS TEMATICOS QUESTOES
Integracdo: No contexto do PROEJA, o que vocé
entende por integragdo?
Sobre 0 PROEJA Documentos: Vocé conhece algum documento

orientador do Programa?

Proposta: Na sua opinifo, qual a proposta de
formacdo humana do PROEJA?

Papel do professor: Na sua opinido, qual o papel do
professor no processo de ensino-aprendizagem?
Pratica curricular docente Integracdo: Como vocé realiza a integracdo?
Conteado: Quais os critérios que vocé adota ao
selecionar os conteudos do seu componente
curricular? Que tipos de materiais utiliza? Como
organiza esses contetidos? Como vocé dialoga com as
demandas dos estudantes e da realidade como um
todo?

Abordagem: Poderia fazer um breve relato de como
vocé aborda os contetidos em sala de aula?
Avaliacdo: Qual a forma de avaliagdo adotada?
Dificuldades: Quais as dificuldades que wvocé
encontra no exercicio da docéncia no PROEJA?
Formacdo: Para vocé, qual a importincia do PROEJA
Sobre o aluno na formagio dos estudantes?

Caracterizacdo: Como vocé caracteriza o perfil dos
estudantes do PROEJA?

Papel do aluno: Na sua opinido, qual o papel do aluno
no processo de ensino-aprendizagem?




APENDICE E: Produto Educacional

PROFEPT

PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM
EDUCAGAO PROFISSIONAL E TECNOLOGICA

IFPE - campus Olinda
2022
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Descricao Técnica

Origem do Dissertagao intitulada Pratica curricular docente no
Produto PROEJA/FIC: contribuigbes da Pedagogia Historico-Critica
Educacional (PHQ) para a formacao omnilateral

Area de

. Ensino
Conhecimento

Publico-alvo Docentes, Coordenadores, Gestores

Proporcionar uma reflexao sobre o conceito
de integragao, contribuindo para uma pratica

Finalidade . . : ;
curricular docente cuja perspectiva seja a

formacao omnilateral a luz da PHC.

Categoria Cartilha

Registro do Biblioteca Carolina Maria de Jesus,
Produto/ano IFPE - Campus Olinda, 2022.

Portugués; Brasil.
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Construcao

Comio é bom a‘urc’nd(’r
E coisas novas descobrir
Para além de teorizar
Vamos todos contribuir
amos humanizar
ixis construir

Nio ignoremos os contrdrios
Pensemos dialeticamente
Negar nao ¢ rejeitar

Muito menos fetichi

Mas superar e evoluir

A[)ropriando e objetivando
E o conhecimento se consolidando
Numa relagdo que ndo tem fim

A educacdo se mantém dual
Com o o/)jerivo de alienar
Pois o trabalhador omnilateral
A elite nao quer formar

Sabe bem o “perigo”

Da_/brmagﬁo de uma massa critica
Capaz de questionar as contradi¢ées
De um sistema capim/ista

Nao se deixe contaminar

Por um discurso dominador

E bem pr(wa'l.'el que vocé seja o escravo
E #ndo o senhor

Scjamo.\‘, entao, mulrip/ima'orc.\‘

Em espngos»/'or:mzis ou ndo

De prdticas reflexivas que promovam
Uma formagio humanistica e integral
Capaz de minimizar esse mal

Giselli Kézia Oliveira Cavalcanti



SUMARIO

Mapa de delineamento do Produto
Educacional

Apresentacao

Entendendo o PROEJA

Concepgoes iniciais dos professores do PROEJA
sobre integracao
Sentidos da integracao

Trabalho, ciéncia e cultura
Finalidade do ensino integrado

Como promover uma educagao orientada a essa

finalidade para estudantes do PROEJA?
Como a EJA pode dialogar com a EPT? Quais as
contribuicoes de uma e de outra?

Situando a PHC no contexto das teorias
educacionais

Aluno empirico e aluno concreto

Momentos do método histoérico-critico
Como se posicionam professor e aluno em relagao
a pratica social?
Consideragoes finais

Referéncias
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Apresentacao

Este produto ¢ fruto da pesquisa de Mestrado Profissional
intitulada  “Prdatica  Curricular Docente no PROEJA/FIC:
contribuicoes da Pedagogia Historico-Critica para a formacdo
omnilateral”, vinculada ao Programa de Pos-Graduacdo em
Educacdo Profissional e Tecnologica (ProfEPT), ofertado pelo
IFPE/campus Olinda.

O Programa Nacional de Integracdo da Educacgdo Profissional a
Educacdo Bdsica na modalidade de Educacdo de Jovens e adultos
(PROEJA) é considerado um projeto contra hegemoénico pela
proposta de formacdo humana integral que traz em seu bojo,
contrastando com as politicas de cunho assistencialista que
historicamente marca a educacdo de jovens e adultos.

Esta cartilha foi elaborada na perspectiva de proporcionar uma
reflexdo sobre o conceito de integracdo inerente ao Programa,
visando contribuir para a orientacdo de uma pratica curricular
docente cuja perspectiva seja a formacdo omnilateral a luz da
Pedagogia Historico-Critica. Entendemos, entretanto, que a
cartilha permite apenas uma primeira aproximacdo com essa
teoria, demandando aprofundamento por parte do leitor em outras
fontes.

Salientamos que esta cartilha foi avaliada satisfatoriamente por
profissionais da drea, podendo ser utilizada como recurso em

espacos de formacdo.




Entendendo o PROEJA

3.3.3.3.3.3.3.3.3.
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)
Integracdo da

de
Educacdo

Programa  Nacional
Profissional a Educacdo Bdsica
na modalidade de Educacdo de
Jovens e Adultos (PROEJA) foi
instituido pelo Decreto n°
5.478/2005, o qual restringia sua
oferta a Rede Federal de
Educacdo e ao Ensino Médio,
determinando uma  reserva
minima de 10% das matriculas
para o Ensino Medio Integrado
(EMI) na modalidade de
Educacdo de Jovens e Adultos

(EJA).
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https://madinbrasil.org/2022/04/as-funcoes-do-sistema-de-saude-mental-sob-o-capitalismo/

O PROEJA se apresenta como produto de uma luta historica de
educadores, e demais setores da sociedade civil, comprometidos
com uma formacdo para a classe trabalhadora que supere o
cardter assistencialista e a efemeridade dos programas destinados
a esse publico. Pressupée uma formacdo que permita ao
trabalhador sua inser¢do no mundo do trabalho e a compreensdo
da realidade social, politica, econdmica, cultural, identificando as
contradicoes na qual estad estruturada a sociedade capitalista.

»m\z o |
T, Y@}PW A W N

Fonte:: https://vermelho. org.br/wp-contenr/uploads/20‘7§/ 10/luta_de_classes121525.png
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Abrange cursos de Formacgdo Inicial e Continuada (FIC) -
articulando educacgdo profissional com educagdo bdsica nos
niveis Fundamental e Médio - e cursos de Educacdo Profissional
Técnica de Nivel Médio (EPTNM), cuja finalidade é a formacdo
de técnicos de nivel Médio. Além disso, prevé a oferta integrada
(onde formacdo geral e especifica se desenvolvem na mesma

instituicdo, com matricula unica) e a oferta concomitante, que

pode se configurar como concomitdncia interna (quando o aluno
estuda numa unica instituicdo, mas tem matriculas distintas) ou
concomitdncia externa (quando desenvolvida em parceria com
outra instituicdo). A figura, abaixo, sistematiza essas
informacoes.

Abrangéncia do PROEJA

ENSINO FUNDAMENTAL
FIC <: ’
CATEGORIA <: ENSINO MEDIO
EPTNM
PROEJA

/
2
7

CONCOMITANTE <:
EXTERNA

Fonte: Autoria propria (2021)



PROEJA &) =

Programa Nacional de / \ N ﬁl/ |

INTEGRAGAO da

Educacdo Profissional Educagdo de i"mﬁ
& Educacdo bdsica na e adultos
modalidade EJA

A integracdo € um conceito basilar do PROEJA, anunciado ja
em sua denominagdo. Cabe indagar qual ou quais os sentidos
dessa integracdo. Trata-se apenas de articular Educacgdo
Profissional a Educacdo Bdsica na modalidade EJA, seja por
meio da oferta integrada ou concomitante? Ou essa integra¢ao
pressupoe a existéncia de um curriculo também integrado, cuja
formacdo geral e especifica estdo imbricadas?

%

NN NN AN
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O Decreto n° 5.840/2006, no
§ 4° do seu Art. 1°, prevé que
os cursos do PROEJA deverdo
ser ofertados “a partir da
construcdo previa de projeto
pedagogico integrado unico,
inclusive quando envolver
articulacoes
interinstitucionais
intergovernamentais”
(BRASIL, 20006).

Em consondncia com a
legislacdo  posta, o
Documento Base,
elaborado para orientar
a sua implementacdo,
vem corroborar que a
integracdo mencionada
alude ao curriculo e que
mesmo na oferta de
concomitdncia externa
ha de se empreender
energia para a
elaboracio de uma
proposta curricular

integrada, que se traduz

por um curriculo
integrado (BRASIL,
2007).

No entanto, diversos estudos
evidenciam as dificuldades em se
materializar o ensino integrado, mesmo
no contexto do Ensino Meédio
Integrado. Dificuldades que vdo desde a
auséncia de condicoes materiais
adequadas a incompreensdo conceitual
do seu significado, perpassando
também por questoes de natureza ético-
politicas (ARAUJO; FRIGOTTO, 2015;
SILVA, 2019; BEZERRA, 2020).




Fonte: https://jornaltribuna.com.br/wp-content/uploads/2021/08/post14-imag3.jpg

7

E notorio que os limites impostos pela oferta de concomitdncia

externa acentuam esses desafios. Podemos até dizer que esse tipo
de oferta expressa uma contradicio entre o Decreto n°
5.840/2006, que ao instituir o PROEJA prevé a possibilidade da
concomitdncia externa, e o seu Documento Base (2007), que se
inspira numa concepcdo de educacdo unitdria gramsciana cujo
trabalho manual e intelectual ocorrem simultaneamente.
Importante é observar que essa contradicdo ndo se dd por acaso,
ela é a marca emblematica do capitalismo que ndo nega o direito a
educacdo, mas o concede conforme seus interesses.
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Contudo, Aratjo e Frigotto (2015) afirmam que o ensino integrado
nao se restringe a um tipo de oferta da educacdao profissional de
nivel Médio. Trata-se de uma concepcdo de formagdo humana
orientada ao desenvolvimento de suas maximas potencialidades, a
qual deve perpassar qualquer nivel ou modalidade de ensino. Isso
implica dizer que é possivel discutir o ensino integrado mesmo no
contexto de uma oferta de concomitdncia externa.

Cabe-nos questionar se, apesar
de todas as limitacGes
institucionais e sem querer
fetichizar a escola, seria
possivel  criarmos  alguma
pratica curricular que atenda
aos anseios de uma proposta
educacional inclusiva e
transformadora para jovens e
adultos trabalhadores. Serd que
nossas acoes estdo direcionadas
para a formacgdo de um sujeito
omnilateral, isto €, uma

formacdo que favorece o

desenvolvimento humano em
suas multiplas dimensées, ou
para fortalecer a ideologia
burguesa?




Buscamos respostas a essas indagacées no ilustre professor
Dermeval Saviani, proponente da Pedagogia Historico-Critica, que
ao defender um projeto educacional comprometido com a mdaxima
socializacdo dos conhecimentos acumulados historicamente pela
humanidade, busca resgatar a verdadeira finalidade da escola no

processo de humanizacgdo e libertacdo do sujeito, condicdo sine

qua non para a justica social. Essa teoria pedagogica toma como
base as condicGes objetivas da escola e, ao considerar a
necessidade de contextualizacdo do conhecimento escolar, ndo se
limita aos interesses do aluno empirico, mas sim do aluno

concreto que ¢é sintese de multiplas determinacées sociais
(SAVIANI, 2013).

el
Fonte: http://ministerio?ama.org/portal/images/artigos/estudos/integrando.jpg

Nesse sentido, partindo das concepcées de docentes que
atuam em cursos PROEJA/FIC (concomitdncia externa),
esta cartilha visa proporcionar uma reflexdo sobre o
conceito de integracdo, contribuindo para uma prdatica

curricular docente cuja perspectiva seja a formagdo

omnilateral a luz da PHC.
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Concepgdes iniciais

dos professores do
PROE]JA sobre

integracgdo:

Como esse PROEJA é concomitante, por mais que parte dele
seja realizada na escola do Estado, tem a parte técnica que é
realizada no IFPE e esse é um dos pilares do instituto: a
integracdo. Entao, eu acho que, daquilo que eu percebo de
integracdo no instituto como um todo, independentemente de
ser apenas no PROEJA, é justamente essa integracao do curso
técnico com o curso basico.

(ODOCENTE D1).

Integracdo, na minha visdo, é Eu acho que integracdao ¢ a questao do
integrar os conteudos, a dinamica  ensino. Dentro do Instituto Federal seria o
em sala de aula a realidade do  ensino, pesquisa e extensao, mas no
aluno, pois, querendo ou nao, € uma PROEJA a gente quase nao tem extensao,
realidade diferente do regular quase nao tem pesquisa praticamente |[...|
(DOCENTE D8). (DOCENTE D2).

Eu acho que a parte da integracao de aluno com o professor deve ser
muito importante, visto que, se ndao houver uma integracao eficaz,
esse aluno tende a evadir da escola. Se nao houver uma boa
integracdao do aluno com o professor e também em relacao a escola
(é um conjunto), se eles nao funcionarem de forma perfeita, ndo vai
haver essa integracao. Entao, essa parte de integracdo ¢ muito
fundamental dentro da EJA.

(DOCENTE D5).
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Educacao Basica

r~_da abordagem contextualizada
> dos conteudos

— > da inclusdo escolar
.

7777”7

Afinal, quais significados estao expressos na
literatura académica sobre INTEGRACAO
quando se passa a discutir a relagcao entre
EDUCACAO PROFISSIONAL e EDUCACAO
BASICA?

Com raizes na educagao socialista, a
integragcao tem como perspectiva uma
formacao inteira, omnilateral, “[.] no
sentido de formar o ser humano na sua
integralidade fisica, mental, cultural,
politica, cientifico-tecnologica”.

(CIAVATTA, 2005, p. 3).



SENTIDOS DA INTEGRAGAO

Para além da articulacao entre educagao profissional e educagao
basica, a integracdao vincula-se a um projeto de formagao
comprometido com o desenvolvimento humano em suas multiplas
dimensoes. E isso deve perpassar qualquer nivel ou modalidade de
ensino, demandando sua compreensao nos trés sentidos assinalados
por Ramos (2008):

Integracado como uma concepcao de formacao
humana (sentido filosofico -  formacao
omnilateral).

Integracao como articulagao entre ensino meédio

e educacao profissional (sentido ético-politico -
indissociabilidade entre educacao profissional e
educacao basica).
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Ramos (2008, 2014) e
Frigotto (2012)
colocam como
condicao para a
formacao omnilateral
a integracao dos trés
eixos fundamentais da
vida e estruturantes da
pratica social:
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O homem, ao se relacionar com a natureza por meio do

, vai produzindo conhecimentos. A sistematizagao
desses conhecimentos adquire o status de , pois passa a
explicar um fendmeno para além da sua aparéncia imediata.
Simultaneamente, o homem vai construindo valores éticos e
estéticos que direcionam sua conduta na sociedade, ou seja, vai
produzindo

Isso, no entanto, nao ocorreu subitamente.

518 K

Fonte: https://thumbs.dreamstime.com/b/evolu%C3%A7%C3%A30-36153794.jpg

“A capacidade de transformacao da natureza
pelo ser humano se desenvolveu consoante a
um longo trajeto, até que a espécie humana
comecasse a adequar a natureza a si”
(GALVAO; LAVOURA, MARTINS, 2019, p. 44).
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De acordo com a teoria social de Marx e Engels, o que o
homem produz pela atividade social do trabalho é objetivado
materialmente ou imaterialmente permitindo que as geracoes
futuras se apropriem dessa producao e realizem novas
objetivagoes, garantindo o desenvolvimento continuo e a
universalidade do ser humano. Ao se apropriar dessas
objetivacoes, o homem vai se tornando cada vez mais
humano. No entanto, no sistema capitalista, a produgao que é
realizada pelo género humano nao é disponibilizada de forma
igualitaria a todos os individuos singulares, ocasionando o que
Marx denominou de ALIENACAO do trabalho. Assim, o trabalho
que ontologicamente humaniza passa a desumanizar aqueles
que, apesar de participarem da producao, sao impossibilitados
de acessa-la.

(GALVAO; LAVOURA; MARTINS, 2019).

4

Fpmte: httpsd/cienciaproletariaIivre.com/2019/08/o7/propriedadé-
privada-e-alienacao/

ke

Fonte: http://www filosofiahoje.com/2013/ 11/aIienacao-ha-era-da-super-
informacao.html



Fonte: https://www.uninassau.edu.br/sites/mauriciodenassau.edu.br/files/fields/imagemLateral/

noticias/2020/08/trabalhabilidade_jpg
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A finalidade do ensino integrado é
lancar as sementes para a superagao
da historica dualidade entre educagao
propedéutica (direcionada a elite) e
educacao profissional (destinada a
classe trabalhadora), ao incorporar o
trabalho intelectual ao trabalho
manual. E possibilitar a formacio de
cidadaos que produzem, mas com
potencial para serem também
dirigentes da sociedade e nao apenas
dirigidos, conforme assinalava Gramsci
(1982) em sua proposta de educagao
unitaria.

FINALIDADE

Mas como
promover uma
educac¢ao

orientada a essa
finalidade para
estudantes do
PROEJA?
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Primeiramente, ter clareza do tipo de
sujeito que se pretende formar. Moura (2014)
pontua que ndo existe neutralidade na
educacdo, pois esta vincula-se a um projeto
politico. Desse modo, ou ela fortalece o projeto

hegemonico (cuja centralidade é a dimensdo
economica) ou se opde, deslocando a dimensdo
humana para o centro desse processo, sem,
contudo, desprezar a dimensdo técnica.

No caso do PROEJA, o Documento Base, que foi elaborado para
orientar a sua implementacao, aponta para uma formacao humana
integral. “Abandona-se a perspectiva estreita de formacao para o
mercado de trabalho, para assumir a formacao integral dos sujeitos,
como forma de compreender e se compreender no mundo”.
(BRASIL, 2007, p. 43)

Observar que o PROEJA instituiu um novo campo
epistemologico ao aglutinar duas modalidades de ensino
(EJA e EPT). Isso implica no entendimento de que a
compreensdo dos seus principios demanda o
reconhecimento das especificidades de ambas.

“Os principios que consolidam os fundamentos Consultar os principios no
dessa politica sdo definidos a partir de teorias | eat i
de educacao em geral e de estudos especificos
do campo da EJA, além de reflexdes tedrico-
praticas desenvolvidas tanto na EJA quanto no
ensino meédio e nos cursos de formacao
profissional da Rede Federal de Educacao
Profissional e Tecnologica’.

(BRASIL, 2007, p.37) |t
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Como a EJA pode dialogar com
a EPT? Quais as contribui¢coes
de uma e de outra?

“Refletir sobre como
esses jovens e adultos
contribuir para dar significado a EJA a medida que BRIl

dialoga com a categoria TRABALHO. E a EJA, por sua [SUCUCH portanto,
vez, ao impor a Educacdo Profissional uma reflexdo transitar pelo menos por

- trés campos que
sobre as ESPECIFICIDADES desses sujeitos, pode [Ny aata

favorecer o seu processo de humanizagio, condicio RISIFEIR IR

Moura (2014) afirma que a Educagdo Profissional pode

necessaria para uma perspectiva de formacao [EeElCINE TN
“nao-criangas”, a

. . y c e~ condicao de excluidos
o ensino integrado a partir da materializacdo de um -
da escola e a condigao

CURRICULO que integre TRABALHO, CIENCIA, [FiESSuSi
CULTURA e TECNOLOGIA, eixos fundamentais da [EEEIuIEERNTIIH

vida e estruturantes da pratica social. culturais®  (OLIVEIRA,
2007, p. 62).

humana integrada. Assim como Ramos (2008), advoga

Definir uma teoria pedagdgica alinhada com a perspectiva
de formacdo humana adotada. Gasparin e Petenucci
(2014) afirmam que as tendéncias pedagogicas
influenciam a prdatica docente, sendo mister que os
professores conhecam o0s seus pressupostos teoricos e,
assim, possam exercer uma prdtica orientada as
finalidades as quais se propéem.

Considerando que a integracao tem seu nascedouro na educacao
socialista, e que esta tem como finalidade socializar a riqueza
intelectual historicamente construida pela humanidade,
entendemos que a teoria pedagogica que se alinha a essa
perspectiva é a Pedagogia Historico-Critica (PHC). Mas que
pedagogia é essa? 24
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Em 1983, momento em que
o Brasil passava por uma
intensa efervescencia

politica com a retomada dos
movimentos  sociais, o0
. DERMEVAL SAVIANI
professor Dermeval Saviani

publicou o livro intitulado

Escola e Democracia. Nesta 8 S CO I a e

obra, Saviani classifica as (3emocracia
teorias educacionais em
dois grandes grupos, de
acordo com a forma pela
qual essas teorias
interpretam a questdo da
marginalidade: as teorias
ndo-criticas e as teorias AUTORES (2

ASSOCIADOS
cn tlco—reprodutml stas.

Fonte: https://books.google.com.br/books/ publisher/content?
id=WIdjDWAAQBAJ&hl =pt-BR&pg=PP1&img=1&zoom=3&bul=
1&sig=ACfU3U1L5UYKCNVNMDRud4D9RpCpLGiEhg&w=1280

23



168

De acordo com Saviani (1999), as teorias critico-reprodutivistas
avancaram no entendimento de que a educacao é condicionada
pelos determinantes sociais, reproduzindo as desigualdades
geradas pela sociedade capitalista, mas criaram um cenario de
desesperanga no meio educacional por nao enxergarem
possibilidades de transformacao dessa realidade.

Classificacao das Teorias Educacionais

Fonte: Autoria propria, com base na classificacdo proposta por Saviani (1999)




Pedagogia
historico-
critica

Materialismo Psicologia
historico- historico-
dialético cultural

Para Saviani (1999), nao adianta o
discurso de que a sociedade esta
dividida em duas classes, uma que
explora e outra que é explorada, se
nao se busca os meios para a
superacao dessa realidade. E nesse
contexto que Saviani comecga a
delinear uma teoria
pedagogica, esbocando uma critica
as teorias existentes e propondo
um novo meétodo, cujo lastro
filosofico €& o materialismo
historico-dialético de Marx e o
fundamento psicologico é a
psicologia historico-cultural de
Vigotsky.

nova

169

O materialismo historico-
dialético é teoria e método
de compreensao da
realidade. Parte do
principio de que a
realidade existe
independentemente de
termos consciéncia ou nao
da sua existéncia. Sendo
assim, para desvela-la é
preciso disseca-la e ir aléem
da sua  manifestacao
aparente, revelando suas
contradigoes.

A  psicologia historico

cultural de Vigotsky tem'

como lastro metodologico o
materialismo historico-
dialético. De acordo com a

psicologia historico cultural,

do
do

cada fase
desenvolvimento

individuo é marcada por

uma atividade principal que
media a sua relacdao com o
meio social e promove
mudangas no seu
psiquismo. No periodo da
juventude a idade adulta
essa atividade é o trabalho.

4

4
4

¢
4
4

]
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Assim surge a Pedagogia Historico-Critica (PHQ),
superando por incorporagao as teorias nao-criticas e
as critico-reprodutivistas. Essa teoria reconhece as

desigualdades como uma construcao
| * o

historica. Portanto, do mesmo modo que
foram criadas, podem vir a ser superadas.
Essa € uma bandeira da PHC. De antemao,
é preciso destacar que:

Fonte: https://pixab 1%C3%A30-refletir-622689/

/1
P

Ao falar do método da nova pedagogia que propoe, Saviani (1999)
afirma que nao se trata de um ecletismo que condensa os métodos
tradicionais e novos, pois estes concedem autonomia a pedagogia
em relagao a sociedade, enquanto a preconizada por ele entende que
ha uma relagao dialética entre educacao e sociedade. Entende que a
educagao apesar de ser determinada pela estrutura social também a
influencia a medida que forma o ser social, tendo, portanto, papel
importante na sua transformacao. Nesse sentido, defende que:




Como poderiamos organizar um ?
{

ensino nessa perspectiva? —

Que tipo de curriculo essa teoria
(
m defende?

Como sao considerados aluno e professor ?
(

no processo de ensino e aprendizagem? =1

? Podemos dizer que a PHC viabiliza o

= ensino integrado?

Vamos discutir essas questoes em dialogo
com as falas dos docentes. Como seria a
pratica de um professor baseada em
caracteristicas de uma pratica integradora?
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[..] tento contextualizar. [..] a gente tenta fazer..
trazer com a realidade, tenta mostrar para eles de
onde vem os alimentos que eles consomem, a
importancia do pequeno produtor na regiao. Eu
imagino integracao da sala de aula e a realidade
que eles vivem (DOCENTE D2).

Trabalhar o cotidiano do aluno, integrando-o a
aula, considerando assuntos do seu interesse,
proporcionando seu protagonismo atuante”
(DOCENTE D8).

“Trabalhar com situagoes do dia a dia do estudante,
para manté-lo motivado” (DOCENTE D4).

[.] quando vocé trabalha, por exemplo, Agricultura Familiar, o

que é que tem la no curriculo de Agricultura Familiar que eu

possa trazer para minha aula de Fisica, que eu possa trazer para
a minha aula de Biologia para que essa visao do aluno quanto
ao que ele esta cursando no profissionalizante fosse mais
global. Que a gente pudesse explorar os conceitos de Quimica,
os conceitos de Fisica, os conceitos de Biologia, que eles vao
encontrar la quando, por exemplo, estao trabalhando com o
processamento de frutas e hortalicas. Como conservar? Por que
que uma fruta oxida e outra nao? (DOCENTE D3).




As trés primeiras falas, com maior ou menor énfase, estao
relacionadas a uma concepgao de curriculo pautado na realidade
imediata do aluno, em contetudos que tenham relagdo com o seu
cotidiano. Essa concepgao é defendida pelas pedagogias que tém
como fundamento filosofico o pragmatismo e é hegemonica na
educagao brasileira. Ja a ultima fala apresenta uma perspectiva de
totalidade do conhecimento, condigcao necessaria para uma pratica

integradora.

Saviani  (2013) utiliza as
expressdes ALUNO EMPIRICO
e ALUNO CONCRETO para
enfatizar que o curriculo
escolar nao pode ser
estruturado com base nas
experiéncias imediatas que
definem o aluno empirico,
mas sim com base no aluno
concreto que, sendo membro
do género humano, precisa se
apropriar da producao dos
seus antepassados realizando
novas objetivacoes e
garantindo a universalidade
humana.

O aluno empirico &, portanto, apenas
uma dimensao do aluno concreto. Ja
aqui evidenciamos a potencialidade da
PHC na promocgao do ensino integrado,
pois se este visa a formagao
omnilateral nenhuma dimensao pode
ser ignorada ou trabalhada em sua
superficialidade.

ALUNO CONCRETO

ALUNO
EMPIRICO

173




- B l
Fonte: https://blog.contentools.com.br/marketing-de-conteudo/9-dicas-para-
desenvolver-um-bom-briefing-e-garantir-um-conteudo-perfeito/

E por este motivo que
Saviani (2013) afirma
que o aluno nao tem
conhecimento

prévio
suficiente para escolher
0 que precisa estudar,

dai a autoridade
pedagogica do
professor, que nao deve
ser confundida com
autoritarismo, mas
como alguém que tem
a responsabilidade de
conduzir o processo
pedagogico, de modo a
possibilitar aos
estudantes a aquisicao
do “conhecimento
poderoso”.

Vieira pinto (1982, p. 86) afirma: “O
que o adulto precisa aprender é,
em principio, a totalidade do
saber existente em seu tempo. A
este respeito, sua perspectiva
cultural nao difere, de direito,
daquela da crianga. Unicamente,
de fato (pelo menor tempo de
vida restante, pelos “quefazeres”
de trabalho, por sua condigao
social nao imediatamente
modificada), suas possibilidades
de alcangar niveis mais altos de
conhecimento sao com
frequéncia limitadas”.

Trata-se de uma expressao
utilizada por Young (2007) para
indicar que a classe menos
favorecida precisa se apropriar
do conhecimento poderoso que
esta sob o dominio dos
poderosos. Saviani (1999)
também dialoga nesse mesmo
sentido quando afirma que o
dominado s6 se liberta se
dominar aquilo (o
conhecimento) que os

" dominantes dominam.
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Saviani (1999) evidencia a
impossibilidade de traduzir o
método que propoe em uma
sequéncia de passos, pois €
incompativel com a logica
dialética que o fundamenta.
Entao, fala em momentos do
método pedagogico historico-
critico: pratica social,
problematizacao,
instrumentalizacao,
pratica social.

catarse,

PRATICA SOCIAL

EDUCACAO

Afirma que a PRATICA SOCIAL
€ o ponto de partida e o ponto
de chegada do trabalho
pedagogico. Com essa
afirmacao, ele quer dizer que a
educagao € uma modalidade
da pratica social global, cuja
finalidade € mediar a relacao
entre o individuo singular e o
género humano universal.

O objetivo da
segundo este

educagao escolar,
autor, consiste
exatamente na identificacao dos
contetdos essenciais ao
desenvolvimento humano e dos meios
para atingir essa finalidade. Por isso
conceitua curriculo como “organizagao
do conjunto das atividades NUCLEARES
distribuidas no espago e tempo
escolares”.
(SAVIANI, 2013, p. 17, grifo nosso)

Como estratégia para selecionar esses conteudos, Saviani
adota a ideia de classico para designar aquilo que é essencial
ao desenvolvimento humano, independentemente da época

em que foi produzido.

175




176

Como se posicionam, professor e
aluno em relagao a pratica social?

Apesar da pratica social ser
comum a professor e aluno,
ambos se posicionam de forma
diferente em relagao a essa
pratica porque um ja se
apropriou dos conteudos
(INSTRUMENTALIZACAO) que a
revelam em sua concreticidade e
o outro ainda nao. Essa diferenga
pode ser anulada no ponto de
chegada pela mediacao da
PROBLEMATIZACAO e
INSTRUMENTALIZACAO,
culminando na CATARSE
(detectado o problema e tendo
se instrumentalizado, o aluno
tem condicoes de explicar a
pratica social para além da sua
aparéncia imediata). A Vvisao
sincrética (cadtica) do aluno cede
lugar a visao sintética
(elaborada), se igualando a do
professor. E, pois, o ponto
culminante da pratica
pedagogica, momento em que
se objetiva o trabalho docente.

“Essa elevagcao dos
alunos ao nivel do
professor & essencial
para se compreender
a especificidade da
relacao pedagogica”

(SAVIANI, 1999, p. 81).

-~

CATARSE PROBLEMATIZACAO

PRATICA SOCIAL

INSTRUMENTALIZACAO
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E preciso nao perder de vista que ensino e aprendizagem

operam de forma diferente, “sao opostos nao excludentes”,
como nos adverte Martins (2016), pois realizam percursos
inversos:

“[.] a aprendizagem ocorre do concreto para o
abstrato, dos conceitos espontaneos para os
cientificos, da sincrese para a sintese pela mediagao
da analise. O ensino, por sua vez, orienta-se do
abstrato para o concreto, dos conceitos cientificos
como possibilidades de complexificagao dos
conceitos espontaneos, ocorrendo a partir da sintese
formulada por quem ensina tendo em vista a
superacao da sincrese, propria do momento inicial de
construcao do conhecimento por quem aprende”
(MARTINS, 2016, p. 84).

Portanto, para a PHC, ensino e aprendizagem
constitui uma unidade dialética contraditoria. Essa
contradicao é necessaria para que haja o ensino. O
professor é o par mais desenvolvido dessa relagao e
por isso precisa “Assumir a transmissao de
conhecimentos como intencionalidade pedagodgica
do ato de ensinar historico-critico” (GALVAO;
LAVOURA; MARTINS, 2019, p. 141).
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CONSIDERAGOES FINAIS

A trajetoria historica da Educagao de Jovens e Adultos e da Educagao
Profissional confluem para o assistencialismo e é sempre determinada
pelas necessidades do mercado. Quando o Estado decide alfabetizar o
adulto, nao é visando a sua emancipagao humana, mas a sua utilidade
para o setor produtivo, que se transforma e passa a exigir o dominio
desse conhecimento.

Nesse cenario, o curriculo € sempre um alvo de disputas, pois ele
define o conhecimento que deve ser veiculado nas escolas. A educagao
visa a promocao do homem. Nesse sentido, o melhor conhecimento
deveria ser aquele que visa desenvolver suas maximas potencialidades.
No entanto, a tonica da organizagao curricular brasileira é o
pragmatismo, cuja definicdo dos conteldos esta condicionada a sua
utilidade para o mercado, contribuindo para a formagao de sujeitos
conformados com a realidade a qual esta posta.

Todos estamos inseridos em processos que humanizam e alienam.
Entendemos, portanto, que ter consciéncia desses processos &
condicdao necessaria para que nos coloquemos a favor de uma
pedagogia que considera as contradicoes do sistema capitalista, nao
para negar o que de bom foi produzido, mas para se apropriar dessa
riqueza de forma a superar as desigualdades que se originam do modo
como as relagoes se estabelecem nesse tipo de sociedade: uma relagao
de exploracao da classe proletariada.

As bases conceituais do PROEJA firmam o seu compromisso com a
classe trabalhadora e, consequentemente, com um conhecimento que
promova a sua emancipacdo. E fruto de esforcos coordenados entre
setores da sociedade civil e alguns atores politicos que, ao longo da
historia, defendem a bandeira de uma educagao unitaria para a classe
trabalhadora. Para fazer valer essa luta, € necessario o engajamento
diario de todos que fazem a escola, se apropriando das demandas do
Programa e exigindo as condigdes necessarias para a sua
implementacao.

.

j6
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Resumo

Este artigo € parte constituinte de uma pesquisa de mestrado, que esta em curso, e tem como objetivo
apresentar as abordagens circulantes nas praticas pedagodgicas que proclamam a integracéo curricular
no ambito do Programa Nacional de Integracdo da Educacéo Profissional a Educacéo Basica na
Modalidade de Educacéao de Jovens e Adultos (PROEJA). Trata-se de uma pesquisa bibliografica, do
tipo Estado do Conhecimento, com fins exploratdrios e abordagem qualitativa. Foi definida como fonte
de coleta de dados as producdes académicas do GT18 - Educacéo de Pessoas Jovens e Adultas
apresentadas nas Reunides Cientificas Nacionais da Associacdo Nacional de Poés-Graduacéo e
Pesquisa em Educacéo (ANPEd) sobre esse Programa, no periodo de 2006 a 2017. A organizacéo e
o tratamento dos dados foram realizados com base na analise de contetido tematica proposta por
Bardin (2016) em dialogo com estudiosos do campo historico-critico, como Saviani (2003, 2013),
Ciavatta (2005, 2011), Ramos (2008) e Galvao, Lavoura e Martins (2019). Os dados revelaram a
inexisténcia de estudos que tratam da integracéo na oferta de concomiténcia e que ha hegemonia de
uma pratica curricular fundamentada na Metodologia de Projetos, cujo cerne do curriculo séo os
conhecimentos advindos do cotidiano dos alunos. Indicam, também, que os desafios da integracéo
persistem, demandando a realizac@o de pesquisas tanto no campo da formacéo de professores quanto
no ambito das praticas pedagdgicas.

Palavras-chave: Educacéo de jovens e adultos. Integracéo curricular. Estado do conhecimento.

Abstract

This article is part of a master's research, which is ongoing, and aims to present the approaches that
circulate in pedagogical practices that proclaim curriculum integration under the National Program for
Integration of Vocational Education to Basic Education in the Modality of Youth and Adult Education
(PROEJA). This is a bibliographic research, of the State of the Knowledge type, with exploratory
purposes and qualitative approach. It was defined as a source of data collection the academic
productions of GT18 - Youth and Adult Education presented at the National Scientific Meetings of the
National Association of Graduate Studies and Research in Education (ANPEd) about this Program, from
2006 to 2017. The organization and treatment of the data were carried out based on the thematic content
analysis proposed by Bardin (2016) in dialogue with scholars from the historical-critical field, such as
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