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Resumo

KATRIEN, Beatriz Helena Siqueira. A Comunicacado Pedagogica nos Cursos do
PROEJA do IFSUL — Campus Pelotas: a produgéo dos processos de aprendizagem
de estudantes jovens e adultos trabalhadores da construgcdo civil. 2017. Tese
(Doutorado em Educacao) - Programa de Pés-Graduagcdo em Educacao, Faculdade
de Educacéo, Universidade Federal de Pelotas, Pelotas, 2017.

Este estudo teve como objetivo principal analisar, nas praticas pedagogicas dos
Cursos do PROEJA do IFSul — Campus Pelotas, caracteristicas que contribuam para
gue os estudantes jovens e adultos, trabalhadores da construcéo civil, alcancem
aprendizagens significativas a formacao profissional. A pesquisa, caracterizada como
um estudo de caso de abordagem qualitativa, teve como campo investigativo a
comunicacao pedagdgica no Curso Técnico em Execucdo, Conservagcdo e Restauro
de Edificacbes e no Curso Técnico em Edificacbes ofertados no IFSul — Campus
Pelotas, na area da construcdo civil. A tese, além de abordar o curriculo sob diferentes
perspectivas tedricas, aborda diferentes modalidades de integracdo curricular e
retoma os principios e concepc¢des que fundamentam o PROEJA, com vistas a uma
formacdo que assegure os interesses dos trabalhadores. Apresenta o debate acerca
da trajetoria do PROEJA, especialmente na Rede Federal de Ensino, e 0s movimentos
da trajetoria do PROEJA no IFSul Campus Pelotas, com um detalhamento do trabalho
coletivo para a constru¢do dos Projetos Pedagdgicos dos dois cursos investigados.
Nesta pesquisa foram utilizados instrumentos de coleta de dados, analise de
documentos e entrevistas semi-estruturadas, realizadas com os sujeitos da
comunicacao pedagdgica, sendo seis professores e seis estudantes dos Cursos do
PROEJA. A metodologia adotada para andlise dos dados foi a analise de conteldo,
orientada pela teoria do discurso pedagdgico de Bernstein (1996; 1998), tendo em
vista os estudos realizados por Morais e Neves (2009; 2003; 2013), que revelaram um
modelo de pratica pedagdgica que relne caracteristicas determinantes para a
aprendizagem cientifica dos estudantes, especificamente dos mais desfavorecidos.
Nesse procedimento, foram analisadas as relacdes de poder e de controle nos
contextos instrucional e regulador das praticas pedagogicas vivenciadas pelos
professores e estudantes dos Cursos do PROEJA do IFSul — Campus Pelotas. A partir
da sistematizacdo dessas analises, a pesquisa revelou uma relagdo de comunicagao
pedagogica horizontal, em que professores e estudantes, na condi¢do de sujeitos de
conhecimento, protagonizam uma mudanca pedagoégica a favor do sucesso na
inclusdo de estudantes jovens e adultos, trabalhadores da construcdo civil.
Apresentou ainda os elementos favoraveis a aprendizagem dos estudantes, dentre
eles: o ritmo da aquisicdo da aprendizagem que vai ao encontro de suas
necessidades; a explicitacdo dos critérios de avaliacdo e a indicacao do que esta
faltando no texto legitimo a ser produzido como resultado de sua aprendizagem; uma
forte relacéo entre escola-comunidade, na qual as experiéncias e os conhecimentos
prévios dos estudantes trabalhadores na area em formacdo sdo utilizados como
motivacdo e suporte para que o conhecimento académico possa ser melhor
aprendido; a comunicagao aberta entre professores e estudantes e entre os diferentes
estudantes; e o compartilhamento de espacos e materiais.

Palavras-chave: comunicacdo pedagodgica, pratica pedagogica, aprendizagem,
PROEJA, Educacao de jovens e adultos, Educacao Profissional e Tecnoldgica.



Abstract

KATRIEN, Beatriz Helena Siqueira. A Comunicacdo Pedagogica nos Cursos do
PROEJA do IFSUL — Campus Pelotas: a produc¢éo dos processos de aprendizagem
de estudantes jovens e adultos trabalhadores da construcdo civil. 2017. Tese
(Doutorado em Educacao) - Programa de Pés-Graduagcdo em Educacao, Faculdade
de Educacéo, Universidade Federal de Pelotas, Pelotas, 2017.

The main objective of this study was to analyze, from pedagogical practices of the
PROEJA courses of IFSul - Campus Pelotas, characteristics that contribute in such a
way that young and adult students, construction workers, achieve meaningful learning
for professional training. The research, characterized as a case study of a qualitative
approach, had as an investigative field the pedagogical communication in the
Technical Course in Execution, Conservation and Restoration of Buildings and in the
Technical Course in Building Construction offered at IFSul - Campus Pelotas, in the
area of civil construction. The dissertation, besides addressing the curriculum on
different theoretical perspectives, addresses different modalities of curricular
integration and resumes the principles and conceptions that underpin PROEJA, with a
view to training that assures the workers’ interests. It presents the debate about
PROEJA's trajectory, especially in the Federal Teaching Network, and the movements
of the PROEJA trajectory at IFSul Campus Pelotas, with a report of the collective work
for the construction of the Pedagogical Projects of the two courses investigated. In this
research, data collection, document analysis and semi-structured interviews were used
with the subjects of the pedagogical communication, with six teachers and six students
from the PROEJA Courses. The methodology adopted for data analysis was the
content analysis, oriented by Bernstein's theory of pedagogical discourse (1996,
1998), based on the studies carried out by Morais and Neves (2009, 2003, 2013), that
revealed a model of pedagogical practice that combines characteristics that are
determinant for the scientific learning of students, specifically the most disadvantaged
ones. Through such a procedure, the relations of power and control in the instructional
and regulatory contexts of the pedagogical practices experienced by teachers and
students of the PROEJA courses at IFSul — Campus Pelotas were analyzed. From the
systematization of these analyzes, the research revealed a relationship of horizontal
pedagogical communication, in which teachers and students, as knowledge subijects,
carry out a pedagogical change in favor of success in the inclusion of young and adult
students, construction workers. It also presented the elements favorable to students'
learning, among them: the pace of acquisition of learning that meets their needs; the
clarification of the evaluation criteria and the indication of what is missing in the
legitimate text to be produced as a result of their learning; a strong relationship
between school-community, in which the experiences and previous knowledge of the
student-workers in the training area are used as motivation and support so that the
academic knowledge can be better learned; open communication between teachers
and students and between the different students; and the sharing of spaces and
materials.

Key-words: pedagogical communication, pedagogical practice, learning, PROEJA,
youth and adult education, technological and professional education.
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1. Introducéao

A produgdo dos processos de aprendizagem de estudantes jovens e adultos
trabalhadores constitui-se o tema central desta pesquisa, tendo como campo
investigativo a comunicagao pedagogica nos Cursos Técnicos Integrados de Nivel
Médio — modalidade EJA do Instituto Federal Sul-rio-grandense (IFSul) — Campus
Pelotas. Os Cursos compdem o Programa Nacional de Integracdo da Educagao
Profissional a Educagao Basica na Modalidade de Educacédo de Jovens e Adultos
(PROEJA) que se constitui como politica educacional que busca a ampliagdo de
oportunidades de inclusdo social de jovens e adultos com trajetérias escolares
descontinuas, por meio de uma formacgao integral de trabalhadores que Ihes confere
a escolarizagao de nivel médio e a profissionalizacdo (BRASIL, 2006).

Os cursos técnicos integrados na modalidade EJA s&o ofertados na instituigao
desde 2007. Atualmente, sdo ofertados dois cursos na area da construgéo civil. O
Curso Técnico em Execucdo, Conservacao e Restauro de Edificacbes e mais
recentemente, o Curso Técnico em Edificacdes. A pesquisa sera desenvolvida nestes
dois cursos.

A primeira turma do PROEJA foi implantada, na area de Informatica, e desde
entdo, o IFSul — Campus Pelotas enfrenta o desafio de garantir aos estudantes da
EJA sua exceléncia na formagdo de educagdo profissional. Enquanto
professora/pedagoga do IFsul — Campus Pelotas, participo dos processos de
construcdo dos desenhos curriculares para os cursos do PROEJA, das reunides
pedagogicas e dos conselhos de classe.

No ano letivo de 2010, o projeto do Curso Técnico em Execugéo, Conservagao
e Restauro de Edificagdes foi construido apdés um longo processo de estudos e
negociacgdes tendo por base as demandas da cidade e da regidao quanto ao recorte
profissional, as experiéncias do IFSul referentes a area da construcido civil e ao
PROEJA. A estrutura curricular do referido curso é de trés anos e meio (2.625 horas),
estando com duas turmas formadas e uma em andamento.

Ja na construgao do projeto pedagdgico do Curso Técnico em Edificacoes,
construido no ano de 2015, foi possivel agregar a experiéncia e conhecimento advindo
da integralizagcdo do Curso Técnico em Execug¢do, Conservacdo e Restauro de
Edificagdes. A estrutura curricular deste segundo curso na area da construcao civil &
de quatro anos (3.000) estando com sua primeira turma em andamento, a qual

ingressou no ano de 2016.
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Estes cursos tém como foco estudantes jovens e adultos com uma faixa etaria
mais elevada, maior tempo afastados da escola, com ensino fundamental concluido e
com vivéncias ou experiéncias na area da construcao civil. Trata-se de estudantes
trabalhadores sem qualificagdo profissional, com baixos salarios, que viveram
histérias de fracasso escolar, geralmente, porque ndo tiveram acesso a escola na
idade regular, ou porque dela evadiram para buscar a sua subsisténcia. Para estes
estudantes o retorno a escola, por meio do PROEJA, numa Instituigdo Federal com
reconhecida trajetéria no de ensino profissional, podera significar uma melhor
qualidade de vida e de trabalho.

Estes projetos apresentam-se como um desafio politico e pedagdgico, pois
inserem-se no reconhecimento do direito igualitario e de todos a uma educacéao
publica, gratuita e de qualidade e da garantia das condi¢des plenas deste direito, ou
seja, que os estudantes oriundos das camadas populares e trabalhadora, entrem na
escola e nela possam permanecer e aprender. Trata-se da superacao da perspectiva
de assegurar o acesso a esses estudantes como possibilidade de escolarizagao e
profissionalizacao, para a perspectiva de garantir o acesso a que eles tém direito, ou
seja, a uma educacgao de qualidade para todos.

A construcdo destes projetos baseou-se, especialmente, na proposta na qual a
formacdo de nivel médio é integrada a formagédo profissional. Assim, busca a
capacitacao do estudante, culminando na sua inser¢do no mundo do trabalho com
competéncia para emancipa-lo como sujeito e cidadao (PC, 2011), fundamentado nos
principios da politecnia, articulando trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura. Admitindo
o trabalho como principio educativo (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2005), tais
projetos pretendem a formagdo humana, na qual o acesso aos conhecimentos
cientificos e tecnolégicos produzidos historicamente pela humanidade seja integrado
a uma formacao profissional de sujeitos que se pensam enquanto trabalhadores,
capazes de compreender e transformar o mundo que os cerca.

Para tanto, no processo de organizagao do conhecimento escolar destes cursos,
os professores estavam diante do desafio de construir uma proposta pedagodgica
diferenciada, que tomasse a realidade de vida e de trabalho dos estudantes, seus
saberes e suas experiéncias como indicativo para a composi¢cao curricular. Neste

processo, discutiram e (re)estruturaram os programas das diferentes disciplinas que
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compdem as quatro areas de conhecimento do curso!, buscando aproximagdes de
conteudos especificos destas disciplinas com a formagao pretendida como forma de
qualificar a compreensao e o desenvolvimento dos conhecimentos escolares. E ainda,
por dentro da estrutura disciplinar do curriculo, os professores e os estudantes
planejaram atividades integradas para o componente curricular chamado de Projeto
Integrador, referente ao primeiro curso e Oficinas de Aprendizagens, referente ao curso
mais recente. Estes componentes curriculares constituem-se como um espago aberto
na estrutura curricular, e foi concebido para propiciar a construgdo coletiva de
conhecimentos a partir da socializagdo de diversos saberes e da realizagdo de um
trabalho integrado de educadores e estudantes, por meio de diferentes conteudos, tanto
da formacgao geral como da formagéo profissional.

Outro desafio no processo de organizacdo do conhecimento escolar foi a
criagao e o planejamento da disciplina de Materiais, Técnicas e Patologias e Praticas
Construtivas. Trata-se de uma disciplina que envolve diferentes professores no
planejamento e desenvolvimento de aulas tedrico/praticas para o estudo e
experimentagdo dos materiais utilizados em técnicas construtivas e dos
procedimentos e praticas aplicadas a execucado das técnicas construtivas. Este
componente curricular foi pensado para quebrar a légica da separagao entre teoria e
pratica durante todo percurso formativo dos estudantes.

Portanto, trata-se de movimentos contrarios ao modelo tradicional de ensino e
a organizagao do conhecimento escolar instituido na escola. Sao processos lentos e
continuos, feitos no cotidiano das salas de aula, das reunides semanais e dos
encontros casuais entre colegas de trabalho. Neles, sdo construidas coletivamente
propostas em direcdo ao curriculo integrado. Em cada reestruturagéo curricular é
possivel perceber avangos nesta perspectiva, aumentando espagos abertos para a
articulagdo de conhecimentos que possibilitem a construgdo de aprendizagens
significativas.

Em se tratando de cursos criados para atender o publico da EJA, que trabalha
Ou que possui alguma experiéncia na area da construcdo civil, a proposta
metodoldgica compreende a construgao de praticas pedagodgicas que valorize as suas
experiéncias e conhecimentos e os coloquem em relagdo com os conhecimentos

escolares.

1 Linguagens, Cadigos e suas Tecnologias; Ciéncias Humanas e suas Tecnologias; Ciéncias
da Natureza, Matemética e suas Tecnologias; Edificagfes.
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Nesta perspectiva, € preciso superar 0s equivocos que envolvem a questao da
igualdade e da diferencga presente na defesa de uma sociedade mais justa e igualitaria.
Nao podemos abandonar a compreensao de que os estudantes trabalhadores dos
Cursos Técnicos na area da construgao — forma integrada — modalidade EJA, néo se
apropriardo dos conteudos escolares, mais especificamente, os conteudos das
disciplinas da formacéo geral, como os jovens originarios da classe média, maioria
dos estudantes dos demais cursos do Campus, os quais dominam os codigos
escolares. Tampouco, podemos abandonar a perspectiva de que os estudantes
trabalhadores da EJA se apropriardo, com maior facilidade do que os jovens
estudantes da classe média, dos conteudos das disciplinas técnicas, e dependendo
da intensidade da articulagdo destes conteudos com os das disciplinas da formagao
geral, terdo maior ou menor dificuldade para apreendé-los. Trata-se de compreender
que a igualdade de oportunidades e direitos pressupde a aceitagdo das diferengas
individuais e culturais. Parafraseando Oliveira (2013) a igualdade n&o pode ser
pensada como “‘mesmidade”, mas sim como base de superagdo dos processos
discriminatérios, ela precisa incluir o direito a diferenca sem que esta seja
transformada em desigualdades.

Logo, minha mobilizagdo para este estudo esta em compreender como as
relagbes na comunicagdo pedagogica podem favorecer o0s processos de
aprendizagens dos estudantes oriundos da classe trabalhadora no percurso de
escolarizagao e formacgao profissional.

Na condicdo de professora-pedagoga do PROEJA tenho testemunhado o
quanto a convivéncia com os estudantes-trabalhadores da EJA, tem levado os
profissionais envolvidos com este trabalho, a compreenderem suas diferencas
individuais e culturais, desconstruindo visdes estigmatizadas em relacdo a este
publico. O trabalho cotidiano com estes estudantes, com suas histérias de vida, e
principalmente, com o interesse e comprometimento demonstrados em relagdo aos
seus processos de aprendizagens, vem mobilizando os professores a repensarem o
curriculo e as praticas pedagdgicas na perspectiva da articulagdo de saberes e
conhecimentos que possibilitem aprendizagens significativas, qualificando os
processos de ensinar e aprender.

Compreendo que a realizagéo deste trabalho fundamenta-se no compromisso
desse grupo de professores com a formacéo integral de estudantes-trabalhadores da

EJA, mas acredito que se fundamenta, essencialmente, no desafio, cotidiano, de
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ensinar um publico diferenciado. Trata-se de ensinar provocando aprendizagens
significativas a trabalhadores com experiéncia e conhecimentos na area da
construcao civil, que na condicao de estudantes buscam a escolarizagcdo de nivel
médio e agregar novos aprendizados no processo de profissionalizagao.

Logo, meu campo investigativo é a comunicagcdo pedagdgica dos Cursos
Técnico Integrado de Nivel Médio — modalidade EJA. Os sujeitos da comunicagéo
pedagogica se enxergam e se complementam? A organizagdao do conhecimento
escolar do curso investigado propicia o desenvolvimento de praticas pedagdgicas que
dialogam com os diferentes conhecimentos que circulam na escola? A comunicagao
nas relagdes pedagogicas possibilita aprendizagens significativas? Que aspectos da
comunicagao pedagogica potencializam os processos de ensinar e aprender? Sao
questionamentos relacionados a organizagdo do conhecimento escolar e ao
desenvolvimento de praticas pedagdgicas com potencial para melhorar as
aprendizagens dos estudantes jovens e adultos trabalhadores da construgao civil que
estdo no foco desta investigagao.

Sendo assim, apresento como problema desta pesquisa a seguinte questao:
que elementos da comunicagdo pedagogica sao favoraveis a aprendizagem dos
estudantes jovens e adultos trabalhadores dos Cursos do PROEJA no IFSul — Campus
Pelotas?

Como forma de responder este problema, o objetivo geral deste estudo é
analisar nas praticas pedagdgicas dos Cursos do PROEJA no IFSul — Campus Pelotas
caracteristicas que contribuam para que os estudantes jovens e adultos,
trabalhadores da construcédo civil, alcancem aprendizagens significativos a formagéao
profissional.

Para orientar a investigacdo que estou propondo, estruturei alguns objetivos
especificos:

v' Caracterizar as relagbes no contexto das praticas pedagoégicas dos
Cursos do PROEJA;

v' Descrever a relacdo de comunicacdo pedagogica estabelecida entre
professores e estudantes dos Cursos do PROEJA.

v' Destacar caracteristicas das relacGes estabelecidas nas praticas
pedagogicas, favoraveis a aprendizagem de estudantes jovens e adultos
trabalhadores da construcao civil;

Para o desenvolvimento deste estudo, estruturei o projeto de pesquisa em cinco
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capitulos.

No segundo capitulo, especialmente por meio dos autores Frigotto, Ciavatta e
Ramos (2005), Rummer (2007), Moura (2007, 2010), Lima Filho (2010), Moll (2010) e
Machado (2011), abordo o debate acerca da trajetéria do PROEJA criado pelo governo
federal, no ano de 2005. Foi criado com a pretensao de transforma-lo em politica
publica perene, voltada para inclusdo social do amplo contingente de jovens e adultos
cerceados do direito de concluir a educagao basica e de ter acesso a uma formacao
profissional de qualidade.

Apresento alguns estudos desenvolvidos neste ambito como o de Franzoi,
Silva e Costa (2013), Saracol, Lima e Galiazzi (2014) e Vitorette (2015) para discutir
0s movimentos da trajetéria desta politica educacional, especialmente na Rede
Federal de Ensino, apontando contradices, tensdes, avangcos e retrocessos nos
textos e contextos da sua formulacdo, implantacdo e implementacdo. Exponho
as criticas que tem se feito em torno da mudanca de foco das ac¢des indutoras da
politica de formacdo dos trabalhadores por parte do governo federal, a qual tem
esvaziado precocemente o PROEJA. Também destaco a importancia da
valorizacdo e do fortalecimento das instituicdbes e dos sujeitos que se desafiam,
cotidianamente para continuarem ofertando o PROEJA na luta, para que o
PROEJA seja assumido, nos Institutos Federais, como escolariza¢céo do publico da
EJA, na afirmacao do direito a educacéo de jovens e adultos trabalhadores.

No terceiro capitulo abordo o surgimento dos Cursos do PROEJA investigados
nesta pesquisa. Apresentando seus fundamentos, principios e objetivos. Retomo a
trajetéria do PROEJA no IFSul — Campus Pelotas, apresentando as parcerias
estabelecidas para o enfrentamento dos desafios e dos limites na construcdo dos
projetos dos cursos técnico integrado de nivel médio para o publico da EJA. Descrevo,
minuciosamente, o trabalho coletivo para construcao dos dois projetos investigados, o
do Curso Técnico em Execucao, Conservacdo e Restauro de Edificacdes e o do Curso
Técnico em Edificacbes. Exponho o processo desgastante para inclusdo do Curso
Técnico em Execucdo, Conservagdo e Restauro de Edificagbes no catélogo nacional
dos cursos técnicos de nivel médio e a sua recusa por parte do governo federal. Por
fim, destaco os avancos conquistados em cada projeto novo para 0 PROEJA, em
direcdo ao curriculo integrado e em fazer desta politica educacional uma experiéncia
escolar humanizadora. Para tanto, busco referéncias no Projeto Politico Institucional e

nos Projetos dos Cursos investigados.
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O quarto capitulo desta pesquisa, intitulado “Curriculo e Conhecimento”, esta
dividido em trés secdes. Na primeira secdo abordo o curriculo sobre diferentes
perspectivas tedricas utilizando Apple (1989), Silva (2005, 2009), Moreira (2000, 2001),
Kleibard (2011) e Lopes e Macedo (2011, 2012) para elucidara discussdo e a
problematizacdo em torno da definicdo de qual conhecimento deve compor o curriculo
escolar e de como ele deve ser socializado nas escolas.

Considerando que a caracteristica fundamental da politica educacional
subjacente ao PROEJA é a integracdo curricular, compde a segunda secao deste
capitulo a discussédo acerca de diferentes modalidades de integragdo curricular.
Buscarei elementos nas abordagens tedricas do campo do curriculo para articular com
a Pedagogia Mista, discutida no capitulo anterior, na intencao de melhor compreender
como foi organizado o conhecimento escolar visando a integracdo curricular. Neste
ambito, os autores estudados foram Santomé (1998), James Beane (2002, 2003),
Paraskeva, Hypolito e Gandin (2004) e Sacristan (2013).

J& na terceira secdo do quarto capitulo retomo 0s principios e concepcdes que
fundamentam o PROEJA com vista a uma educacdo que assegure 0s interesses
de trabalhadores, destacando as orientacdes para a organizacdo de um curriculo
integrado em consonancia com o0s pressupostos da EJA. Para tanto, além do
Documento Base (2007), me apoio nos estudos de Arroyo (2005), Cury (2008) e
Machado (2010).

O quinto capitulo constitui-se no marco teérico que embasara as analises e
reflexdes deste estudo. Neste capitulo apresento o estudo desenvolvido por Morais
e Neves (2009), a partir da teoria do discurso pedagoégico de Bernstein (1996),
gue apresenta uma rigueza de conceitos para a compreensdo do papel de
diferentes praticas pedagogicas no processo de reproducdo cultural e social.
Sustentadas na teoria de Bernstein, as autoras apresentam um modelo de pratica
pedagdgica intitulada de Pedagogia Mista, o qual possui caracteristicas sociolégicas
capaz de propiciar aos estudantes provenientes das classes populares uma
gualificacdo da aprendizagem sem perder o rigor cientifico. Morais e Neves
esclarecem que esta modalidade pedagdgica seria uma mediacdo entre 0 modelo
de ensino tradicional e o progressista, seria uma mediagéo na localizagao do poder
e do controle na relacdo pedagdgica entre professor e estudante.

Para as autoras, embora se tenha partido do pressuposto de que o

conhecimento da escola deva ter maior estatuto do que os conhecimentos do dia a dia
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dos estudantes entende-se que seus processos de aprendizagens poderiam ser
qualificados se deixar entrar na escola 0os seus saberes e vivéncias. Neste sentido,
atentam para a necessidade de se estudar com maior profundidade as caracteristicas
da pratica pedagogica referente a relacao escola-comunidade.

Apoiada na teoria do discurso pedagogico de Basil Bernstein, especificamente
nas caracteristicas socioldgicas do modelo de pratica pedagdgica mista apresentado
por Ana Maria Morais e Isabel Neves, buscarei compreender como se da a
comunicacéo pedagodgica nos cursos do PROEJA do IFSul — Campus Pelotas e quais
elementos das praticas pedagodgicas sao favoraveis as aprendizagens dos estudantes
jovens e adultos trabalhadores.

Por fim, no sexto capitulo, apresento os caminhos metodolégicos deste estudo
caracterizando-o como um estudo de caso de abordagem qualitativa (BOGDAN;
BIKLEN, 1994 e LUDKE; ANDRE, 1986). Nesta perspectiva, explicito os critérios
de escolha dos sujeitos da pesquisa, 0s instrumentos que serdo utilizados para a
coleta de dados e alguns movimentos ja realizados nas analises. Fundamentada
em Bardin (1977), apresento como procedimento metodoldgico a ser utilizado para
andlise dos dados, a andlise de conteudo e, assim, indico como pretendo
analisar as acbes pedagodgicas desenvolvida nos Cursos do PROEJA a partir da
abordagem teérica que compde o quarto capitulo.

Por fim, apresento o cronograma de trabalho e as referéncias utilizadas.
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2. O Cenario Atual Do PROEJA

O PROEJA foi instituido em decorréncia da publicacdo do Decreto n.°
5.154/2004, efetivado pelo governo Lula, que retomou a possibilidade de ofertar
cursos de nivel médio na forma integrada a educacao profissional, revogando o
Decreto n.° 2.208/1997 que havia separado o ensino médio do ensino técnico.
Precedeu a promulgacéo deste decreto uma série de debates, nos quais setores das
forcas progressistas mobilizaram-se e retomaram a discussdo em defesa da escola
unitaria de formacéo politécnica e omnilateral dos trabalhadores, derrotada na década
de 80, na disputa do projeto da LDBN. Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005), destacam
gue a formulagéo do Decreto n° 5.154/2004 se fez numa complexa correlacéo de
forcas dentro de um espaco de democracia restrita, e que, embora, no seu texto tenha
ficado mantida a possibilidade de ofertar o ensino médio na forma concomitante e
subsequente, 0 mesmo precisa ser interpretado como um ganho politico.

Desta série de debates que precederam a promulgacdo do Decreto n.°
5.154/2004, suscitaram reflexdes e analises importantes que levaram ao
reconhecimento da necessidade do Estado possibilitar aos jovens e adultos brasileiros
a escolarizacdo de nivel médio vinculada a profissionalizacdo. Isto decorre do
entendimento da falta de condigcbes favoraveis a concretude da profissionalizagao
apds uma sélida educagao basica, uma vez que a sociedade brasileira possui um dos
maiores quadros de exclusdao social do mundo, levando os filhos da classe
trabalhadora, precocemente, complementar a renda familiar ou buscar o proprio
sustento (KATREIN, 2012). Com isso, surge a necessidade de aproximar duas
modalidades que tiveram trajetorias distintas na histéria da educagdo brasileira, a
Educacao Profissional (EP) e a Educacao de Jovens e Adultos (EJA).

Franzoi, Costa e Silva (2013) destacam que algumas experiéncias de
articulagdo da Educagao Profissional a EJA, desenvolvidas na década de 90, no
ambito dos movimentos sociais, contraditoriamente inseridas no Plano Nacional de
Formacgéo Profissional (PLANFOR)?, serviram de inspiragdo para o governo na
formulacdo do PROEJA. Mais especificamente, o Projeto Integrar, desenvolvido pela
Confederacdo Nacional dos Metallrgicos (CNM) da Central Unica dos Trabalhadores

(CUT), que na formagéo de trabalhadores articulava formagéo geral e qualificacao

2 O PLANFOR foi um Programa criado pelo governo Fernando Henrique Cardoso, em 1995,
com o objetivo de qualificar trabalhadores para atuagdo no mercado de trabalho. O programa também
abarcava projetos que associavam a educacéo profissional com a certificagao.
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profissional, com certificacdo em cada nivel de ensino, concedidas especialmente
pelos Centros Federais de Educagéo Tecnoldgica (CEFETS), hoje, Institutos Federais
de Educacéao Ciéncia e Tecnologia (IFETSs).

O PROEJA surge entao, com dupla finalidade

de enfrentar as descontinuidades e o voluntarismo que marcam a modalidade
EJA no Brasil e de integrar a educagéo basica uma formagao profissional que
contribua para a integragdo socioecondémica de qualidade do coletivo de
jovens e adultos (MOURA, 2007, p.22).

Para tanto, o governo abre a sua rede de ensino para EJA, publicando a
Portaria 2.080 de 13 de junho de 2005, na qual estabelece as diretrizes para oferta
dos cursos de educacéao profissional integrados ao ensino médio na modalidade EJA.
Esta portaria normatizou a carga horaria destes cursos e instituiu um percentual
minimo obrigatorio das vagas que deveriam ser direcionadas ao publico da EJA. Este
percentual era de disponibilizar, ja no ano de 2006, 10% das vagas oferecidas no ano
de 2005 e 20% no ano de 2007.

Gestores dos entdo CEFETs questionaram o fato da Portaria n.° 2.080/2005
estar em desacordo com o Decreto n.° 5.224/2004, o qual conferia a estas Instituicbes
de Ensino, autonomia administrativa, financeira e pedagogica. Tal situacdo acarretou
ambiguidade ja na geracao do PROEJA (VITTORETE, 2015). Contudo, doze dias
apos a publicagao desta portaria, 0 governo ratifica o seu conteudo, na publicagdo do
Decreto n.° 5.478/2005 que cria o Programa de Integracdo da Educacéo Profissional
Técnica de Nivel Médio na Modalidade de Educacao de Jovens e adultos (PROEJA),
no ambito do ensino médio, exclusivamente nas Instituicbes da Rede Federal de
Educacao Profissional e Tecnologica (RFEPT)S.

Merece destaque o tamanho do desafio que estes dispositivos legais colocaram
a RFEPT.

Se nos atemos ao embate politico gerado no &mbito da legislacao entre as
forgas da sociedade civil e do Governo, observamos que, além de retomar a
oferta da Educacao Profissional integrada a Educacdo Basica pelo Decreto
5.154/04, cria-se a possibilidade e a obrigatoriedade de a Rede ofertar a EJA
pelo Decreto 5.478/05, nessa mesma perspectiva (SCOPEL; OLIVEIRA,;
FERREIRA, 2014, p. 48).

A partir deste movimento, o PROEJA inscreveu-se na historia da Educacao Brasileira
como uma politica educacional inovadora. Ele abriu o0 caminho para busca de sentidos

mais humanos a escolarizacéo e profissionalizacao de estudantes jovens e adultos, a

3 Compbem a RFEPT, os Centros Federais de Educacao Profissional e Tecnologica (CEFETS),
as Escolas Agrotécnicas Federais (EAFs), as Escolas Técnicas Federias (ETFs) e Escolas Técnicas
vinculadas as Universidades Federais.
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partir da construcdo de um projeto pedagdgico na perspectiva da formacgéo integral
de trabalhadores, materializado em ofertas de cursos técnicos integrados de nivel
meédio na modalidade EJA, em Instituicdes de exceléncia na formacdo da educacédo
profissional do pais. Parafraseando Machado (2011), a partir de entdo, esta posto o
desafio de manter esta exceléncia no acolhimento de um publico diferenciado ao
que estavam acostumados a trabalhar. Trata-se do puablico da EJA, que a partir
destes dispositivos legais, passou a ter assegurado o direito ao ingresso nestas
Instituicdes.

Neste contexto, varias questdes foram levantadas e tencionaram os debates
em relacdo a forma de implantacdo e ao conteddo da normatizacdo do PROEJA. A
primeira critica foi em relacdo a imposi¢do do Programa sem um dialogo mais aberto
com as instituicdes e com os sujeitos desafiados a implementacdo do mesmo. A carga
horaria méxima fixada para os cursos nesta modalidade também foi questionada, bem
como a obrigatoriedade de 10% das vagas para os cursos do PROEJA, em instituicdes
gue, na maioria dos casos, ndo tinham experiéncia de trabalho com a EJA. As
Instituicbes que possuiam experiéncias, ndo o faziam na perspectiva do curriculo
integrado, restringiam-se basicamente ao ensino médio propedéutico e a experiéncias
com projetos de elevagdo de escolaridade e qualificacdo profissional, por meio de
convénios com empresas e centrais sindicais.

Dentre estas criticas, outro aspecto problematico apontado por Rummert (2007,
p.44) foi o “fato de o Programa ter sido implementado sem as necessarias medidas
de suporte compativeis como uma politica publica” uma vez que somente seis meses
apos a publicacdo do decreto que o implantou é que foi constituido um grupo de
trabalho para a elaboracéo do documento base referéncia para PROEJA.

Assim, no segundo semestre do ano de 2005 a Secretaria de Educacgao
Profissional e Tecnolégica SETEC/MEC, promoveu debates com as Universidades,
com os Conselhos do Ministério da Educacao e do Trabalho, bem como realizou
oficinas pedagdgicas para os gestores dos IFs com vistas a capacita-los na
implantacao do PROEJA. Estes encontros constituiram-se como espago de analise,
reflexao, questionamentos e criticas, principalmente no que diz respeito a forma como
o Programa estava sendo implantado.

Durante este processo a equipe da SETEC sofreu alteracdo. Um novo grupo
de trabalho produziu a primeira versdo do Documento Base do PROEJA em 2006,

revisado em 2007 que serviu de referéncia para os debates e organizagao dos projetos
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de integracdo da educagao basica na modalidade de Educacéo de Jovens e Adultos.
Este novo grupo foi composto por diferentes especialistas, representantes dos
CEFETSs, das EAFs, das Escolas Técnicas vinculadas as Universidades Federais, das
secretarias SETEC e SECAD e de pesquisadores da Educacao de Jovens e Adultos
e da Educacgao Profissional.

As reformulacdes estabelecidas neste processo foram acolhidas pelo Ministério
de Educagcao (MEC), que revogou o Decreto n.° 5.478 de 25 de junho de 2005,
promulgando o Decreto n.° 5.840 de 13 de julho de 2006, o qual alterou a
denominagdo do PROEJA para Programa Nacional de Integracdo da Educacao
Profissional com a Educagdo Basica na Modalidade de Educacdo de Jovens e
Adultos, ampliando e reformulando algumas das suas caracteristicas fundamentais e
os Documentos Base do PROEJA?, publicados em 2007. Grande parte dos autores
referenciados neste texto compreendem que a implementagdo do Programa
aconteceu, de fato, neste momento.

Para Batista (2015) o caminho percorrido pelo Proeja, especificamente apods
este segundo momento, que resultou na sua implementagao, tem um diferencial em
relagdo a outros programas e politicas que via de regra sdo gestados em gabinetes.

O autor compreende que

o PROEJA é uma excegdo, por conseguir, através das contradigbes e
disputas do seu contexto histérico, romper com uma imposigéo verticalizada
e se construir, ou se reconstruir, em meio a intensos dialogos com os atores
(BATISTA, 2015, p. 192).

Diante do exposto, o novo decreto além de fixar as cargas horarias minimas
para o PROEJA, deixando por conta da autonomia das instituicbes ofertantes a
definigdo da carga horaria dos percursos formativos de seus estudantes, apresenta

outras alteracdes que ampliam

o horizonte de atuagdo do ensino médio para educagdo basica (niveis
fundamental e médio), da rede federal para sistemas publicos de ensino e
para o sistema S, além de passar a admitir a possibilidade de sua oferta na
forma Concomitante, considerando-se (conforme o decreto 5.154/04) as
oportunidades educacionais das diferentes realidades do pais e a
manuteng¢do dos principios de uma educacéo integral (MOLL, 2010, p. 133).

4 Em 2006, foi a consulta publica o primeiro documento-referéncia do PROEJA e foram
produzidos mais dois documentos- referéncia. Estes documentos bases foram publicados em 2007, a
saber: PROEJA: Educacgédo Profissional Técnica de Nivel Médio/ensino médio; PROEJA: formacéao
inicial e continuada/ensino fundamental; PROEJA: educacédo profissional e tecnolégica integrada a
educacédo escolar indigena.
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Com a sua abrangéncia ampliada, possibilita 0 acesso a educagao basica e a
profissionalizacdo a um numero maior de jovens e adultos que ndo tiveram direito de
concluir a educacgao basica ou foram excluidos do sistema formal de ensino. O
PROEJA, dessa forma, apresenta-se como um Programa inovador com perspectiva
de contribuir para a construcdo de uma nova realidade educacional brasileira e assim
constituir-se como politica publica de inclusédo social.

Contudo, Batista (2015) destaca que a obrigatoriedade de oferta de vagas
recaiu somente as instituicbes da rede federal de ensino, uma vez que, dentro do
pacto federativo, precisa ser respeitada a autonomia relativa dos sistemas estadual e
municipal de ensino, bem como, em uma sociedade liberal existem determinacdes
que nao podem ser feitas a rede privada de ensino. Neste sentido, ficou mantida a
determinacao de que as instituicbes da rede federal ofertassem, no ano de 2006, 10%
das vagas de ingresso para os estudantes jovens e adultos com o ensino fundamental
completo, com idade superior a 18 anos, nos cursos integrados de nivel médio na
modalidade EJA.

Com a proposi¢cao de integrar o ensino médio a educacgao profissional na
ampliagdo de oportunidades de inclusdo social de jovens e adultos, com a
obrigatoriedade de oferta de vagas nas Instituicdes da Rede Federal, o PROEJA
institui-se como "uma iniciativa pioneira, que ndo encontra precedentes na historia da
educacao brasileira” (LIMA FILHO, 2010, p.114).

Logo, ao longo dos anos de 2006 e 2007, foi desenvolvido um conjunto de leis,
decretos e portarias que constituiram “as bases para que o PROEJA se inserisse no
contexto educacional brasileiro como uma ag¢ao permanente, baseado no dialogo com
os atores e setores envolvidos” (MOLL, 2010, p.134).

Um dos documentos que procederam ao texto normativo do Programa foi o
Decreto n.°6.095/2007 que estabelece as diretrizes para a constituicdo dos IFs, o qual
determina, no segundo paragrafo, do Artigo 4°, a criagao de oferta de vagas no ambito
do PROEJA nos Institutos Federais. E ainda, no Artigo 5°, determina a aplicagao de
50% da sua dotacado orcamentaria na educacéao profissional técnica de nivel médio,
prioritariamente, em programas integrados ao ensino regular; nos cursos de formagao
inicial e continuada de trabalhadores e, no PROEJA, nos cursos e programas de
formacao inicial e continuada de trabalhadores e de educacéo profissional técnica de

nivel médio.
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Neste movimento de articulagdo de bases legais para efetivagado do Programa,
encontra-se a Lei n.° 11.741/2008 que reorienta a LDBN, no sentido de redimensionar,
institucionalizar e integrar as agdes da educacéao profissional e técnica de nivel médio,
da EJA e da Educacgao Profissional Tecnolégica. Essa lei viabilizou a modificagdo do
paragrafo terceiro, do Artigo 37, da LDBN garantindo o conteudo do PROEJA com a
seguinte proposicdo: “§ 3° A Educacdo de Jovens e Adultos devera articular-se,
preferencialmente, com a Educacao Profissional, na forma do regulamento”. Neste
caminho legal que se abre para integragao da EP a EJA vale destacar as observagoes

de Batista, (2015).

Essa garantia legal de integragdo nunca tinha acontecido anteriormente. Se
a partir de 1996 tivemos uma LDBN que dedicou uma segao exclusiva para
EJA, agora temos, nesta mesma LDBN, a previsdo de que a EJA devera ser
oferecida, “preferencialmente”, de forma integrada com a educagéo
profissional (BATISTA, 2015, p.194.).

Paralelo a essa proposicéo, no intuito de assegurar a entrada da EJA na Rede
Federal a partir da integragdo com a educagao profissional, o MEC incorporou
dispositivos na Lei n.° 11.896/2008 que instituiu a Rede Federal de Educacéao
Profissional, Cientifica e Tecnoldgica e criou os Institutos Federais de Ciéncia e
Tecnologia. Assim, ficou determinado nos Artigos 7°(alinea |) e 8° que 50% das vagas
dos IFs sejam ofertadas para ministrar Educacgao Profissional técnica de nivel médio
para os concluintes do ensino fundamental e para o publico da Educacao de Jovens
e Adultos.

Dessa reserva de vagas indicada na lei de criacao dos IFTs, nao foi explicitado
um quantitativo de vagas para o publico da EJA. Sendo assim, permaneceu a
indicagao de ofertar, no ano 2006, 10% do total das vagas oferecidas em 2005, e de
que as Instituicdes deveriam planejar a ampliagdo dessa oferta a partir do ano de
2007.

Diante do exposto, as vagas destinadas ao PROEJA possibilitaram o acesso
de estudantes da EJA na RFEPT, mas ndo se constituiram na ampliagdo de vagas
para atender a demanda da sociedade brasileira. Rummert (2007) enfatiza que para
atender o publico da EJA, foram deslocadas vagas ja existentes ao atendimento de
estudantes em outras modalidades. Vale destacar, que embora o ensino médio
integrado venha sendo implantado na rede federal de ensino desde 2005, a ampliagao
dessa oferta tem se dado timidamente. Além disso, com o plano de expansao da
Educacdo Profissional implantado pelo governo Lula a RFEPT vem sofrendo
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transformacgdes®, ampliando sua estrutura fisica e as suas atividades educacionais.
Com isso, no contexto de implementagdo do PROEJA tem-se priorizado a oferta de
vagas para 0s cursos superiores de tecnologia, bacharelados e de pés-graduacgéo /ato
e stricto sensu.

Neste sentido, a falta de profissionais e de espago nas suas estruturas fisicas,
acrescida pelos demais fatores acima mencionado, configurou-se como
impossibilidade de aumento de vagas, ndo s6 para o PROEJA, como para os cursos
técnicos integrados destinados aos estudantes egressos do ensino fundamental com
idade escolar regular. Além disso, existia um movimento de resisténcia a ampliagao
de ofertas de Educacéao Profissional para jovens e adultos devido o preconceito de
alguns professores em relagdo a EJA, bem como a opgédo pela comodidade
profissional devido ao fato de estarem ha algum tempo trabalhando com estudantes
egressos do ensino fundamental e/ou ensino médio que passam por um rigoroso
processo seletivo.

Diante deste contexto, até os dias atuais nao se alcangou o percentual de 10%
das vagas exigidas pela SETEC/MEC desde o ano de 2006. Portanto, vale a reflexdo
de Vitorette apud Scopel; Oliveira; Ferreira (2014, p. 49) sobre a responsabilidade
social dos Institutos Federais, de ndo assumirem o PROEJA como oferta de
escolarizagao dos sujeitos da EJA, referente ao direito publico e subjetivo previsto na
Constituicao Federal.

Saracol, Lima e Galiazzi (2014) objetivando identificar as especificidades da
oferta dos cursos do PROEJA, bem como compreender seu movimento,
desenvolveram um estudo sobre esta oferta na RFEPT, especificamente na Regiao
Sul, entre 2006 e 2013. Apontam os autores, que o Brasil esteve proximo deste
percentual exigido das matriculas da RFEPT, somente no ano de 2010, quando atingiu
o indice de 8,5% das matriculas. Desde entdo, destacam uma reducio consideravel
dos indices de matriculas no PROEJA.

Convém salientar, que este movimento de ampliacdo do percentual de
matriculas do Programa, parece caracterizar desdobramentos afirmativos as agdes de
incentivo ao PROEJA desenvolvidas pelo Governo Federal a partir de 2006. Entre elas
destaca-se: a elaboragdo do documento base; a oferta de cursos de especializacao

em parceria com as Universidades Federais; a assisténcia ao estudante PROEJA da

5 No ano de 2008 o Governo Federal transforma a Rede Federal de Educagédo Profissional e
Tecnolégica com a publicacao da Lei 11.896 que instituiu a Rede Federal de Educacéo Profissional,
Cientifica e Tecnoldgica, criando os Institutos Federais de Ciéncias e Tecnologia (IFTs).
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Rede Federal e; o convénio entre a Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior (CAPES) e a SETEC/MEC para estimular pesquisas de diferentes
tematicas associadas a implantacdo e implementacdo do PROEJA subsidiando a
formulacéao de politicas publicas para Educacgéao Profissional integrada a Educacgao de
Jovens e Adultos.

A parceria com as Universidades Federais para a disponibilizagao de cursos de
especializacdo, possibilitou a formacédo de professores envolvidos no processo de
implementagdo do PROEJA, subsidiando-os na construgdo de propostas e para a
atuacdo nos cursos desta modalidade. O lancamento do Edital PROEJA-
CAPES/SETEC n.° 03/2006 possibilitou a participacao de pesquisadores de diferentes
universidades a desenvolverem estudos sobre o PROEJA no intuito de consolidar este
novo campo de conhecimento que nasce da confluéncia entre a Educacao
Profissional, a Educagao Basica e a Educagao de Jovens e Adultos.

Para assisténcia ao estudante PROEJA da Rede Federal®, a SETEC ampliou,
em 2008, o recurso para o estudante carente da educacéo profissional, auxiliando nos
gastos com a alimentacgéao, vale transporte e reprodug¢ao de material didatico buscando
contribuir para a permanéncia dos estudantes nos cursos do PROEJA das Escolas
Federais.

Franzoi, Silva e Costa (2013) compreendem que a ampliagdo do acesso aos
estudantes da EJA a Educacao Profissional, expressos nos numeros de matriculas do
PROEJA na RFEPT entre 2006 a 20117, representam possiveis desdobramentos
destas ag¢des de incentivo ao PROEJA despendidas pelo governo. Observam que das
174.199 vagas oferecidas para Educacdo Basica no ano de 2006, havia 632
matriculas para os estudantes da EJA o que representava 0,36% da oferta. No

entanto, destacam que a partir do ano de 2007, estas ofertas foram aumentando

6 Os recursos da agdo de assisténcia ao estudante PROEJA foram transferidos, no ano de 2011,
para Assisténcia Estudantil, via matriz orcamentéria, compondo o Programa Nacional de Assisténcia
Estudantil (PNAES) instituido pelo Decreto n.° 7.234, de 19 de julho de 2010, que tem por objetivo
viabilizar a igualdade de oportunidades entre todos os estudantes e contribuir para a melhoria do
desempenho académico, a partir de medidas que buscam combater situacdes de repeténcia e evasao,
ou seja, ampliar as condi¢Bes de permanéncia dos estudantes. O PNAES oferece assisténcia a moradia
estudantil, alimentagéo, transporte, saude, inclusao digital, cultura, esporte, creche e apoio pedagdgico.
As acbes sdo executadas pela propria instituicdo de ensino, que deve acompanhar e avaliar o
desenvolvimento do programa.

“FANZOI, SILVA e COSTA (2013) operaram com os dados do Censo/INEP e CAPES, retirados
do médulo publico do SIMEC disponivel em http://painel.mec.gov.br/
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gradativamente, chegando em 2011 a oferta de 15.354 vagas para a EJA,
representando 7,2% do total de matriculas da educacgao basica na RFEPT.

Podemos fazer a mesma observagao com base nos dados apresentados por
Saracol, Lima e Galiazzi (2014) referente ao percentual de matriculas da Educagao
Basica para o PROEJA, na RFEPT, da regido sul, entre 2007 e 2012. Indicam que a
partir de 2007 até 2010 as matriculas para o PROEJA representavam respectivamente
4,3%, 6,4%, 7,4% e 8,5% da oferta. As ofertas comegaram a reduzir a partir de 2011
representando 7,4% da oferta, baixando para 6,6% no ano de 2012. Os autores
assinalam que essa reducgao nas ofertas coincide com o encerramento das acdes de
incentivo ao PROEJA e com o langamento do Programa Nacional de Acesso ao
Ensino Técnico e ao Emprego (PRONATEC)2 no ano de 2011.

Diferentes estudos abordados ao longo deste capitulo salientam que a
mudanca de foco das acgdes indutoras da politica de formacédo dos trabalhadores
jovens e adultos, por parte do governo, tem esvaziado precocemente o PROEJA, mais
especificamente, nos Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia
envolvidos no processo de implementagao, desde sua criagao e implantagao.

Segundo Franzoi, Silva e Costa (2013), o PRONATEC comegou a ganhar corpo
nos Institutos Federais em 2012 em substituicdo ao PROEJA. A énfase que o governo
federal passou a dar ao PRONATEC, enfraquecendo o PROEJA, representa para as
autoras, um retrocesso nas politicas de formagao de trabalhadores. Destacam que
enquanto o acesso dos sujeitos da EJA nos Institutos Federais, por meio do PROEJA,
possibilita uma formacao de qualidade na perspectiva de uma educagao profissional
integral para o mundo do trabalho, os cursos propostos pelo PRONATEC atendendo
as demandas do capital, formam para o mercado de trabalho, por meio de cursos
aligeirados.

Este movimento ambiguo dos governos federais, que por ora fomentam agdes
para a implantagdo do PROEJA que perspectiva uma formagdo humana integral, de
dirigentes, e por outra, fomentam agdes que vao ao sentindo contrario, como é o caso
do PRONATEC, assinala a caréncia e a necessidade de se ter um sistema
educacional no ambito nacional, para que se pense a educacgao brasileira na sua
totalidade (VITORETTE, 2014).

8ei12.513/2011 que institui o Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e ao Emprego.
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Contraditoriamente a base legal, a qual possibilita a constru¢do de um projeto
pedagogico na perspectiva da formagao integral de trabalhadores, a partir de ofertas
de cursos técnicos integrados de nivel médio na modalidade EJA, materializa-se,
dentro do MEC, ou seja, no plano estrutural, a dualidade entre a Educagao Basica, a
Educacéo Profissional e a EJA. Ocorre que a Secretaria de Educacao Profissional e
Tecnolégica (SETEC), a Secretaria de Educagao Basica (SEB) e a Secretaria de
Educacao Continuada, Alfabetizacao e Diversidade e Inclusdo (SECADI) encontram-se
separadas, dificultando a construcdo conjunta de ag¢des na perspectiva de politicas
publicas de Estado.

Essa situacéo fragiliza o discurso da integracao entre a EB, a EP e a EJA tanto
nos textos oficiais quanto nos contextos educativos, caracterizando as contradi¢coes
que circunscrevem a legislacdo educacional brasileira, bem como os desencontros
das ag¢des fomentadas pelo Estado.

No caso do PROEJA, pensado para atender jovens e adultos trabalhadores
cerceados do direito a educacdo Hotz (2011) apud Vitorette (2014) aborda a

necessidade de superagao das divergéncias legais que o orientam. Assim

para que o PROEJA ofereca essas possibilidades a classe trabalhadora, é
preciso que o MEC - Ministério da Educacdo e Cultura — regulamente a
legislagao que o orienta, pois ha divergéncias tedricas inconciliaveis entre as
pretensbes do PROEJA, as Diretrizes Curriculares Nacionais e o0s
Parametros Curriculares Nacionais. E preciso entdo que se estabeleca uma
politica educacional para o ensino médio e a educacéo de jovens e adultos
coerente com as propostas do PROEJA (HOTZ, 2011, p. 65)

Neste contexto, os estudos realizados por Frigotto, Ciavatta, Ramos (2005);
Porto Junior (2008) e Moura (2010) indicam que, embora as transformagdes ocorridas
no mundo do trabalho venham exigindo uma formagcdo mais qualificada de
trabalhadores, ou seja, uma formacéao técnico-cientifica mais abrangente o que tem
sido propiciado a grande parte da classe trabalhadora brasileira sdo programas focais
e contingentes, sao politicas de Educagéao Profissional compensatdrias. Estas acabam
priorizando os conhecimentos tacitos em detrimento dos conhecimentos cientificos,
tecnoldgicos e socio-historicos.

Podemos observar que esta mesma perspectiva permeia a reforma do ensino
médio encaminhada pelo governo Temer mediante medida proviséria (MP746/2006) a

qual, recentemente, foi transformada em lei® pelo Congresso Nocional. Como exemplo,

9 ALei 13.415 de 16 de fevereiro de 2017 que altera a Lei de Diretrizes e Bases Nacionais da Educagéo
de 1996 e outras Leis da area foi publicada no Diario Oficial da Unidao em 17 de fevereiro de 2017.
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destacamos a fragmentagédo do ensino médio contida na lei. Esta, ao dividir o curriculo
em duas partes, uma comum a todos os estudantes, e a outra dividida em cinco
itinerarios formativos, dentre os quais se encontra a profissionalizagdo de nivel médio,
inviabiliza para a maioria dos jovens brasileiros, estudantes dos sistemas publicos de
ensino, uma formagao abrangente com densidade cientifica e critica. Assim, no
intitulado novo ensino médio, a discussao de fundo é antiga, trata-se da reproducao da
divisdo social do trabalho que insiste em se perpetuar na estrutura educacional
brasileira, destinando aos filhos da classe trabalhadora uma formagéo profissional
aligeirada por meio de um curriculo minimo para atender as demandas do capital. Trata-
se de uma educacgao pobre para os pobres.

No entanto, ha pontos de resisténcia que compreendem a Educacao Basica
como direito de todos, incluindo nela a Formacgao Profissional e Tecnoldgica, por meio
de ensino médio integrado na perspectiva da formagdo humana integral.

No caso do PROEJA, Batista (2015) sugere que devemos pensar a integragao
da Educacao Profissional a EJA, proposta no PROEJA, a partir de um exercicio
dialético.

Se ao mesmo tempo ela pode representar mais uma maneira de atender as
demandas de um mercado injusto, ou pelo menos, ndo ser capaz de romper
com essas injusticas na pratica, ela pode também conter elementos de
conquistas de setores da sociedade que lutaram por tal integragéo a partir de
outra concepgao, na qual o trabalho assume dimensdes distintas aquelas
configuradas no modelo capitalista (BATISTA, 2015, p. 201).

E esta concepcdo que fundamenta o direcionamento do Programa. No
Documento Base do PROEJA (2007) a politica de integracdo da EP a EJA opera,
prioritariamente, na perspectiva de um projeto politico-pedagdgico integrado,
fundamentado nos principios da politecnia, articulando trabalho, ciéncia, tecnologia e
cultura, tendo o trabalho como principio educativo. O curriculo nesta perspectiva
refere-se a integracao entre a formagéo geral e a formagao profissional, integrando
teoria e pratica, o saber e o saber fazer. Trata-se de uma integracao epistemoldgica,
de conteudos, de metodologias e de praticas educativas (BRASIL, 2007).

A proposta do curriculo integrado sistematizada neste documento imprime uma
das mais significativas contribui¢des de diferentes especialistas que compuseram,
junto a SETEC/MEC, o segundo grupo de trabalho responsavel pela elaboragao do
Documento Base do PROEJA. Considera-se, assim como Vitorette (2014) que o
PROEJA representa o que houve de mais avangado na Educacéao Profissional no que

diz respeito a sua legislagao, especialmente, o Documento Base, fruto de construgao
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coletivamente, portanto, resultado de correlagdes de forgas objetivando a construgao
de uma educagao que assegure os interesses de trabalhadores.

O PROEJA entao, constitui-se como uma politica educacional que reune
grandes desafios: da superagado do dualismo estrutural entre a formagéo geral e a
formacéo profissional e entre a formagao para o mundo do trabalho e para o mercado
de trabalho; do reconhecimento e valorizagédo das trajetorias, saberes e experiéncias
dos estudantes da EJA; e o de promover, no acesso destes estudantes a escola
profissional regular, um ensino de qualidade.

Portanto, possibilitar a sua construgcdo, desafia ao dialogo trés campos
historicamente desenvolvidos por diferentes itinerarios académicos e politicos: a
Educacao Basica, a Educacao de Jovens e Adultos e a Educacgao Profissional. Essa
aproximacao representa o ineditismo do PROEJA, significa a produgao de um campo
epistemologico, pedagogico e curricular novo. "N&o significa subsumi-los uns aos
outros, mas relaciona-los no plano da reflexdo e da acado educacional e politica"
(MOLL, 2010, p. 134).

Assim, para a ampliacao e qualificagdo de novas oportunidades educacionais
para os jovens e adultos trabalhadores, que ja encontram ou encontrardo no PROEJA
novo /6cus para vida escolar, as diferentes esferas de governo deverdao fomentar
agdes conjuntas entre instituicbes educativas que historicamente pouco dialogaram
entre si. Trata-se entdo, de sair da comodidade institucional e profissional, de abrir-se
a construgcado de novas rotinas escolares, e fundamentalmente, de romper com os
preconceitos de que para EJA “qualquer coisa serve”.

Neste sentido, Moll (2010) destaca trés aspectos que precisam ser
redimensionados nas praticas cotidianas das instituicbes acolhedoras do PROEJA. O
primeiro refere-se ao acesso as Instituicdes de ensino. No caso dos IFs, refere-se a
necessidade de instituir outra forma de acesso que nao os seletivos vestibulares. O
segundo redimensionamento refere-se aos mecanismos de permanéncia. Estes
estudantes precisam ter acesso a todos os espacos no interior das Instituicbes, bem
como bolsas de auxilio para que possam se manter durante todo percurso formativo.
O ultimo trata da relagdo do ensino com 0 sucesso escolar e a garantia da
aprendizagem. Para que os estudantes da EJA entrem na escola, permanegam e
concluam aprendizados e niveis de ensino, € preciso que os professores acreditem
na capacidade de aprendizado desses estudantes. Os professores precisam lancar

um olhar atento a esses sujeitos, reconhecendo suas trajetérias escolares,
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experiéncias de vida e aspiragdes profissionais. Eles precisam acompanhar seus
processos de construcdo de aprendizagens e criar estratégias de retomada de
conteudos estruturantes para essa construgao.

O redimensionamento desses aspectos € imprescindivel para promover no
acesso dos jovens e adultos trabalhadores, uma formagao de qualidade. Garantir a
educacao que o publico da EJA tem direito, no ambito dos Institutos Federais, implica
"reinventar o olhar e as categorias com as quais lemos a educacgao e a histéria do nosso
pais" (MOLL, 2010, p. 138). Portanto, nao € algo pronto para ser efetivado, demanda
escuta dos sujeitos que fazem o dia a dia das instituicdes. E um processo que demanda
"a combinagao da agéo, do saber, da vontade de professores(as) e gestores(as), como
sujeitos de uma historia cotidiana, para construir a afirmagdo do PROEJA como
pedagogia e como politica” (MOLL, 2010, p. 136).

Diante do exposto, percebe-se a complexidade dos desafios a serem
enfrentados para consolidar o PROEJA enquanto politica publica. Com esta
pretensao, desde sua criagdo, o caminho percorrido com vistas a sua consolidacéo
registrou agdes politicas para o financiamento, para a formagao, para a pesquisa e
para a producgao tedrica de um novo campo de conhecimento. Todavia, no movimento
contraditério da politica de Educacéo Profissional do Governo Federal, observam-se
descontinuidades destas acdes, ou melhor, inducdo em propostas opostas aos
avancos politicos que vinham sendo conquistados na formagao de trabalhadores.

No entanto, estes avancgos, limites e possibilidades da institucionalizagdo da
EJA nas escolas profissionalizantes, em especial, nos Institutos Federais foram
investigados por tedricos e pesquisadores sob diferentes perspectivas. Muitos estudos
foram desenvolvidos no campo do curriculo; das politicas; da formagao docente; dos
saberes do trabalho; da evasdao e da sua contra face, o acesso e permanéncia
(MOURA; BARACHO, 2010; LIMA FILHO et al., 2011; SILVA et al., 2011; GODINHO
et al., 2012; MARASCHIN et al., 2012). As analises e reflexdes, frutos destes estudos,
socializadas sob forma de dissertagdes, teses, artigos, capitulos de livros e revistas,
divulgaram e registraram os movimentos desta politica educacional nos diferentes
contextos.

Algumas pesquisas realizadas no ambito do PROEJA apontaram como
processos desafiadores a permanéncia e a conclusdo deste publico nos cursos
ofertados na rede profissional de ensino. Especialmente porque o programa acolhe

sujeitos ha muito tempo afastados dos bancos escolares, desafiando escolas e
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professores que ha muitos anos veem trabalhando com jovens em idade regular a se
enxergarem e construirem uma nova relagéo pedagogica. Estes processos implicam
a construgdo de uma nova cultura escolar e de uma politica de formagao docente.
Sobretudo uma correspondente formagao continuada de professores nos espagos de
trabalho.

Neste contexto, os elevados indices de evasdao das primeiras turmas do
Programa foi um dos primeiros problemas enfrentados pela maioria da rede federal
de ensino. A evasdo constituiu-se assim, foco de investigacdo na busca da
compreensao dos fatores que impediram os estudantes do PROEJA de continuarem
estudando nos IFs. Dentre as diferentes abordagens investigativas, muitos fatores
foram apontados, bem como algumas estratégias para enfrentamento da evaséao
foram socializadas. A reestruturacao dos processos seletivos resultando em etapas
iniciadas com a apresentagdo do curso seguida de pesquisa de realidade e
entrevistas, bem como a organizagéo de diferentes trabalhos de acolhida dos sujeitos
da EJA nas primeiras semanas dos cursos, e ainda a constituicado de uma
coordenagao para acompanhar professores e estudantes, compdem algumas das
estratégias de enfrentamento da evasao, as quais foram socializadas nas pesquisas
supracitadas.

Por outro lado, Saracgol, Lima e Galiazzi (2014) observaram que os elevados
indices de evasao e retengao derivaram do perfil dos primeiros cursos ofertados ao
publico da EJA na RFEPT, ligados a industria, com habilitagdes ancoradas nas bases
cientificas das ciéncias exatas. No entanto, comentam que na medida em que o
Programa foi sendo implementado e os seus resultados conhecidos, o perfil de oferta
dos cursos foram distanciando-se da industria, tomando maior impulso as habilitagdes
ligadas as areas da Gestdo e Negocios, Hospitalidade e Lazer e Informagao e
Comunicagéo.

Essas adequacgdes nas ofertas dos cursos para o publico da EJA incidindo na
diminuicdo dos indices de evasao destes estudantes também foram apontadas por
Vitorrette (2014). A autora destaca que no decorrer do processo de implementagao
dos cursos do PROEJA, nos IFs por ela investigados, os sujeitos envolvidos foram
conhecendo melhor as especificidades e necessidades deste publico, adequando
suas ofertas, bem como seus processos seletivos. A autora elucida que esse
movimento foi diminuindo a evasao e estabilizando a permanéncia dos estudantes,

colocando os cursos do PROEJA no mesmo patamar de evasao dos demais cursos.
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Entretanto, Saracol, Lima e Galiazzi (2014) destacam que o baixo numero de
concluintes do PROEJA evidencia a pouca visibilidade do Programa como politica
para Educagao Profissional. Os dados apresentados pelos autores entre o periodo de
2007 a 2012 mostram que no Brasil, dentre os 65.788 estudantes do PROEJA em
toda a RFEPT, formou-se apenas 7.334 estudantes. Além disso, 0 movimento da
oferta dos cursos do PROEJA investigado pelos autores, caracteriza-se pela redugéo
das ofertas, porque na medida em que as instituicdes abrem novos cursos, outros vao
sendo instintos.

Diante dos fatos, os quantitativos da oferta do PROEJA ndo podem converter
sua formulagao inicial de programa em politica publica. O destino que se cumpriu,
conforme problematizou Lima Filho (2010) foi de uma oferta que nao se fez adequada
a demanda social da imensa populagao de jovens e adultos do pais, porque se limitou
ao atendimento de uma pequena parcela, reiterando a exclusdo da grande maioria
dos sujeitos da EJA. No entanto, ndo podemos negar o potencial qualitativo de sua
oferta e os avangos na concepgao de formacgao profissional de trabalhadores jovens
e adultos.

O PROEJA foi destacado como um Programa com potencial diferenciado por
diferentes pesquisas interinstitucionais desenvolvidas a partir do Edital PROEJA-
CAPES/SETEC n.° 03/2006. Especialmente, porque o Programa possibilitou o acesso
de sujeitos historicamente excluidos do sistema educacional e da sociedade, em
escolas profissionais de exceléncia, sob a forma integrada da oferta da Educacgéo
Profissional com a Educacdo béasica, numa perspectiva pedagogica inovadora
centrada no principio da integracdo do conhecimento pela mediacéo do trabalho, da
ciéncia e da cultura.

Os dados apresentados por estas pesquisas indicam que algumas experiéncias
com o PROEJA vem rompendo com o preconceito em relacdo a essa modalidade de
ensino, mobilizando os sujeitos para constru¢do de uma nova relacdo pedagdgica em
contraponto com as relacdes tradicionais. Os dados apresentados por Costa (2008)
revelaram que baseados nas experiéncias desenvolvidas com o PROEJA, a
instituicdo por ela investigada, mudou sua visdo a respeito do ensino de jovens e
adultos, reestruturando suas praticas e constituindo um novo percurso formativo, ndo
s6 para jovens e adultos trabalhadores, mas para oferta do ensino noturno.

Outro aspecto significativo em relagdo a chegada do PROEJA nos IFs, foi o

movimento produzido para efetivacdo de sua oferta. Muitos Institutos foram
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adequando sua oferta apdés os primeiros resultados, conforme abordamos
anteriormente. No entanto, algumas institui¢des, particularmente, as que ja vinham
trabalhando com o publico da EJA, reestruturaram os seus cursos e/ou criaram novos
cursos para atender as demandas locais e regionais adequando-se as especificidades
e necessidades deste publico, conforme as determinagdes prescritas pelos Decretos
n.° 5.478/2005 e 5.840/2006.

Quanto ao atendimento das prescricdes desses decretos, Scopel, Oliveira e
Ferreira (2014) analisando a experiéncia de implementacao dos cursos ofertados no
IFs — Campus Vitéria destacaram o movimento realizado para a reestruturacéo dos
cursos em areas adequadas as demandas locais e em turnos, como o vespertino,
adequado as necessidades do publico da EJA. Salientam que as estratégias utilizadas
na reestruturagdo dos cursos ganharam expressado de carater inédito. E no atual
quadro de inflexdo da oferta em nivel nacional e local, vem desenvolvendo pesquisas
com vista a possibilitar o conhecimento do que vem sendo desenvolvido no campus,
intitulado por elas, como praticas de resisténcia na continuidade da oferta dos cursos
do PROEJA.

Compreende-se, entdo, que é imprescindivel para a luta da afirmacgao do direito
a educacao dos trabalhadores brasileiros fortalecer as instituicées e os sujeitos que
realizam os movimentos para oferta dos cursos do PROEJA.

Esta pesquisa lanca olhar sobre a comunicacdo dos sujeitos da acéao
pedagdgica de cursos do PROEJA na area da construgao civil, em busca de aspectos
que provocam aprendizagens significativas a trabalhadores com experiéncia na area
em formagao, qualificando assim os seus processos de ensino e aprendizagem.

Acreditamos que este estudo contribuira para valorizar e potencializar as
experiéncias pedagogicas e o conhecimento produzido por aqueles que acreditaram
no potencial diferenciado do PROEJA para oferta de cursos técnicos integrados de

nivel médio na perspectiva da formacgao integral de jovens e adultos trabalhadores.
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3. O Surgimento Dos Cursos Técnicos Integrados Para Estudantes Jovens E
Adultos Trabalhadores No IFSul — Campus Pelotas

O PROEJA apresentou-se para um grupo de professores do entdo Centro
Federal de Educagado Tecnoldgica CEFET/RS como possibilidade de atender uma
recorrente demanda do publico da EJA, acolhido na Instituicdo desde 1998, por meio
do Projeto de Ensino Médio para Adultos (EMA).

No entanto, o carater obrigatério da oferta de vagas ao PROEJA, instituido pelo
primeiro Decreto, provocou resisténcia entre a maioria dos docentes da Instituicéo,
prejudicando as possiveis parcerias para a construgdo de projetos de cursos integrados
na modalidade EJA. A area de informatica foi a unica interessada tornando-se, em 2006,
a primeira parceira no processo de implementagdo dessa politica educacional, no
Campus Pelotas.

Isso se deve a experiéncia que alguns destes professores ja tinham com os
estudantes do EMA e, também, ao fato de que era condigdo da Pro-reitoria de Ensino
(PROEN), na época Diretoria de Ensino (DIREN), para aprovar o curso de ensino
superior de interesse desta coordenadoria, a oferta de vagas para um novo curso
técnico de nivel médio, uma vez que o curso Técnico de Sistemas da Informagéo (TSI)
estava sendo extinto.

Deste modo, foram quatro anos de trabalho em parceria com a area de
informatica. Durante o ano de 2006, foram realizados estudos para construcao coletiva
do projeto pedagogico do Curso Técnico em Manutencao e Suporte em Informatica. O
trabalho junto as turmas comegou no ano de 2007, tendo o ultimo ingresso ocorrido em
2010. No entanto, a partir de 2010, a area da construgéo civil tornou-se a segunda e
atual parceria para oferta de cursos do PROEJA.

Desde entao, o IFSul — Campus Pelotas formou cinco turmas do PROEJA. Trés
turmas do Curso Técnico em Manutencao e Suporte em Informatica e duas turmas do
Curso Técnico em Execucgao, Conservagao e Restauro de Edificagdes. Atualmente esta
com duas turmas do PROEJA em andamento na area da construgao civil. Uma turma
do Curso Técnico em Execugao, Conservacao e Restauro de Edificagcbes, fechando a
oferta de trés anos em carater experimental e a outra, abrindo em 2016, a primeira
oferta de vagas para o Curso Técnico de Edificagbes.

A busca dos segundos e atuais parceiros na oferta de cursos do PROEJA
ocorreu em decorréncia da impossibilidade de ser encaminhada aos Orgaos

competentes a proposta de um novo projeto curricular, construido coletivamente, em
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resposta as dificuldades percebidas pelos professores e estudantes a partir do
segundo ano do Curso Técnico em Manutengéo e Suporte em Informatica.

As dificuldades eram decorrentes do distanciamento das experiéncias de vida
e de trabalho dos sujeitos da EJA com a area profissional escolhida e também do perfil
do grupo de professores da area de informatica estar voltado muito mais para
linguagem de programacéo do que para a manutengao e suporte em informatica.

O novo projeto ampliaria o curso da area de Informatica para trés anos e meio,
contribuindo para qualificagdo do processo de ensino e de aprendizagem, uma vez
que possibilitaria aos professores mais tempo para o aprofundamento tedrico e,
principalmente, para o desenvolvimento de aulas praticas, resgatando, assim, o foco
na manutencao de computadores.

Ocorre que faltavam professores efetivos para a area de informatica e em cada
oportunidade de concurso, a prioridade dos professores da area era focar na
linguagem e programacao para atender a demanda do curso superior, independente
de terem participado da construgdo do novo projeto para o PROEJA, para o qual a
necessidade seria a manutencgao e suporte.

Esse fato fragilizou as relagdes entre os professores do PROEJA e entre os
professores da area de informatica e estudantes. A instituicdo sustentava o discurso
pedagogico da inclusdo dos sujeitos da EJA por meio de um projeto de formagao
integral, bem como o do compromisso com a permanéncia e o sucesso dos estudantes
do PROEJA de Informatica. Porém a coordenacao do PROEJA, estava impedida de
encaminhar uma nova estrutura curricular para qualificar este processo formativo
(KATREIN, 2012).

Tal situagao levou o grupo do PROEJA buscar, em 2009, novas parcerias no
interior da instituicdo para construgdo de um novo projeto para esta modalidade de
ensino ao invés de reeditar mais uma oferta do curso na area de informatica.

Considerando o aprendizado com a primeira oferta de curso PROEJA, o
primeiro pensamento do grupo foi de ofertar vagas em curso técnico integrado de nivel
médio na area de trabalho dos estudantes em formacao. Acreditavam que a formagao
na area de atuacao dos estudantes trabalhadores possibilitaria uma maior articulagao
dos conteudos da formagao geral com os da formagéao técnica, imprimindo sentido a
aprendizagem de novos conhecimentos, uma vez que partiriam da valorizagdo dos

seus conhecimentos e experiéncias.
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Logo o grupo pensou no publico da EJA, trabalhador da construgéo civil, o qual
possui baixa escolarizacdo e consequente desqualificacdo profissional. Vislumbrou
ainda, que deveria ser agregado no percurso formativo deste estudante, um
diferencial, algo que qualificasse seu trabalho cotidiano e sua formagao profissional
possibilitando a ampliacdo da sua area de atuacéo. Esse propdsito pautou a conquista
de novos parceiros, levando a coordenadora e a pedagoga do PROEJA, a estabelecer
a primeira conversa com uma das professoras do Nucleo de Conservacao e Restauro
de Patrimbnio Edificado IFSul (NuCOR).

Ocorre, que o NuCor, dentre outras atividades, havia desenvolvido no ano de
2006 um curso de nivel basico intitulado Curso Basico de Restauro e nos anos de
2007 e 2008, um curso em parceria com o llILa — Instituto ltalo Latino Americano,
intitulado Curso de Restauro de Elementos Decorativos, no qual alguns colegas do
IFSul foram cursistas. Essas agdes representavam para o grupo do PROEJA, a
possibilidade de conquistar uma parceria com experiéncia e conhecimento especifico
para propiciar uma formacado diferenciada ao publico da EJA, agregando
conhecimentos de conservacédo e restauro de patrimoénio edificado na formacéao
destes jovens e adultos trabalhadores da construgao civil.

A proposta foi acolhida pelo NuCor, o qual desde 2004, diante da demanda
gerada na cidade de Pelotas e regido acerca da preservacao do patriménio histérico
edificado, vinha buscando subsidios para a construgcao de propostas de formacéao
profissional nesta area, especialmente através de formacao técnica de nivel médio.
Logo foi encaminhado o segundo passo em dire¢ao a conquista dessa nova parceria.
Estabelecer o primeiro contato com a coordenacao e os professores da coordenadoria
de Edificagdes para conversar sobre a trajetéria do PROEJA na Instituicdo, as
dificuldades com o curso na area de informatica e, especificamente, dialogar acerca
da possibilidade de consolidar uma parceria para oferta de um curso técnico integrado
de nivel médio para os sujeitos da EJA com uma proposta de formagao profissional
diferenciada na area da construgao civil.

O grupo do PROEJA sabia que as divergéncias existentes na Coordenadoria
de Edificagdes em relacdo a formacao profissional pretendida poderiam dificultar o
didlogo. Contudo apds alguns questionamentos e ponderag¢des em relagéo a falta de
professores, especialmente com o recorte da formacao pretendida para o curso, a

coordenadoria foi favoravel a ideia de construir uma parceria para oferta de curso na
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modalidade EJA e alguns professores se prontificaram a participar dos estudos para
construcdo do PROEJA na area da construgao civil.

Com isso, 0 novo grupo de trabalho comegou a tomar corpo. Durante o ano de
2010, professores de diferentes areas da formagao geral, envolvidos com o PROEJA,
professores da area do Design e da area de Edificagbes passaram a participar das
reunides semanais do PROEJA e de um longo processo de estudos e negociagdes
para a criagao do projeto pedagdgico do Curso Técnico em Execugao, Conservagao
e Restauro de Edificagdes.

Com forgas revigoradas, apds o desgaste anteriormente mencionado, alguns
professores vivenciaram novamente a constru¢ao coletiva de uma proposta curricular
para EJA no IFSul Campus Pelotas. A metodologia utilizada no processo de construgao
do primeiro curso do PROEJA foi retomada, no sentido de fazer um exercicio contrario
ao que historicamente era feito para construcado das propostas curriculares dos cursos
no Instituto. Assim, pautado pela concepcéo de formacao profissional que perspectiva
“a formacao integral dos sujeitos, como forma de compreender e se compreender no
mundo” (BRASIL, 2007, p.43) o grupo desafiou-se a construir uma proposta curricular
na perspectiva do curriculo integrado.

Para tanto, com o foco no publico alvo e na formacéao pretendida partiram para
discussdo e sistematizagcdo dos fundamentos, dos objetivos do curso, do perfil de
egresso, e das competéncias. Concluida esta primeira etapa, os professores da area
técnica e das disciplinas que compde as quatro areas da formacao geral, passaram a
dialogar acerca dos conhecimentos e recortes de conteudos necessarios para o
desenvolvimento das competéncias elencadas. Com base nestes acordos, foram
elencadas as disciplinas de conhecimentos gerais e de conhecimentos especificos e
distribuidas ao longo dos trés anos e meio do curso e, por fim, as cargas horarias
foram estabelecidas. Também, durante este processo, foi possivel consolidar, por
dentro da estrutura curricular disciplinar, um espago aberto intitulado de Projeto
Integrador (Pl). Este espago prioriza a abordagem de tematicas de interesse do
coletivo ou de vivéncias individuais dos estudantes, propiciando o planejamento de
atividades integradas para socializagao de saberes e integragcao de conteudos das
diferentes disciplinas na constru¢cao de novos conhecimentos.

Outro componente curricular que imprimi na estrutura curricular do Curso
Técnico em Execugao, Conservagao e Restauro de Edificagbes um contrapondo ao

modelo tradicional de ensino e a organizagdo do conhecimento escolar instituido na
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escola, mais especificamente, na area da construgao civil € a disciplina de Materiais,
Técnicas, Patologias e Praticas Construtivas (MTPC). Pensada para romper com a
fragmentagao do conhecimento, desafia os professores a reunir conteudos de quatro
disciplinas que tradicionalmente sao desenvolvidas em separado, articulando teoria e
pratica durante todo o percurso formativo dos estudantes. Trata-se de uma disciplina
que busca aproximacgdes com as atividades de trabalho dos estudantes, viabilizando
a partir da troca de conhecimentos empiricos e técnico-cientificos a qualificacdo de
seus fazeres.

Em cada processo coletivo de construgdo de um novo projeto pedagodgico de
curso para oferta do PROEJA, bem como, em cada reestruturagcdo curricular é
possivel perceber avangos na perspectiva do curriculo integrado, aumentando
espacos abertos para “que o trabalho encontre espago na formagéo como principio
educativo” (RAMOS, 2005, P.125). A mudanga para a area da construgao civil,
especialmente, com o foco no publico trabalhador da area em formacéo, foi um
diferencial para a construgao de avangos na proposta curricular para o PROEJA.

Assim, no segundo semestre de 2010, o grupo entdo, concluiu a proposta de
um novo curso para o PROEJA no IFSul — Campus Pelotas e o encaminhou as
instancias competentes para analise e aprovacao. A estrutura curricular do Curso
Técnico em Execugao, Conservacao e Restauro de Edificacbes € de 2.625 horas
distribuidas ao longo de trés anos e meio em regime anual, no turno da noite. A
primeira turma ingressou no ano letivo de 2011.

Desde entdo, professores e estudantes vivenciam no cotidiano da escola algo
singular. Os depoimentos dos sujeitos da agao pedagdgica nos conselhos de classe,
registrados nas atas e presentes na memoria de todos que participam deste espago
de avaliagdo das etapas letivas do curso, fazem diversas referéncias as
aprendizagens construidas e as praticas pedagogicas diferentes das vividas em
outros tempos escolares e contextos de ensino.

Todavia, esta experiéncia singular, lamentavelmente, sempre contracenou com
a incerteza da continuidade da oferta do Curso Técnico em Execucao, Conservagao
e Restauro de Edificagdes na Instituicdo. Ocorre que ainda no processo de criacdo do
projeto pedagdgico do curso, em conversas com colegas de trabalho que compunham
as instancias de analise e aprovacao dos cursos da Instituigdo, o grupo foi informado
de que o0 mesmo poderia ser aprovado somente em carater experimental, devido a

sua denominagao nao constar no Catalogo Nacional de Cursos Técnicos (CNCT)
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implantado em 2008. Esse fato limitaria a oferta pelo prazo maximo de trés anos,
exceto se o curso, neste periodo, fosse incluido no catalogo.

Certos da pertinéncia do curso proposto e com o apoio da Diregdo de Ensino
do Campus, o grupo do PROEJA optou por conquistar a aprovagao do curso
efetivando todos os procedimentos legais previstos para solicitar a sua inclusdo no
Catalogo. Com este proposito, e apos o envio do projeto pedagdgico do Curso a Pré-
reitora de Ensino, a proposta de formacgéo profissional do curso foi apresentada e
defendida em reunido do Conselho Superior do Instituto. A maioria dos conselheiros
compreendeu sua pertinéncia e importancia, uma vez que o curso atende a demanda
local e regional de formacgéo profissional para atuar na area de execugéo de obras de
conservacao e de restauro de patriménio edificado, além de habilitar o seu egresso
para atuar na execugao de obras novas e de manutencdo predial. E ainda, em
cumprimento com a fung¢ao social da Instituicdo, o curso atende uma area de trabalho
€ um publico marcado pelo baixo nivel de qualificacido profissional e de escolarizagao.

Diante do exposto, os conselheiros em conformidade com o parecer da Pro-
reitora de Ensino foram favoraveis a criacdo do curso em carater experimental,
limitando em dois ingressos o seu funcionamento. Destacaram que ao longo deste
periodo, seriam possiveis duas tentativas de ajuste do Catalogo a esta oferta. Caso
fosse rejeitado, seria possivel uma tentativa de ajuste de perfil de em um dos cursos
que compdem os eixos tecnoldgicos nos quais o curso poderia ser incluido. E por fim,
se as tentativas de inclusdo nao tivessem éxito, o projeto pedagogico do curso teria
que ser reformulado ou o Campus ficaria impedido de ofertar novas turmas.

Incide que na proposta de implantagdo do Catalogo Nacional encaminhado pelo
MEC ao Conselho Nacional de Educacdo (CNE), conforme consta no parecer
CNE/CEB 11/2008, existe o compromisso com a institucionalizacdo de um mecanismo
de atualizagdo anual nos meses de agosto e setembro, o qual foi contemplado na
Resolucédo CNE/CEB 3/2008, no artigo 11:

Uma vez editado o primeiro Catalogo Nacional de Cursos Técnicos de Nivel
Médio, cabe ao CNE, por proposta do MEC, proceder as alteragdes que se
fizerem necessarias, no ambito de quaisquer dos eixos tecnolégicos definidos
e respectivos cursos, de modo a atender as exigéncias da evolugdo do
conhecimento cientifico e tecnoldégico, bem como contemplar a diversidade
da oferta dos cursos técnicos de nivel médio.

Entretanto, na Resolugao CNE/CEB 4/2012 que define uma nova versao do
CNCT, alterando a denominacéo de trés eixos tecnoldgicos e incluindo 44 novos

cursos, o prazo para oferta dos cursos de nivel médio em desacordo com o Catalogo,
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denominados experimentais, foi prorrogado, para no maximo, 31 de dezembro de
2013. Até esta data, a Comissdo Executiva Nacional do Catalogo Nacional de Cursos
Técnicos de Nivel Médio (CONAC), vinculada a Diretoria de Politicas Publicas de
Educacao Profissional e Tecnolégica da SETEC/MEC, teria de encaminhar parecer
conclusivo a inclusédo ou ndo destes cursos no Catalogo Nacional.

Durante este periodo, foram realizados todos os procedimentos legais previstos
para a inclusdo do curso no Catalogo Nacional. Com o propdsito de obter apoio e
referéncia a proposta do Curso Técnico em Execucdo, Conservagado e Restauro de
Edificagdes, também foram estabelecidos diversos contatos junto a outras Instituicoes
interessadas em desenvolver formacao na area de patriménio arquitetdénico. Além
disso, no segundo semestre de 2013, professores da area de Edificacdes e da area
de Design, foram por duas vezes a Brasilia com intuito de apresentar a proposta do
curso a Diretoria de Politicas de Educacao Profissional e Tecnoldgica. No entanto,
somente na segunda tentativa foi possivel apresentar a proposta, bem como,
protocolar mais uma solicitagdo de inclusdo do curso no Catalogo Nacional.

Contudo, apds este longo e desgastante processo constituido pelo empenho
individual e coletivo para inclusdo do Curso no Catalogo Nacional, todas as
solicitagdes foram negadas. O impedimento para inclusdo do curso no Catalogo foi o
entendimento de sobreposi¢cdo em relacdo ao Curso de Edificacdes, uma vez que os
conteudos abordados nos dois cursos coincidem em grande parte, caracterizando o
que eles chamam de “sombreamento”. Uma das professoras do curso, que se dedicou
intensamente a este processo, reduz um conjunto de contra-argumento em relagao
ao entendimento de “sombreamento” com uma analogia. “Seria 0 mesmo que impedir-
se a existéncia do curso de Engenharia e do curso de Arquitetura porque ha grande
coincidéncia dos conteudos neles trabalhados” (AMARAL, 2016, p.114).

Com isso, o Campus Pelotas ficou impedido de ofertar novas turmas do Curso
Técnico em Execucdo, Conservacado e Restauro de Edificacdes. Porém, paralelo ao
processo supracitado e decididos a continuar trabalhando com jovens e adultos
trabalhadores da construgao civil, o grupo de professores do PROEJA vinha discutindo
a possibilidade de alternar as formas de oferta de Cursos do PROEJA. Iniciariam com
a oferta de um PROEJA-FIC em Edificagdes para formacéo inicial e continuada de
jovens e adultos com o ensino fundamental incompleto ou com uma Especializagao
Profissional e apds, seria retomada a oferta do PROEJA técnico integrado de nivel

médio. A alternancia destas ofertas proporcionaria aos estudantes jovens e adultos
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trabalhadores da construgao civil um itinerario formativo que integraria formagéo geral
com a formacao profissional desde as séries finais do ensino fundamental até o ensino
médio. E ainda, propiciaria uma qualificacado profissional para os egressos e demais
trabalhadores da area com ensino medio completo. Além disso, 0 grupo ganharia
tempo para encaminhar novas tentativas de inclusdo do Curso Técnico em Execucgéo,
Conservacao e Restauro de Edificagées no Catalogo Nacional.

Entretanto, em conversas com o Diretor do Campus sobre esta alternativa, foi
questionado se a carga horaria dos professores da formagao geral que trabalhavam
com o curso do PROEJA era suficiente para trabalhar com a formacao geral das séries
finais do ensino fundamental, em um curso de PROEJA-FIC. Ficou evidenciado na
conversa o fato de que a demanda de carga horaria seria um impedimento, uma vez
que o Instituto n&o trabalha com esse nivel de ensino e a prioridade seria suprir a falta,
ja existente no Campus, de professores de diferentes areas da formagao geral para
atender os cursos técnicos de nivel médio vigentes e em processo de construgao.

De fato, as projegdes realizadas acerca da alternativa em pauta, demandariam
um acréscimo de carga horaria para algumas disciplinas de diferentes areas do
conhecimento. Além disso, o grupo passou a problematizar o fato de que,
provavelmente, alguns professores nao tivessem experiéncia com o0 ensino
fundamental o que demandaria maior dedicagdo ou até mesmo, resisténcia ao
trabalho. Quanto a Especializagdo Profissional, perceberam que a carga horaria dos
professores da area técnica ficaria sobrecarregada, uma vez que o curso estava se
encaminhando para integralizagdo, consequentemente intensificando a carga horaria
das disciplinas da formacgao profissional. O grupo também observou que o tempo era
exiguo para efetivarem uma pesquisa para levantamento dos niveis de escolarizagao
dos jovens e adultos trabalhadores da construcao civil justificando a oferta de um
PROEJA-FIC. Estas situagdes fizeram com que declinassem da ideia de alternancia
na forma da oferta de cursos do PROEJA e partissem para a construcdo de outra
proposta de curso técnico integrado de nivel médio para atender o mesmo publico e
area profissional. Sobretudo, embasada nos mesmos fundamentos, principios e
objetivos e que o curso estivesse contemplado no Catalogo Nacional.

Optaram entdo, pela construgdo de um projeto pedagogico para o Curso
Técnico em Edificagdes — forma integrada — modalidade EJA. Embora tenha a mesma
denominacao do curso ofertado pela Coordenadoria de Edificacbes desde 1968, a

proposta curricular tem um foco diferenciado, pois ficou mantido um recorte de
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formacao profissional semelhante ao do Curso Técnico em Execugao, Conservagao e
Restauro de Edificacgdes.

O curso historicamente ofertado pela Coordenadoria de Edificagbes,
atualmente atende na forma integrada e subsequente. Na forma integrada, ofertada
somente no diurno, atende estudantes adolescentes com idade regular prevista para
escolarizagao de nivel médio que perspectivam a continuidade de estudos em nivel
de graduacdo. Ja na forma subsequente ofertada no diurno e noturno, atende
estudantes que trabalham e ja possuem ensino meédio. Para tanto, sua estrutura
curricular esta voltada tanto para area de planejamento e projetos, a qual exige
conhecimento no campo da informatica, mais especificamente, de softwares graficos,
quanto para area de execucgao de edificios.

Ja o Curso Técnico em Edificacdes PROEJA, foi criado para atender
estudantes da EJA trabalhadores da construcio civil, que possuem somente o ensino
fundamental e buscam escolarizagdo e profissionalizagdo de nivel médio.
Consequentemente, foi construida uma proposta curricular voltada para o canteiro de
obras, habilitando seu egresso para o planejamento e execugao de obras novas, de
manutencao predial e obras de restauro de patriménio edificado.

A criagdo deste segundo curso para EJA na mesma area de formacao
possibilitou a conquista de avangos significativos em relagdo a proposta curricular e
pedagdgica do primeiro curso, particularmente, no que se refere a qualificacdo da
relacado teoria e pratica e da integracdo de conhecimentos. Ocorre que o trabalho
coletivo para construgédo do projeto pedagdgico do Curso Técnico em Edificagbes —
PROEJA foi realizado no ano de 2015, apds a experiéncia da integralizagdo do Curso
Técnico em Execugao, Conservacao e Restauro de Edificagdes, da qual advém parte
do conhecimento que embasou a organizagdo do conhecimento escolar, do desenho
curricular e das praticas pedagogicas.

A nova proposta pedagogica embasou-se também no conhecimento que o
grupo foi agregando no caminhar com a EJA dentro do Campus Pelotas. Neste
caminho de nove anos de EMA, seguido de oito anos do PROEJA, muitos professores
dos diferentes campos disciplinares e areas profissionais experienciaram este
trabalho, e assim socializaram seus conhecimentos, experiéncias e convicgdes acerca
da formagao de trabalhadores. Destes, alguns nao se identificaram com a proposta e
outros nem tiveram tempo suficiente para compreendé-la. Porém, existe um grupo de

professores que persiste na construgdo de movimentos contrarios as praticas
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pedagogicas que contribuem com o modelo de sociedade pautada pela
especializagao, pelo individualismo, pela competicao e pela exclusdo. Neste caminhar
perspectivam novas praticas pedagdgicas, que, no dialogo com diferentes
conhecimentos, diferentes saberes e vivéncias, propiciam a formacédo de sujeitos
conscientes do mundo que os cerca.

Nesta perspectiva, foram constituidos os avangos para continuidade das
ofertas do PROEJA no IFSul — Campus Pelotas. Dentre estes avangos, podemos
destacar a ampliagdo do espaco aberto na estrutura curricular disciplinar,
reconfigurando o Projeto Integrador (Pl) do curso anterior, para Oficina de
Aprendizagens. Trata-se de um espaco pedagdgico diferenciado. No primeiro ano do
curso, os professores das diferentes disciplinas da area da formacdo geral e
profissional, desafiam-se a planejar atividades praticas de aprendizagens que articulem
conhecimentos basicos de suas disciplinas para o resgate de conhecimentos da
formacao basica, especialmente os do ensino fundamental. As disciplinas envolvidas
na Oficina de Aprendizagens do primeiro ano sdo: Matematica, Lingua Portuguesa,
Informatica e Iniciagdo a Construgdo. Ja no terceiro ano do curso, na Oficina de
Aprendizagens, os professores de diferentes disciplinas desafiam-se a planejar
atividades praticas de aprendizagens que articulem os conteudos de suas disciplinas
na construcao de conhecimentos relativos ao Restauro e a Sustentabilidade.

Estes espacos abertos na estrutura curricular do curso contrapbéem a
disciplinarizagao dos curriculos e a compartimentalizagao dos conhecimentos, por meio
de propostas pedagdgicas que possibilitam aos estudantes da EJA o questionamento,
a reflexao e o posicionamento critico diante das situagdes vividas por eles.

Em cada processo de construgéo coletiva dos projetos pedagogicos dos cursos
apresentados, € possivel perceber os avancos conquistados em fazer desta politica
educacional uma experiéncia escolar humanizadora. Uma experiéncia, que ao integrar
formacéao geral e profissional, possibilite a emancipagéo e a autonomia dos sujeitos,
além de uma qualificacdo profissional que Ihes de condigdes de melhorias na
remuneragao dos trabalhos desempenhados, bem como, capacidade de disputar novos
espacos profissionais.

Acredito que o PROEJA tem se tornado uma modalidade que se aproxima, mais
do que qualquer outra desenvolvida no IF, do ensino integrado e da realidade de vida
dos trabalhadores. Com isso, a expectativa que se tem com o PROEJA, é de que se

consiga avangar na inclusdo do estudante jovem e adulto trabalhador e a na sua
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formacao, dentro dos Ifs, para 0 mundo do trabalho numa perspectiva de formacéao
humana integral. Portanto, que se consiga avangar na formagao de trabalhadores
dentro de uma perspectiva critica, que leve em consideracgéo o trabalho, a ciéncia e a
cultura como o centro articulador dos conhecimentos gerais e especificos relevantes
para a vida do trabalhador, na perspectiva da formagéo integral.

Por isso, ao estudar a comunicagao pedagogica desenvolvida através de um
discurso pedagoégico especifico para o PROEJA, espera-se gerar conhecimentos
importantes no que diz respeito ao avango de um modelo pedagogico que interesse
aos trabalhadores. A expectativa e de que o PROEJA traga esses germes que possam
se propagar em outros modelos de curso e que contribuam para que o0s jovens e
adultos trabalhadores entrem na escola como sujeitos de conhecimento e nela
possam permanecer e aprender.

Outro aspecto importante a ser pesquisado refere-se aos avangos em diregcao
a integracao curricular destacados ao longo deste capitulo. Nele, foi possivel perceber
que uma parte do curriculo avangou para integragao e outras ndo. Neste sentido, &
importante compreender porque na produgdo do curriculo, na organizagdo do
conhecimento escolar, houve avango para integragdo de algumas areas e de outras
nao? Esta pesquisa pode contribuir no sentido de verificar quais as condi¢gdes que
favorecem a integracao curricular. Para tanto, é preciso identificar que elementos ou
0 que tem de caracteristico nas areas que avangaram na integracdo no que diz
respeito ao perfil dos professores e aos conhecimentos. A pesquisa, entdo, podera
gerar conhecimentos que contribuam para integracdo nas areas do curriculo onde nao
houve, destacando os elementos que facilitaram a integracdo, desde a selegdo até a

articulacdo mais formal do curriculo e a sua colocagao em pratica.
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4. Curriculo e Conhecimento

Com este capitulo busco instrumentos de ordem conceitual e metodoldgica
para subsidiar a minha investigacdo na compreenséao efetiva de como o curriculo dos
Cursos do PROEJA estédo sendo vivenciados por professores e estudantes, visando
conhecer nas agles pedagdgicas caracteristicas para que os estudantes jovens e
adultos, trabalhadores da construcao civil, alcancem aprendizagens significativos a
formacdo profissional.

Inicialmente, apresento diferentes perspectivas tedricas sobre o curriculo para
elucidar a discusséo e a problematizacdo em torno da definicdo de qual conhecimento
deve compor o curriculo escolar e de como ele deve ser socializado nas escolas. A
definicdo do conhecimento escolar ocupa lugar de destaque ao longo da histéria do
curriculo.

Na segunda secao deste capitulo, buscarei elementos nas abordagens tedricas
do campo do curriculo para articular com a Pedagogia Mista, discutida no capitulo
anterior, na intencdo de melhor compreender como foi organizado o conhecimento
escolar visando a integracdo curricular, caracteristica fundamental da politica
educacional subjacente ao PROEJA. A integragcdo curricular perseguida nesses
cursos, segundo a hip6tese por mim levantada, pode se constituir como elemento
potente na comunicacdo de uma relagdo pedagdgica para o sucesso na inclusdo de
estudantes jovens e adultos trabalhadores no IFSul — Campus Pelotas.

Para finalizar o capitulo, retomo no Documento Base (2007), os principios e
concepgdes que fundamentam o PROEJA com vista a uma educagao que assegure
os interesses dos trabalhadores, destacando as orientacdes para a organizagado de
um curriculo integrado em consonancia com 0s pressupostos da EJA.

4.1. O Curriculo Sob Diferentes Perspectivas Tedricas

O curriculo enquanto campo de estudos compreende diferentes sentidos e
significados constituidos por questdes socioldgicas, epistemoldgicas, politicas,
historicas e culturais concernentes a necessidade de escolarizacdo e organizagédo do
conhecimento escolar. Estudos historicos, como de David Hamilton (SILVA, 2009),
apontam que a primeira referéncia ao termo curriculo aparece nos registros da
Universidade de Glasgow, na Escocia, no ano de 1633, referindo-se a integralidade do
curso seguido pelos estudantes. Percebe-se que desde entdo o curriculo “dizia

respeito a organizar a experiéncia escolar de sujeitos agrupados, caracteristica



47

presente em um dos mais consolidados sentidos de curriculo” (LOPES; MACEDO,
2012, p. 20).

Entretanto, o curriculo enquanto objeto de estudo e pesquisa comeca a ser
desenvolvido nos Estados Unidos somente no inicio do século XX, como um processo
de racionalizacdo de resultados educacionais e massificacdo da escolarizacdo em
conexao com o0 processo de industrializagdo americana e com 0S movimentos
imigratérios (SILVA, 2009). Surge, assim, a preocupacao com a eficiéncia da escola,
a qual precisa formalizar no seu curriculo os objetivos, os procedimentos, 0os métodos
de ensino e as formas precisas de mensuragédo dos resultados para saber se foram
alcancadas as habilidades necessérias para atender as demandas econdémicas.

Segundo Silva (2009), foi nesse contexto crucial na histéria da educacao
estadunidense, que Bobbitt escreveu o livio The Curriculum (1918) considerado o
marco no processo de constituicdo do curriculo como campo especializado. Tratava-
se de um momento de disputa entre as diferentes forgcas econdémicas, politicas e
culturais na constituicdo do processo de institucionalizacdo da educacdo de massas.
Para tanto, buscava-se respostas a questdes centrais para essa escolarizagdo. A
tbnica era saber sobre o que ensinar.

As respostas dadas ao longo do tempo imprimem diferentes perspectivas em
relagdo aos sujeitos, as aprendizagens, aos conhecimentos, a cultura e a sociedade,
constituindo assim, as diferentes teorias curriculares. Essas diferentes teorias
expressam concepcdes proprias de curriculo e o que as diferem é a questédo de poder.

As teorias tradicionais concebem o curriculo como uma questéo técnica. Com
a pretensao da neutralidade cientifica, preocupam-se em organizar o desenvolvimento
do conhecimento a ser transmitido na escola por meio de uma atividade meramente
burocrética. J4 as teorias criticas e pés-criticas compreendem que nenhuma teoria é
neutra, cientifica e desinteressada e que, portanto, as teorias de curriculo estdo
implicadas em relacdes de poder. As teorias criticas deslocam a centralidade dos
conceitos pedagodgicos de ensino e aprendizagem para os conceitos de ideologia e
poder. Ja as teorias pds-criticas deslocam a énfase nos conceitos de ideologia e de
poder para conceber o curriculo como discurso (SILVA, 2009). Ambas questionam o
status quo de aceitacdo e adaptacdo, preocupando-se em compreender porque
determinados conhecimentos sédo considerados validos para compor o curriculo

escolar, em detrimento de outros, que sao excluidos. Assim, as teorias curriculares,
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por diferentes perspectivas, nos mostram que o curriculo € uma questdo de saber,
identidade e poder.

Dos anos vinte aos anos setenta, a tendéncia tradicional predominou o campo
do curriculo. Dentro desta perspectiva, a centralidade dos estudos de pesquisadores
e autores do campo foi o processo de elaborar, organizar e desenvolver curriculos.

O Eficientismo Social de Bobbitt, claramente voltado para a economia, focava-
se no “como ensinar” visto que “o que ensinar” ja estava dado pelos setores produtivos
da vida adulta. Neste sentido, a atividade do especialista em curriculo é de operador
de uma mecanica curricular de processamento de estudantes habilitados para exercer
com eficiéncia as diferentes atividades profissionais. O modelo institucional desta
concepcao de curriculo é a fabrica cujo funcionamento estaria pautado pelos
principios da administracédo cientifica propostos por Frederick Taylor, para a qual a
educacao seria uma preparacao para a vida ocupacional adulta (SILVA, 2005).

Concorrendo com o eficientismo no controle da organizagéo e desenvolvimento
dos curriculos, o progressivismo liderado por John Dewey preocupava-se com a
construcdo da democracia, colocando no centro do curriculo as experiéncias das
criangas e dos jovens como forma de valorizagdo da cultura e da vida social dos
estudantes. Alguns progressistas reconhecem que a distribuicdo desigual do poder na
sociedade € uma construcdo social que pode ser transformada pela acdo humana.
Assim compreendem que a educacao poderia ser um instrumento para constituir
sujeitos para essa mudanca, por meio de processos de aprendizagens continuas na
resolucdo de problemas sociais. Desta forma, era criada no ambiente escolar
oportunidade para os estudantes agirem de forma democrética e cooperativa (LOPES;
MACEDO, 2012).

O progressivismo foi trazido para o Brasil pelo Movimento da Escola Nova, nos
anos de 1920. Dentre os educadores conhecidos como escolanovistas estdo Anisio
Teixeira, Fernando de Azevedo e Lourenco Filho. Porém, a perspectiva de Dewey ndo
influenciou a formagé&o do curriculo como campo de estudos da mesma forma que a
de Bobbitt. Segundo Silva (2005), isso se deve, possivelmente, ao fato de que a
proposta de Bobbitt parecia permitir a educacéo tornar-se cientifica.

Contudo, foi a racionalidade técnica de Tyler que dominou o campo do curriculo
nos Estados Unidos e no Brasil, por mais de vinte anos. Tyler, em sua obra Principios
basicos de curriculo e ensino, publicada em 1949, buscando articular principios

progressivistas, tecnicistas e behavioristas, discute quatro questdes centrais para
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organizagdo e desenvolvimento do curriculo que focalizam os objetivos curriculares,
as experiéncias de aprendizagens e a avaliagdo. Destas questdes, ganha maior
destaque no seu livio a questdo referente aos objetivos curriculares, os quais
precisam ser formulados em termos de comportamento explicitos. Para o autor é
através dessa orientacdo comportamentalista que sera possivel responder as demais
questbes que compbem a sua proposta, referente a selecdo e organizacédo das
experiéncias de aprendizagem.

No entanto, para além de buscar respostas as questdes centrais em torno da
selecdo e organizacdo de experiéncias e conteudos educativos, a racionalidade
tyleriana estabelece um vinculo estreito entre curriculo e avaliagdo. Com isso, instituiu
uma nova agenda na teoria curricular que de alguma forma € possivel ver
ressignificada nas politicas curriculares atuais. Trata-se de inferir a eficiéncia da
implementacgé&o dos curriculos pela avaliacdo do rendimento dos estudantes.

Essa orientacdo comportamentalista, enfatizada no modelo de Tyler foi
corroborada na obra de Robert Mager, Analise de objetivos, publicada na década de
60, expressao da restauracao da tendéncia tecnicista na educacéo estadunidense, a
qual influenciou fortemente o contexto educacional brasileiro.

Embora os aportes e fundamentos das tradicdes conservadoras como 0O
Eficientismo Social (BOBBITT, 1918) e a Racionalidade (TYLER, 1949), ja estavam
sendo questionados em meados dos anos 60, foi somente a partir dos anos 70, que
seus modelos tradicionais de curriculo passaram a ser definitivamente contestados.

Herbert Kleibard desempenhou um papel importante para a consolidacéo de uma
nova perspectiva no campo do curriculo, sobretudo porque sistematizou uma critica
refinada do ecleticismo simplista de Tyler. Segundo o autor, a area do curriculo deve
atribuir aos principios de Tyler o valor que realmente possuem. Neste sentido, deve
compreender que seu modelo de elaboracao de curriculo ndo € universal, ele sintetiza
0 pensamento de toda uma época de estudos do campo, para o qual ha muito se fazia
necessario uma nova perspectiva curricular (KLEIBARD, 2011).

A partir dessas criticas desenvolvidas no campo do curriculo nos EUA, e das

influencias das teorias da reproducéo’, especialmente na Europa, desenvolvem-se

10 As teorias da correspondéncia ou da reproducado produzidas, especialmente, na década de
70 constituem-se uma das criticas mais contundentes acerca da escola e do curriculo como aparato de
controle social. S&o abordagens de cunho marxistas que defendem a correspondéncia entre a base
econdmica e a superestrutura, denunciado que a escola além de ensinar 0s conhecimentos necessarios
a mao de obra qualificada para o mercado de trabalho, ensinam um comportamento de classe,
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as andlises que compuseram as teorizacoes criticas do curriculo. Instaura-se assim,
um processo de inversao nos fundamentos das teorias tradicionais, colocando em
guestao os pressupostos dos seus arranjos sociais e educacionais na perspectiva da
transformacao radical das desigualdades e injusticas sociais. A tendéncia instrumental
é refutada, por conta da sua suposta neutralidade e ineficiéncia para transformacéo
da escola, consequentemente o modelo de Tyler é considerado como esgotado.
“Declara-se, assim, o fim da era da preocupagao com o desenvolvimento curricular”
(MOREIRA, 2001, p.99).

Conforme Silva (2005), nos Estados Unidos dividiu-se a critica dos modelos
tradicionais em duas vertentes. Uma inspirada em estratégias interpretativas de
investigacdo, como a fenomenologia, a hermenéutica e a autobiografia, com
perspectivas profundamente pessoal e subjetiva, da qual William Pinar € nome de maior
expressdo, e a outra mais politica, com inspiracdes marxistas e estruturais, com
influéncia da Escola de Frankfurt e do pensamento de Gramsci, cujos representantes
principais, sdo Michael Apple e Henry Giroux. Em ambas os autores e pesquisadores
desviaram o foco do processo de elaborar e desenvolver técnicas de como fazer o
curriculo, para desenvolver conceitos que possibilitasse compreender o que o curriculo
faz. Com isso, consagram uma nova tradicdo nos estudos curriculares, que consiste em
“‘entender que o curriculo ndo forma apenas alunos, mas o proprio conhecimento, a
partir do momento em que seleciona de forma interessada aquilo que € objeto de
escolarizagao” (LOPES; MACEDO, 2012, p. 29).

Apple e Giroux, influenciados pela teoria social europeia, pela psicanalise, por
Paulo Freire e pela Nova Sociologia da Educacdo (NSE)!!, contrapdem-se as
abordagens técnicas das perspectivas tradicionais do campo do curriculo, enfatizam
o0 contexto politico e econbmico dos processos de fazer e pensar o curriculo e
focalizam suas andlises e discussdes na producdo do conhecimento escolar.

Para Apple, o conhecimento processado na escola, por meio do curriculo,

favorece a opressao da classe e grupos subordinados uma vez que “inclui mais que

correspondente aos papeis destinados, a cada um, pelo sistema capitalista. A obra A escola capitalista
na Franga, considerada um classico, foi publicada em 1971 pelos autores Baudelot e Establet. Os
autores Bowles e Gintis, ficaram conhecidos no Brasil com a publica¢éo do livro A escola capitalista na
América (1976), no qual introduziram o conceito de correspondéncia para estabelecer a natureza da
conexdo entre escola e produgéo.

11 As bases do que viria ser a chamada Nova Sociologia da Educacéo foi langada por Michael
Young em 1971, na Inglaterra, com a publicacdo do livro Knowledge and control. Nessa obra diferentes
autores perseguiram definir o conhecimento escolar como objeto de pesquisa da Sociologia da Educacao.
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sua distribuicdo diferenciada entre diferentes tipos de pessoas, ele inclui também sua
producéo e, no final das contas, sua acumulagao por parte daqueles que estdo no
poder” (APPLE, 1989, 37). Trata-se do processamento simultaneo de pessoas que
atuam no sistema econdmico, e de conhecimentos que agem como capital cultural
necessario para conservar este mesmo sistema econémico. Com este entendimento,
Apple problematiza os principios de selecdo, organizacdo e avaliagdo dos
conhecimentos escolares. Preocupa-se em saber qual a cultura preservada,
transmitida e rejeitada na constituicdo e desenvolvimento do curriculo escolar.
Preocupa-se em entender as conexdes entre curriculo e as relagbes de poder na
sociedade mais ampla.

Todavia, em trabalhos posteriores tanto Apple quanto Giroux tem “enfatizado
as contradi¢cles, resisténcias e lutas que ocorrem no processo escolar e também
procurado discutir alternativas que permitam sua organizacao a favor da emancipacao
individual e coletiva” (SANTOS e MOREIRA, 1995, p. 50).

Dos anos 80 aos anos 90, predominou no campo do curriculo os estudos e
teorizac@es criticas. O trabalho de Apple ganhou notoriedade no Brasil, nos anos 80,
assim como outros educadores tiveram seus trabalhos divulgados por diferentes
entidades e periddicos da area da educacgao. Viviamos, apos quinze anos de ditadura
militar, o processo de redemocratizacao do pais que reincorporava propostas de Marx
e Gramsci as mudancas curriculares propostas pelos novos governos,
predominantemente, nas regides Sudeste e Sul. Conforme Moreira (2000), duas
tendéncias pedagogicas de significativa importancia na configuragdo do campo do
curriculo da década de 80 embasaram este movimento de renovacao curricular. Trata-
se da educacédo popular de Paulo Freire e da pedagogia critico-social dos contetdos
de José Carlos Libaneo, embasada na perspectiva histérico-critica de Demerval
Saviani.

A partir da década de 90 o campo do curriculo se expande incorporando novos
guestionamentos e paradigmas. Novas teorias sociais enriquecem as analises
contemporaneas como a “das artes, da critica literaria, da psicanalise, das humanidades,
dos estudos feministas, ambientais, de ra¢a, dos estudos culturais, além do pensamento
pés-moderno e pos-estrutural” (MOREIRA, 2000, p.111). Embora os estudos poés-
estruturais emergiram nos anos 70 e 80, foi somente nos anos 90 que conquistaram maior

expressao no campo do curriculo. Surgem, entéo, as teorias curriculares pos-criticas,
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embasadas nos principios da fenomenologia e nos aportes tedricos do pos-estruturalismo
e dos ideais multiculturais.

Para as teorias pos-criticas o curriculo também n&o pode ser compreendido sem
uma analise das suas conexdes com as relacbes de poder. Entretanto, sendo uma
concepgao menos estruturalista o poder esta descentrado, ele se propaga por toda a rede
social e o conhecimento é parte inseparavel do poder, eles ndo se opdem. Assim, a
andlise do poder ndo fica limitada no campo das relacdes econdmicas do capitalismo,
uma vez gue as teorias pos-criticas ampliam o mapa das rela¢des sociais de dominacao,
incluindo os processos de dominacao envolvidos nas relacdes de género, etnia, raga e
sexualidade (SILVA, 2009).

Nesta perspectiva, a énfase na linguagem e nos processos de significacédo
ampliam-se para focalizar a producéo da verdade sobre o curriculo, a qual € concebida
como uma questao de correspondéncia com uma suposta realidade. Assim, as teorias
pés-criticas contrapdem-se a noc¢ao realista do curriculo mantida pelas teorias criticas,
com entendimento de que “se a ideologia cedesse lugar ao verdadeiro conhecimento,
o curriculo e a sociedade seriam finalmente emancipados e libertados” (SILVA, 2009,
p.149).

As teorias pos-criticas questionam pretensdes totalizantes das narrativas
construidas pelas tradi¢cBes curriculares, criticam o sujeito autbnomo e centrado das
narrativas modernas e langcam questdes para além dos conhecimentos considerados
validos para compor o curriculo. Torna-se fundamental, entdo, compreender “como
esses discursos se impuseram e a Vvé-los como algo que pode e deve ser
desconstruido” (LOPES; MACEDO, 2011, p.41). As perspectivas pos-criticas passam a
enfatizar as conexdes entre significacdo identidade e poder. Compreendem que o
curriculo estd fundamentalmente envolvido nos processos formativos pelos quais nos
tornamos 0 que somos, e que, portanto ele € uma questdo de identidade e poder
(SILVA, 2009).

Todavia, segundo Moreira (2000) a penetracao das teorizacbes pos-criticas nas
propostas curriculares dos anos 90 em alguns estados e municipios brasileiros
restringiu-se a algumas propostas sobre multiculturalismo, género e sexualidade.
Segundo o autor, o desenvolvimento de curriculos centrados nas escolas, sob a
influéncia da pedagogia critica, especialmente na de Paulo Freire, com énfase nos

principios de integragdo curricular, constituiram as propostas curriculares alternativas
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desta década, em contraponto ao carater centralizador das propostas do MEC que
buscavam difundir os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) para todo o pais.

Destaca-se entdo, que o curriculo é uma construcdo na qual se encontram
diferentes possibilidades que apresentam importantes valores educacionais, dentre
0S quais € preciso avaliar e decidir quais decisdes tomar dentro de um quadro de
referéncia teodrica, histérica e politica. Estas decisfes afetam sujeitos com direitos e
implicam compromissos sociais e politicos. Estdo sustentadas por discursos
pedagogicos, fundamentados nos diferentes sentidos de curriculo atribuidos pelas
teorias curriculares em resposta a formacédo do tipo de ser humano ideal para uma
determinada sociedade. Portanto, ndo basta “desvelar a natureza reguladora do
curriculo (...) é preciso explicitar, explicar e justificar as op¢des que sdo tomadas e 0
que nos é imposto; ou seja, devemos avaliar o sentido do que se faz e para o0 que o
fazemos” (SACRISTAN, 2013, p. 23)

Neste sentido, é que passo para segunda secédo deste capitulo, em busca de
elementos nas abordagens tedricas do campo do curriculo na intencdo de melhor
compreender a organizacdo do conhecimento escolar, realizado em dois cursos do
IFSul — Campus Pelotas, visando a integracdo curricular, caracteristica fundamental

da politica educacional subjacente ao PROEJA.

4.2. Integracao Curricular

Paraskeva, Hypolito e Gandin em dialogo!?> com Jurjo Santomé levantam
guestdes relevantes em relagcdo a integracdo curricular em tempos e contextos
marcados pelo pensamento conservador e neoliberal hegemonico.

Dentre elas, os autores colocam em questdo a aplicacdo da integracéo
curricular enquanto proposta de curriculo, uma vez que acontece nas fronteiras da
ditadura disciplinar e de certo corporativismo da classe docente. Controvertem sobre
as condi¢cOes de se realizar um debate aberto, fundamental, para que professores e
estudantes possam discutir em torno dos objetivos e de alternativas para a
composicao de um projeto de integracdo curricular, diante da fragilizagao progressiva
de seus papeis no contexto educacional, impostas pelas politicas sociais neoliberais.

E, também, problematizam a possibilidade de se fazer um curriculo que promova a

12 Entrevista com o professor Jurjo Torres Santomé, conduzida pelos editores Alvaro Moreira
Hypolito, Jodo Paraskeva e Luis Armando Gandin, de Curriculo sem Fronteiras, publicada em 2004.
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justica e a igualdade sociais, em tempos, em que a servico das politicas neoliberais,
cada vez mais se tem testemunhado, a cristalizacdo do espectro da segregacao.

No dialogo, Santomé (2004) ressalva que € visivel e compreensivel que a
integracao curricular esteja retrocedendo no cenario educacional sobre o dominio das
politicas neoliberais conservadoras, preocupadas em formar pessoas consumidoras
e nao cidadaos, e conformar seres humanos ddceis e pouco criticos. Entretanto, o
autor reitera a integracdo curricular como a estratégia didatico-pedagodgica mais
adequada para tornar os conteudos culturais escolares mais relevantes e
significativos, convertendo as aulas em espaco de vida, facilitando assim 0s processos
de aprendizagens dos estudantes. Lembra, que

uma escola em que a escolha das matérias dadas oculte ou altere as
condi¢des de vida de grupos silenciados sera uma escola opressora, injusta
e colonizadora. E tudo o contrario a razdo de ser desta instituicdo
(PARASKEVA; HYPOLITO; GANDIN, 2004, p. 10).

Neste sentido, adverte que as questdes curriculares estdo implicadas por
projetos sociais mais amplos, denunciando que toda proposta curricular implica opgcao
sobre parcelas da realidade, por meio de uma selecéo cultural oferecida para a
socializacdo das novas geracdes. Assim, os conflitos culturais diante das diferencas
de classe, género, étnicas, fisicas e cognitivas ndo sdo contemplados na estruturacao
de curriculos sobre o dominio de um modelo de sociedade pautada pela
especializacdo, pelo individualismo, pela competicdo e pela exclusdo. Para este
projeto de sociedade, a selecédo e organizacdo do conhecimento escolar focaliza os
consensos, distanciando-se das polémicas e conflitos sociais como estratégia de
manter a neutralidade.

Sacristdn (2013) considera esta desejada assepsia como uma das
caracteristicas mais notaveis do conhecimento escolar. Sobretudo, como estratégia
de instaurar um aparente consenso e tranquilidade, para privar a educacdo deste
debate. Assim, as opc¢des culturais, epistémicas e politicas que sustentam as
abordagens pedagdgicas e curriculares tecnocraticas e prescritivas, sdo ocultadas por
argumentos técnicos. Com isso, a fragmentacdo do conhecimento e a perspectiva
cientificista da disciplinarizacéo dos curriculos predomina no campo educacional como
um dado adquirido, como algo natural que n&o precisa ser revisto.

Por outro lado, no cotidiano das escolas, a comunicacdo na relacéo
pedagogica entre estudantes e professores vem apresentando dificuldades, uma vez

gue suas expectativas em relagdo aos processos de ensino e aprendizagens néo
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estdo sendo alcancadas. E recorrente professores queixarem-se da apatia dos
estudantes diante dos contetdos e de atividades propostas em sala de aula, bem
como, estudantes questionarem sobre o sentido de alguns conteudos, disciplinas e
até mesmo da realizacdo de algumas atividades escolares. Muitos dos autores
mencionados neste capitulo, atribuem essas dificuldades e frustra¢des ao fato de os
critérios de selecdo dos conteudos escolares e da organizagdo curricular estarem
apartado da vida real das pessoas que fazem o dia a dia da escola.

Para Santomé (2004) a instituicdo escolar se coloca como o reino da
artificialidade, uma vez que os estudantes ndao enxergam o significado das diferentes
disciplinas para sua vida. Assim, compreendem o ensino na escola como estratégia
aborrecedora para transitarem de um curso para outro na expectativa de alcancarem
uma graduacdo e, quem sabe no futuro, compreenderem o sentido de tudo isso.
Segundo o autor, diante da mitificacdo do conhecimento que preside nas escolas, por
meio da forte énfase nos conteldos apresentados em pacotes disciplinares, muitos
estudantes assumem que ndo conseguem estabelecer as relacdes do que € ensinado
na escola com seus cotidianos, devido a forma como vivenciam as aulas ou, ainda,
que interligar os conteldos com o vida real seja privilégio dos estudantes mais
inteligentes, seja somente para 0s seres excepcionais.

O autor compreende que o fim da escolaridade, em especial dos anos
obrigatérios, encontra-se em perigo diante deste quadro de artificial
compartimentalizacdo entre a vida académica e a vida exterior as escolas. No entanto,
indica que existe a possibilidade de se construir outras formas mais democraticas de
gestdo participativa para se pensar o curriculo e a escola. E possivel desenvolver
alternativas curriculares que perspectivam converter os contetudos culturais da escola,
de forma significativa e relevante para que os estudantes percebam o sentido das
tarefas escolares e assim sintam-se motivados para envolverem-se na realizacao das
mesmas. Lembra, que “as liberdades sempre foram uma conquista e ndo uma oferta
daqueles que governam” (SANTOME, 2004, p.19)

Para tanto, € importante termos a consciéncia de que a selegéo curricular que
nos € recorrentemente apresentada, nada tem de técnica. Ela € resultado de um
processo historico e conflituoso, no qual uma, dentre tantas outras formas curriculares,
foi consolidada. Assim como €, também a sele¢cdo dos conhecimentos que compdem

o curriculo, a divisdo dos intervalos de tempos determinados para o processo de
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escolarizagdo dos estudantes, o agrupamento dos estudantes por séries e niveis, bem
como, os procedimentos metodoldgicos e avaliativos.

No entanto, € preciso fazer aparecer as diferentes alternativas construidas e
desenvolvidas pelos sujeitos da pratica pedagodgica ao transformar o curriculo
prescrito em acéo. E importante compreendermos que é nesse movimento que s&o
constituidos os fracassos das prescricbes curriculares oficiais, bem como as
construcdes coletivas de propostas alternativas para o curriculo na escola. Ocorre que
0s programas curriculares oficiais, definidos por experts e legislados sem nenhum
debate social, qguando chegam &s escolas impondo o que e 0 como deve ser ensinado
e avaliado, na maioria das vezes, ndo encontram condi¢Oes reais de efetivacao.
Assim, dependendo do modo de gestdo da escola, consequentemente, dos espacos
de discussdo e participacédo, o curriculo colocado em movimento, em acdo pelos
sujeitos da comunicacdo pedagdgica, pode efetivar algumas adaptacdes a proposta
oficial, ou produzir transformacao diante de suas imposicdes.

Corroborando com muitos dos autores mencionados, nos interessa para este
estudo conhecer e socializar esses movimentos realizados no cotidiano das praticas
pedagdgicas frente as propostas curriculares oficiais, com a perspectiva de fortalece-
los para ampliar o debate acerca do entendimento de quanto mais aberto for o
curriculo formal, maiores as chances de interlocu¢do com as culturas escolares. “Ao
invés de prescrever o que deve ser a escola, uma proposta curricular precisa dialogar
com aquilo que a escola ¢” (OLIVEIRA, 2007, p. 94).

Neste sentido, James Beane (2003) advoga que embora o curriculo nacional
imposto adote a abordagem por disciplinas e que seja despendido dispositivos legais
para proceder a avaliacdo de seus resultados, parece existir espacos para
desenvolver outras abordagens. O autor chama este espaco de tempo discricionario
criado inadvertidamente pelo curriculo prescrito. Trata-se de um tempo preservado
pelos sujeitos da pratica pedagdgica para finalidades que vao além do curriculo
académico por disciplinas, o qual o autor busca explorar, defendendo que nele seja
desenvolvida uma abordagem curricular integradora.

Para Beane (2002), embora a década de 90 tenha configurado um renovado
interesse pela integracao curricular, a tendéncia geral desta época néo vai ao encontro
das ideias do movimento progressista relativas a integracdo social, a democratizacao

dos espacos de sala de aula, a teoria da aprendizagem como um todo e a integracéao



57

do conhecimento, sob as quais a integracao curricular foi iniciada. Entretanto, distintos
fatores convergiram para conquistar maior seriedade as perspectivas integradoras.

O autor apresenta como primeiro fator o apoio crescente a propostas
curriculares que buscam a aplicacdo de conhecimentos em detrimento da
memorizacao e acumulacgéo, pautados por grupos distintos, como educadores, lideres
empresariais e especialistas de avaliagdo. Como segundo, destaca o interesse pelas
novas ideias em relacdo ao funcionamento do cérebro na aprendizagem, as quais
indicavam que o cérebro processa as informag¢des com énfase na coeréncia e ndo na
fragmentacao, constituindo defesas em torno de que o conhecimento quanto mais
unificado, mais acessivel para aprendizagem. Referindo-se ao fascinio pés-moderno
e pos-estrutural, aponta como terceiro fator o sentido emergente de que o
conhecimento ndo é fixo e nem universal, ele é socialmente construido, dificultando
as respostas a questdo de qual o conhecimento de maior valor, uma vez que as
verdades sdo sempre provisorias. Beane (2002) relaciona a este fator o
reconhecimento de um maior nimero de estudiosos de que uma unica disciplina do
conhecimento néo resolve os problemas do verdadeiro significado. Por ultimo, destaca
o interesse permanente de diferentes grupos de educadores pelas ideias educacionais
progressistas.

Considerando o conjunto de fatores e os interesses arrolados, cabe ressaltar,
gue a integracao curricular pode ser perseguida e valorizada tanto nas abordagens
curriculares disciplinares quanto nas perspectivas que ultrapassam os limites das

disciplinas. Como nos elucida Beane (2002)

as atitudes e destrezas que os lideres empresariais querem que as escolas
promovam podem enquadrar-se bem com o0s aspectos do conhecimentos e
dos projetos aplicados da integracdo curricular, mas ndo necessariamente
com ideias com o uso critico do conhecimento ou a énfase na equidade
econdmica no seio da integracao social. De forma semelhante, o conceito da
integracdo social democrética é susceptivel de ser completamente odioso
para aqueles pds-modernistas que defenderiam que a democracia é sobre a
diferenca e ndo sobre a unidade (BEANE, 2002, p. 29)

Assim, ao longo da historia do curriculo, podemos encontrar em meio as diferentes
denominacdes para a integracao curricular, o curriculo global, a metodologia de projetos
ou centros de interesse, o curriculo interdisciplinar, o curriculo transversal.

Para Lopes e Macedo (2011), se observarmos o0s principios de selecdo e
organizacdo do conhecimento escolar que embasam as propostas de integracéo
curricular, podemos agrupa-las em trés modalidades distintas. A primeira refere-se a
integragdo pelas competéncias e habilidades a serem formadas nos alunos; a segunda
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na integracdo com base na ldgica dos saberes disciplinares de referéncia; e, a terceira
refere-se a integracdo com base nos interesses dos estudantes e nas questdes sociais e
politicas mais amplas. Para as autoras, a primeira modalidade desenvolve-se dentro de
uma perspectiva instrumental do curriculo, distanciando-se das perspectivas criticas.
Salientam ainda que, atualmente, o curriculo por competéncia desenvolve-se de forma
correlacionada com a abordagem disciplinar. As demais modalidades se aproximam ao
gue as autoras compreendem por curriculo integrado, embora os principios que as
orientam sejam diferentes.

Na modalidade de integracdo curricular com base nos interesses dos estudantes
e has questdes sociais e politicas mais amplas, encontra-se sob diferentes perspectivas,
0 curriculo por projetos e por temas transversais, (DEWEY, 2001; KILPATRICK, 1918;
HERNANDES; VENTURA, 1998); por tema gerador (FREIRE, 1987) e os centros de
organizacao do curriculo em torno de questdes pessoais e sociais (BEANE, 2003).

A proposta de trabalho curricular integrado formulada por William Kilpatrick em
1918, denominada o método de projetos constitui-se um dos primeiros trabalhos de
grande aceitacao. Kilpatrick compreende o projeto como uma proposta de trabalho
curricular que se caracteriza como uma acao atrativa a ser desenvolvida em um
ambiente social e que deve servir para ajudar as pessoas a melhorar a sua qualidade
de vida. Com este método, busca retomar a dimensao socializadora das propostas
curriculares, uma vez que os estudantes, em uma acao conjunta em sala de aula,
mobilizam os conhecimentos de diferentes disciplinas para resolver os problemas de
suas vidas cotidianas. Para tanto, o curriculo escolar precisa ser organizado em um
conjunto de projetos realizados em quatro etapas: definicdo do objetivo; definicdo de
um plano de trabalho para resolucéo do projeto; efetivacdo do plano; avaliacdo do
projeto realizado. Estas etapas estdo relacionadas a trés questdes indispensaveis
para planejar um projeto: como se realiza a aprendizagem? Como a aprendizagem
contribui para uma vida melhor? Que tipo de vida € melhor? (SANTOME, 1998).

Entretanto, Santomé (1998) esclarece que esta modalidade de integracao
curricular apresenta alguns problemas decorrentes de seus pressupostos basicos,
especialmente, os que se referem ao fato do processo educacional apoiar-se
exclusivamente nos interesses dos estudantes, impossibilitando qualquer proposicao,
por parte dos professores, de gerar novos interesses, incluindo questdes sociais mais
amplas no planejamento dos projetos. O desempenho dos professores, no método de

projetos de Kilpatrick, fica reduzido em orientar as inter-relagcbes dos saberes
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pertinentes a resolucado dos problemas pautados pelos estudantes nos planos dos
projetos. Com isso, a proposta imprime no processo educativo um carater
comportamentalista, de estimulo a respostas pertinentes e adequadas, entrando em
contradicdo com o pensamento e método pedagdgico de Dewey, que perspectiva
processos educativos comprometidos com a transformacao da realidade social. Para
tanto, é preciso possibilitar aos estudantes enxergarem para além de suas demandas
especificas, levando em conta a histéria sécio-cultural de cada sociedade. Neste
sentido, o0s projetos pedagdgicos precisam ser prazerosos aos estudantes e
educacionais ao mesmo tempo, eles precisam langar o pensamento reflexivo sobre
novos campos de conhecimento.

Contudo, atualmente encontram-se variacbes do método de projetos em
diferentes propostas curriculares. No caso dos cursos que estdo sendo investigados
nesta pesquisa, podemos perceber estas variagbes entre atividades de projetos
desenvolvidas pelos estudantes sob a coordenagdo de um professor de uma
determinada disciplina ou, sobre projetos de aprendizagens que envolvem diferentes
professores e disciplinas. Nestas modalidades permanecem a ideia de possibilitar a
integracao de diferentes saberes por meio da realizagdo de atividades coletivas
acerca de uma temética que seja significativa para os estudantes.

Sendo assim, podem-se encontrar tracos de diferentes trabalhos que buscam a
integracao curricular, por meio de projetos. No Brasil, os trabalhos de Hernandez e
Ventura (1998) ganharam destaque. Os autores defendem a pedagogia de projetos como
possibilidade de construcdo de conhecimentos por partes dos estudantes a partir da
articulacao de diferentes contetidos acerca da resolucdo de problemas. Conforme Lopes
e Macedo (2011), as propostas dos autores espanhdis vinculam as ideias de Kilpatrick e
as perspectivas construtivistas, de valorizacdo dos conhecimentos prévios dos
estudantes e, principalmente, as relacionadas a aprendizagens significativas, para as
quais 0s estudantes precisam incorporar aos saberes prévios, novos conhecimentos e
compreender a utilidade dos mesmos na vida cotidiana.

A proposta dos temas transversais, incorporada no Brasil pelos parametros
curriculares nacionais do ensino fundamental, no ano de 1996, também se vincula as
propostas de ensino-aprendizagem construtivistas. Buscam trabalhar com temas dos
cotidianos dos estudantes e com questbes sociais importantes, uma vez que as
disciplinas escolares ao se aproximarem dos enfoques académicos tendem a se

afastar das questdes da vida. A ideia € de que os temas atravessem todas as
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disciplinas que estéo distribuidas ao longo do curriculo do curso ou etapa formativa.
No entanto, como na integracao curricular por projetos, também se encontra diferentes
formas de desenvolvimento dos temas transversais. Recorrentemente, estas formas
estdo submetidas a organizacao curricular disciplinar, associadas a valorizacdo dos
conteudos tradicionais e das disciplinas escolares. Assim, 0s temas transversais
podem ser abordados por meio de atividades desenvolvidas por uma ou mais
disciplinas, também podem ser diluidos nos contetudos de todas as disciplinas ou,
ainda, podem ser desenvolvidos por projetos organizados em tempos especificos por
dentro da estrutura curricular disciplinar.

Corroborando com Lopes e Macedo (2011), dada a importancia dos temas
transversais, eles deveriam sair da condicdo periférica curricular para servir de
referéncia na construcdo dos conteudos disciplinares, problematizando a organizacao
disciplinar conformada aos fins académicos. Entretanto, “a transversalidade
permanece submetida a légica da organizacdo disciplinar e ndo consegue inserir no
curriculo finalidades entendidas como mais vinculadas a perspectiva critica” (LOPES;
MACEDO, 2011, p.129).

Em contrapartida, cumprindo com as finalidades vinculadas as perspectivas
criticas, o carater politico e cultural do conhecimento incorporado na proposta
pedagdgica de Paulo Freire coloca em questdo as formas tradicionais do curriculo e
0s saberes que sustentam a ordem instituida. A proposta integradora dos temas
geradores busca emergir no centro do curriculo, por meio do planejamento
participativo, as contradicdes da realidade social vivenciadas pelos estudantes e
professores, com maior potencial educativo para serem desenvolvidas durante o
percurso formativo. Para Freire, os estudantes oriundos das classes populares
aprendem melhor e de forma critica se o processo de ensino e de aprendizagem for
construido a partir de sua cultura e contexto social e politico. A proposta pedagdgica
de Freire, comprometida com uma educacao para a liberdade, visando a emancipacao
dos sujeitos, influenciou muitas experiéncias educativas formais e informais, em
movimentos sociais, sindicais e politicos, no campo da educacdo popular, da
educacao de jovens e adultos e da educacéao profissional (HYPOLITO, 2012).

Dentro desta perspectiva, de colocar no centro do curriculo a vida vivida no
presente, de dar a palavra aos que nao tem poder trazendo a democracia a vida na
sala de aula, como um contexto para integracdo social, encontra-se a teoria de

integracao curricular descrita e defendida por Jeames Beane (2002). Para o autor,
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trabalhar com a integracdo curricular € muito mais do que comprometer-se com a
construgéo de escolas mais atrativas, na qual os estudantes se sintam acolhidos e
possam aprender mais, trata-se, especialmente, de cumprir com a obrigacdo que tem
a escola de entender a democracia, de respeitar a dignidade humana e de celebrar a
diversidade.

Para tanto, € preciso aceitar

gue o curriculo, o ensino e a aprendizagem sdo matérias muito complicadas e
gue as formas de aprendizagens séo, frequentemente, muito pessoais. Deste
modo, faz mais sentido gastar 0 nosso tempo e energias a descobrir como lidar
com essas variedades do que continuar a tentar inventar esquemas para forgar
todos os jovens a aprenderem as mesmas coisas, da mesma maneira a mesma
velocidade (BEANE, 2002, p. 101).

Ele defende, entdo, um curriculo em que os centros de organizagcdo para as
experiéncias de aprendizagens surgem do planejamento colaborativo em sala de
aula, entre professores e estudantes, em torno de problemas ou de questdes sociais
e pessoais significativas, visando o planejamento de atividades integradoras que
buscam o uso do conhecimento pertinente para o contexto destas questdes,
independente das fronteiras das disciplinas.

Portanto, esta abordagem curricular construida no dia a dia de sala de aula,
nao possui respostas definitivas para as questdes levantadas. Tampouco, um dnico
caminho para que 0s sujeitos da acdo pedagodgica explorem a integracao curricular.
N&o existe receita nem prescricées de contetudos fechados, nem a preocupacéo de
preparar os estudantes para qualquer teste ou nivel escolar. O conhecimento na
integracdo curricular € reposicionado no contexto dos temas, das questdes
levantadas e das atividades planejadas, as quais evocam e sequenciam 0S recursos
da cultura popular e as diferentes disciplinas do conhecimento de acordo com a
relevancia do problema a ser tratado. “A integragdo do conhecimento provém da
ideia do uso democratico do conhecimento como instrumento para resolucao
inteligente dos problemas” (BEANE, 2003, p, 96).

Todavia, o autor adverte que se trata de uma organizacdo curricular de dificil
atuacao dentro das escolas porque disputa com outras formas curriculares ligadas
as disciplinas classicas ou com programas curriculares que atendem o0s interesses
econdmicos. Enfrenta dificuldades, especialmente porque veicula valores e

conceitos da educacdo democratica, que se colocam em contradicdo com o
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alinhamento exercido pelos dispositivos de controle curricular como a normatizacéo
dos livros-textos e dos testes estandardizados.

Contudo, Beane (2002) compreende que a integracao curricular na atualidade
vai bem e ndo desaparecera. Principalmente se somar, ao pequeno grupo, embora
crescente, de professores que praticam a integracdo curricular tal como ele
descreve, com todos os professores que estdo a trabalhar com a ideia de integracao

curricular. O autor entende que

seguramente, enquanto os esfor¢os correntes para proteger o
curriculo classico por disciplinas ndo conseguem oferecer uma
educacdo que seja intelectualmente estimulante, academicamente
desafiadora e socialmente consciente, cada vez mais os educadores
sentirdo que esta ideia de integracao curricular podera possuir algo
de valido (BEANE, 2002, p.105).

Sendo assim, compreendemos, como 0 autor, que a existéncia deste conjunto
de fatores de apoio e de diferentes interesses acerca da integragdo curricular,
acompanhados pela diversidade de denominacdes ao longo da histéria do curriculo,
contribui para o trabalho de diferentes grupos. Fortalece aqueles que defendem a
integracao curricular, descrita por Beane, a perseguirem o seu trabalho, além de
apontar diferentes posicdes, sob as quais as pessoas podem construir 0s seus
caminhos a integracéao curricular.

Dentre estes caminhos encontra-se a modalidade de integracdo curricular com
base na légica dos saberes disciplinares de referéncia. Lopes e Macedo (2011)
indicam, que a perspectiva integrada nesta abordagem permanece, atualmente, na
concepcdo de interdisciplinaridade, a qual considera a organizacdo disciplinar,
concebendo diferentes formas de inter-relacionar as disciplinas a partir dos problemas
comuns centrados nas disciplinas de referéncia. O curriculo integrado nesta
perspectiva valoriza as disciplinas individuais e suas inter-relacdes.

Conforme Santomé (1998), estas propostas interdisciplinares surgem e se
desenvolvem amparadas nas disciplinas, e o valor da interdisciplinaridade depende
do nivel de desenvolvimento conquistado pelas disciplinas, as quais, em contra
partida, serdo qualificadas pelas colaboracdes interdisciplinares. Assim, nos lembra
0 autor que, para que haja interdisciplinaridade, € preciso que haja disciplinas.

No Brasil, a interdisciplinaridade é divulgada a partir dos estudos de Hilton
Japiassu. Suas andlises ndo tiveram interlocu¢cdo com o campo do curriculo, mas
tiveram impacto no campo educacional, devido a adesdo de suas ideias por Ivani

Fazenda, autora respeitada no campo da Educacéo, especialmente, no da Didatica.
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Japiassu, a partir do entendimento de disciplina como diferentes dominios de
conhecimento, sistematizados de acordo com determinados critérios, define
interdisciplinaridade por uma axiomatica comum a um grupo de disciplinas conexas e
definida no nivel hierarquico imediatamente superior, 0 que introduz a nocdo de
fidelidade e unidade das mesmas (LOPES; MACEDO, 2011).

Para o autor, o desenvolvimento da interdisciplinaridade se estabelece ao nivel
de coordenacédo e cooperacdo entre os campos disciplinares, em um regime de
copropriedade que possibilite o didlogo entre as partes interessadas. Neste processo,
a colaboracdo entre as diferentes disciplinas conduz a uma interacdo, a uma
intersubjetividade como Unica possibilidade de realizagdo de um trabalho
interdisciplinar (FAZENDA, 2011).

Para Fazenda (2011), a interdisciplinaridade ndo pretende a construcédo de uma
supremacia, pretende sim, uma mudanca de atitude diante do problema do
conhecimento. A interdisciplinaridade ambiciona a substituicdo da concepcao
fragmentaria para a unitaria do ser humano. Trata-se de um trabalho que exige um
novo olhar do professor, disposto a aprender com os estudantes e ajuda-los na suas
autodescobertas.

A autora avalia que a integracdo deve emergir naturalmente no processo
interdisciplinar, evitando a manutencdo de uma integracdo forcada. Considera a
integracdo como uma etapa anterior a interdisciplinaridade, na qual comecaria um
estudo critico dos conhecimentos e fatos a serem posteriormente interados.

Entretanto, muitas vezes

Servem-se da integragdo para ‘entreter’ as pessoas num jogo de reunir,
guando integrar passa a ser a meta final e as reflexdes ou criticas a uma
estrutura maior, ou a prépria sociedade manipuladora, sdo entdo
emudecidas. Em nome muitas vezes de uma integracdo para o
‘desenvolvimento’, perde-se a oportunidade de integrar-se para ‘mudanga’
(FAZENDA, 2011).

Por outro lado, a autora destaca que o ensino da interdisciplinaridade nasce de
uma nova pedagogia, “cuja tdnica primeira seria a supressao do monodlogo e a
instauragcdo de uma pratica dialdégica” (FAZENDA, 2011, p. 88). Assim, para a sua
efetivagcdo, evidencia a necessidade de eliminar a barreira entre as diferentes
disciplinas e entre as pessoas que fazem o dia a dia da escola.

Para tanto, segundo a autora supracitada, € preciso a superagao de obstaculos
epistemoldgicos e instrucionais; psicossocioldgicos e culturais; metodologicos; quanto

a formacdo e a superacdo de obstaculos materiais. Os primeiros referem-se a
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superacédo da cristalizacdo dos habitos institucionais em busca de novos objetivos e
da compreensdao da limitacado dos aportes tedricos das ciéncias. Os demais, referem-
se a superacao de preconceitos, do comodismo, da falta de formacéo adequada e de
investimentos.

Sendo assim, Fazenda (2011) confirma que este trabalho sera possivel com a
instauracdo de uma nova pedagogia, a da comunicacdo, na qual a formacao
pedagogica vem acompanhada de uma metodologia que leve em conta seus
pressupostos.

Diante do exposto, percebe-se que o0s caminhos para as diferentes
perspectivas de integracdo curricular abordadas nesta subsecdo, ndo sdo faceis.
Trata-se de um trabalho de ensino mais complexo, mais dificil e mais cansativo do
gue o uso de programas e planos curriculares pré-concebidos.

Entretanto, como nos elucida Beane (2002) existem professores que enfrentam
cotidianamente estes desafios. Nao sédo supermulheres ou super-homens. S&o
professores reais, que vivem vidas reais e trabalham em escolas reais e com
estudantes reais. Sao professores que acreditam, mais do que outros professores,
qgue a vida no interior e exterior da escola deve ser integrada, que se interessam nas
novas ideias que podem levar aos estudantes e pelas novas ideias que 0s mesmos
Ihes trazem. S&o, especialmente, aqueles que advogam a integracdo curricular como

um trabalho que pode ajudar os estudantes no direito de

serem inteligentes, de estarem bem informados, de procurarem significados
no seu mundo, de estarem envolvidos em assuntos importantes, de fazerem
um trabalho auténtico, de saberem a histéria toda, de pensarem de forma
critica, de buscarem valores, de procederem a julgamentos e de serem
respeitados (BEANE, 2002, p. 107).

O PROEJA é uma politica inédita no Brasil, que propde a integracado curricular
na composicao de cursos técnicos integrados de nivel médio na modalidade EJA. Os
dois curso investigados nesta pesquisa sao frutos desta politica e estdo desafiados,
cotidianamente, a construir um curriculo integrado que valorize e inclua os saberes e
vivéncias dos estudantes da EJA no processo de humanizacdo da escolarizacao e
formacdo profissional. Os principios e concepc¢des que fundamentam o PROEJA e as
orientacdes para a organizacdo de um curriculo integrado em consonéancia com 0s
pressupostos da EJA, discutido no Documento Base, vao ao encontro das propostas
de integracao curricular vinculadas as perspectivas criticas, discutidas nesta secao, e

serdo abordados na proxima secéo.
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4.3. A Integracao Curricular no PROEJA

Conforme o Decreto n.° 5.840/06, os cursos de educacgado profissional
articulados com o ensino meédio, especificamente para o PROEJA, podem ser
ofertados nas formas integrada ou concomitante. Entretanto, a politica de integracéo
da educacéo profissional com a educacdo basica na modalidade EJA, propde,
preferencialmente, um projeto politico-pedagdgico com vistas a concretizacdo de um

curriculo integrado, o qual, segundo as orientacbes do Documento Base (2007), é

uma possibilidade de inovar pedagogicamente na concepcédo de ensino
médio, em resposta aos diferentes sujeitos sociais para os quais se
destina, por meio de uma concepc¢ao que considera o0 mundo do trabalho e
gue leva em conta os mais diversos saberes produzidos em diferentes
espacgos sociais. Abandona-se a perspectiva estreita de formacé&o para o
mercado do trabalho, para assumir a formacé&o integral dos sujeitos
como forma de compreender e se compreender no mundo (BRASIL,
2007; p. 43) [grifos no original].

O PROEJA enquanto politica educacional de direito, sugere a superacéo de
duas marcas historicas da educacéo brasileira, potencializando assim, os desafios
para sua concretude. Uma delas refere-se a superacdo do dualismo estrutural entre a
cultura técnica e a cultura geral que viabiliza aos filhos das classes
socioeconomicamente favorecidas, a preparacdo para o vestibular, por meio de uma
educacdo academicista e, aos filhos da classe trabalhadora, uma educacgao
instrumental voltada para o trabalho. Como nos diz Ciavatta (2005), ambas as préticas
Sao operacionais e mecanicas e nao de formagdo humana no seu sentido pleno. O
outro desafio desta politica trata da superacdo da marca histérica da EJA no Brasil,
gue vem sendo constituida por politicas descontinuas e de formacéao precarizada, por
meio de programas de alfabetizacéo e escolariza¢céo que nao possibilitam aos sujeitos
da EJA aprendizagens suficientes para que possam participar ativamente da vida
social, bem como seguir aprendendo ao longo da vida.

Neste sentido, é imprescindivel para construcdo desse projeto pedagogico,
compreender que o0s sujeitos da EJA s&o verdadeiros representantes das
desigualdades sociais e dos processos de exclusao e marginalizagdo promovidos pela
sociedade brasileira (CURY, 2008). Estes sujeitos precisam ter suas especificidades
respeitadas na elaboracdo dos projetos e no desenvolvimento das préticas
pedagogicas. Sao negros, homens, mulheres, jovens e adultos com trajetorias
escolares descontinuas, trabalhadores informais, desempregados, subempregados
gue possuem conhecimentos construidos em cotidianos e praticas laborais diversas

(ARROYO, 2005). Pessoas que precisam ser reconhecidas e valorizadas no processo
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formativo. A valorizag&o destes diferentes saberes no processo educativo, bem como
a compreensao e consideracao dos tempos e espacos de formacéo dos estudantes
da EJA, sujeitos da aprendizagem, compdem os fundamentos politico-pedagogicos
gue orientam a organizacao curricular para o cumprimento dessa politica de incluséao
social.

Além disso, conforme o Documento Base (2007), as a¢bBes de formacéo
perseguidas neste projeto buscam uma insercdo autbnoma e solidaria no mundo do
trabalho, por meio de uma integracdo curricular com vistas a qualificacdo social e
profissional articulada a elevacao de escolaridade. Esta integracéo curricular deve ser
fruto de um processo democratico de participacdo e discusséo coletiva na e para a

construcdo de uma formacdo humana integral, para a qual o termo integrar é remetido

ao seu sentido de completude, de compreenséo das partes no seu todo ou
da unidade no diverso, de tratar a educacdo como uma totalidade social, isto
€, nas multiplas mediacdes histéricas que se concretizam 0s processos
educativos. No caso da formacgé&o integrada ou do ensino médio integrado ao
ensino técnico, queremos que a educacgéo geral se torne parte inseparavel
da educacdo profissional em todos os campos onde se dé a preparacéo para
o trabalho: seja nos processos produtivos, seja nos processos educativos
como a formagéo inicial, como o ensino técnico, tecnolégico ou superior.
Significa que buscamos enfocar o trabalho como principio educativo, no
sentido de superar a dicotomia trabalho manual/ trabalho intelectual, de
incorporar a dimensao intelectual ao trabalho produtivo, de formar
trabalhadores capazes de atuar como dirigentes e cidaddos (CIAVATTA,
2005, p. 84).

Para tanto, se faz necessario romper com as formas tradicionais de ensinar e
conceber o curriculo, o que implica uma nova cultura escolar e pedagdgica. E preciso
gue os professores do ensino médio e os professores do ensino técnico estejam
dispostos a romper com a fragmentacdo dos contetdos, contextualizando sécio-
culturalmente o processo de ensino-aprendizagem em busca de diferentes “formas de
articulacdo dos conhecimentos que possibilitem a geracdo de aprendizagens
significativas e que criem situacfes que permitam saltos de qualidade no processo de
ensino-aprendizagem” (MACHADO, 2010, p. 82).

Segundo Machado (2010), este trabalho pautado pelo dialogo entre sujeitos da
acdo pedagoégica para o enfrentamento do desafio da organizacdo curricular
integrada, constitui-se uma situacdo favoravel para superacdo de fragilidades
existentes na cultura pedagogica do ensino médio e do ensino técnico. Em relacdo ao
ensino médio, a autora se refere a oportunidade destes professores superarem as
praticas educativas excessivamente académicas e reprodutivas, que supervalorizam

a teoria sem uma interpretacéo mais critica da realidade e, em relacdo aos professores
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do ensino técnico, a oportunidade de superarem a predominancia de praticas com o
viés técnico-operacional desvinculadas da teoria e da reflexdo. Trata-se, entdo, de
aproveitarem estes momentos de partilha de experiéncias e saberes, para superar o
conflito dialético entre o pensamento cientifico e o pensamento técnico e para
estabelecer outras relacdes entre a teoria e a pratica, instituindo outros modos de
organizagéo e delimitagdo dos conhecimentos.

Assim, a estrutura curricular dos cursos do PROEJA deve distribuir o
conhecimento cientifico e o saber pratico entre os conteudos e as disciplinas
consideradas de formacédo geral e de formacgédo especifica, ao longo do percurso
formativo, tendo os eixos do trabalho, da ciéncia e da cultura como articuladores da
proposta pedagogica de integracdo curricular. Além disso, conforme o Documento
Base (2007), o curriculo orienta-se pelo dialogo permanente com a realidade e deve

considerar:

- a concepcgdo de homem como ser histérico-social que age sobre a natureza
para satisfazer suas necessidades e, nessa acdo produz conhecimentos
como sintese da transformacgéo da natureza e de si proprio (RAMOS, 2005,
p, 114);

- a incorporacdo de saberes sociais e dos fen6menos educativos
extraescolares; “os conhecimentos e habilidades adquiridos pelo educando
por meios informais serdo aferidos e reconhecidos mediante exames” (§2°,
Art. 38, LDBEN);

- a experiéncia do aluno na constru¢cdo do conhecimento; trabalhar os
conteldos estabelecendo as conexBes com a realidade do educando,
tornando-o mais participativo;

- 0 resgate da formacdo, participacdo, autonomia, criatividade e praticas
pedagoégicas emergentes dos docentes;

- aimplicacdo subjetiva dos sujeitos da aprendizagem;
- ainterdisciplinaridade, a transdisciplinaridade e a interculturalidade;
- a construcéo dindmica e com participagéo;

- a pratica de pesquisa (adaptado de MACHADO, 2005)
(BRASIL, 2007, p. 49).

Destaca-se, entdo, que a constru¢do do curriculo integrado significa incluir os
saberes de cada um dos sujeitos envolvidos neste processo educativo. Significa
respeitar a diversidade desses sujeitos, das instituicbes envolvidas e das experiéncias
pedagogicas em andamento. Significa envolver professores, estudantes, gestores,
servidores e comunidade na discussao, no planejamento, na reflexdo e na avaliagao
dos projetos, das praticas pedagdgicas e das diferentes possibilidades de abordagens

metodoldgicas de integracao.
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Dentre estas diferentes possibilidades de abordagens metodolégicas de
integracéo, as indicadas no Documento Base (2007) podem ser agrupadas, segundo
Machado (2005), na perspectiva de complexos teméaticos, por meio de esquemas
conceituais, centrada em resolucdes de problemas, mediadas por dilemas reais
vividos pela sociedade, ou ainda através de abordagens por area do conhecimento.
Sé&o metodologias que possibilitam buscar nas experiéncias de vida e de trabalho dos
estudantes, saberes que dao sentido a articulacdo de diferentes temas ou problemas
para a construcao de novos conhecimentos.

Todavia, independente da escolha das estratégias metodologicas para a
integragdo, importa que sejam escolhas partilhadas entre os sujeitos da comunicacao
pedagogica na construcao de um processo de ensino-aprendizagem que dialogue com a
realidade, que atenda suas necessidades, suas aspiracdes e expectativas.

Para Machado (2010), os curriculos integrados sao

oportunidades riquissimas para explorar as potencialidades multidimensionais
da educacdo, para superar a visao utilitarista do ensino, para desenvolver as
capacidades de pensar e agir dos alunos, para realizar os objetivos da
educacdo integral. Para tanto, é preciso que as préticas pedagdgicas e as
alternativas de acéo didatica sejam sistematizadas se efetivamente se quer que
os horizontes de conhecimento dos alunos sejam ampliados, que esses
compreendam os determinantes sociais, econdmicos e politicos das situacdes
de suas vidas e de trabalho e que discutam as alternativas que se apresentam
(MACHADO, 2010, p.92).

Acredito que a sistematizacdo desta investigacdo contribuird para o
reconhecimento e a valorizacéo de experiéncias pedagdgicas favoraveis a aprendizagem
dos estudantes no processo de qualificagdo social e profissional, articulada a elevacéo

da escolaridade.
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5. As Caracteristicas Sociolégicas do Modelo de Pratica Pedagégica Mista e a
Produgdo dos Processos de Aprendizagem dos Estudantes dos Cursos do
PROEJA do IFSul

Situado na Sociologia da Educacéao, este capitulo busca apoio particularmente
na teoria do Discurso Pedagdgico de Bernstein (1996), cuja riqueza de conceitos
apresenta caminhos para o entendimento do papel de diferentes préaticas pedagdgicas
no processo de reproducdo cultural e social. Em uma abordagem mais especifica,
também se sustenta nas caracteristicas sociolégicas da Pedagogia Mista — modelo de
pratica pedagogica mista sustentado fundamentalmente na teoria de Bernstein,
sistematizado por Ana Maria Morais e Isabel Neves (2009).

A sociologia critica da educacdo desenvolvida na Inglaterra, sob as
circunstancias do movimento da Nova Sociologia da Educacao (NSE), tem nos estudos
de seu integrante, Basil Bernstein, resultados singulares. Para ele, “o papel da
Sociologia da Educacgao era explicitar as formas como as instituigdes educacionais
expressam caracteristicas da sociedade da qual fazem parte” (BERNSTEIN, apud
SANTOS, 2003, p.21). Este movimento, o da NSE, mirava as conexdes entre curriculo
e poder, focava as relagbes entre os principios da selecdo e organizacdo do
conhecimento e a forma como a escola opera sua transmisséo, aquisicao e avaliacao.

Bernstein (1996) considera que as teorias da reprodugao cultural propalaram a
natureza da educagao como um instrumento fundamental na comprovacgao e reproducao
das relagdes de classe. Também reconhece a importancia do trabalho de Bourdieu e
Passeron (1970) para a desmistificacdo do papel da educagao. Por outro lado, entende
que tais teorias se concentravam em explicar as conexées com a comunicagao
pedagdgica legitima, ou seja, a maneira como os aquisidores eram posicionados por
meio dessas relagdes. Nesta perspectiva, “a comunicagao pedagogica € um condutor de
padrdes de dominagéo externas a ela propria” (BERNSTEIN, 1996, p. 234), isto €, a
educagdo atua como condutor de relagdes de classe, a comunicagdo pedagogica do
sistema educacional é condutora para algo diferente dele, mesmo tornando a
comunicagao pedagogica na escola e na familia condutora de relagbes de classe, de
género, religiosas e regionais.

Ainda que assuma existir essa “agdo” condutora, Bernstein desloca o
questionamento para o meio que a sustenta e para o conteudo que nela é

disseminado. Diz, ainda, que o meio é visto como “algo indiferente, neutro no ar”
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(BERNSTEIN, 1996, p. 234). Dessa forma, o objetivo dos seus estudos consiste em

compreender os limites exteriores e os constrangimentos internos das formas
de comunicagao pedagdgica, suas praticas de transmissao e aquisi¢cao e as
condicbes de sua mudanga, de tal modo que a distribuicdo de poder e os
principios de controle, pressupostos para tal comunicagcdo possam ser
modelados, descritos e pesquisados (BERNSTEIN, 1996, p.24).

Logo, mostrou-se necessaria a elaboragcdo de uma teoria explicativa do
processo de comunicagao pedagodgica que se coloca como instrumento importante na

clareza de

como as desigualdades educacionais sao produzidas e justificadas, [pois]
busca desvendar os elementos intrinsecos ao aparelho pedagégico, [ou a
construgdo do discurso pedagdgico]l que condicionam a produgdo e a
recepgao diferenciada de mensagens ou de discursos (SANTOS, 2003, p.25).

Para poder analisar os principios que regulam o que é transmitido como
conhecimento educacional formal e como este conhecimento é emitido, Bernstein cria,
entdo, o conceito de dispositivo pedagogico. Explica, por metafora que “o dispositivo
do discurso pedagdgico € uma gramatica para a produgdo de mensagens e
realizagdes especializadas, uma gramatica que ordena e posiciona e, contudo,
contém o potencial de sua transformacao” (BERNSTEIN, 1996, p.268). O dispositivo,
nessa otica, fornece a gramatica intrinseca do discurso pedagdgico que € constituida
pelas regras de distribuicdo, de recontextualizagdo e de avaliagdo, possibilitando
relacionar o poder ao conhecimento e o conhecimento a consciéncia. Dessa maneira,
o dispositivo ergue-se como um ingrediente crucial de reprodugao cultural.

Apesar das formas de realizacdo do dispositivo pedagogico serem diferentes
conforme o contexto — determinante para os resultados comunicativos — suas normas
apresentam semelhancas entre si. “Nas diferentes formagdes sociais o dispositivo, por
meio de suas regras, mantém a referéncia basica da divisdo social do trabalho,
separando trabalho intelectual do manual, e da distribuigdo desigual de poder que a
permeia” (SAMPAIO, 1998, p. 263). Essas regras de certa forma “estaveis” explicam,
para Bernstein (1996), a similitude aparente dos sistemas e praticas educacionais entre
as diversas sociedades, em que pese a acao da ideologia dominante.

Relativamente estaveis, as regras do dispositivo pedagdgico estédo sujeitas a
ideologia, visto que participam essencialmente da disseminagcé&o e da contengao de
formas de consciéncia distintas. Essas regras estdo relacionadas aos diferentes
contextos recontextualizadores, bem como aos campos da producéo e reproducéo do
conhecimento (BERNSTEIN,1996). Os diferentes contextos, inclusive, poderao

subverter as regras fundamentais do dispositivo, na medida em que o grau de



71

recontextualizagcdo aumenta. Consequentemente, “o Controle Simbdlico, que inscreve
o legitimo, traduz o poder em discurso e o discurso em modalidade de cultura, pode
perfeitamente, de forma involuntaria, também ser o guardido da possibilidade do novo”
(BERNSTEIN, 1996, p.268).

No que diz respeito as relagdes com os campos de produgédo do conhecimento,
as regras de distribuigcdo do dispositivo pedagdgico tém a fungdo de moderar a relagéo
entre poder, grupos sociais e formas de consciéncia e de pratica. Controlam o tipo de
conhecimento (pensavel/impensavel) que vai ser viabilizado aos diferentes grupos
sociais € a maneira de sua transmissdo e aquisicdo. Elas regulam o grau de
classificagdo entre os conhecimentos, e consequentemente, a dimensao de isolamento
entre grupos, praticas e contextos, e entre os principios de comunicagao.

As regras de distribuicdo regulam as regras de recontextualizagcéo que, por sua
vez, regulam a prépria constituicdo do discurso pedagodgico. Controlam tanto os
discursos que estdo para serem transmitidos-adquiridos, quanto os discursos que
regulam os principios desta transmissédo-aquisicdo. O fundamento constitutivo do
discurso pedagogico €, portanto, “um principio recontextualizador que, seletivamente,
apropria, recoloca, refocaliza e relaciona outros discursos, para constituir sua propria
ordem e seus proprios ordenamentos” (BERNSTEIN, 1996, p.259). No que concernem
as regras recontextualizadoras, o campo de exercicio € o campo recontextualizador,
no qual dependendo da ideologia de seus agentes recontextualizadores, buscarao
significar o discurso oficial criando outro discurso, ou seja, um discurso
recontextualizado, diferente da sua versao original. O discurso pedagdgico pode sofrer
recontextualizagdes tanto no campo da produgdo do conhecimento (nivel de geragao
e recontextualizagdo) como no campo da sua reprodugéao (nivel da transmissao).

Sendo assim, na visao de Bernstein, o discurso pedagdgico — no que se torna
ativo durante o desenvolvimento da pratica pedagdgica na escola — se transforma.

Isso quer dizer que

como a recontextualizagao cria o discurso pedagodgico, a avaliagdo cria a
pratica. Na pratica € que se cria 0 texto ou o conteudo a ser transmitido,
inserindo o discurso em condi¢des estabelecidas por idade, tempo, espacgo,
tendo em vista a aquisigdo. Na pratica criam-se, portanto, o contexto e o
conteudo da transmisséao, aquisi¢ao e avaliagcao; a avaliagdo condensa em si
a transmissao e a aquisi¢ao (SAMPAIO,1998, p.265).

As regras de avaliacdo do dispositivo pedagdgico, entdo, reguladas pelas
regras recontextualizadoras, integram os principios que regulam a relagcédo entre a

aquisicao e a transmissao dos discursos pedagogicos especificos. Posicionam, assim,
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0s sujeitos e designam uma consciéncia especifica, ou melhor, determinam os
significados (o texto) que os sujeitos apreendem ou geram na interagao social.

Em vista disso, no dispositivo pedagogico de Bernstein, ha um cddigo
pedagogico que “pode dar origem a diversas formas de discurso pedagdgico e a
diversos contextos sociais, dependendo da distribuicdo de poder e os principios de
controlo” (MORAIS; NEVES, 2007, p. 123). Mais do que isso, esse codigo regula a
forma de especializagdo da comunicacdo educacional, isto é, a relagdo entre
transmissores e aquisidores no contexto da pratica pedagogica.

Salientando a relag&o entre significados, realizagdes e contextos, Bernstein
(1986) define que

um cédigo é um principio regulador, tacitamente adquirido, que seleciona e
integra significados relevantes, a forma de sua realizacdo e os contextos
evocadores... Entdo, o cdédigo pressupde um conceito a respeito da
relevancia e legitimidade daqueles significados; um conceito sobre formas
inapropriadas ou ilegitimas de realizagdo; e um conceito sobre contextos
inapropriados, ilegitimos... O conceito de cédigo opera nédo apenas no nivel
da interagdo, mas também ao nivel da agéncia (escola-familia/comunidade).
[Esta passagem] se da da seguinte e respectiva forma: os significados se
traduzem em praticas discursivas; as realizagdes se traduzem em praticas de
transmissao; e os contextos se traduzem em praticas organizacionais
(BERNSTEIN, 1986. p. 143-144).

Dessa forma, para o autor, o curriculo (selegdo e organizagdo do
conhecimento valido), a pedagogia (forma valida de transmissdo do conhecimento) e
a avaliacao (realizagao valida do conhecimento pelo estudante) sdo os trés sistemas
de mensagem pelos quais o conhecimento educacional formal percorre. Implicitos
nesta estrutura de realizagdo do conhecimento educacional formal encontram-se os
componentes de poder e de controle que compdem o cédigo do conhecimento
educacional, os quais sdo configurados por Bernstein com base nos conceitos de
classificagao e de enquadramento.

Neste sentido € que me utilizo das contribuicbes de Bernstein para
compreender como se da a comunicag¢ao pedagogica dentro dos cursos do PROEJA.
Para tal, vou analisar justamente como o processo de selegcdo e organizagao do
conhecimento, portanto, o curriculo, foi montado. Na analise da transmissao do
conhecimento, pretendo identificar qual pedagogia esta sendo utilizada e, ainda, na
avaliagao, na medida em que buscarei compreender como se da a realizagao, pelo
estudante, do conhecimento que é percebido como valido. E importante que se
busque essa compreensdo nao apenas na perspectiva dos professores, mas

fundamentalmente na perspectiva dos estudantes, uma vez que eles buscam, no
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retorno a escola, uma formacdo importante para disputarem outros espagos
profissionais ou permanecerem no trabalho, agregando novos conhecimentos e
maiores remuneracoes.

Segundo Bernstein, é na classificagdo que as relacdes de poder se manifestam.
Ja no enquadramento, estdo os principios de controle. Consequentemente, a
classificagdo determina a intensidade do grau de isolamento dos multiplos campos do
conhecimento que formam o curriculo, inclusive o grau de preservagao das balizas entre
as categorias de transmissores e adquirentes (professores/alunos) e entre transmissores
diversos e adquirentes distintos. O maior ou menor grau de isolamento, e o grau de
manutengao das fronteiras sao representados por Bernstein (1996) como classificagéo
forte ou fraca. O enquadramento, por sua vez, refere-se a forma de transmissao, diz
respeito a interagcdo pedagogica, cujo poder de decisao sobre as diversas dimensdes
da pedagogia (ritmo, tempo, espago) esta sujeito a intensidade do enquadramento,
onde adquirentes (estudantes), ou os transmissores (professores) terdo poder maior
de decisdao sobre essas dimensdes. O autor representa a localizagao do controle
sobre o processo de ensino-aprendizagem como enquadramento forte ou fraco.

Sendo assim, enquanto a classificagdo esta relacionada as regras de
reconhecimento que possibilitam tanto aos estudantes, quanto aos professores
reconhecerem as especificidades dos contextos em que estdo inseridos, o
enquadramento esta relacionado as regras de realizagdo que torna possivel a
producgao de textos legitimos, a cada contexto, dos sujeitos da relagao pedagogica.

Podemos observar, entretanto, que

muitas criangas das camadas populares podem ter dominio das regras de
reconhecimento, ao perceberem as relagbes de poder nas quais estédo
envolvidas e sua posigao nestas relagdes. Contudo, podem ndo dominar as
regras de realizagdo, pois ndo conseguem produzir o que é considerado texto
legitimo. Dessa forma, sao as regras de reconhecimento que permitem ao
estudante identificar que significados séo relevantes e as regras de realizagao
permitem saber como utilizar esses significados para produzir o texto legitimo
(SANTOS, 2003, p. 30).

Bernstein distingue dois tipos de organizagao do curriculo: o tipo colegdo e o
tipo integragdo. Afirma, também, que implicita nestas estruturas de curriculo esta a
tipologia dos cédigos pedagdgicos que sao, respectivamente, cddigo colegao e codigo
integracdo. Na primeira estrutura curricular, o isolamento entre as diferentes areas e
campos do conhecimento é considerado forte (classificagéo forte). Neste caso, o
cbdigo é do tipo colecao e o controle daquilo que € transmitido e adquirido no contexto
da relacao pedagdgica, por parte dos estudantes e dos professores, fica reduzido,
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caracterizando um forte enquadramento. Na segunda estrutura curricular, estas
fronteiras s&o esbatidas, tornando possivel que os campos do conhecimento sejam
mais permeaveis entre si (classificagao fraca). Assim, o cddigo é do tipo integracéo e
viabiliza os professores e estudantes com uma maior inferéncia nas dimensdes da
pedagogia (ritmo, tempo e espaco), o que configura fraco enquadramento.

De acordo com Bernstein, € sempre de maneira implicita que se aprende
cédigo, quando se vive as estruturas sociais em que ele se expressa, como a familia
e a escola. “No caso da educagao, o codigo € implicitamente aprendido através da
maior ou menor classificagdo do curriculo ou do maior ou menor enquadramento da
pedagogia” (SILVA, 2009, p.75).

Em seguida, Bernstein salienta que, para entendermos as relagcdes entre
“ordens simbdlicas, forma de organizagao social e modelacdo da experiéncia em
termos de cdédigos, particularmente, de cddigos de conhecimento educacional”
(DOMINGOS et al., 1985, p. 149) é essencial que os analisem juntamente as questdes
do curriculo, da pedagogia e da avaliagao. O autor reforga que, nao importa quais
sejam as questdes do curriculo, isto €, a forma como é organizado o conhecimento
(classificagao forte ou fraca), existem variagdes na forma de transmisséo e avaliagao
do conhecimento. Dessa forma, o autor dispde uma atencdo maior as questdes da
pedagogia, ou seja, as formas validas de transmissdo do conhecimento.

Para Bernstein, na dimensao interacional dos contextos pedagdgicos ha as
regras discursivas e as regras hierarquicas. As discursivas, igualmente chamadas de
regras instrucionais, sédo referentes ao controle que os estudantes e os professores
sdo capazes de possuir em relagao a selegao, sequenciamento, ritimagem e critérios
de avaliacdo do processo de ensino-aprendizagem. As regras hierarquicas ou
regulativas concerne o controle que estudantes e professores podem ter sobre as
normas de conduta social, sdo regras que regulam a comunicagéo entre estudantes e
professores — participantes com posigdes distintas na relagdo pedagogica. O conceito
de enquadramento € usado por Bernstein para apontar a localizagdo do controle sobre
estas regras de comunicagao pedagogica.

Assentado, entdo, nas regras hierarquicas e discursivas, e provindo da analise
das variacdes e/ou mudancgas na distribuicdo de poder e nos principios de controle,
as quais se materializam no fortalecimento ou no enfraquecimento do principio de
classificagao e de enquadramento, Bernstein (1996) prop6s a diferenciagao entre dois

tipos genéricos de pratica pedagdgica (pedagogia visivel e pedagogia invisivel). Na
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pedagogia visivel, as relagbes hierarquicas entre estudantes e professores, assim
como as regras discursivas (selegdo, sequéncia, ritimagem e critérios de avaliagcéo)
sdo declaradas. Logo, sdo de conhecimento dos estudantes e das suas familias. As
praticas desta modalidade pedagdgica sao identificadas pela forte classificagao e pelo
forte enquadramento. Opostamente a visivel encontra-se a pedagogia invisivel, cujas
relagcdes e regras discursivas (ou instrucionais) do processo de ensino-aprendizagem
sdo subentendidas e, por isso, nao sao conhecidas pelos estudantes e suas familias.
Nessa situagao, as praticas desta modalidade pedagdgica sdo marcadas pela fraca
classificagido e pelo fraco enquadramento.

Bernstein (1996) compreende que ambas as pedagogias reproduzem as
desigualdades de classe. Tanto o modelo tradicional do processo de ensino-
aprendizagem, quanto o modelo progressista simplesmente mudam, para o autor, “os
principios de poder e controle no interior do curriculo, deixando intactos os principios
de poder da divisao social” (SILVA, 2009, p.76).

Nao obstante, encontramos nos estudos de Morais e Neves (2009) a
proposi¢cao de um modelo pedagdgico que tenta superar a dicotomia das pedagogias
visiveis e invisiveis, pois, para as autoras, “a reproducao cultural sé sera afectada se
mudar o codigo controlador da transmisséo” (DOMINGOS et al., 1985, p.179). Em
vista disso, alicergadas na teoria do discurso pedagogico de Bernstein e empregando
os conceitos de classificacdo e enquadramento, passaram a estudar variagées de
arranjos das caracteristicas das praticas pedagodgicas dos modelos tradicional e
progressista de ensino e seus efeitos na aprendizagem dos estudantes. Com estes
estudos ao redor dos modelos pedagdgicos, propuseram um modelo de pratica
pedagdgica mista, o qual seria mais adequado a atingir sucesso no processo
educacional com estudantes oriundos das classes sociais populares. Em outras
palavras, aqueles que, na divisdo social do trabalho, localizam-se na posicéo
desfavorecida.

As autoras, ao longo do estudo, depreenderam que um modelo de pratica
pedagdgica escolar capaz de qualificar a aprendizagem dos estudantes, sem
vulgarizar o ensino, precisa reunir caracteristicas do modelo de ensino tradicional e
progressista. Seria, portanto, uma mediagdo em termos de localizagao do poder e do
controle ao longo da relacdo pedagodgica. Observaram que, tanto os professores
quanto os estudantes teriam de ter o controle sobre algumas caracteristicas que

constroem o contexto organizacional e interacional da sala de aula. O primeiro
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contexto é formado pelas relagdes entre: a) sujeitos (professor/aluno — aluno/aluno);
b) discursos (intradisciplinar/interdisciplinar — conhecimento académico/nao
académico); e ¢) espacgos (espaco do professor, do aluno, de diferentes professores e
de diferentes alunos). O segundo contexto, o interacional, € formado pelas relagdes
firmadas entre os professores e alunos no que diz respeito as regras hierarquicas, e
as regras discursivas (sele¢cdo dos conhecimentos, sequéncia da aprendizagem, ritmo
da aquisicao e critérios da avaliagao).

Ao experimentar as diversas combinagbdes destas caracteristicas que
compdem os contextos de sala de aula, possibilitou-se a conceitualizacido de uma
modalidade de pratica pedagdgica, intitulada por Morais e Neves (2009) de Pedagogia
Mista. As principais caracteristicas sociologicas desta modalidade de pratica
pedagdgica estdo enunciadas no quadro a seguir, formulado a partir do exposto no
trabalho de Morais e Neves (2009, p.7):

Quadro 1: Demonstrativo das principais caracteristicas socioldgicas da Pedagogia
Mista

CONTEXTO ORGANIZACIONAL
Classificacao
(mediagao na localizagao do poder em sala se aula)
- distincao clara entre sujeitos com estatutos distintos (classificagao forte na
relagédo professor aluno);
- esbatimento das fronteiras entre os espagos professor-aluno e aluno-aluno
(classificacao fraca entre espagos)

- inter-relacéo entre diversos conhecimentos, entre uma dada disciplina, a serem

aprendidos pelos alunos (classificagdo fraca ao nivel da intradisciplinaridade);
CONTEXTO INTERACIONAL
Enquadramento
(mediagao na localizagao do controle)

- explicitagao clara do texto legitimo a ser adquirido no contexto da sala de aula
(enquadramento forte ao nivel dos critérios de avaliagao);

- relagdes abertas de comunicacao entre professor e os alunos e entre os alunos
(fraco enquadramento ao nivel das regras hierarquicas);

- tempo de aquisicdo controlado pelos alunos (enquadramento fraco ao nivel de
ritimagem);

- selecao e sequéncia de conhecimento, competéncia e atividades controladas

pelos professores (enquadramento forte de selegao e da sequéncia);
Fonte: adaptado de MORAIS; NEVES, 2009, p. 7.

Percebem as autoras que o modelo de pratica pedagdgica mista possui
elementos que podem ultrapassar as limitagées de cdédigos presentes nos estudantes
provenientes das classes populares, que sdo fatores restritivos as aprendizagens

escolares, ja que o codigo, por ser “uma gramatica implicita e diferencialmente adquirida
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pelas pessoas das diferentes classes” (SILVA, 2009, p. 74), pode facilitar o acesso aos
fundamentos da escola, que sao os fundamentos dominantes da sociedade, os mesmos
das classes dominantes, ou dificultar e, inclusive, impedir o éxito escolar, ou seja, a
producao do texto que é considerado legitimo no contexto da sala de aula.

A analise desse modelo desenvolvido por Morais € Neves sera fundamental
porque minha hipotese de que € justamente o modelo da pedagogia mista que esta
sendo desenvolvido pelas disciplinas que conseguiram avangar na parte da integragao
e que ja tem trazido, segundo a analise de documentos utilizada nesta investigagao,
um olhar positivo por parte dos estudantes e que Ihes motivam a permanecer no curso
e a buscar os conhecimentos necessarios para o mundo do trabalho. Entdo, quando
anteriormente me referi, utilizando Bernstein, que sera importante analisar a selegao,
a transmissao e a avaliagao, vou analisa-las justamente na perspectiva da pedagogia
mista, utilizando seus estudos e sua forma de analise do discurso pedagdgico.

Na analise dos documentos empregados nesta investigacdo destacaram-se
algumas referéncias as caracteristicas do modelo pedagdgico feitas pelos estudantes,
tanto nas fichas de avaliagdo do curso, quanto nos depoimentos de estudantes e
professores nos espacos de conselhos de classe e de reunides realizadas para
organizagao do conhecimento escolar.

Por um angulo positivo, os estudantes fizeram referéncia a dedicagdo dos
professores, no sentido da preocupacdo dos professores em oportunizar a
aprendizagem para todos os alunos, respeitando os seus diferentes tempos de
aquisicdo. Esta situagdo nos remete a um dos tragos sociolégicos do modelo
pedagogico formulado por Morais e Neves, relacionado ao tempo de aquisigao
controlado pelos alunos (enquadramento fraco — ritmagem). Considerando que os
estudantes jovens e adultos normalmente estdo a algum tempo afastados da escola,
precisando de um maior apoio para a aprendizagem, esta caracteristica do modelo
pedagogico parece contribuir positivamente com os processos de aprendizagens dos
estudantes do PROEJA.

As caracteristicas alusivas as relagdes abertas de comunicacdo entre
professor e os alunos e entre os alunos (fraco enquadramento — das regras
hierarquicas), assim como ao esbatimento das fronteiras entre os espagos professor-
aluno e aluno-aluno (classificagdo fraca entre espagos), também foram observadas
por mim ao longo desta investigagcdo. Nas avaliagdes e nas reunides, sem excegao,

acima mencionadas, os estudantes indicaram uma comunicagdo aberta entre os
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professores e entre os colegas, porque usaram 0s espag¢os de comunicagao para
criticas e construgao de propostas em relagdo ao processo de ensino-aprendizagem.

Ao longo deste estudo Morais e Neves também atentam para a necessidade
de se estudar com maior profundidade as caracteristicas da pratica pedagdgica
referente a relacdo escola-comunidade. Dizem que embora tem-se partido do
pressuposto de que o conhecimento da escola deva ter maior estatuto do que os
conhecimentos do dia-a-dia dos estudantes, entende-se que seus processos de
aprendizagens poderiam ser qualificados se deixar entrar na escola os seus saberes
e vivéncias. Para as autoras esse entendimento constitui a defesa de uma relacéo de
comunicagao entre a escola e a comunidade, a qual precisaria ser melhor estudada.

Nas anadlises realizadas no decorrer da investigagcdo, professores e
estudantes destacaram o quanto a valorizagao dos conhecimentos de vida e trabalho
por meio da articulagdo com os conhecimentos escolares dao sentido aos processos
de aprendizagens.

Essa teoria tem proximidade com o meu objeto de pesquisa porque foi
construida para compreender o sucesso no processo educacional de estudantes
provenientes das classes populares. O PROEJA é justamente uma politica
educacional voltada para estudantes jovens e adultos das classes populares que
historicamente nao tinham acesso a escolas de qualidade como sao os IFs. Os
processos de aprendizagens destes estudantes constituem-se o tema central desta
pesquisa, tendo como campo investigativo a comunicagao pedagogica destes cursos
no IFSul. Para compreender como se da esta comunicacdo e quais elementos das
praticas pedagogicas sao favoraveis as aprendizagens dos estudantes jovens e
adultos trabalhadores, buscarei apoio na teoria do discurso pedagdgico de Basil
Bernstein, especificamente, nas caracteristicas sociolégicas do modelo de pratica

pedagdgica mista, apresentado por Ana Maria Morais e Isabel Neves.
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6. O Caminho da Investigacéao

O principal objetivo deste estudo é analisar na praticas pedagdgicas dos Cursos
do PROEJA no IFSul — Campus Pelotas as caracteristicas que contribuam para que os
estudantes jovens e adultos, trabalhadores da construgéao civil, alcancem aprendizagens
significativos a formacao profissional.

Para isso, busquei a literatura existente sobre o assunto, abrangendo o debate
atual acerca da trajetéria do PROEJA, especialmente nos Institutos Federais, suas
concepgdes, principios, fundamentos e orientagbes para a organizagado de um curriculo
integrado em consonéncia com os pressupostos da EJA. Analisei a discusséo e a
problematizacdo em torno da definigdo de qual conhecimento deve compor o curriculo
escolar e de como ele deve ser socializado nas escolas, a partir de diferentes
perspectivas teoricas sobre o curriculo e, ainda, considerei as abordagens tedricas que
visam a integracao curricular.

Esta pesquisa caracteriza-se como um estudo de caso de abordagem qualitativa
gue, conforme Bogdan e Biklen (1994), busca retratar a perspectiva dos participantes por
meio de dados descritivos coletados através do contato direto do pesquisador com o
ambiente natural e a situacao por ele investigada.

Neste tipo de abordagem, o significado tem importancia crucial para o0s
investigadores, existindo varios caminhos metodoldgicos para capturar aquilo que
Bogdan e Biklen (1994, p. 50) definem como perspectivas participantes, ou seja, “o0 modo
como diferentes pessoas dao sentido as suas vidas”. Ao capturar tais perspectivas, a
investigagdo qualitativa possibilita iluminar a dindmica interna das situagdes, a qual
frequentemente € invisivel para o observador exterior.

Neste contexto, o estudo de caso focaliza uma situagdo, um fenémeno
investigativo particular, um objeto de estudo singular que €é multidimensional e
historicamente situado, o0 que demanda o uso de diferentes fontes e métodos de coleta
de dados, de instrumentos e procedimentos metodoldgicos para realizar um estudo que
retrate a realidade de forma completa e profunda. (LUDKE; ANDRE, 1986; YIN, 2010;
ANDRE, 2013). “Esse tipo de abordagem enfatiza a complexidade natural das situagdes,
evidenciando a inter-relagéo dos seus componentes” (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 19).

Utilizo entdo, o estudo de caso, em razdo desta investigacdo abordar uma
situacdo especifica no seu contexto natural, tendo como tema central a produgéo dos
processos de aprendizagens dos estudantes jovens e adultos, trabalhadores da
construcgdo civil e, como campo investigativo, a comunicacéo pedagogica dos Cursos
do PROEJA do IFSul — Campus Pelotas.
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Para responder a questdo da pesquisa: que elementos da comunicagéo
pedagdgica sdo favoraveis a aprendizagem dos estudantes jovens e adultos
trabalhadores dos Cursos do PROEJA no IFSul — Campus Pelotas? Busquei
desenvolver um estudo que revele a multiplicidade dos elementos que o compdem
(ANDRE, 2013). No caso desta investigacdo, analisei em relacdo a origem das
propostas de cursos para 0 PROEJA, a organiza¢do dos projetos pedagdgicos, a
organizacdo do conhecimento escolar na estruturacdo do curriculo integrado, os
conteudos e disciplinas, as dinamicas pedagodgicas de sala de aula, os espacgos para
reflexdo, planejamento e avaliacdo e as caracteristicas e atuagdo dos estudantes,
professores e gestores.

Para tanto, procedi a coleta sistematica dos dados utilizando fontes e
instrumentos variados. Bassey (2003, apud André, 2013, p. 99) “considera que ha trés
grandes métodos de coleta de dados no estudo de caso: fazer perguntas (e ouvir
atentamente), observar eventos (e prestar atencdo no que acontece) e ler
documentos”. Nesta pesquisa escolhi como instrumento de coleta de dados
entrevistas semiestruturadas (que serdo gravadas), analise de documentos e diario
de campo.

Em se tratando de estudo de caso qualitativo, a literatura indica a entrevista
como sendo uma das vias principais para captura das perspectivas dos participantes.
Para Ludke e André (1986, p.33-34) ela constitui-se “um instrumento basico de coleta
de dados permitindo a captacdo imediata e corrente da informacdo desejada,
praticamente com qualquer tipo de informante e sobre os mais variados topicos”. As
autoras defendem que as entrevistas possuem um carater interativo, especialmente
as semiestruturadas, que séo orientadas por um roteiro mais flexivel possibilitando
aos entrevistados falarem mais livremente sobre o tema investigado e aos
entrevistadores fazerem as adaptacdes necessarias ao longo da entrevista.

A andlise documental também foi utilizada como instrumento de coleta de
dados, a qual representa uma fonte natural de informacdo contextualizada. Essas

informagdes surgem num determinado contexto e dizem muito sobre ele.

Como uma técnica exploratéria, a analise documental, indica problemas que
devem ser mais ou menos explorados através de outros métodos. Além disso,
ela pode complementar as informagdes obtidas por outras técnicas de coleta
de dados (LUDKE; ANDRE, 1986, p.39).

Com esta perspectiva, a analise preliminar foi realizada no contexto

investigativo a partir de documentos oficiais e informais do IFSul — Campus Pelotas.
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Nesse processo, foram analisados, além do projeto pedagdgico institucional, os
projetos pedagdgicos dos cursos, 0s programas e planos de ensino, alguns relatérios
de aprendizagem de disciplina, os instrumentos de avaliacdo do curso3, as atas de
reunides e de conselhos de classe, os instrumentos individuais dos processos
seletivos!4, além de oficios e memorandos, especialmente aqueles referentes ao
processo de reestruturacéo dos cursos investigados.

A analise desses documentos evidenciou um avanco significativo na direcéo da
integracdo curricular, especialmente a ampliacdo de espacos abertos na estrutura
curricular para o desenvolvimento de projetos pedagdgicos diferenciados®®. No
entanto, na analise dos programas e planos de ensino de algumas disciplinas, nao foi
possivel perceber a integracdo. Mesmo as destacadas pelos estudantes, no
instrumento de avaliagdo do curso, como propostas pedagodgicas diferenciadas que
facilitam suas aprendizagens e que trabalham na perspectiva da integracdo. Também
ficou em evidencia, em diferentes documentos, a dedicagéo e o comprometimento dos
professores e dos proprios estudantes com 0s seus processos de aprendizagem
diante das dificuldades que os estudantes apresentam para aprendizagem,
especialmente em relacdo aos conteudos da formacéo geral.

Ainda, nesta analise documental, contracenam nas atas dos conselhos de
classe, registros de aspectos significativos a fragilizacédo e a qualificagdo do processo
formativo. Desde a falta de insumos para as aulas praticas de restauro e a rotatividade
excessiva de professores, mais especificamente na formacdo geral, com o0s
depoimentos de realizacao pessoal e profissional dos professores e dos estudantes.
Os primeiros em relacdo ao trabalho singular desenvolvido junto aos estudantes no
acompanhando de suas conquistas de niveis de ensino ao longo deste percurso e, 0s
segundos, em relacdo ao aprendizado construido para vida e para o trabalho.

A analise destes documentos possibilitou obter informacfes em relacdo a
situacao investigada, que articulada com elementos significativos das perspectivas

13 Estes instrumentos versam sobre as expectativas dos estudantes em relacdo ao curso, as
dificuldades encontradas durante o percurso formativo e as formas encontradas para supera-las, a
percepcdo de aproximacgdes de disciplinas e contelddos, a relagdo entre os colegas e com o0s
professores, 0s processos avaliativos, a descricdo de pontos positivos, negativos e dlvidas em relacao
a profissionalizacao.

14 Instrumento intitulado como pesquisa de realidade que busca informacgdes sobre a realidade
socioecondmica, experiéncia profissional, escolarizagdo dos estudantes e questdes de logica. Ficha
com os dados das entrevistas individuais.

15 Estes dados estdo apresentados de forma detalhada no primeiro e terceiro capitulos da tese.
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tedricas que compdem este estudo e com as minhas percepc¢des enquanto pedagoga
do curso, além de ter contribuido para o delineamento do meu objeto de estudo
forneceu a base para a triangulacdo dos dados.

Assim, ao escolher os meus sujeitos de pesquisa busquei contemplar diferentes
componentes curriculares e campos de ensino, além de abranger uma multiplicidade
de situacdes vividas pelos sujeitos da comunicacdo pedagodgica, que sdo 0s
professores e estudantes. Meu objetivo com esta escolha foi de que os meus
entrevistados representassem efetivamente o0s elementos da comunicacao
pedagdgica favordveis a aprendizagem dos estudantes jovens e adultos
trabalhadores.

Neste sentido, escolhi seis professores. Na escolha dos professores busquei
contemplar dois componentes curriculares que perpassam todo o percurso formativo
e o Projeto Integrador (PI), a disciplina de Materiais, Técnicas, Patologias e Praticas
Construtivas (MTPC) e a Oficina de Aprendizagem (OA). A opcéo por estes
componentes curriculares se justifica em razdo de o PI priorizar a abordagem de
tematicas de interesse do coletivo ou de vivéncias individuais dos estudantes, por
meio de atividades integradas para socializacdo de saberes e integracdo de
contetidos. A disciplina de MTPC rompe com a fragmentacdo do conhecimento,
articulando teoria e pratica durante todo o percurso formativo, buscando aproximacées
com as atividades de trabalho desenvolvidas pelos estudantes para viabilizar a partir
da troca de conhecimentos empiricos e técnico-cientificos a qualificacdo de seus
fazeres. Por ultimo, a OA viabiliza atividades praticas de aprendizagens que articulem
conhecimentos basicos de suas disciplinas para o resgate de conhecimentos da
formacdo basica, especialmente os do ensino fundamental.

Assim, entrevistei cinco professores efetivos e um substituto. Dentre estes,
quatro professores da formacéo especifica e dois da formacao geral. Os professores
da formacao geral séo licenciados, ja os professores da formacao especifica, dois séo
engenheiros e dois séo arquitetos, sendo que um deles possui formacéo pedagodgica.

Na escolha dos estudantes comtemplei as trés turmas que estavam em
andamento. Atualmente, uma delas ja esta formada. Constitui um grupo de estudantes
gue tiveram éxito ao longo da sua formacgéo. Deste grupo faziam parte estudantes que
apresentaram dificuldades para aprendizagem dos conhecimentos em um mais de um
componente curricular, bem como estudantes que n&do apresentaram dificuldades

significativas ao longo do percurso formativo. Esses estudantes foram apontados a
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partir de conversas realizadas com os professores e a coordenadora do PROEJA. Em
que pese as distingbes presentes no grupo de estudantes, o importante para o
universo dos estudantes investigado € a sua identidade no que diz respeito ao éxito
escolar.

Neste processo, priorizei os estudantes com experiéncia e conhecimento na
area em formacdo, por entender que esta condi¢do desafia os professores a ensinar
provocando aprendizagens significativas aos trabalhadores da construcéo civil que
buscam além de agregar novos aprendizados no processo de profissionalizacdo, a
escolarizagéo de nivel médio e a valorizagéo e reconhecimento profissional.

Contudo, Bogdan e Biklen (1994), elucidam que na pesquisa de abordagem
qualitativa, os pesquisadores enfatizam mais o processo do que o0s resultados e
tendem a seguir um processo indutivo para a analise dos dados. Desta forma, o
pesquisador parte do pressuposto de que o seu conhecimento nao é o suficiente para
antever as questdes importantes antes de iniciar o processo investigativo, entendendo
gue o objeto de estudo vai se delineando melhor durante a conducéo da investigacao,
no convivio com os sujeitos da pesquisa. Como bem advertem Lidke e André (1986,
p.22) “a finalidade do estudo de caso é retratar a unidade em agao”.

Sendo assim, no contexto desta investigacdo conversei com os professores e
estudantes no sentido de esclarecer a minha intencdo de pesquisa. Tanto os
professores como 0s estudantes apresentaram disponibilidade em participar da
pesquisa, inclusive autorizando a gravacéo dos conselhos de classe. Realizei entéo,
algumas entrevistas, as quais foram gravadas e orientadas por um roteiro flexivel.
Para os estudantes o roteiro versava sobre a sua experiéncia profissional e a sua
trajetdria escolar; o seu conhecimento em relagéo a proposta do curso; as disciplinas
e 0s conhecimentos ensinados no curso; a metodologia adotada no curso em relacéo
a outras experiéncias escolares; seu processo de aprendizagem, as avaliagdes e as
expectativas dos professores em relacdo aos estudantes. Para os professores, 0
roteiro abordava sobre a sua a formacao, experiéncia profissional com o PROEJA; a
organizacdo dos contetdos da disciplina; a metodologia desenvolvida no curso; as
expectativas em relacdo aos estudantes diante do estudo da disciplina que trabalha;
0s processos de aprendizagens dos estudantes e 0s processos avaliativos.

As entrevistas foram estruturadas objetivando identificar na comunicacéo

pedagogica dos Cursos do PROEJA do IFSul — Campus Pelotas elementos favoraveis



84

a aprendizagem dos estudantes jovens e adultos trabalhadores, além de identificar
referéncias relativas a modalidade pedagdgica desenvolvida.

A partir destas entrevistas coletadas, foi possivel encontrar na comunicacao
pedagogica dos Cursos do PROEJA do IFSul — Campus Pelotas, caracteristicas
sociolégicas do modelo de pedagogia mista, apresentado por Morais e Neves (2009),
gue favorecem os estudantes por elas pesquisados a obterem sucesso no processo
educacional. Sobretudo, nos componentes curriculares que avancaram na
perspectiva da integracao curricular.

Com base nas entrevistas e nos documentos oficiais da instituicdo
investigada, a metodologia adotada para analise dos dados é a andlise de contetudo

que, segundo Bardin (1977, p. 37), é

um conjunto de técnicas de andlise das comunicac¢des visando obter, por
procedimentos sistematicos e objectivos de descricdo do conteddo das
mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de
conhecimento relativos as condigfes de producgdo/recepcao (variaveis
inferidas) destas mensagens.

Com isso, escolhi uma categoria analitica que possibilitasse analisar nas
praticas pedagogicas dos Cursos do PROEJA no IFSul — Campus Pelotas,
caracteristicas que contribuam para que o0s estudantes jovens e adultos,
trabalhadores da construcéo civil, alcancem aprendizagens significativos a formacéo
profissional. Trata-se das caracteristicas socioldogicas do modelo de pratica
pedagdgica que sao favoraveis a aprendizagem, embasadas, fundamentalmente, na
teoria do discurso pedagogico de Bernstein (1996), tendo em vista os estudos
realizados por Morais e Neves (2009).

Tendo este estudos como parametro, construi quadros para a sistematizacao
da andlise dos dados coletados nas falas dos estudantes e dos professores
entrevistados referentes as relagdes de poder e de controle que definem os contextos
instrucional e regulador do ensino e da aprendizagem, isto é, da pratica pedagdgica
por eles vivenciada nos Cursos do PROEJA.

Assim, as sistematizacfes dessas analises concernentes a caracterizacao
das relacdes de controle e de poder nos contextos instrucional e regulador das
praticas pedagogicas dos Cursos do PROEJA, compdem o capitulo sete desta tese a
partir da qual foi possivel apresentar a relagdo de comunicagdo pedagodgica
vivenciada pelos estudantes e professores nos cursos investigados e, ainda destacar
0s elementos favoraveis a aprendizagem dos estudantes trabalhadores da construcao

civil.
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Embora a sistematizacao e formalidade da analise sejam mais densas apos
o fechamento da coleta de dados, podemos perceber que ela esta presente desde o
inicio do estudo. Portanto, durante o percurso investigativo o pesquisador busca
verificar a pertinéncia das questdes de pesquisa por ele levantadas em relacdo ao
contexto investigado, por meio de andlises preliminares. O pesquisador, entdo, vai
refinando seu objeto de estudo “a partir de um confronto entre os principios teoricos e
0 que vai sendo ‘aprendido’ durante a pesquisa, num movimento constante que
perdura até a fase final do relatério” (LUDKE e ANDRE, 1986, p. 45).

Deste modo, apds apresentar o caminho metodoldgico percorrido nesta

pesquisa, passo a apresentar o capitulo analitico.
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7. As caracteristicas sociolégicas da modalidade pedagdgica dos Cursos do
PROEJA IFSul - Campus Pelotas favoraveis a aprendizagem de estudantes
jovens e adultos trabalhadores da construcéao civil

Neste capitulo apresento a analise realizada ao longo da investigacdo com a
intencdo de responder o problema desta pesquisa, apontando que elementos da
comunicacdo pedagodgica sdo favoraveis a aprendizagem dos estudantes jovens e
adultos trabalhadores dos Cursos do PROEJA do IFSul — Campus Pelotas. Assim,
apresento a sistematizacdo da analise realizada a partir da categoria analitica deste
estudo referente as caracteristicas sociolégicas do modelo de pratica pedagodgica que
sao favoraveis a aprendizagem, embasadas, fundamentalmente, na teoria do discurso
pedagogico de Bernstein (1996), tendo em vista os estudos realizados por Morais e
Neves (2009).

Pesquisas produzidas pelas autoras indicam que ha elementos que configuram
uma determinada estrutura de comunicacdo pedagdgica que se revela favoravel a
aprendizagem de todos os estudantes. No caso investigado por Morais e Neves
(2009), essa configuracéo pedagdgica foi denominada de Pedagogia Mista. Conforme
mencionamos no capitulo cinco, no qual apresentamos o estudo das autoras, seria
uma mediacdo nas relacdes de poder e de controle no processo de ensino e
aprendizagem, no sentido de superar as dicotomias existentes nos modelos de ensino
tradicional e progressista, de pedagogias centradas no professor e de pedagogias
centradas no estudante, mudando entdo, o codigo regulador da transmissao no
contexto da prética pedagogica.

Nesta pesquisa, para além dos estudos dessas investigadoras, a intencao foi
investigar a comunicacao pedagdgica estabelecida nos Cursos do PROEJA do IFSul
— Campus Pelotas, procurando a partir dos conceitos de Bernstein (1996, 1998) os
elementos de controle e de poder presentes no contexto instrucional e no contexto
regulador da configuracdo pedagogica estabelecida.

Segundo Bernstein se aprende o cddigo sempre de maneira implicita quando
se vive as estruturas sociais em que ele se expressa. No caso da educacéo ele é
implicitamente aprendido por meio do maior ou menor grau de classificacdo do
curriculo ou do maior ou menor grau de enquadramento da pedagogia. Por isso, o
autor dispde uma maior atencdo as questdes da pedagogia, uma vez que
independente do grau de classificacdo do curriculo (selecdo e organizacdo do

conhecimento valido) existem variagdes na transmissao e avaliacdo do conhecimento,
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ou seja, no grau de enquadramento da pedagogia (formas véalidas de transmisséo do
conhecimento).

A fim de apresentar a sistematizagcdo da analise desenvolvida, estruturei o
presente capitulo em trés segbes a partir de parametros construidos tendo como
referéncia a analise do discurso pedagdgico expresso nos materiais curriculares e nas
praticas de professores realizado pelas pesquisadoras Silva, Morais e Neves (2013),
quanto ao como do ensino e da aprendizagem escolar em termos de contexto
instrucional e de contexto regulador. A figura abaixo apresenta a estrutura construida
especificamente para esta pesquisa com o objetivo de analisar nas praticas
pedagogicas dos Cursos do PROEJA no IFSul — Campus Pelotas caracteristicas que
contribuam para que os estudantes jovens e adultos, trabalhadores da construgao

civil, alcancem aprendizagens significativas a formagao profissional.

Pratica pedagdgica

o o como do ensino e da
aprendizagem
Contexto Instrucional escolar Contexto Regulador
— /
Relagido professor — estudantes Relagéo professor — estudantes
Regras discursivas Regras hierarquicas
Selecdo - Sequéncia - Ritmo - Critérios de avaliagéo .
Eie  Eie Ei Ei Ei
Relagao entre discursos Relacao estudante — estudante
Intradisciplinaridade — Interdisciplinaridade Regras hierarquicas
Ci Ei
Relacao escola — comunidade Relacao entre espacos
Conhecimento académico/ndo académico professor-estudantes estudantes-estudantes
CelEe Ci
C: classificagdo E: enquadramento e: externo i:interno

Figura 1: Quadro pardmetro de andlise das préticas pedagogicas dos Cursos do PROEJA construido
a partir de Silva, Morais e Neves (2013, p 143)

Para tanto, no ambito do contexto instrucional podem ser analisadas as
relacbes entre sujeitos, discursos e agéncias e, no ambito do contexto regulador as

relacdes entre sujeitos e espacgos. No primeiro contexto, analisei a relagéo de controle
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entre professores e estudantes quanto as regras discursivas (selecdo do conteudo,
sequéncia da aprendizagem, ritmo da aquisicao e critérios de avaliacéo), a relagcéo de
controle entre escola e comunidade (a partir do conhecimento académico/nao
académico) e a relacao de poder entre discursos da mesma disciplina e de diferentes
disciplinas (intradisciplinar — interdisciplinar). No contexto regulador foi analisada a
relacdo de controle entre professores e estudantes e entre estudantes quanto as
regras hierarquicas e a relacdo de poder entre espacos (espaco do professor, do
estudante e dos diferentes estudantes).

Fundamentada na teoria de Bernstein (1996, 1997), foi usado o conceito de
enquadramento para analise da natureza das relacdes de controle entre categorias
em interacdo sobre as regras de comunicacdo pedagogica (regras discursivas e
regras hierarquicas). Para analise das relacdes de poder entre categorias, o conceito
utilizado foi o de classificagdo. Para a analise da relacdo escola-comunidade utilizei,
simultaneamente, os conceitos de classificagcdo e de enquadramento. Segundo o
autor, os conceitos de classificacdo e enquadramento apresentam valores externos
(Ce, Ee) quando referem-se as relacbes entre agéncias como, por exemplo, entre
escola e comunidade e, valores internos (Ci, Ei) quando referem-se as relacdes no
interior de uma dada agéncia como, por exemplo, entre professores e estudantes,
entre estudantes de diferentes turmas/cursos/niveis e entre professores de diferentes
disciplinas.

A partir do quadro parametro de andlise das praticas pedagogicas, foram
construidos quadros para a sistematizacdo da analise dos dados coletados nas falas
dos estudantes e dos professores entrevistados referentes as relacdes de poder e de
controle que definem o0s contextos instrucional e regulador do ensino e da
aprendizagem, isto €, da pratica pedagogica por eles vivenciada nos Cursos do
PROEJA.

Para analise de cada relacdo do contexto instrucional e do contexto regulador,
foram construidos trés quadros. No primeiro quadro, dependendo da relacdo
envolvida, seja de interagcdo entre os sujeitos da relacdo pedagdgica ou de
organizacao discursiva e espacial, apresento respectivamente, descritores para uma
escala de quatro graus para 0 enquadramento e para a classificagcdo, 0s quais
abrangem aspectos passiveis de serem observados no contexto pedagdgico de sala
de aula. No segundo quadro, para proceder a andlise referida, opero os excertos

retirados da categorizacédo dos dados coletados nas entrevistas, que estao transcritos
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nos apéndices F, G, H e |, utilizando a escala apresentada no primeiro quadro. Assim,
no terceiro quadro, apresento a caracterizacéo das praticas pedagogicas nos Cursos
do PROEJA IFSul referente a relagdo que esta sendo analisada. Porém,
especificamente para a relacédo professor - estudante no contexto instrucional quanto
as regras discursivas, sistematizei a analise utilizando os trés quadros para cada uma
das regras.

Na proxima secao deste capitulo, apresentarei a sistematizacéo da analise das
relacdes entre sujeitos, discursos e agéncias no contexto instrucional da pratica
pedagogica.

7.1. Caracterizacdo das relacdbes no contexto instrucional das praticas
pedagogicas vivenciadas pelos estudantes e professores dos Cursos do
PROEJA - IFSul Campus Pelotas

Nesta sec¢do, apresento a andlise das relacdes que caracterizam o contexto
instrucional das praticas pedagogicas dos Cursos do PROEJA IFSul — Campus
Pelotas. Para tanto, foram analisadas a relacao entre professores e estudantes quanto
as regras discursivas, a relacdo entre discursos (intradisciplianaridade -
interdisciplinaridade) e a relagéo entre escola — comunidade (discurso académico/ndo
académico).

Iniciarei apresentando os quadros analiticos concernentes a relacdo entre
professores e estudantes quanto as regras discursivas, isto é, ao controle que
professores e estudantes podem ter em relacdo a selecéo dos contetdos, a sequéncia
da aprendizagem, ao ritmo da aquisi¢do e aos critérios de avaliacdo do processo de
ensino e de aprendizagem. Para cada uma destas regras, foram utilizados os trés
quadros analiticos descritos anteriormente. Na escala de quatro graus de
enquadramento utilizada, o descritor correspondente ao grau de enquadramento
muito forte (E++) refere-se a situacdes em que o controle da relacdo esta centrado no
professor, e o descritor correspondente ao grau de enquadramento muito fraco (E--)
indica situacdes em que o controle da relacdo esta centrado no estudante. Para esta
analise os valores de enquadramento externo (Ee) referem-se as relacbes entre
agéncias, que neste caso, € traduzida pela provavel referéncia aos livros didaticos ou
na literatura do campo disciplinar na elaboragdo dos programas comuns a todos o0s
cursos da instituicao, realizada pelos professores que compdem as coordenadorias

das diferentes area do conhecimento. Ja os valores de enquadramento interno (Ei)
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referem-se as relacdes entre os professores e, entre professores e estudantes no

contexto pedagdgico dos cursos investigado.

Passaremos entdo, a analise da relacdo professor — estudante quanto a

selecéo de conteudos no contexto instrucional.

Relagéo entre

Intensidade do Enquadramento

sujeitos/RegraS Enquadramento externo
discursivas
Ee ++ Ee + Ee - Ee --
Feita previamente pelos Feita previamente pelos Feita previamente pelos Feita previamente pelos
professores das professores das professores das professores das
coordenadorias, independente | coordenadorias, mas com coordenadorias com coordenadorias com
da realidade do estudante espago para fazer consulta aos estudantes espaco de participagéo
adequacdes dos contelidos dos estudantes
(%)) para atender as necessidades
_8 dos estudantes e o perfil
S profissional
(5]
o
c
3
" Enquadramento interno
@)
©
2 Ei ++ Ei + Ei - Ei --
On
Q2
% Feita pelo professor utilizando | Feita pelo professor Feito pelo professor com a | Feito pelo professor em

como parametro o programa e
as experiéncias anteriores
com a disciplina e o perfil
profissional.

considerando o perfil
profissional, a realidade dos
estudantes e incorporando
suas experiéncias e
interesses

participacédo dos
estudantes

conjunto com 0s
estudantes

Figura 2: Quadro escala do enquadramento no Contexto Instrucional — Relagéo entre sujeitos/Regras
discursivas (sele¢do dos conteudos).
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Intensidade do Enquadramento

sujeitos/Regras
i ) Enquadramento externo
discursivas
Ee +
O coordenador da minha area ele deu toda a liberdade ele disse: ndo, trabalha da forma como tu achares que tu vais
conseguir obter melhores resultados, também da coordenagdo pedagégica do PROEJA a gente tem o apoio. (...) O
programa eu consigo trabalhar todo ele, mas eu acrescentei conhecimentos basicos que é de muita necessidade pra
que eles consigam atingir o programa. Tenho procurado aproximar o0 maximo possivel o conhecimento da disciplina ao
curso de restauro porque ai se torna mais facil para eles o entendimento (P2)
No primeiro més que eu tenho aula com eles eu fago sempre uma avaliagéo diagnostica e a partir dai que eu preparo
meu programa que na verdade segue alguns aspectos do programa da coordenadoria e outros nao (P3)
Enquadramento interno
Ei ++ Ei +
“Eu nao parti da estaca zero A disciplina era um desafio por dois motivos: um pela questéo de quebrar a l6gica
porque eu tinha ja dez anos atras gue a gente vinha trabalhando dentro do curso de EDI, onde tu divide materiais,
iniciado uma proposta dentro do técnicas e praticas, e ai fica mais facil de tu trabalhares, ndo é a melhor para o
curso de edificagbes exatamente aluno, talvez, mas é mais facil de trabalhar. E segundo porque a gente abre um
8 com o0 mesmo objetivo. Bom, leque de conteudo, de possibilidades, imensa. Entéo a disciplina vai na légica da
S acontece que o perfil de aluno é construcao, das etapas da obra.” (P 6)
3 absolutamente diferente dos alunos
8 convenC|9na|s de edificagdes. Na “Os médulos s&o organizados, seguindo estas etapas. Conforme a obra vai se
c verdade & um 9'_”P° Que tem N erguendo, Entdo se aprende a classificar os materiais, a conhecer suas
8 e?(glltamente pratlcz na con?trugao propriedades, suas caracteristicas, como se aplica na técnica, né, qual a técnica
civil. [No_entanto] ~etect01_1 Se que que eu vou aplicar, se vé isso e se coloca em pratica. Na MTPC a gente pensou
8 eles ok3v_|ar;1ente r;]ao_domlnav;m assim, primeiro conhecer o que que eles conhecem desse produto, desse
ho uma sgrle e (_:onl ec_lmento_s e X material, e em cima disso a gente vai construindo esse conceito” (P5)
contetidos mais técnicos e isso foi o
8 fio condutor da construgéo desta . » o
lo« proposta.” (P1) A O{A constitui-se um espaco aberto, sem um programa especifico, ob_ngatono.
o Ela é um espagco de reforgo, resgate e de introduzir diferentes conhecimentos. A
- y L gente parte tentando buscar as coisas que eles sabem ja, a experiéncia que eles
% Eu trabalho com essa disciplina tém de obra. Se faz um diagnéstico, para ver, por exemplo, quais sdo as

desde que eu comecei a dar aula,
entdo sdo varios anos que eu
trabalho com esse mesmo
contetdo. O que muda um pouco é

dificuldades que eles tinham, de conhecimentos basicos em Matematica e
Portugués. (...) e se desenvolve atividades articuladas com a area técnica.” (P4)

0 enfoque para o PROEJA, uma “A selegéo e organizagédo da OA é feita pelo grupo de professores que trabalham
vez que o perfil ndo era t&o voltado | has oficinas. O objetivo é resgatar o conhecimento daquelas pessoas que téo
para area de projetos, como nas muito tempo fora da escola.” (P2)

outras modalidades dos cursos de

Edificages.” (P4) A OA foi pensada para resgate de conhecimentos anteriores ao ensino médio,

importantes para as aprendizagens posteriores. Se pensou primeiramente quais
eram as deficiéncias que acabavam impactando nas outras disciplinas e se foi
como sempre para Matematica, para o Portugués e no caso do perfil dos alunos
de EJA pra informética” (P1)

“No PI que eu participei, [pois tiveram outros, com outras propostas] a ideia era
gue os estudantes trouxessem para compartilhar com os colegas, conhecimentos
que eles tinham que fossem além ... mais abrangentes, fora dos contetidos
especificos do curso” (P6)

“A oficina ela é um espago com um contetudo mais flexivel, que a gente tem uma
ideia inicial e a gente pode incorporar questdes conforme a necessidade em
funcéo dos diagndsticos, a gente foi, sempre partindo dos conhecimentos deles, e
trazendo para a questéo da construgéo civil e trabalhando principalmente as
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questdes basicas de Matematica, Portugués, Informatica, foi pouco, e a questao
da construcdo civil (...) E quando a gente encerrou a atividade de orcamento, foi
uma atividade longa que a gente fez, que envolveu Matematica, e a area técnica,
tinha também a parte textual, a gente foi conversar com eles ‘o qué que vocés
acham, o que que vocés, esperam, que a gente trabalhe agora? O qué que vocés
acham?”. Foi unanime, eles queriam Portugués (...) eles tinham muita dificuldade
no inicio, de escrever e de se expressar [entdo] teve aluno que deixou de lado a
resisténcia. Isso me chamou atencao, ele era bem resistente. (P4)

Figura 3: Quadro analise dos excertos quanto a relacéo de controle entre professores-estudantes para
as regras discursivas (selecédo dos contetidos) - Contexto Instrucional

Os excertos apresentados no quadro acima indicam que os professores
controlam a selecdo dos conteddos no contexto instrucional da pratica pedagogica
vivenciada no curso investigado, uma vez que operados na escala apresentada,
correspondem a graus de enquadramento internos muito fortes e forte (Ei ++, Ei +) e,
ao grau de enquadramento externo forte (Ee +). O enquadramento externo (Ee),
refere-se ao controle que os professores das diferentes areas do conhecimento
possuem sobre a selecdo dos contelidos especificos, os quais elaboram programas
comuns a todos os cursos da instituicdo, provavelmente referenciados nos livros
didaticos ou na literatura especializada do campo disciplinar. Contudo, a graduacéo
forte (Ee +) indica que os professores entrevistados, que atuam no curso investigado,
usam da autonomia que possuem para proceder adequacdes necessarias ao
atendimento de diferentes estudantes e perfis profissionais.

Ja no caso do enquadramento interno (Ei), ainda que tenha sido observado
uma escala de enquadramento interno muito forte (Ei ++), percebe-se, tanto nos
excertos apresentados no quadro analitico quanto nos demais dados coletados nas
entrevistas, que o0s professores consideram a realidade dos estudantes ao
selecionarem o0s conteldos e buscam incorporar seus interesses e experiéncias,
sobretudo no Projeto Integrador (PI), na Oficina de Aprendizagem (OA) e na disciplina
de Materiais, Técnicas, Patologias e Praticas Construtivas (MTPC)!6. Cabe observar,
que diferentes professores das quatro areas que compdem o Curso ficam diretamente
envolvidos no planejamento e desenvolvimento tanto do Pl quanto da OA.

Sendo assim, as praticas pedagogicas dos cursos do PROEJA caracterizam-
se por um enquadramento externo e interno forte (Ee+ Ei+) na relacdo professor —
estudante quanto a regra discursiva referente a selecdo dos conteudos. O quadro

abaixo sistematiza essa caracterizagéo.

16 Estes componentes curriculares foram abordados na introducéo da tese e descritos no capitulo trés, p.
32,33,38 ¢ 39.
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Ee ++

Ee +

Ee -

Ee --

Selecao dos conteudos

As coordenadorias das areas
de conhecimento que os
professores da formacé&o geral
integram definem um
programa, uma selecéo de
contetidos que é comum a
todos os cursos. Porém, os
professores usam a
autonomia para fazer
adequacdes dos contetdos
para atender as necessidades
dos estudantes e o perfil
profissional.

Enquadrament

o interno

Ei ++

Ei +

Ei -

Ei --

Os professores selecionam os
contetidos considerando a
realidade dos estudantes e o
perfil profissional e buscam
incorporar suas experiéncias e
interesses.

Figura 4: Quadro caracterizacdo das praticas pedagdgicas nos Cursos do PROEJA quanto a natureza
do controle da relacdo pedagogica entre professores e estudantes em relacdo as Regras discursivas

(selecédo de conteudos).

A proxima andlise a ser apresentada na relacéo professor - estudante refere-

se a sequéncia da aprendizagem. Conforme mencionamos, 0 primeiro quadro

analitico apresenta uma escala de quatro graus para a relacao investigada; o segundo

apresenta os excertos em correspondéncia com a escala apresentada no primeiro; e

o0 terceiro quadro sistematiza a caracterizacdo das préaticas pedagogicas dos Cursos

do PROEJA quanto a natureza do controle da relacdo entre os sujeitos da acéo

pedagdgica em relacdo a sequéncia da aprendizagem.
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Enquadramento externo

Ee ++

Ee +

Ee -

Ee --

Sequéncia da aprendizagem

Definido previamente pelos
professores da
coordenadoria, sem espago
para fazer adequacdes as

necessidades dos estudantes.

Previamente definida pelos
professores da
coordenadoria, com espago
para fazer alteracdes
buscando atender as
necessidades dos
estudantes

Definida pelos
professores da
coordenadoria com
consulta aos estudantes

Definida pelos
professores da
coordenadoria com
espago de participagdo
dos estudantes

Enquadramento interno

Ei ++

Ei +

Ei -

Ei --

Definida pelo professor sem
espagco para fazer

Definida pelo professor com
abertura para atender as
necessidades dos

adequacdes as necessidade:
dos estudantes.

estudantes, incorporando
suas experiéncias e
interesses

Definida pelos
professores com a
participacédo dos
estudantes

Definida em conjunto com
os estudantes

Figura 5: Escala do Enquadramento no Contexto Instrucional — Relacdo entre sujeitos/Regras
Discursivas (sequéncia da aprendizagem)
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Intensidade do Enquadramento

Relacédo entre
sujeitos/Regras Enquadramento externo

discursivas

Ee +

“Como é estabelecido pela coordenadora eu procuro ndo alterar muito, mas alguns contetidos que estdo mal
colocados, eu inverto a posi¢éo. Eu estou com dificuldade agora que tem um contetdo que t& |a no meio perdido, que
ndo tem nada a ver, entdo eu por iniciativa propria eu tento realocar ele numa sequéncia que fique mais légica, mas
ndo é muito comum. Eu sigo o programa que é estabelecido pela coordenadoria, eu ndo costumo mexer. Claro que se
eu vejo que tem alguns itens que sé&o pra eles um pouco mais dificeis de entender ento eu procuro comegar bem
simples e vou procurando fazer um crescimento até atingir o objetivo que eu tenho do contetido.” (P2)

Enquadramento interno

Ei +

Ah sim! Por exemplo: eu tinha previsto como encerramento agora do ano letivo, uma retomada pra leitura e
interpretacé@o de novos projetos que eu achei que seria interessante averiguar pra que eles reforcassem também essa
nova condicéo de leitores de quem domina os cédigos dessa representacdo e o que que aconteceu? Muitos deles
foram muito rapidos, mas houve um grupo consideravel que demorou bem mais, entéo eu achei que valia mais apenas
eu parar, depois vou trabalhar com os outros colegas para que continuem incentivando eles a fazerem leituras de
planta.” (P1)

“Mudo e redistribuo novamente os conteudos, principalmente nos primeiros anos. Porque no primeiro ano a minha
preocupacao na verdade é criar pra eles uma base que eles ndo trazem do fundamental ou porque tdo muito tempo
afastado ou porque nédo aprenderam realmente, entéo eu fago isso, eu sou bem lenta no trabalho. (P3)

Sequéncia da aprendizagem

“As vezes pensava trabalhar determinado material 14 adiante, madeira, |4 adiante, mais ai eu estava falando, ainda no
inicio de fundagao, e eu tinha que fazer a forma para fazer aquela viga de fundagéo... ai eu me toco, eu tenho que falar
de madeira ja com eles agora... vamos aproveitar e vamos falar um pouquinho da propriedade da madeira, da onde a
madeira vem, como é que a gente trabalha a madeira, entdo isso acontecia muito, de fugir um pouco do plano nesse
sentido. Mas ficava tudo no registro da aula” (P6)

“Quando eu acho que eu vou falar em um determinado assunto que para eles é uma novidade, tem um, ali, que tem

muito mais experiéncia entdo ele ja vai la adiante. Entdo eu tenho que responder para ele |4 adiante e trazer de volta
para os que ndo sabem. Essa que é a grande dificuldade, né. Isso que eu tenho que conseguir, sempre fazer. Voltar
para um cronograma de crescimento, para que todos aprendam.” (P5)

Figura 6: Quadro Analise dos excertos quanto a relagéo de controle entre professores-estudantes para
as Regras Discursivas (sequéncia da aprendizagem) - Contexto Instrucional

BN

Do mesmo modo que no resultado da andlise referente a selecdo dos
conteudos, percebe-se nos excertos acima apresentados um forte enquadramento
externo e interno (Ee + Ei +) evidenciando que a sequéncia das atividades e dos
contetdos por meio do qual se processa a aprendizagem é controlada pelos
professores. Na maioria das entrevistas ficou destacado que os professores utilizam
da sua experiéncia e sensibilidade para o sequenciamento da aprendizagem, uma vez
gue buscam atender as curiosidades dos estudantes, suas demandas com niveis
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diferenciados de conhecimento, objetivando a aprendizagem de todos. Essa situagéo
pode ser observada nas falas abaixo.

Os professores seguem uma sequéncia de conteldo, mas acontece de
mudarem. Teve um dia que a gente foi fazer uma matéria de Fisica com a
professora de Quimica que eu acho que o conteddo que ela ia dar ali naquele
momento era mais dificil...e o pessoal ndo estava entendendo...ai ela disse
‘ndo, entdo vou comegar pelo mais facil e depois a gente volta para esse...que
é para vocés entenderem melhor’. (A2)

Eles mudavam a dindmica ou a matéria, ‘ah, isso ai vocés ja aprenderam, se
vocés ja aprenderam entdo ndo vou perder tempo com vocés aqui, vou
passar para um nivel maior..."” Ai eles pulavam aquele nivel que eles tinham
no cronograma deles fazer aquilo ali, mas ndo era necessario. Ai tu ja tem
dificuldades la na frente, entdo eles iam la na frente direto. (A4)

Os professores mudam a sequéncia em funcado das dificuldades que alguns
alunos tém. Eles mudam, mas voltam e dao os conteldos. (Al)

Com isso, as praticas pedagogicas nos Cursos do PROEJA
caracterizam-se por um enquadramento externo e interno forte (Ee + Ei +) quanto a
relacdo pedagogica entre professores e estudantes em relagcdo ao sequenciamento
da aprendizagem. Mesmo que o controle desse regra discursiva esteja com 0s
professores, 0s mesmos sado sensiveis as necessidades e curiosidades dos
estudantes, mudando a sequéncia dos conteudos e atividades planejadas. Essa

caracterizacédo pode ser observada no quadro abaixo.
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Relagéo entre Enquadramento externo
sujeitos/Regras
discursivas Ee ++ Ee + Ee - Ee -

O professor busca seguir a
sequéncia de conteddos
indicada pela coordenadoria.
No entanto, quando sente
alguma dificuldade para o
sequenciamento da
aprendizagem faz alteragGes
na sequéncia de alguns
conteldos para facilitar o
entendimento dos
estudantes e assim alcancar
os objetivos.

Enquadramento interno

Ei ++ Ei + Ei - Ei --

Os professores mudam a
sequéncia de contetdos e
atividades planejadas para
atender as curiosidades dos
estudantes, suas demandas,
com niveis diferenciados de
conhecimento, objetivando a
aprendizagem de todos.

Sequéncia da aprendizagem

Figura 7: Quadro caracterizacdo das praticas pedagdégicas nos Cursos do PROEJA quanto a nhatureza
do controle da relacao pedagdgica entre professores e estudantes em relacdo as Regras discursivas
(sequenciamento da aprendizagem).

A terceira regra discursiva a ser analisada € quanto ao ritmo da aquisi¢do. Diz
respeito ao tempo de aprendizagem que € concedido aos estudantes. Se o ritmo de
aquisicdo atende as necessidades dos estudantes caracteriza-se por enquadramento
muito fraco (E--) na relacdo professor — estudante. Contrariamente, se o ritmo de
aquisicdo nao é considerado pelos professores para o desenvolvimento de novas
atividades e novos conteudos, caracteriza-se por um enquadramento muito forte (E++)
na relacdo professor — estudante. Por tratar de relacbes entre professores e
estudantes no interior de uma dada agéncia, neste caso, no contexto de sala de aula,
0 enquadramento apresenta valores internos (Ei -- Ei ++).
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Intensidade do enquadramento
Relagéo entre
sujeitos/Regras
) . . 9 Enquadramento Interno
discursivas
Ei ++ Ei+ Ei- Ei--

© o O ritmo de aquisi¢éo dos O professor procura O professor procura O ritmo de aquisi¢édo dos
© lg estudantes néo é levado em tencionar o ritmo de adequar o estudantes determina o
o — consideragéo pelo professor aquisicéo dos estudantes ao | desenvolvimento das desenvolvimento das
E Q no desenvolvimento das desenvolvimento das atividades e contetidos ao | atividades e conteddos
- > atividades e contetidos atividades e contetdos ritmo de aquisi¢ao dos
[nd g estudantes

Figura 8: Escala do Enquadramento no Contexto Instrucional — Relagdo entre sujeitos/Regras
discursivas (ritmo da aquisi¢ao)

Relagéo entre

Intensidade do enquadramento

SUJQItos/R_egras Enquadramento Interno
discursivas
Ei + Ei - Ei--
“Para eles aquilo ali é natural. Talvez | “Os estudantes sdo muito Eles acham que t4 bem, que é assim
eles ndo usassem aquele termo, mas | participativos, se envolvem nas que eles conseguem aprender... porque
a partir do momento que tu falas e tu | atividades e verbalizam quando eu acho que eu sou chata demais de
mostras a imagem, eles ja sabem o ndo estdo acompanhando. A partir | tanto que eu repito as coisas”. (P3)
que que significa isso. Entéo eles das respostas deles eu refago o
sempre tiveram acho~ que bastante planejamento.”. (P1) “Ey sempre coloco pré eles. T6 aqui pra
facilidade, a gente néo t'mja essg compartilhar o conhecimento com vocés,
problerr'lz? c_om essa qugstao d‘f, fitmo entdo se precisar explicar trés, quatro,
da aquisicéo da aprendizagem” (P6) cinco, seis vezes.... Eles sédo
participativos ao extremo, sdo

© o questionadores, eles instigam a mim

© us também pra conhecer, procurar sempre

o C_)" adaptar esses conteldos a realidade

c 0 deles”. (P2)

= 2

e g “Como na OA o conteldo é flexivel, a

gente pode ir no ritmo deles, né, mas a
gente tem que dar uma puxada porque
se ndo, o negdcio fica muito devagar.”
Se deixar pelo ritmo do grupo, porque
um dia vem um, outro dia vem outro, dai
ndo anda, entdo a gente tem que dar
uma puxada. Mas a gente sempre vai
puxando dentro do limite que a gente
acha que pode. A gente ndo passa
adiante se acha que eles néo estao
entendendo.” (P4)

Figura 9: Quadro Analise dos excertos quanto a relagéo de controle entre professores-estudantes para
as Regras discursivas (ritmo da aquisi¢cao) - Contexto Instrucional
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O excerto acima posicionado na escala de enquadramento interno forte (Ei +),
imprime uma singularidade do processo formativo destes estudantes que sé&o
trabalhadores da construcéo civil, uma vez que versa sobre o0 componente curricular
que eles possuem conhecimento e experiéncia. Por esse motivo os professores
responsaveis pela disciplina destacaram que ndo precisam conceder maior tempo de
aprendizagem, embora sejam igualmente comprometidos com a aprendizagem de
todos os estudantes.

No entanto, o respeito ao ritmo de aquisicdo da aprendizagem, a dedicacéo e
comprometimento dos professores em oportunizar aprendizagem para todos 0s
estudantes sempre € referenciado pelos estudantes dos Cursos do PROEJA, em
conselhos de classe, em conversas informais, nas fichas de avaliacdo dos cursos e
até nos discursos de oradores na ocasido da formatura. No capitulo cinco anunciei
que esta caracteristica sociolégica apontada no modelo pedagogico formulado por
Morais e Neves (2009), surgiu com destaque nas analises preliminares deste estudo.
A opinido de que “os professores voltavam no conteudo (...) queriam que todos
aprendessem para nao deixar ninguém para tras” (A6) representa a maioria dos
entrevistados.

Por esse motivo, percebemos a concentracdo de excertos na escala de
enquadramento interno muito fraco (Ei - -) concedendo aos estudantes o controle na
relacdo professor — estudantes quanto ao ritmo de aquisicdo da aprendizagem. Essa
situacdo é destacada nas entrevistas sobre diferentes aspectos da pedagogia. A fala
abaixo representa a relacéo que a maioria estabelece entre o respeito aos diferentes
tempos de aprendizagem e a expectativa que os professores tem com os estudantes
do PROEJA.

Eu acho que eles esperavam que a gente aprendesse, as matérias, que
saisse dali convicto do que eles nos ensinaram... Demonstravam que
acreditavam nisso e tanto € se esforcavam e repassavam a matéria, no caso,
rever o conteudo daquilo que a gente ndo conseguiu gravar, né, entdo eu
acredito que eles tinham essa expectativa. Que nés pudéssemos aprender,
mesmo. (A3)

Outra aspecto da pedagogia que também esta relacionada e essa situacédo do
tempo de aprendizagem que é concedido aos estudantes diz respeito ao modo como

os professores desenvolvem os contetdos. O estudante (A6) diz

Paciéncia. Perto de uma pessoa que parou de estudar ha quase trinta anos,
ta enferrujado, né? Ndo se lembra de muita coisa, entdo eles tinham a
preocupacgdo de comecar devagar, até pra ndo assustar. E ai, até aconteceu
comigo ‘ah, mas isso ai eu vi’ num certo momento que eu estudei. ‘Ah, vocés



100

se lembram que assim e assado ou que se fazia assim?!” Entdo foi um dos
métodos que eles usaram, depois que aflorava a meméria ai vai embora. (A6)

Diante do exposto, as praticas pedagogicas dos cursos do PROEJA
caracterizam-se por um enquadramento interno muito fraco (Ei --) na relacéo professor
— estudante quanto ao ritmo de aquisicdo. De tal modo que o controle dessa relagcéo
esta centrado nos estudantes, uma vez que o tempo concedido para a aprendizagem

vai ao encontro de suas necessidades. O quadro abaixo sistematiza essa

caracterizacao.
Relagéo entre Enquadramento Interno
sujeitos/Regras
discursivas Ei ++ Ei+ Ei - Ei--

< ) Os professores planejam

S T o desenvolvimento das
o atividades e conteddos ao

o (%)) ritmo de aquisi¢do dos

g 5 estudantes prolongando o

oz (on tempo para as
<C aprendizagens

Figura 10: Quadro caracterizacéo das praticas pedagdgicas nos Cursos do PROEJA quanto a natureza
do controle da relacdo pedagogica entre professores e estudantes em relacdo as Regras discursivas
(ritmo da aquisicao)

A Ultima regra discursiva a ser analisada no contexto instrucional refere-se aos
critérios de avaliacao, isto €, a explicitacdo clara do texto legitimo a ser produzido pelo
estudante como resultado da aprendizagem. A analise dessa regra da comunicacao
pedagodgica foi realizada sobre dois aspectos. O primeiro aborda a explicitagdo dos
critérios de avaliacdo e o segundo aspecto trata da explicitacdo dos critérios na
correcdo dos instrumentos avaliativos (MORAIS E NEVES, 2009; RUSSEL, 2007). Em
relacdo ao primeiro aspecto, o descritor correspondente ao grau de enquadramento
interno muito forte (Ei++), refere-se que os critérios de avaliacdo e o texto legitimo séo
explicitados previamente pelos professores e, o descritor correspondente ao grau de
enquadramento interno muito fraco (Ei--), refere-se que os critérios de avaliacdo e o
texto legitimo ndo sao explicitados pelos professores. J& em relacdo ao segundo
aspecto analisado, o descritor correspondente ao grau de enquadramento interno
muito forte (Ei++), refere-se que os professores indicam o que precisa ser melhorado
no texto produzido pelos estudantes, a partir da socializacdo dos seus registros e, 0

descritor de grau de enquadramento interno muito fraco (E--), indica que o professor
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nao indica o que precisa ser melhorado no texto produzido pelo estudante no processo

avaliativo.

Relagéo entre

Intensidade do enquadramento

sujeitos/Regras Enquadramento Interno
discursivas
Ei ++ Ei+ Ei- Ei--

(%3]
o Os critérios de avaliagdo e o | Os critérios de avaliagdo e o | Os critérios de avaliacdo e o | Os critérios de avaliagéo e o
T o texto legitimo sdo texto legitimo sdo texto legitimo ndo sao texto legitimo ndo sao
o © 18 previamente explicitados pelo | previamente explicitados previamente explicitados pelo | explicitados pelo professor
W n On professor e néo séo pelo professor e séo professor mas séo
%“ 9 (o] alterados ao longo das aulas | parcialmente alterados ao apresentados ao longo das
— *E C__U longo das aulas aulas
O += >
= ®
[oRN&]
X
Ll
(@) w0 No processo avaliativo o No processo avaliativo o No processo avaliativo o No processo avaliativo o
T ®© O O v | professorindica o que professor indica o que professor ndo indica o que professor nédo indica o que
(@] cC o 'E O | precisa ser melhorado, a precisa ser melhorado mas precisa ser melhorado mas precisa ser melhorado.
M N o 2 partir da socializacao dos néo socializa os registros de | socializa os seus registros de
%‘ 9 uT E E seus registros de acompanhamento e acompanhamento e
R \E 8“ = == | acompanhamento e avaliagdo dos trabalho, avaliagdo dos trabalhos,
O = = 5 @ | avaliagio dos trabalhos, exercicios/atividades. exercicios/atividades.
%_ 3 ’6 7)) % exercicios/atividades.

c
4 o .=
Ll

Figura 11: Escala do enquadramento no Contexto Instrucional — Relacéo
discursivas (critérios de avaliagcdo)

entre sujeitos/Regras
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Relagéo entre
sujeitos/Regras
discursivas

Intensidade do enquadramento

Enquadramento Interno

Ei+

Explicitacédo dos critérios de avaliacao

“Quando ia comegar o ano eles chegavam |4 e diziam o tipo de
avaliacéo que a gente iria ter. Sempre a gente sabia mais ou menos
como iria ser avaliado. Teve diferenca de avaliacdo de uma
disciplina para a outra. A avaliagdo era o teu desenvolvimento em
sala de aula, trabalhos, praticamente trabalhos, provas (...) a gente
fazia muitos relatérios...das MTPC, de todo o teu aprendizado
durante o semestre. Me sentia preparada, a maioria dos meus
conceitos foram A, eu batalhei para isso.” (A5)

“Tudo era bem explicado. Tem provas, tem trabalhos, muitas vezes
néo tem trabalhos mas pelo que a gente fez no caderno, ali,
depende muito do professor. Me sinto muito preparado. Muito
preparado mesmo. Porque o professor ele ndo deixa vago de uma
aula para a outra. ‘Ah, semana que vem tem um trabalho”, e a gente
tem trés aulas daquela disciplina que vai ter o trabalho, ele puxa a
gente sobre aquele contelido que ele vai dar na prova. Sem antes a
gente entender bem agquilo ali ele ndo passa para outro contetido.
Entéo, sé ndo é preparado quem néo esta com foco, quem nédo
quer, né...” (A2)

“Nas aulas praticas a gente faz uma avaliagao diaria. Entdo a gente
tinha tipo uma tabela com alguns critérios, que a gente apresenta no
inicio, e af toda aula, a gente faz observacdes. Na aulas de
laboratério, que a gente faz ensaios, normalmente a gente fazia
avaliacéo através de relatérios. Eles faziam toda a descrigdo dos
procedimentos, e faziamos também algumas avaliagdes como
provas, exercicios. Sempre conversando, né, e eles sabendo como
é que era.” (P6)

“Eu vinha adotando um sistema convencional até o semestre
passado eu fazia provas s6 que eu via que a prova é uma coisa que
acaba limitando a demonstragdo dos conhecimentos, por qué?
Porque eles acabam ficando nervosos. A partir do semestre passado
eu fiz um acompanhamento diario deles, na resolucgéo dos
exercicios eu ia quantificando, colocando notas de forma que
chegou no meio do semestre eu ja tinha a primeira avaliagdo.” (P2)
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Ei++

Ei+

Explicitacdo dos critérios na correcao dos instrumentos avaliativos

“Eu acho que este conhecimento que é desenvolvido
durante todo o semestre eu vou ser muito mais justo
na avaliagdo porque néo t6 avaliando s6 um momento
eu t6 avaliando todo o percurso deles. O
aproveitamento foi muito melhor porque na verdade
eles se sentiram mais livres em termos de conseguir
questionar, mostrar as dificuldades que na verdade se
eu aplicar uma prova convencional eles ndo vao
demonstrar nada, eles véao tentar resolver e ndo vai
ser colocado, entdo dando exercicios e ao mesmo
tempo corrigindo e quantificando eu consigo que eles
produzam e o rendimento foi fenomenal.” (P2)

“Eu fago as corregdes dos trabalhos deles e anoto no
meu caderninho. O que aparece de mais enfatico eu
trabalho em sala de aula. Eles acham importante
porque eu mostro pra eles: guris olha aqui 0 meu
caderninho, eles enxergam os erros, faco eles
fazerem, os que néo fizeram, fago recuperagéo de
trabalho que eles fazem. Eles veem. Ah professora eu
errei isso aqui porque ali no caderninho ta. E tao
continuo isso da sala de aula que eles vao
melhorando, porque é o progresso deles em sala de
aula que vai sendo mostrado.” (P3)

N&o planejei fazer prova escrita. Eu quero que eles
me provem que eles estdo tendo conhecimento, que
eles estdo aprimorando o conhecimento deles, estdo
construindo esse conhecimento, me mostrando na
forma que eles perguntam, na forma que eles védo
praticar. Ao longo disso eu fago muitas perguntas.
Entdo eu analiso sempre, vejo qual é a assiduidade
deles, para me basear no interesse. A pontualidade
deles, o conhecimento técnico, como é que eu
exploro o conhecimento técnico? Como eles estio
praticando aquilo ali, que eu ja falei da teoria, eu
pergunto de novo a teoria. Ele me respondeu
corretamente? Eu tenho uma planilha de avaliacdo
que eu vou la e ponho o conhecimento técnico, é nota
maxima, é media, é baixa. Depois de um certo tempo,
eu vou mostrar essa ficha técnica para eles,
mostrando onde ele precisa melhorar. Eles mesmo
veem. Normalmente os estudantes avangam bastante
no aprendizado. Quando acontece de ter alguma
dificuldade, a recuperagéo é feita no processo e a
planilha auxilia indicando qual atividade deve ser
refeita.” (P5)

“A avaliagéo girou em torno dos trabalhos que eles desenvolveram
em sala. “A aprovagao deles estava condicionada a eles entregarem
esses trabalhos concluidos, mas era tudo feito em aula, sob
orientagdo.” (P4)

“Foram feitos varios trabalhos e uma atividade final de sintese, que
foi a de orgamento. Foi um exercicio bem importante porque
envolvia sistema construtivo, técnicas construtivas, envolvia
Matematica, Portugués, Informéatica. De um modo geral todos eles
conseguiram fazer e a gente ficou com a sensagéo de que eles
entenderam o que tinham feito anteriormente” (P4)

“Fiz uma prova bem tradicional, ele se sairam bem. Com exceg¢édo
desta prova foram instrumentos que foram sendo usados ao longo
de todo o0 ano, entdo ndo ha surpresa porque eu acompanhei a
todos durante o tempo inteiro, entdo ndo teve um momento de
avaliagdo” (P1)

Figura 12: Andlise dos excertos quanto a relacéo de controle entre professores-estudantes para as
Regras discursivas (critérios de avaliacdo) - Contexto Instrucional

Observando os excertos no quadro acima visualizamos que 0s professors
entrevistados controlam a relacdo entre professor — estudante quanto aos critérios de
avaliacdo. O quadro indica um enquadramento interno forte (Ei +) quanto a
explicitacdo dos critérios de avaliacdo e um enquadramento interno muito forte (Ei ++)
quanto a explicitacdo dos critérios na correcao dos instrumentos avaliativos.

Ha uma concentracdo determinante nas falas dos entrevistados que me permite
afirmar que os critérios de avaliacdo no processo de ensino e de aprendizagem por
eles vivenciado sao explicitos. Sendo assim, referenciada em Bernstein (1996, p.
102), é possivel dizer que os procedimentos adotados pela pedagogia dos cursos do
PROEJA tornam disponivel aos estudantes jovens e adultos trabalhadores da
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construcao civil o que esté faltando no produto, isto &, no texto legitimo a ser produzido
como resultado de sua aprendizagem.

Isso pode ser observado nos excertos apresentados no quadro acima quanto a
explicitacdo dos critérios na correcdo dos instrumentos avaliativos. A maioria dos
entrevistados fazem referéncia a avaliacdo continua e processual, para a qual os
professores buscam acompanhar os estudantes orientando a realizagcdo das
atividades, tirando duvidas, apontando diferentes caminhos, oportunizando assim, a

aguisicao da aprendizagem. As falas abaixo corroboram com essa afirmacéao.

Eu nédo vou citar nomes, mas tinha um professor que fazia o exercicio e ele
ia na classe da cada um ali olhar a correcao, ver, fazer a correcdo...ai aqueles
que nado entenderam ele explicava ali no um a um. Explicava no quadro e
depois explicava individual. Era uma maneira diferente de trabalhar, os
professores mostravam uma maior dedicacdo para nds e procuravam ver se
a gente realmente entendeu. (A3)

Eles explicam passo a passo, né, a matéria... exercicios, trabalhos, acho que
de diversas formas (...) Teve uma professora que chegou com aquele
turbilhdo de informacdes para a gente, entdo fica meio dificil, eu mesmo ja
eram 16 anos longe de colégio. Entdo a gente sentou, conversou com ela €

ela mudou o ritmo, o modo de cobrar, sabe...o tipo de atividade ela mudou
e fez com que a gente entendesse a matéria, né? (A2)

A gente até teve bastante caréncia em Matematica, trocava sempre, ai a
gente demorou a pegar. Teve professores bons, ndo vamos citar né, sé que
quando a gente estava pegando, trocava. Agora engrenou, agora sim deu
certo. Esse ai sim, esse ai ensinou... a técnica dele de ensinar € uma técnica
de ensinar para nés. Para quem precisa e quem quer conhecer, quem quer
saber. E ndo é aquela de passar no quadro: fez, passou, ta aqui a tua nota,
né? Nao, ele tentava, ele se esforcava, ele se tivesse que te explicar dez
vezes ele te explicava. O modo dele de ensinar € um modo que tu aprende.
Ele n&o tenta dificultar, ele tenta facilitar para ti. Ele diz “n&o, se tu vai por
aqui é mais facil”. Ai tu vai e diz, ‘p0, se eu tivesse aprendido assim nao tinha
sofrido tanto (risos)’ (A3)

Também ficou evidenciado na avaliagdo do processo de ensino e de
aprendizagem, o quanto os estudantes participam, sao interessados, se envolvem
com as atividades propostas, verbalizam quando ndo estdo acompanhando, apontam
0 que nao entenderam e demonstram sede de aprendizado. Inclusive na fala abaixo,
quando foi abordado a falta de aprendizado referente a disciplina de Informatica, a
qual foi reestruturada duas vezes e mais adiante sera explicitada, foi destacado este

desejo nos estudantes.

O contato que a gente teve foi insuficiente. Foi muito frustrante, né, a gente
termina o semestre sabendo que eles ndo sabem. Ou que sabem muito
pouco. Mas eles percebem a necessidade de ter Informética e eles tém
vontade de aprender. Tamanha é a vontade deles, que partiu deles a
solicitacdo, e um colega, trouxe de volta isso em uma disciplina que ele estava
trabalhando com eles e acabou trabalhando o AutoCad. Alguns alunos me
encontraram depois disso e disseram ‘olha, estou até fazendo algumas
plantas, estou usando em casa e tal’. Conseguiram resgatar alguma coisa
com este professor, ndo sei exatamente o qué e nem em que nivel”. (P4)
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No entanto, todos os estudantes entrevistados disseram que sabiam o que
estudar para as avaliagGes, sabiam os conteudos que estavam sendo avaliados em
cada etapa e em que precisavam melhorar. A fala da maioria dos professores
entrevistados corrobora com a dos estudantes neste sentido. Entretanto, dois
estudantes e um dos professores entrevistado, mencionaram que o sistema de
avaliacao adotado no curso nem sempre ficou claro. As falas abaixo especificam essa
situacao

O sistema de avaliacdo era por conceito. Juntava ndo sei quantas matérias
mas eu nao entendia porque a professora de Portugués disse que eu estava
muito bem e ai eu tirei B, a professora de Espanhol disse ‘ah nao, tu estas
muito bem em Espanhol’ e eu estava muito bem em Portugués... Alguém me
mentiu (risos) Mas eu esperava mais ou menos isso, que ndo tivesse nenhum
abaixo do B, né, porque pelo que a gente aprendeu né, para demonstrar que
eu realmente aprendi. Nao me surpreendi porque ndo adianta eu querer mais
A, porque eu nao participava tanto, ndo tinha tanta presenca nas aulas. (A3)
Eu acho que eles ndo compreendem o nosso sistema de avalia¢do. E muito
dificil deles entenderem. (...) Esse processo de avaliacao individual, do ponto
de partida de cada um e néo de chegada (...) de onde partiram e o quanto
avancaram. Em alguns momentos eles te perguntam: a pois € o fulano néo
vem nunca, mas no fim passa né! (...) Nao séo todos. E bom, isso néo é facil
de descontruir. A gente tenta explicar, mas eles tem dificuldade e é aceitavel
gue eles tenham esta dificuldade. (P1)

Contudo, embasada na analise dos dados acima apresentados, a praticas
pedagdgicas dos Cursos do PROEJA sédo caracterizadas por um enquadramento
interno de intensidades fortes (Ei+ Ei++) na relacdo professor — estudante quanto aos
critérios de avaliacdo. Diferente das analises anteriores, neste caso ndo ha uma
concentracdo apenas em um nivel de intensidade de enquadramento, mas uma
distribuicdo equitativa em dois niveis, a intensidade forte e muito forte. No quadro

abaixo esta explicitada a caracterizacdo desta regra discursiva.
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Enquadramento Interno

Ei ++ Ei+ Ei- Ei--

Os professores no inicio do
periodo letivo explicitam os
critérios de avaliacéo e o
texto legitimo a ser
aprendido pelo estudantes.
Os estudantes sabem o que
vai ser avaliado e como o0s
professores das diferentes
disciplinas procedem a
avaliacéo. Sentem-se
preparados para a maioria
das avaliagdes. Quando nédo
se sentem, se preparam para
as reavaliagoes.

Explicitacdo dos
critérios de avaliacao

Ei ++ Ei+ Ei- Ei--

7)) No processo avaliativo os No processo avaliativo os
(@] n 0 professores buscam professores buscam

T ®© O O |acompanhar os estudantes acompanhar os estudantes
o &£ o 'E orientando a realizacéo das orientando a realizacéo das
T n oo atividades, tirando dividas e | atividades, tirando dividas e
%" C_> T e indicando o que precisa ser indicando o que precisa ser
=9 8 S | melhorado, a partir da melhorado mas n&o
O+ = = socializacdo dos seus socializam os registros de
= = 3= (n | registros de acompanhamento e

o o O c ionx

< O .£ | acompanhamento e avaliacéo dos trabalho,

L avaliagéo dos trabalhos, exercicios/atividades

exercicios/atividades.

Figura 13: Quadro caracterizacéo das praticas pedagdégicas nos Cursos do PROEJA quanto a natureza
do controle da relacdo pedagogica entre professores e estudantes em relacdo as Regras discursivas
(critérios de avaliagdo)

Deste modo, concluo a caracterizacdo das préaticas pedagodgicas dos Cursos
do PROEJA quanto as regras discursivas no contexto instrucional, na qual foi
apontado a natureza do controle na relacdo entre professor - estudante quanto a
selecdo de conteudos, a sequéncia da aprendizagem, ao ritmo da aquisicdo e aos
critérios de avaliacdo. Os quadros analiticos que seguem, tratam da analise realizada
ainda no contexto instrucional, das relagdes entre discursos e da relacdo entre escola
— comunidade.

Para a analise da relag&o entre discursos, isto é, entre os conteidos da mesma
disciplina (intradisciplinaridade) e entre os conteddos de disciplinas diferentes

(interdisciplinaridade) também utilizei, para as duas situacdes, uma escala de quatro
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graus de classificacdo. O descritor correspondentes ao grau de classificacdo interna
muito forte (C ++) refere-se a situagcbes em que h& auséncia de relagdo entre os
conteudos da mesma disciplina, no caso da intradisciplinaridade e, ha auséncia de
relacdo entre os conteudos de diferentes disciplinas, no caso da interdisciplinaridade.
J& o descritor correspondentes ao grau de classificacdo interna muito fraco (C--)
indica, no caso da intradisciplinaridade, que existe uma forte relacdo entre os
conteudos da mesma disciplina e, no caso da interdisciplinaridade, uma forte relacao

entre conteudos de disciplinas diferentes.

Intensidade da classificagdo
Relagéo entre
discursos Classificagéo Interna
Ci ++ Ci+ Ci- Ci--
© Os professores Os professores Os professores Os professores
wn & @ | desenvolvem os contedos | desenvolvem os desenvolvem os desenvolvem os contetidos
o 8 '8 isoladamente, sem conteldos isoladamente, | contelidos estabelecendo | prevendo a integragdo de
o S © 'g estabelecer relacfes entre | estabelecendo relagdes relagdes entre os diferentes conceitos
= o .S © |os diferentes entre os conhecimentos | conhecimentos ja pertencentes aos
(Ol o] - E conhecimentos abordados | ja abordados na abordados na disciplina. | conhecimentos abordados
8 g s % na disciplina disciplina somente se os na disciplina
0 F 2 D mesmos forem
g‘ 8 © '% imprescindiveis para o
O = = entendimento dos novos
x 5 c contetidos
o
Ci ++ Ci+ Ci- Ci--
%] Os professores Os professores Os professores Os professores
0 g % desenvolvem os contetdos | desenvolvem os desenvolvem os desenvolvem os contetdos
8 (<8} GC) _Cg da disciplina isoladamente, | contetdos da disciplina contetdos da disciplina da disciplina prevendo a
= © O ‘= |sem estabelecer relagdes isoladamente, estabelecendo relagdes | integracdo de diferentes
% 8 = g entre os conhecimentos estabelecendo relagdes | entre os conhecimentos | conceitos pertencentes aos
P 'g -S) g_ abordados nas diferentes entre os conhecimentos | ja abordados nas conhecimentos abordados
O © ® o |disciplinas ja abordados nas diferentes disciplinas nas diferentes disciplinas
’8 2.9 diferentes disciplinas
C 0o 2 somente se 0S Mesmos
958 forem imprescindiveis
e 2= para o entendimento dos
© novos contetidos

Figura 14: Escala da classificacdo no Contexto

(intradisciplinaridade - interdisciplinaridade)

Instrucional —

Relacdo entre discursos
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Intensidade da classificacéo

discursos Classificacdo Interna
Ci- Ci--
8 ®© % “Sempre antes de iniciar um conteudo eu resgato os “Em MTPC eu trabalho a teoria, eu falo sobre os materiais e aplico
) © E @© conhecimentos béasicos e vou complementando aquele na préatica, eu vou construir isso junto com eles, vou aperfeigoar
= T o g conhecimento.” (P2) isso junto com eles, né...em todo 0 momento. S6 que dependendo
c 8 ‘C © da experiéncia de cada um... se vai num nivel muito alto e tens que
(M) c . - o .
P S v = “Normalmente a gente faz aquela retomada para recuperar retornafr ao nivel basm(I), para construir Juntohcom os outro_s. Eu néo
= T Q |, que jé foi visto na aula passada e o que a gente vai ver posso rustrgr 0 meu aluno que~tem um con e_umento maior, e ndo
0 9 © 8 hoje” (P4) posso também frustrar o que ndo tem conhecimento. Entéo se eu
o c & 5 quero formar uma classificagdo com ele, mas ele esta adiante, eu
LU 8 N © tenho que saber sair dali, ir 1a com ele, explicar tudo, voltar e
& g E comecar do basico de novo para construir junto com os outros”.

(P5)

Ci-

Ci--

RelacBes entre os conteddos de disciplinas
diferentes
Interdisciplinaridade

“Esses dias mesmo a gente teve uma aula de Fisica, que o
professor perguntou se a gente ja tinha visto trigonometria
em Matemaética e naquele mesmo dia a gente tinha visto
trigonometria em Matematica...e ai, tinha uma matéria que o
professora de Quimica deu mais para a frente, na outra
semana, que a gente perguntou para ele, e ele nos explicou
como era, e na outra aula, a gente mais ou menos ja sabia
aquilo que a professora deu. Isso ajuda muito.” (A2)

“Eu me preocupo néo s6 trabalhar os contelidos que estédo
pré-estabelecidos, mas eu procuro também trabalhar de
forma integrada com as outras disciplinas. Eu trabalhei com
o Portugués, Geografia, Histéria. Eu procuro sempre ter um
vinculo com as outras disciplinas, porque ai acaba fazendo
sentido o estudo da [disciplina que eu trabalho] entéo eu
acho que funciona bem”. (P2)

Eu ndo sei, eu acho que os professores tinham, na carga
deles, nas reunides, se o material, né, o que todos estariam
dando, se relacionava, para meio coincidir as matérias.
Meio que concedia...mais Matematica, Fisica e as Técnicas
(A3)

“Eu vejo que alguns colegas de outras disciplinas, cobram a
interpretagdo e a escrita, reforgam nas suas aulas a
importancia da escrita, corroborando com o meu trabalho.
Isso é muito importante porque ajuda a quebrar a
resisténcia que os estudantes tem com a escrita por conta
da dificuldade que eles trazem”. (P3)

“Na OA a gente trabalhou com uma carta-proposta, entéo a gente
fez todo o exercicio, de levantamento da sala de aula, célculo de
area, célculo de volume, célculo de material, orgamento... e a
gente fez a elaboracé@o de uma proposta de trabalho em cima
desse orgamento que tinha sido elaborado, usando Matematica,
usando Portugués, usando a area técnica, usando Informatica,
entéo foi um exercicio bastante rico.” (P4)

“Os temas e contetdos desenvolvidos no Pl envolvia diferentes
disciplinas da formacé&o geral, e os professores estiveram presente
e participaram das discussdes. NOs tivemos temas como
Farmacia e Bioquimica, relacionados a questéo da Historia, do
negro e questdes raciais, sobre o tempo...de que forma a gente
usa o tempo e teve um aluno que trouxe experiéncias de vida
porque passou um tempo no exterior, Entao relatos de como aquilo
acrescentou na vida dele, as vivencias que ele teve em Portugal”.
(P6)

Figura 15: Quadro Analise dos excertos quanto a relacéo de poder entre discursos da mesma disciplina
e de disciplinas diferentes no Contexto Instrucional - Relacao entre discursos
Pelos dados apresentados no quadro acima, as diferentes relagbes entre

discursos estabelecidas no contexto pedagdgico instrucional dos Cursos do PROEJA
concentram -se numa escala de intensidades fracas de classificacdo (Ci- - Ci -).
Porém, tanto nos excertos apresentados como nos demais dados coletados por meio
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das entrevistas observa-se que a integracéo de diferentes conceitos pertencentes aos
conhecimentos abordados na disciplina, bem como, a integragcdo de diferentes
conceitos pertencentes aos conhecimentos abordados nas diferentes disciplinas, s6
sdo previamente planejadas na MTPC. Quanto a intradisciplinaridade e quanto a
interdisciplinaridade séo planejadas como atividades integradoras no Pl e na OA.

Por esse motivo, contracenam nas entrevistas diferentes abordagens sobre

este tema. Algumas abordam as dificuldades de se trabalhar de forma integrada.

Essa integracdo que a gente sonha e que nos discursos e nos textos ela é
linda e maravilhosa tu botar em préatica é muitas vezes impossivel. Por qué?
Em primeiro lugar, ponto de partida. Todos os que participam desse processo
tem que ter o mesmo tesdo por isso, se ndo, ndo rola. Depois, tem que ter
um conhecimento especifico muito grande que é pra poder transitar porque
se tu ndo domina o todo tu ndo consegue... bom ndo deu por aqui vamos por
ali, talvez por outro lado e ai tu faz aquilo e eu fago isso. Mas o que que cada
vez fica mais claro que cada um fica no seu quadradinho e sé sabe daquele
guadradinho, entdo se eu tento fazer uma integracdo com a Geografia o
pessoal ndo sabe o que fazer porque ndo sabem misturar Construc¢é@o Civil
com Geografia ou Sociologia ou com Matematica e ai como é que tu faz
integracdo se as pessoas ndo conseguem fazer isso? Quer dizer, tu vai
trabalhar Matematica de forma integrada e o professor vai no quadro e faz os
mesmos exercicios que ele faz pros outros grupos e o Portugués ndo é muito
diferente e a prépria Construcéo Civil ndo € muito diferente. (P1)

Outras abordam respectivamente, a valorizagdo destes espacos pensados
especificamente para essa integracao e, o reconhecimento de que o PROEJA est4 a
frente neste processo de efetivacdo de integracées ou de priorizar inter-relacdes de

conhecimentos para formacéo dos estudantes na instituicdo investigada.

No PROEJA a gente sempre teve muita dificuldade de fazer trabalho
integrado, s6 conseguia fazer entre nos da formacgéo geral. Quando tinha o
Curso de Informatica a gente ndo conseguia fazer trabalho integrado nenhum.
No Restauro a gente jA comecou com o Pl a fazer um trabalho integrado e
agora com a Oficina de Aprendizagem € um espago muito importante, tu
resgata muita coisa nas oficinas, eu consigo ver um trabalho integrado. Eu
tenho tido tempo de refletir muito mais, de trabalhar pensando no que que
eles sabem, no que que eles ndo sabem, o que que eu vou fazer com eles.
N&o é dar mais matéria, eu penso nestas aulas como uma forma de reforgar
as coisas e fazer um trabalho bem direcionado. Eu me lembro que nas
primeiras aulas das oficinas as gurias trabalharam sé na parte técnica e eles
mexiam comigo — ué professora a senhora ndo vai dizer nada — eu dizia ué
ndo é o meu chdo mas eu t6 aqui observando nés vamos fazer um trabalho
em conjunto. Quando as gurias trabalham no relatério ai eles vem: poxa
mas ha uma ligacao (...) A matematica trabalhou junto também. Os relatérios
gue eu trabalhava tinha muita coisa da Matematica e do ensino técnico. (P3)
A gente também sempre buscou integracdo no curso integrado de
Edificacdes. E a gente sabe como é dificil. E no PROEJA, na minha opinido,
é 0 mais proximo que a gente chega da integragcdo. Porque no curso

integrado que n&o é para adultos, as vezes tu s6 conheces o professor
no dia do conselho e tem alguns professores que nao vao no conselho entéo,
nem no dia do conselho, tu ndo conheces, né, quer dizer a integracdo mesmo
ela ndo se efetiva. (P4)
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Ainda que se reconheca a importancia deste processo de ampliacdo dos
espacos para a integracdo, ainda que aconteca as reunides semanais, com a
participacdo de todos os professores, nas quais sdo planejadas as atividades
conjuntas, bem como a socializacao das dificuldades, das duvidas e a avaliagdo do
processo de ensino e de aprendizagem. Fica claro que o planejamento para o
desenvolvimento de conteludos prevendo a integracdo de diferentes conceitos
pertencentes aos conhecimentos abordados numa dada disciplina ou de disciplinas
diferentes ficou evidenciado somente nas préaticas da MTPC, Pl e OA. Trata-se de
componentes curriculares pensados para possibilitar a integracéo de conhecimentos.

Todavia, a andlise dos dados revelam um grau de classificacéo fraca (C -) na
relacdo entre discursos (intradisciplinaridade — interdisciplinaridade). Indicando
respectivamente, que professores dos Cursos do PROEJA costumam estabelecer
relacdes entre os conteudos ja abordados na sua disciplina, especialmente, para
introducdo de novos contetdos e costumam relacionar de diferentes formas os
conteudos desenvolvidos nas suas disciplinas com o0s conteudos das demais

disciplinas dos cursos. O quadro abaixo explicita essa caracterizacao.
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Intensidade da classificacéo
Relagéo entre
discursos Classificacéo Interna
Ci ++ Ci+ Ci- Ci--
(%)) I ()
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Figura 16: Quadro caracterizacdo das praticas pedagdégicas nos Cursos do PROEJA quanto a relacdo
de poder entre discursos da mesma disciplina e de disciplinas diferentes na Relacdo entre discursos
(intradiscipliaridade — interdisciplinaridade)

Passaremos agora, para apresentacao da ultima analise realizada no contexto
da pratica pedagdgica instrucional. Trata-se da relacdo entre agéncias. No caso desta
investigacado, refere-se a relacao de controle entre escola — comunidade a partir da
analise do conhecimento académico e ndo académico. Conforme mencionei na
introducdo deste capitulo, utilizei, simultaneamente, os conceitos de classificacdo e
de enquadramento para analise dessa relacdo. Caracterizei a relacdo entre o
conhecimento académico e ndo académico por uma classificacdo externa sempre

forte (C ++), uma vez que o conhecimento ndo académico possui valor motivacional e
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de suporte para aprendizagem do conhecimento académico, o qual € legitimado e
possui maior estatuto na escola (BERNSTEIN 1996; SILVA, MORAIS E NEVES 2013).

Sendo assim, utilizei para o enquadramento uma escala de quatro graus. O descritor

correspondente ao grau de enquadramento externo muito forte (Ee ++) indica que nao

h& apelo ao conhecimento ndo académico, proveniente da vida e do trabalho dos

estudantes, caracterizando assim, que ndo hé relacdo entre escola — comunidade.

Contrariamente, o descritor correspondente ao grau de enquadramento externo muito

fraco (Ee --) indica que ha um forte apelo ao conhecimento ndo académico,

proveniente da vida e do trabalho dos estudantes, caracterizando assim, que ha uma

forte relacdo entre escola — comunidade.

Relagéo entre
Agéncias

Intensidade da classificacéo

Classificacdo externa

Ce ++

Relacado
Escola-Comunidade
Conhecimento
académico/ndo académico

O conhecimento ndo académico possui valor motivacional e de suporte para aprendizagem do
conhecimento académico, o qual é legitimado e possui maior estatuto na escola.

Ee ++

Ee ++

Ee -

Os conhecimentos
desenvolvidos sdo
restritos aos saberes
escolares e
académicos

Os saberes ndo
escolares e ndo
académicos sao
abordados pelos
professores no
desenvolvimento dos
conhecimentos
escolares e
académicos

Os saberes ndo
escolares e ndo
académicos sao
abordados pelos
professores e
estudantes no
desenvolvimento dos
conhecimentos
escolares e
académicos

Os saberes nao
escolares e ndo
académicos sao
incorporados pelos
professores e
estudantes aos
conhecimentos
escolares e académicos

Figura 17: Escala do enquadramento e da classificacdo no Contexto Instrucional — Relagé@o entre

agéncias (relacdo escola-comunidade)
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Intensidade da classificagédo

Classificacdo externa

Ce ++

Relacdo Escola-Comunidade
Conhecimento

académico/ndo académico

“Os estudantes tem um respeito por ti e um reconhecimento explicito sobre o que seria o teu saber. Porque é o que eles

buscam, entdo isso é importante” (P1)

Ee -

Ee - -

“Os estudantes tem muita experiéncia de vida de trabalho e
eles colocam as experiéncias deles e acaba facilitando
bastante no conteldo (...) eles conhecem muito de obra, mas
eles ndo sabem o porqué das coisas, entdo cabe a nos, 0s
professores, ensinar porque que funciona assim, onde a
disciplina vai ajudar” (P2)

“Os professores perguntam sobre as experiéncias que os
estudantes tem, do canteiro de obra. “A gente vai falando e
eles vao explicando o conteddo.” Eu acho que Portugués,
Matematica, Geografia, Quimica, agora Solos e também a
outra ali, Iniciacéo a Construcdo fazem isso, sé Filosofia eu
nao percebo.” (A1)

“Na OA as discussdes, todas, sempre foram muito ricas,
porque um entende de marmore, o outro entende de piso, o
outro entende de concreto... Entdo trazem isso, muito para a
aula. E a gente sempre faz questdo de que eles tragam
mesmo (...) quando envolve esses temas, eles vdo muito
adiante, eles sabem, tem coisas que eles sabem que eu ndo
sei. Isso ja fica mais dificil com a disciplina que eu trabalho
fora da OA, porque eles se identificam menos” (P4)

“Nas praticas da MTPC buscava-se distribuir nos grupo,
estudantes com diferentes experiéncias, para que todos
aprendessem uns com os outros. Os professores também
aprendiam com eles.” (P6)

“A gente trocou bastante conhecimento, um modo mais facil de
trabalhar, talvez, com o mesmo resultado, né? Muitos
professores falaram que aprenderam bastante com noés.
Porque tinham técnicas nossas, que a gente sabia fazer, fazia
bem feito, sé que ndo eram conhecidas pelos professores, que
eles aprenderam na faculdade deles |14, entendestes? Isso
acontecia mais na parte técnica, na outras a gente sé
absorveu.” (A2)

“E levado em consideracgéo sim, o nosso conhecimento. Até o
professor pediu, quem tiver alguma opinido, né, ou alguma
maneira mais facil de fazer... Tiveram colegas que ensinaram
para o professor também e para os outros colegas a fazer
umas amarras de arame, né, na armacéao de ferro. Até tinha
uma outra turma sofrendo também, ai esse colega foi 14 e
ensinou eles.” (A3)

Figura 18: Quadro Andlise dos excertos quanto a relacao de poder e de controle da comunicagao entre
escola e comunidade para Relacdo escola-comunidade - Contexto Instrucional

Embora tenha assumido previamente na andlise apresentada no quadro acima

que a relacdo entre os conhecimentos académicos e ndo académicos é sempre

caracterizada por um grau de classificacao forte, destaquei da categorizacado dos

dados coletados das entrevistas para compor este quadro analitico um excerto que

sintetizou esta afirmacdo. Percebe-se tanto nas falas dos professores quanto dos

estudantes entrevistados, que o conhecimento académico € o conhecimento de maior

estatuto no processo de ensino e de aprendizagem, o qual os estudantes jovens e

adultos trabalhadores da construcgé&o civil buscam e valorizam.
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Conforme mencionei no capitulo cinco, no qual apresento o principal aporte
tedrico que embasa esta pesquisa, a aquisicdo dos conhecimentos é favorecida se
deixar entrar na escola os conhecimentos do cotidiano dos estudantes desde que o0s
conhecimentos académicos tenham maior estatuto. Para tanto, no processo de
comunicagdo pedagogica as vivéncias e os saberes provenientes da realidade dos
estudantes devem ser valorizados e utilizados como motivacao e suporte para que o
conhecimento académico possa ser melhor aprendido. Em contrapartida, o
aprendizado do conhecimento escolar, por meio desse processo de significacdo da
aquisicdo de conhecimento, possibilitard aos estudantes uma melhor compreensao
da sua realidade.

Cabe lembrar, neste momento da analise, que os dois cursos investigados
foram pensados para estudantes trabalhadores da area em formacédo. O grupo de
professores envolvido na construcéo dos projetos para o PROEJA acreditava que a
formacéo profissional na area de atuacdo dos estudantes trabalhadores possibilitaria
uma maior articulacdo dos conhecimentos da formacéo geral e da formagéao técnica,
imprimindo sentido a aprendizagem de novos conhecimentos, uma vez que partiriam
da valorizagdo dos seus conhecimentos e experiéncias.

A maioria dos entrevistados destaca este aspecto do conhecimento prévio que
0os estudantes trazem na area em formacdo como facilitador dos processos de

aprendizagem. A fala abaixo sintetiza essa afirmacéao.

Essa sacada de trabalhar com o grupo profissional eu acho que ela é
fundamental para o trabalho que a gente pretende desenvolver porque se nés
tivéssemos o ingresso aleatério seria absolutamente diferente. (P1)

Assim sendo, 0s excertos apresentados no quadro acima evidenciam uma
escala de graus de enquadramento externo fracos ( Ee -- Ee -), indicado que nas
praticas pedagodgicas desenvolvidas nos Cursos do PROEJA existe apelo aos saberes
nao escolares e ndo académicos. Os excertos posicionados na escala de
engquadramento externo muito fraco (Ee --) apontam que a incorporacdo dos saberes
ndo escolares e ndo académicos aos conhecimentos escolares e académicos foram
possibilitados especificamente nas disciplinas praticas. Nas demais disciplinas, os
dados coletados nas entrevistas e sinalizados pelos excertos no quadro acima indicam
um enquadramento externo fraco (Ee -), uma vez que as vivéncias e saberes dos
estudantes sé&o abordados no desenvolvimento dos conhecimentos escolares e

académicos. Contudo, ha uma concentragcédo determinante nas falas dos entrevistados
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que me permite afirmar que as préaticas pedagdgicas dos Cursos do PROEJA
caracterizam-se por um enquadramento externo fraco ( Ee -) indicando uma
comunicacdo forte na relacdo entre a escola e comunidade. O quadro abaixo

sistematiza esta caracterizacao.

Intensidade da classificacéo
Relagéo entre o
Agéncias Classificacdo externa
Ce ++
O conhecimento ndo académico possui valor motivacional e de suporte para aprendizagem do
conhecimento académico, o qual € legitimado e possui maior estatuto na escola.
o 8
I IS
oS <
= Q '%
S 5 S 9 Ee ++ Ee + Ee - Ee -
O e £E o
[ o O u©
— ()] E
S:-’ L,) < S As experiéncias e 0s
© 8 I conhecimentos ndo
(@) «© académicos séo
8 ] valorizados e trabalhados
L g pelos professores e
estudantes nos diferentes
componentes curriculares
de diferentes formas.

Figura 19: Quadro caracterizagdo das praticas pedagdgicas nos Cursos do PROEJA quanto a relagédo
de poder e a natureza do controle da comunica¢do na Relacdo entre escola-comunidade

Assim, finalizo a apresentacdo das analises das relacdes estabelecidas no
contexto instrucional. Os quadros analiticos indicaram a natureza do controle para
cada uma das regras discursivas que permeiam a relacdo entre professores e
estudantes, a relacédo de poder entre discursos da mesma disciplina e de disciplinas
diferentes na relacdo entre discursos e, ainda, a relacdo de poder e a natureza do
controle na comunicacao da relacdo entre escola e comunidade.

Deste modo, as praticas pedagogicas vivenciadas pelos estudantes e
professores dos Cursos do PROEJA no contexto instrucional caracterizam-se: 1) por
um enquadramento externo e interno forte (Ee+ Ei+) na relacao entre professores e
estudantes quanto as regras discursivas referentes a selecdo dos contetudos e ao
sequenciamento da aprendizagem, indicando que embora o controle dessas regras
discursivas esteja com os professores, 0S mesmos sdo sensiveis as necessidades e

curiosidades dos estudantes, mudando a sequéncia dos conteudos e atividades
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planejadas; 2) por um enquadramento interno muito fraco (Ei --) na relagao professor
— estudante quanto ao ritmo de aquisi¢do, indicando que o controle dessa relacédo esta
centrado nos estudantes, uma vez que o tempo concedido para a aprendizagem vai
ao encontro de suas necessidades; 3) por um enquadramento interno de intensidades
fortes (Ei+ Ei++) na relacdo professor — estudante quanto aos critérios de avaliacao,
indicando que no processo de ensino e de aprendizagem os professores tornam
disponivel aos estudantes o que esté faltando no texto legitimo a ser produzido como
resultado de sua aprendizagem; 4) por uma classificacao interna fraca (Ci -) na relacao
entre discursos (intradisciplinaridade — interdisciplinaridade) indicando que os
professores dos Cursos do PROEJA costumam estabelecer relagbes entre os
conteudos de uma mesma disciplina e de disciplinas diferentes; 5) por um
enquadramento externo fraco ( Ee -) indicando uma forte comunicacdo na relacao
entre a escola e comunidade, traduzida por uma interacdo entre os conhecimentos
académicos e nao académicos.

Na proxima secdo apresentarei a sistematizacao da analise das relacdes entre
sujeitos quanto as regras hierarquicas e da relacdo entre espacos no contexto
regulador da pratica pedagdgica.

7.2. Caracterizacdo das relagbes no contexto regulador das praticas
pedagogicas vivenciadas pelos estudantes e professores dos Cursos do
PROEJA — IFSul Campus Pelotas

Nesta secdo, apresento a analise das relagdes que caracterizam o contexto
regulador das praticas pedagogicas dos Cursos do PROEJA. Para tanto foram
analisadas a relagao de controle da comunicagao entre professores e estudantes e
entre os estudantes quanto as regras hierarquicas e a relagdo de poder entre espagos
(espaco do professor e do estudante e de diferentes estudantes).

Para estas analises também utilizei o conjunto dos trés quadros analiticos. Os
primeiros quadros apresentados referem-se a analise da relacdo de controle da
comunicacdo entre professores e estudantes e entre estudantes quanto as regras
hierarquicas, isto €, ao controle que os sujeitos da relacédo pedagogica podem ter em
relacdo as normas de conduta social. Na escala de quatro graus de enquadramento
utilizada para analisar a forma de comunicacao entre professores e estudantes, o
descritor correspondente ao grau de enquadramento interno muito forte (Ei++) refere-
se a situacdes em que o controle da comunicacdo esta centrado no professor. O

descritor correspondente ao grau de enquadramento interno muito fraco (Ei --) indica
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situacdes em que o controle da comunicacao esta centrado no estudante. Na escala
utilizada para analisar a forma de comunicagdo entre os estudantes, o descritor
correspondente ao grau de enquadramento interno muito forte (Ei++) refere-se a
situacdes em que o controle da comunicacao esta centrado em um pequeno grupo de
estudantes. Ja o descritor correspondente ao grau de enquadramento interno muito
fraco (Ei--) indica situagdes em que nao existe uma polarizagdo da comunicagao, uma
vez que todos os estudantes se comunicam de igual modo. Por se tratar da a analise
da relacdo entre sujeitos no contexto pedagodgico dos Cursos investigados nédo ha

valores externos de enquadramento.

Contexto Regulador

Intensidade do enquadramento
Relagéo entre
sujeitos/Regras Enguadramento Interno
hierarquicas
Ei++ Ei+ Ei- Ei--
© Relagéo vertical e Relagéo vertical de Relagéo Vertical de Relagdo horizontal de
S E unidirecional de comunicagéo entre comunicagéo entre comunicagao entre
a -‘g comunicagdo professores e professores e professores e
% =2 estudantes. estudantes com estudantes
o wn o |_|Uj alguns espacos mais
g 18, o abertos de interagéo
o T o
lm -9 5‘ . . . .
5@ Ei++ Ei+ Ei- Ei--
— O]
v £ =
X o c
O o (] @ | N&o harelagao de Relagéo vertical de Relagdo horizontal de | Relacao horizontal de
- -
% % comunicagéo entre os | comunicagéo entre comunicagdo entre 0os | comunicagéo entre 0s
'g 'g estudantes estudantes estudantes com estudantes
7 7 polarizagdes na
L L interacao.

Figura 20: Escala do enquadramento no Contexto Regulador — Regras Hierarquicas (relacdo de
comunicacao entre sujeitos)
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Contexto Regulador

Intensidade do enquadramento

Relagéo entre
sujeitos/Regras Enguadramento Interno

hierarquicas

Ei--

“Eu tenho a maior liberdade e eles tem liberdade comigo” (P2)
“Uma relagao gratificante, de respeito, valorizagao e troca de saberes”(P1)

“Uma relacgéo de troca de experiéncia muito interessante” (P5)

=
O +
% % “Era uma relacéo de respeito e troca de conhecimento. Os professores queriam que todos aprendessem. Buscavam
z% QL T ndo deixar ninguém para traz”. (A6)
O o %
© o ul “A gente acaba sempre ouvindo muito o aluno. Eu acho que o nascimento dessa reformulagéo da matriz do Curso
(8] de Restauro, veio muito dessas demandas dos alunos, de coisas que eles colocavam para a gente, né, porque a
E n gente sempre faz essas conversas...de algumas coisas que eles achavam que deveriam ser alteradas, que queriam
S 8 ter mais aulas de informatica, menos disso, mais daquilo...mais AutoCad” (P6)
g (]_)‘ “A gente tinha liberdade com os professores e a gente se sentia acolhido. A gente tinha a liberdade de interromper a
O > aula e perguntar sobre qualquer davida. Na verdade foi uma grande troca de experiéncias que a gente teve em sala
0 de aula. Eu acho que o aprendizado foi muito grande. Nao somente na area, mas como pessoa sabe” (A5)
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T 5
o <
w O .
O Ei--
©
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“A relacdo entre eles é boa, eu vejo grupos muito mais harmonicos, turmas constituidas por um conjunto de
estudantes muito melhores relacionados do que os estudantes de outros niveis” (P1)

“Eu sinto que eu cresci, eu evolui bastante pela convivéncia com os professores e foi 0 acolhimento dos colegas,
também, néo sei se pela idade, que o pessoal ja esta com uma experiéncia social um pouco maior, entéo foi uma
troca. Nossa turma era bem unida, sempre quando tinha trabalho em grupo tu pensavas pelo lado do teu colega...
‘ah, vamos participar juntos pra a gente chegar a um objetivo juntos’ “. (A5)

Estudantes

“Uma relagéo de respeito, bem tranquila, a gente estava envolvido por uma mesma causa” (A4)

Figura 21: Quadro Analise dos excertos da relacdo de controle da comunicagdo entre professores e
estudantes e entre estudantes quanto as regras hierarquicas (relagdo de comunicacao entre sujeitos)
— Contexto Regulador

Conforme os excertos do quadro acima, as relacdes de comunicacdo entre
professores e estudantes e entre 0s estudantes caracteriza-se por um enquadramento
interno muito fraco (Ei --), indicando uma comunicagao aberta, em que professores e
estudantes controlam a forma de comunicagéo estabelecida no contexto regulador
das praticas pedagodgicas dos Cursos do PROEJA. Respeito, valorizagéo, troca,
acolhimento, unido, liberdade e escuta sao palavras recorrentes nas falas da maioria

dos entrevistados e marcaram a convivéncia no contexto pedagogico.
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Compreendo que essa relacdo se estabelece porque tanto os estudantes

guanto os professores entrevistados se enxergam enquanto sujeitos de conhecimento

em um espaco de interacdo. Percebem a riqueza da complementariedade dos

conhecimentos que possuem. As falas abaixo explicitam essa afirmativa.

O nosso aluno do PROEJA ja vem com uma certa formagéo profissional. Seja
ela de boa qualidade ou ndo. Mais abrangente ou ndo. Mas ele ja vem com
uma visdo, vem um profissional ali, vem um trabalhador, vem alguém que ja
tem responsabilidades, vem alguém ja com uma certa maturidade, uma visao
do que ele quer alcancar, onde ele quer chegar (...) Ele ja vem com uma
bagagem de conhecimento, muitos conceitos distorcidos, né, que isso a gente
tem que estar sempre muito atento para desfazer e reconstruir esses
conceitos com eles, ta, e isso também tem que ter todo um cuidado, para
também néo ferir eles né, entdo tem que ser uma coisa muito bem cuidada e
trabalhada para que eles aceitem essa mudanca de uma forma que fique
agradavel para eles assumirem isso, também. (...) Isso € um diferencial de
outros cursos. Eles ndo tem vergonha de perguntar, eles ndo tem vergonha
de participar, né. Entdo isso enriquece muito a aula (...) Me desafia muito, me
requer mais tempo. Eu tenho experiéncia profissional, eu consigo permear
por todos esses conceitos, né, claro, eu estou estudando muito para isso
(risos), ta, eu estou tendo que estudar, investir mais tempo. (P5)

Eles tem um comprometimento impressionante, eles tem uma satisfagdo uma
alegria com o aprendizado que acaba transferindo para o professor. Eu tenho
os dois Ultimos periodos da sexta-feira de noite, a gente imagina,
trabalhadores da construcéo civil o servigo é pesado, aulas todas as noites,
chegar sexta-feira de noite, eu disse ‘meu Deus, ndo vai dar certo’ E da
completamente certo. Eu tive no semestre passado a grata surpresa da turma
gue estava se formando estar presente na Ultima aula de sexta-feira, estarem
todos trabalhando o contetdo que eu estava passando. Entdo isso é um
retorno fenomenal a gente sabe o quanto eles passam de dificuldades porque
pra chegarem até aqui, que eles sairam do trabalho tarde foram em casa
tomaram um banho vieram. Entdo tem sido bem legal eles tem sido bem
assiduos. (P2)

Todavia, as entrevistas também evidenciaram que alguns estudantes

trabalhadores da construcéo civil demoram para valorizar e reconhecer a importancia

de alguns conhecimentos académicos para sua formacao. Mais especificamente, 0s

conhecimentos referentes a formacao geral. A fala abaixo caracteriza bem essas

situacoes.

Nossos alunos que sao da construgéo, também tem a ideia de que Portugués
nao precisa, na visdo deles eles precisam muito mais da Matemética, da parte
Técnica e que Portugués ndo é uma coisa tdo necessaria. Levo um tempo
consideravel de trabalho para eles se soltarem, para comecar o trabalho de
reescritura com eles, para os estudantes compreenderem a importancia da
escrita e da expressao oral na formacao profissional deles. (P3)

Outro aspecto importante destacado nas entrevistas refere-se aos espacos

para criticas e proposi¢des instituidos pela forma de comunicacao estabelecida entre

professores e estudantes dos cursos investigados. Nestes espacos eles dialogam

sobre diferentes aspectos da proposta pedagogica que precisa ser melhorada. O

hY

problema em relagdo a disciplina de Informatica, destacado nas falas dos
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entrevistados, caracteriza muito bem a utilizagéo e importancia destes espacos. Essa

situacao pode ser observada nas falas que seguem.

a gente pediu para ter mais uma énfase da parte de projetos dentro da
construcdo civil, autocad. Na parte técnica mesmo, de projeto, leitura de
projeto, porque a gente teve s6 uma passada assim mais ou menos. A
questao da parte do médio n&o precisou porque ja “tava” (A6)

Os professores sempre perguntando se estava bom, o que estava faltando, a
gente participou bastante disso. S6 uma coisa que foi pouco, foi o0 AutoCad.
Mesmo com aquela conversa eu acho que isso ai era para ter tido um pouco
mais. Eu aprendi um pouco, dominei um pouquinho porque eu sou mais
jovem, tive mais facilidade para lidar com a internet, né. Tinha muitos que
conseguem, mal pegar o mouse, entendestes? Era para ter tido um basico
antes...tinha gente que nao sabia nem como ligar um computador, né...ai
largou o AutoCad. (A4)

Uma das professoras entrevistadas mencionou esta situacao indicando que a
reestruturacéo da matriz curricular do PROEJA Restauro!’ aconteceu em resposta as
guestBes levantadas pelos estudantes e percebida também pelos professores. A
partir das entrevistas ficou evidenciado que a carga horaria pequena, somada com a
grande dificuldade que os estudantes do PROEJA tém com a tecnologia e acrescida
com a dificuldade que todos os estudantes, mesmo os que ndo sdo do PROEJA,
possuem em relacdo a representacdo grafica, desencadeou sérios problemas que
dificultaram o andamento da disciplina referente a sequéncia e a aquisicdo da
aprendizagem. Esta situacé&o apontou para a necessidade de reestruturar a disciplina
no curso, especialmente a questdo da carga horaria. Uma das professoras
entrevistadas tem a expectativa que no curso novo, no Curso Técnico em Edificacfes,

eles vao ir muito mais além. Explica:

até por causa da mexida que a gente fez, radical, no curriculo deles. Entéo,
se o0s outros tinham duas horas/aula em um ano, esses tem dois anos com
trés horas/aula, entdo aumentou muito a carga horaria. Aumentou, trés vezes,
ficou trés vezes o que era. (P5)

Diante dos dados acima apresentados fica evidenciado que a
comunicacdo pedagdgica nos Cursos do PROEJA quanto as regras hierarquicas é
estabelecida de forma horizontal, de natureza interpessoal. Professores e estudantes
controlam essa comunicacdo que pode ser caracterizada por um enquadramento

interno muito fraco (Ei --). O quadro abaixo sistematiza essa caracterizacao.

17 Lembrando que Sé&o dois Cursos do PROEJA investigados, ambos na area da construgéo civil. O
primeiro, que teve sua Ultima turma formada em Julho deste ano, intitulado Curso técnico em Execucéo,
Conservacao e Restauro de Edificacfes e, 0 segundo, com duas turmas em andamento, intitulado Curso Técnico
em Edificacdes.
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Contexto Regulador
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Figura 22: Quadro caracterizacéo das praticas pedagdgicas nos Cursos do PROEJA quanto a natureza
do controle da relag@o de comunicacdo entre professores e estudantes e entre estudantes em relagéo
as Regras hierarquicas (relacdo de comunicagéo entre sujeitos)

Passarei para apresentacdo da ultima andlise realizada para a caracterizacao
do contexto regulador das praticas pedagdgicas dos Cursos do PROEJA. Trata-se das
relacbes de poder entre espacos (espaco do professor e do estudante e espacgo de
diferentes estudantes). Na escala de classificacdo de quatro graus utilizada para
analisar a organizacdo espacial em que se constitui a relacdo pedagdgica entre
professores e estudantes, o descritor correspondente ao grau de classificacdo interna
muito forte (Ci ++) significa que existe uma fronteira muito nitida entre os espagos do
professor e dos estudantes, sem espaco de integracéo; e o descritor correspondente
ao grau de classificacao interna muito fraca (Ci --) refere-se a existéncias de uma
fronteira muito esbatida entre os espacos do professor e dos estudantes, com espacos
exclusivos para integracdo entre eles. Na relacdo entre o espaco de diferentes
estudantes, o descritor correspondente ao grau de classificacao interna muito forte (Ci
++) refere-se ao fato de existir uma fronteira muito nitida entre os espacgos dos
diferentes estudantes, sem possibilidade de compartilhamento. J4 o descritor
correspondente ao grau de classificagao interna muito fraca (Ci --) refere-se a
existéncia de uma fronteira muito esbatida entre os espacos dos diferentes

estudantes, com uso compartilhado dos espacos.
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Contexto Regulador
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Espacos

Intensidade da classificacéo

Classificacao interna
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Ci-

Ci--

Professor
Estudante

Fronteira muito nitida
entre os espacos do
professor e dos
estudantes, sem espago
de integracao

Fronteira nitida entre os
espacos do professor e
dos estudantes, sem
espaco de integracéo

Fronteira esbatida entre
0s espagos do professor
e dos estudantes,
explicitada em situagdes
de proximidade entre os
sujeitos.

Fronteira muito esbatida
entre os espacos do
professor e dos
estudantes, com espagos
exclusivos para
integracao entre eles.

Ci ++

Ci+

Ci-

Ci--

Estudantes

Fronteira muito nitida
entre os espacos dos
diferentes estudantes,
sem possibilidade de

compartilhamento.

Fronteira nitida entre os
espacos dos diferentes
estudantes, sem
possibilidade de
compartilhamento.

Fronteira esbatida entre
os espagos dos
diferentes estudantes,
com possibilidade de
compartilhamento.

Fronteira muito esbatida
entre os espagos dos
diferentes estudantes,
com uso compartilhado
dos espagos.

Figura 23: Escala da classificacdo no Contexto Regulador — Relacdo entre espagos (espacos dos
professores e estudantes e espaco de diferentes estudantes)
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Contexto Regulador

Intensidade da classificacéo

Relacao entre

Espacos Classificacao interna

Ci - Ci--

“Dentro do IF as salas dos professores sdo de uso
s6 deles, ndo temos um espago de integragéo, a
néo ser o espago do cafezinho” (P1)

Professor
Estudante

Ci- Ci-

“Os espacos eram comum a todos os estudantes. Eu via muita troca
de sala de aula, que eu acho que era comum a todos, acontecia
com todo mundo. Eu nuca tive problema de entrar num espago ou
outro por ser do PROEJA.” (A6)

“A gente tinha acesso a todos os espagos, era tudo compartilhado,
normal como se nds fizéssemos parte daquela casa, era nosso lar,
nossa casa ali, show de bola! A biblioteca e os demais espagos,
computadores, tudo a gente teve acesso, laboratérios, show de
bola!” (A4)

Estudantes

Figura 24: Quadro Analise dos excertos quanto a relacédo de poder entre os espagos de professores e
estudantes e entre os espacos de diferentes estudantes quanto Relacdo entre espacos — Contexto
Regulador

Os excertos do quadro acima indicam que organizagdo espacial em que se

constitui a relacéo pedagdgica caracteriza-se por uma classificacéo interna fraca (Ci -
) entre professores e estudantes e, por uma classificacao interna muito fraca (Ci --)
entre diferente estudantes. Os dados coletados na categorizagcdo das entrevistas
indicam que mesmo existindo dentro da instituicdo um espaco de uso exclusivo dos
professores, essa fronteira € esbatida uma vez que os professores e 0s estudantes
mantem uma proximidade e compartilham um espaco semanal para o cafezinho
coletivo.

Na opinido da maioria dos entrevistados, os estudantes do IF compartilham os
mesmos espacgos e materiais. Os excertos acima e a fala que segue explicitam essa
situacao.

Eu acredito que sim, ndo foi na primeira turma de PROEJA, mas hoje noés
temos uma sala de informética com 25 computadores, iSso € uma conquista
do curso. Dentro do curso de EDI ndo existe diferenca entre quem é PROEJA,
guem é integrado ou subsequente. Isso eu tenho certeza. Os coordenadores
certamente entendem que eles sdo nossos alunos, sdo acolhidos e nos
compartilhamos todos os espagos e matérias, com toda certeza. Agora dentro
da Instituicdo, ai eu ndo tenho como me posicionar eu realmente ndo sei...ja
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melhorou, a partir do momento que ja temos um laboratério que é nosso, que
foi preparado para ser nosso, € um espaco importante, eu acho que € um
reconhecimento por parte da direcéo. (P5)

Para a entrevistada abaixo existe uma especificidade em relacdo ao

PROEJA quanto a disponibilizacdo de materiais e laboratorios.

Os materiais disponibilizados ao estudantes do PROEJA eles séo melhores,
em todos os sentidos, aos demais estudantes. Acho que ha um cuidado
grande de disponibilizar para eles o material impresso, os préprios
laboratérios sdo cuidados no sentido de atender suas necessidades. Eu acho
gue € um empenho maior até porque € um grupo menor de estudantes, por
isso talvez se consiga com uma facilidade um pouco maior do que com o0s
outros grupo. Entéo eu considero que é melhor (P1)

Diante dos dados apresentados, a organizagéo espacial em que se constitui as
praticas pedagogicas dos Cursos do PROEJA caracterizam-se por graus de
classificacdo de intensidade fraca (Ci —) quando trata da relacdo entre o espaco de
professor e de estudante e, de intensidade muito fraca (C--) quando diz respeito a
relacdo entre o espaco de diferentes estudantes. No quadro abaixo esta explicitado

essa caracterizagéo.

Contexto Regulador

Intensidade da classificacéo

Relagéo entre

Classificacdo interna
Espacos

Ci - Ci --

Existe espacos dentro da instituicdo de uso
exclusivo dos professores. Porém, essa fronteira
é eshatida pela relacéo de proximidade
estabelecida entre os professores e estudantes,
os quais utilizam alguns espacdes para
interacédo, além da sala de aula.

Professor
Estudante

Ci - Ci --

Os estudantes tem acesso e compartilham todos os espagos
dentro da instituicdo, exceto os de uso exclusivo dos
professores. Compartilham laboratérios, biblioteca e salas de
aula.

Estudantes

Figura 25: Quadro caracterizacdo das praticas pedagdgicas nos Cursos do PROEJA quanto a relacao
de poder entre os espac¢os de professores e estudantes e entre espacos de diferentes estudantes em
relacdo a Relagéo entre espacos.

Sendo assim, finalizo a apresentacido das analises das relagdes estabelecidas
no contexto regulador. Os quadros analiticos indicaram a natureza do controle na

relacdo de comunicacao entre professores e estudantes e entre os estudantes quanto
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as regras hierarquicas e a relagao de poder entre espacos (espago do professor e do
estudante e de diferentes estudantes).

Deste modo, as praticas pedagogicas vivenciadas pelos estudantes e
professores dos Cursos do PROEJA no contexto regulador caracterizam-se: 1) por
um enquadramento interno muito fraco (Ei --) na relagdo de comunicagéo entre
professores e estudantes e entre estudantes quanto as regras hierarquicas, indicando
uma relacdo de comunicacédo horizontal; 2) por uma classificacao interna fraca (Ci -)
entre professores e estudantes, indicando que existe uma fronteira esbatida entre os
espacos do professor e dos estudantes na Instituicdo, traduzida por situacbes de
proximidade entre eles, e por uma classificacao interna muito fraca (Ci --) entre os
diferentes estudantes, indicando que todos tém acesso e compartilham os mesmos
espaco e matérias.

Finalizo, assim, a caracterizagcédo das relacdes no contexto instrucional e no
contexto regulador das praticas pedagogicas vivenciadas pelos estudantes e
professores dos Cursos do PROEJA — IFSul Campus Pelotas.

Na proxima secdo abordarei as caracteristicas socioldgicas das praticas
pedagdgicas até aqui analisadas, favoraveis a aprendizagem dos estudantes jovens
e adultos trabalhadores dos Cursos do PROEJA no IFSul — Campus Pelotas.

7.3 Elementos da comunicacdo pedagoégica dos Cursos do PROEJA - IFSul
Campus Pelotas favoraveis a aprendizagem dos estudantes jovens e adultos
trabalhadores da construcéo civil

Os resultados dos estudos que embasam o desenvolvimento desta pesquisa
tém revelado de que modo as relacdes especificas de poder e de controle
estabelecidas na sala de aula conduzem a um acesso diferencial das regras de
reconhecimento e de realizacdo, as quais regulam os diversos contextos de interacao
pedagdgica. (SILVA, MORAIS, NEVES, 2013). Nesses processos estdo 0s elementos
que podem ultrapassar as limitacbes de codigos presentes nos estudantes
provenientes das classes populares, que sao restritivos a aprendizagem. O cdadigo
pedagogico por ser um conjunto de regras tacitamente adquirido pelas pessoas de
classes sociais diferentes, pode facilitar o acesso aos fundamentos da escola, que
séo os fundamentos dominantes da sociedade, os mesmos da classe dominante, ou
dificultar e, até mesmo, impedir 0 sucesso escolar, isto €, a producéo do texto que é

considerado legitimo no contexto de sala de aula.
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bY

Na intencdo de destacar os elementos favoraveis a aprendizagem dos
estudantes trabalhadores da construcdo civil, a partir das analises realizadas e
apresentadas nas secdes anteriores, apresento uma sintese no quadro abaixo para
visualizacdo da natureza do controle e das relagdes de poder na configuracdo das
praticas pedagogicas estabelecidas nos cursos investigados.

Praticas pedagégicas E
( Y

O como do ensino e da ‘
aprendizagem escolar Contexto Regulador
7
Relagao professor — estudante

Regras Discursivas
Selec3o - Sequéncia - Ritmo - Critérios de avaliagso

\(Eei +) (Eei+) (Ei-) (Ei + Ei ++)

p

Relacao professor — estudante
Regras Hierarquicas
(Ei -)

4

( . N
Relagao entre discursos
Intradisciplinaridade — interdisciplinaridade
(Ci-)

Relacédo estudantes — estudantes
Regras Hierarquicas
(Ei -)

g )
Relagao escola — comunidade Relagao entre espago
Conhecimento académico/ndo académico professor-estudantes estudantes
(Ce + Ee -) (Ci-) (Ci-)

Figura 26: Quadro sintese das analises da natureza do controle e das relagdes de poder nos contextos
instrucional e regulador das préaticas pedagdgicas dos Cursos do PROEJA

Os dados da sintese acima apresentada, revelam uma mediacéo nas relacdes
de poder e de controle estabelecidas no contexto instrucional e regulador das préticas
pedagdgicas vivenciadas pelos professores e estudantes dos cursos do PROEJA -
IFSul Campus Pelotas. Neste sentido, confirmam a proximidade anunciada no capitulo
cinco desta tese, com a Pedagogia Mista de Morais e Neves (2009; 2003), que
apresenta caracteristicas sociolégicas com potencial para melhorar a aprendizagem
de todos os estudantes, especificamente dos mais desfavorecidos.

Para tanto, as autoras recomendam que o ritmo de aquisicdo tenha um
enquadramento fraco, possibilitando um tempo maior para o desenvolvimento dos
conteudos escolares, 0s quais devem ser relacionados com os conhecimentos do dia-

a-dia dos estudantes, com os conhecimentos de diferentes disciplinas que compdem
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o curriculo escolar e com os conhecimentos de diferentes unidades de ensino da
mesma disciplina. Sugerem, ainda, que seja destinado um maior tempo para a
explicitacdo dos critérios de avaliacao, isto é, para a explicitacéo clara do texto legitimo
a ser produzido pelos estudantes como resultado da aprendizagem. Esta Ultima regra
discursiva tem se revelado um dos aspectos mais importantes nas investigacoes por
elas desenvolvidas e séo assinaladas por um enquadramento forte.

Os dados apresentados nesta pesquisa revelaram um enquadramento interno
de intensidades forte (Ei +) e muito forte (Ei ++) na relacdo professor — estudante
quanto a regra discursiva referente a explicitacdo dos critérios de avaliagdo. Essa
explicitacdo é manifestada no momento em que os professores do PROEJA deixam
claro os critérios de avaliagdo e também indicam o que precisa ser melhorado nos
textos produzidos pelos estudantes como resultado do que foi aprendido. Contudo, &
preciso que os estudantes tenham o controle do ritmo da aquisicdo de modo que haja
tempo para que os critérios sejam explicitados. A partir da sintese acima apresentada,
podemos observar essa interligacdo, uma vez que o0s estudantes do PROEJA
controlam a relacdo professor — estudante quanto a regra discursiva, a qual foi
caracterizada por um enquadramento interno muito fraco (Ei --), indicando que os
professores do PROEJA planejam o desenvolvimento de novas atividades e
contetdos ao ritmo de aquisicdo dos estudantes, prolongando o tempo para as
aprendizagens.

Morais e Neves (2009) chamam a atencéo que durante as investigacfes por
elas realizada era possivel perceber a interligacdo de algumas caracteristicas da
pratica pedagdgica de modo que os valores da classificacdo e/ou do enquadramento
de uma determinada caracteristica podiam determinar o valor de outra. Neste sentido,
os valores de enquadramento das caracteristicas anteriores requerem um
enquadramento interno muito fraco em termos de regras hierarquicas, de modo que
os alunos possam levantar questdes livremente e verem as suas davidas discutidas.
Se observarmos o quadro sintese no inicio desta secdo, a relagdo professor —
estudante e estudante — estudante quanto as regras hierarquicas no contexto
regulador das praticas pedagogicas analisadas, caracterizam-se por um
enquadramento interno muito fraco (Ei --), uma vez que professores e estudantes
estabelecem uma comunicacédo aberta, pautada pelo didlogo, pelo respeito e troca de

saberes e experiéncias.
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Esta relagdo manifesta um aspecto muito significativo para o processo de
aprendizagem dos estudantes. Pois um controle pessoal em uma relagao aberta com
os estudantes e entre os estudantes, em que é discutida a significacado dos conteudos,
dos procedimentos e das atividades desenvolvidas, possibilita uma maior
compreensao do percurso formativo e consequentemente um maior envolvimento e
comprometimento com o processo de aprendizagem. Nos excertos apresentados
pode-se observar que deste processo frutificaram encaminhamentos importantes para
0s avancos em direcdo a integracao curricular e para estratégias de superacéo das
dificuldades que os estudantes, recorrentemente, apresentam para a aprendizagem
em diferentes disciplinas. A reestruturacdo curricular referente as alteracbes na
disciplinada de Informatica, a organizacdo das atividades desenvolvidas no Pl e a
construcdo da nova proposta curricular, mais especificamente em relacdo a OA,
exemplificadas em varios excertos, carregam 0s germes desta escuta sensivel, que
s6 é possivel numa relagdo de comunicacao pedagoégica horizontal.

Outro elemento favoravel a aprendizagem dos estudantes destacado na
sistematizacdo das analises das relaces no contexto instrucional das praticas
pedagdgicas dos Cursos do PROEJA refere-se a caracterizacdo da relacédo escola —
comunidade. Caracterizada por uma classificacdo externa forte (Ce +) uma vez que o
conhecimento de maior estatuto na escola € conhecimento académico, e por um
engquadramento externo fraco (Ee -) indica que séo estabelecidas relacGes entre os
conhecimentos académicos e nao académicos em que as experiéncias e 0s
conhecimentos prévios dos estudantes trabalhadores na area em formacédo séo
utilizados como motivacao e suporte para que o conhecimento académico possa ser
melhor aprendido. Assim, ao possibilitar o acesso simultaneo aos dois contextos 0s
professores estardao “implicitamente, introduzindo os principios que permitem a
distingdo entre contextos. E provavel que o acesso continuo a ambos os contextos
permita aos estudantes construir as regras de reconhecimento.” (MORAIS e NEVES,
2003; p. 29)

As falas abaixo exemplificam esta situacéo

Jé& tinha o conhecimento nessa &rea isso aprimorou mais, a linguagem do
técnico, com o pedo la. Antes a gente sO entendia o pedo. O peéo falava la
um reboco e o cara ja reboco era isso aqui. SO que a gente teve a linguagem
técnica emboco, reboco, chapisco. O reboco, na realidade, seria o feltro na
linguagem do pedo, né. ‘Ah, faz um reboco ai’. Hoje em dia a gente vai saber
gue o reboco é s6 o feltro. E antigamente o reboco era tudo, antes de eu estar
no curso o reboco era o chapisco e a chapada de massa né, e o feltro, aquilo
ali era um reboco, era o montante. E na realidade o reboco é s6é aquela
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casquinha fina, né. Eu digo, é a linguagem técnica. Se tu chegas num
pedreiro hoje |a e diz assim ‘6, eu quero que tu fagas um reboco aqui’, o que
que ele vai fazer? Vai chapar a massa e desempenar, né, regoar... ‘esta ai o
teu reboco’ Nao, mas aqui ja esta rebocado, como € que eu vou rebocar em
cima do reboco? N&ao, o reboco é a peliculazinha de feltro né... ‘Ah, isso ai é
o feltro’ ... Ele vai me chamar de ignorante né, ‘ndo isso ai ndo é o reboco’.
SO que a gente conseguiu entender essa linguagem técnica. (A4)

Onde eu trabalho mesmo se usa muita Matemética, se eu ndo souber o
esquadrejamento de um tridngulo eu ndo vou saber fazer um gabarito (...)
Muitas vezes chegava um projeto, em uma planta, o mestre entregava para
a gente ali, e fazia porque tinha que fazer, porque estava escrito, mas hoje a
gente tenta entender o porqué que aquilo ali esta escrito, né? Entdo a gente
ja sabe de onde saiu aquilo ...fica bem mais facil. Davidas todo mundo tem,
mas antes era demais...a gente so fazia as coisas porque mandavam fazer.
Hoje é diferente. Hoje a gente vé, eu falo de mim, né, eu olho um projeto e
vejo que esta ali o que eu aprendi aqui. (A2)

Estas caracteristicas acima apresentadas tencionam a forma institucionalizada
na escola de distribuicdo do conhecimento e das condi¢cdes necessarias para a
efetivacdo da aprendizagem. Assim, vale lembrar nas palavras de Bernstein (1998),
que para a escola cumprir com o seu papel na construcdo de uma sociedade
democrética ela precisa garantir trés direitos pedagdgicos relacionados entre si. O
primeiro refere-se ao desenvolvimento pessoal, a formacao dos sujeitos. Ele opera no
nivel individual, no sentido dos estudantes “experimentarem os limites sociais,
intelectuais ou pessoais, nao como prisdes ou estereotipos, mas sim como pontos te
tensdo que condensam o passado e abrem possibilidades para o futuro”
(BERNSTEIN,1998; p. 25). O segundo direito pedagdgico refere-se ao direito de ser
incluido. Conforme adverte o autor, é diferente de ser absorvido, uma vez que inclui a
ideia de autonomia. E o terceiro refere-se ao direito de participagdo que opera no nivel
politico por meio de préticas para construcdo, manutencao e transformacéo da ordem
social. Para o autor, numa sociedade democratica, as pessoas devem se sentir
participativas no sentido de ndo s6 receber, mas também de dar algo.
(BERNSTEIN,1998). Compreendo que é este o sentido perseguido no contexto
pedagdgico dos Cursos do PROEJA, com base nas entrevistas realizadas neste
estudo.

Dando continuidade as andlises do quadro sintese, a relacdo entre o0s
conhecimentos intradisciplinar e interdisciplinar também foi apontada pelos
entrevistados como facilitadora da aprendizagem dos conhecimentos escolares. A
partir do quadro sintese, observa-se que a relacao entre discursos foi caracterizada
por uma classificagao interna fraca (Ci -) indicando que os professores costumam
relacionar os conhecimentos ja abordados na disciplina para a introducdo e

desenvolvimento de novos conteudos. E, de diferentes formas, alguns professores
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inter-relacionam contetdos desenvolvidos nas suas disciplinas aos conhecimentos
abordados nas demais disciplinas.

No entanto, ficou evidenciado que o processo de significacdo da aquisi¢cdo dos
conhecimentos das diferentes disciplinas que compdem o curriculo dos cursos é
facilitado por praticas pedagdgicas que integram situagbes do dia-a-dia dos
estudantes aproximando o contexto académico do contexto ndo académico. Neste
caso, do contexto de trabalhadores da construcéo civil. Logo, ficou evidenciado que
as disciplinas da area profissional encontram maior facilidade para estabelecer estas
aproximagodes. Entretanto, alguns entrevistados mencionaram que, durante as
reunides pedagogicas, os professores buscam construir estratégias neste sentido. A

fala abaixo expressa estes movimentos

Em relagdo a mudancga da matriz, acho que das técnicas a mudanca foi mais
forte, porque tiveram disciplinas novas, né, uma alteracdo mais consistente,
digamos assim. Mas foi...discussao de tudo. Eu me lembro que nas reunides
a gente discutiu bastante a questdo de reorganizar a ordem também dos
contetidos né, para encaixar melhor, quando eles estavam na parte técnica
precisando de apoio, daquelas disciplinas ali, seja Matematica ou Fisica...
Entdo isso eu me lembro da gente ter discutido bastante, para tentar fazer
com que ficasse melhor para o desenvolvimento do curso. Talvez os
conteddos ndo tenham mudado tanto, mas a gente fez uma [discuss&o] um
pensamento de tudo...(P6)

A fala abaixo expressa muito bem o sentido dessa discussao

Arte Contemporanea, era interessante para nds na area de Restauro. Sé que
nés ndo tinhamos nenhum conhecimento de Restauro, entendestes? A gente
era para ter aprendido aquilo depois da aula de Restauro. Ai, depois quando
a gente comecgou a ter o Restauro a gente lembrou: ‘te lembra aquilo que o
professor falou la no comego?’ A gente nem lembrava mais, entendestes?
Ficou fora de ordem. Era para ter tido a aula de Restauro e depois a Arte
Contemporanea. Que ai a gente iria aprender, né? la ligar uma coisa na outra.
E que nem tu querer aprender a correr sem saber caminhar. Foi mais ou
menos isso, entendestes? (A4)

Por seu lado, nos cursos do PROEJA existe um espaco dentro da estrutura
curricular disciplinar pensado para desenvolver uma abordagem curricular
integradora. Neste espaco, as relagcdes de conhecimentos intradisciplinar e/ou
interdisciplinar se efetivam no desenvolvimento de atividades de aprendizagem
planejadas pelos professores das diferentes disciplinas envolvidas no projeto. Trata-
se do Projeto Integrado (PI) em relacdo ao primeiro cursos e da Oficina de
Aprendizagem (OA), em relacdo do curso mais recente. No caso da OA referente ao
primeiro ano do Curso Técnico de Edificagbes PROEJA, os conhecimentos
relacionados para o desenvolvimento das atividades de aprendizagem envolviam
Matematica, Lingua Portuguesa, Iniciagdo a Construcdo, Informética e os

conhecimentos do contexto ndo académico, isto €, da vivéncia profissional dos
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estudantes. Sendo assim, é razoavel que tenham sido evidenciadas nos excertos e
nas entrevistas as relagdes entre os conhecimentos das disciplinas envolvidas nestes
projetos. Assim como € provavel que no proximo ano letivo os estudantes
entrevistados estejam a falar das inter-relacfes facilitadoras da aprendizagem dos
conhecimentos escolares referentes a disciplina de Quimica, Biologia, Geografia, Arte,
Fisica e Historia, as quais estardo envolvidas na OA de Restauro e Sustentabilidade
do terceiro ano do Curso de Edificacfes.

Esses movimentos em direcao a integracao curricular perseguida nos Cursos
do PROEJA, nado sao faceis. Porque se movimentam na contramdo de estruturas
curriculares tradicionalmente consagradas e de programas que atendem aos
interesses econdmicos. Conforme mencionei no capitulo quatro, pautada na teoria de
Jeames Beane (2002), esses movimentos colocam em pauta, no cotidiano da escola,
o desafio do uso democréatico do conhecimento como instrumento para resolugcéo
inteligente dos problemas da vida vivida no presente. Para tanto, é preciso dar a
palavra aos que ndo tém poder trazendo a democracia a vida na sala de aula.

Por este lado, o conjunto da caracterizacdo da natureza do controle e das
relacdes de poder nos contextos instrucional e regulador das préaticas pedagdégicas
dos Cursos do PROEJA revela uma relacdo de comunicagdo pedagdgica horizontal,
em que professores e estudantes na condicdo de sujeitos de conhecimento
protagonizam uma mudanca pedagoégica a favor do sucesso na inclusdo de
estudantes jovens e adultos trabalhadores da construcéo civil.

Assim, é possivel perceber a aproximacdo das interligacdes presentes nas
caracteristicas das praticas pedagdgicas dos Cursos do PROEJA com as interligacfes
percebidas pelas autoras da Pedagogia Mista ao longo das suas investigactes, as
quais tem sido determinantes para a aprendizagem cientifica dos estudantes,
especificamente dos mais desfavorecidos.

No ambito do contexto instrucional das praticas pedagdgicas desenvolvidas nos
cursos do PROEJA os elementos favoraveis a aprendizagem dos estudantes sao: 1)
a possibilidade dos estudantes terem o controle sobre o ritmo da aquisicdo da
aprendizagem, uma vez que o tempo concedido para a aprendizagem vai ao encontro
de suas necessidades; 2) o fato dos professores explicitarem os critérios de avaliagao
e tornarem disponivel aos estudantes o que esta faltando no texto legitimo a ser
produzido como resultado de sua aprendizagem; 3) o fato dos professores

estabelecerem relagdes entre os conteudos de uma mesma disciplina e de disciplinas
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diferentes; 4) uma forte relacao entre escola-comunidade traduzida por uma interacao
entre 0os conhecimentos académicos e ndo académicos, em que que as experiéncias
e 0s conhecimentos prévios dos estudantes trabalhadores na area em formacao séao
utilizados como motivacdo e suporte para que o0 conhecimento académico possa ser
melhor aprendido.

J& no ambito do contexto regulador das préaticas pedagdgicas desenvolvidas
nos cursos do PROEJA, os elementos favoraveis a aprendizagem dos estudantes
referem-se as relacdes de comunicacao aberta entre professores e estudantes, isto €,
por uma relacdo de comunicacao pedagdgica horizontal.

Assim, concluo este capitulo, na qual apresentei uma sitese das analises da
natureza do controle e das relacdes de poder nos contextos instrucional e regulador
das praticas pedagdgicas dos Cursos do PROEJA objetivando apontar os elementos
favoraveis a aprendizagem dos estudantes trabalhadores da construcdo civil. No
proximo capitulo, constituo as consideragfes finais dessa tese que buscou analisar
nas praticas pedagogicas dos Cursos do PROEJA no IFSul — Campus Pelotas
caracteristicas que contribuam para que o0s estudantes jovens e adultos,
trabalhadores da construcao civil, alcancem aprendizagens significativos a formacéo
profissional.
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8. Consideracgdes Finais

A producédo dos processos de aprendizagem de estudantes jovens e adultos
trabalhadores da construcéo civil € o tema central desta pesquisa, que teve como
campo investigativo a comunicacao pedagogica nos Cursos Técnicos Integrados de
Nivel Médio — modalidade EJA do Instituto Federal Sul-rio-grandense (IFSul) —
Campus Pelotas.

A pesquisa foi desenvolvida no Curso Téchico em Execucdo, Conservacao e
Restauro de Edificacbes e no Curso Técnico em Edificacdes ofertados no IFSul —
Campus Pelotas na area da construcéo civil. Estes cursos compdem o Programa
Nacional de Integragédo da Educacgédo Profissional & Educacdo Basica na Modalidade
de Educacdo de Jovens e Adultos (PROEJA) que se constitui como politica
educacional que busca a ampliacdo de oportunidades de inclusdo social de jovens e
adultos com trajetorias escolares descontinuas, por meio de uma formagéao integral
de trabalhadores que lhes confere a escolarizagdo de nivel médio e a
profissionalizacdo (BRASIL, 2006).

Caracterizada como um estudo de caso de abordagem qualitativa, a pesquisa
buscou responder que elementos da comunicacdo pedagodgica sao favoraveis a
aprendizagem dos estudantes jovens e adultos trabalhadores dos Cursos do PROEJA
no IFSul — Campus Pelotas. Para tanto, analisar nas praticas pedagdgicas destes
cursos caracteristicas que contribuam para que os estudantes jovens e adultos,
trabalhadores da construcéo civil, alcancem aprendizagens significativos a formacéo
profissional, tornou-se o objetivo geral desta investigacao.

O que me mobilizou em torno dessa temética foi o fato de que, na condicéo de
professora-pedagoga do PROEJA, tenho testemunhado o quanto a convivéncia com
os estudantes-trabalhadores da EJA tem levado os profissionais envolvidos com este
trabalho a compreenderem suas diferencas individuais e culturais, desconstruindo,
assim, a visao estigmatizada em relagcéo ao publico da EJA. Além disso, a proximidade
com suas histérias de vida e, principalmente, com o interesse e o0 comprometimento
demonstrados em relagcdo aos seus processos de aprendizagens, vem mobilizando
0s professores a repensarem o curriculo e as praticas pedagogicas para enfrentarem
0 desafio de ensinar um publico diferenciado. Trata-se de ensinar provocando
aprendizagens significativas a trabalhadores e trabalhadoras com experiéncias e

conhecimentos na &rea profissional, que na condi¢cdo de estudantes buscam novos
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aprendizados para o processo de profissionalizagdo e, também, a escolarizagédo de
nivel médio.

No processo de organizacdo do conhecimento escolar destes cursos, 0S
professores estavam diante do desafio de construir uma proposta pedagodgica
diferenciada, que tomasse a realidade de vida e de trabalho dos estudantes, seus
saberes e suas experiéncias como indicativo para a composi¢do curricular.
Construiram um espaco aberto na estrutura curricular, chamado de Projeto Integrador,
referente ao primeiro curso e de Oficinas de Aprendizagens, referente ao curso mais
recente. Este espacgo foi concebido para propiciar a construcdo coletiva de
conhecimentos a partir da socializacdo de diversos saberes e da realizacdo de um
trabalho integrado de educadores e estudantes, por meio de diferentes conteudos,
tanto da formacdo geral como da formacdo profissional. Além disso, criaram a
disciplina de Materiais, Técnicas, Patologias e Préaticas Construtivas que envolve
diferentes professores, pensada para quebrar a logica da separacdo entre teoria e
pratica durante todo percurso formativo dos estudantes.

Portanto, sdo movimentos contrarios ao modelo tradicional de ensino e a
organizagdo do conhecimento escolar instituido na escola. Em cada processo coletivo
de reestruturacédo curricular é possivel perceber avancos na perspectiva do curriculo
integrado, aumentando espacos abertos para a articulacdo de conhecimentos que
possibilitem a construcdo de aprendizagens significativas. Assim, a integracao
curricular perseguida nos Cursos do PROEJA, conforme a hipbétese por mim
levantada, se constitui como elemento potente na comunicagao de uma relagao para
0 sucesso na incluséo de estudantes jovens e adultos trabalhadores no IFSul-Campus
Pelotas.

Logo, minha mobilizacdo para este estudo estava em compreender como as
relacbes na comunicacdo pedagdgica podem favorecer o0s processos de
aprendizagens dos estudantes oriundos da classe trabalhadora no percurso de
escolarizacéo e formacao profissional.

Para tanto, os instrumentos de coleta de dados por mim utilizados foram a
analise documental de diferentes documentos oficiais da instituicdo relacionados ao
PROEJA, entrevistas semi-estruturadas com os sujeitos da comunicacgéo pedagdgica,
isto é, com os professores e estudantes dos Cursos do PROEJA e o diario de campo.
Embora tenha previsto entrevistar sete professores e sete estudantes, encontrei

dificuldade de agendar a entrevista com um dos professores e ndo consegui contato
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com um dos estudantes escolhido. Assim, entrevistei seis professores e seis
estudantes. Na escolha dos professores comtemplei duas disciplinas que perpassam
todo o percurso formativo, a disciplina de MTPC e os espacos abertos no curriculo (PI
e OA). Ja na escolha dos estudantes comtemplei as trés turmas que estavam em
andamento. Atualmente, uma delas ja esta formada. Constitui um grupo de estudantes
gue tiveram éxito ao longo da sua formagao. Deste grupo faziam parte estudantes que
apresentaram dificuldades para aprendizagem dos conhecimentos em um mais de um
componente curricular, bem como estudantes que ndo apresentaram dificuldades
significativas ao longo do percurso formativo. Esses estudantes foram apontados a
partir de conversas realizadas com os professores e a coordenadora do PROEJA. Em
gue pese as distincbes presentes no grupo de estudantes, o importante para o
universo dos estudantes investigado € a sua identidade no que diz respeito ao éxito
escolar.

A realizacdo da andlise preliminar desses documentos possibilitou o acesso a
informacdes importantes a respeito do curso e dos sujeitos desta pesquisa e contribuiu
para a escolha dos caminhos do estudo desta tese. Aqui, discuti 0s movimentos da
trajetéria do PROEJA, criado pelo governo federal em 2005, especialmente na Rede
Federal de Ensino e destaquei as criticas que tém sido feitas em torno da mudanca
de foco das acdes indutoras da politica de formacéo dos trabalhadores por parte do
governo federal, a qual tem esvaziado precocemente o PROEJA; retomei 0s
fundamentos, principios e objetivos do PROEJA para apresentar a sua trajetoria no
IFSul — Campus Pelotas, as parcerias estabelecidas para o enfrentamento dos
desafios e dos limites na construcdo dos projetos dos cursos técnico integrado de nivel
meédio para o publico da EJA e descrevi, minuciosamente, o trabalho coletivo para a
construcdo dos dois projetos investigados; abordei o curriculo sobre diferentes
perspectivas tedricas para elucidar a discussdo e a problematizacdo em torno da
definicdo de qual conhecimento deve compor o curriculo escolar e de como ele deve
ser socializado nas escolas e considerando que a caracteristica fundamental da
politica educacional subjacente ao PROEJA é a integracdo curricular, retomei a
discusséo acerca de diferentes modalidades de integracdo curricular e, ainda, 0s
principios e concepg¢des que fundamentam o PROEJA com vista a uma educagéo que
assegure o0s interesses de trabalhadores, destacando as orientagbes para a

organizacdo de um curriculo integrado em consonancia com os pressupostos da EJA.
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Com isso, evidenciei a importancia da valorizacdo e do fortalecimento das
instituicbes e dos sujeitos que se desafiam cotidianamente para continuarem
ofertando o PROEJA na luta, para que o mesmo seja assumido, nos Institutos
Federais, como escolarizacdo do publico da EJA, na afirmacao do direito a educacéo
de jovens e adultos trabalhadores. Ao longo deste estudo, também fui me certificando
da necessidade de socializar os movimentos realizados nos cotidianos das préticas
pedagogicas frente as propostas curriculares oficiais, com a perspectiva de fortalece-
los para ampliar o debate acerca do entendimento de quanto mais aberto for o
curriculo formal, maiores as chances de interlocucdo com as culturas escolares,
convertendo as aulas em espaco de vida, facilitando, assim, os processos de
aprendizagens dos estudantes.

Assim, estas informacdes obtidas na analise preliminar dos documentos oficiais
confrontadas com as minhas impressoes, acrescidas ainda a elementos significativos
deste estudo, propiciaram que eu delineasse melhor meu objeto de investigacéo e
escolhesse 0 aporte tedrico para fundamentar a analise dos dados da pesquisa.

Com isso, decidi analisar as praticas pedagogicas dos Cursos do PROEJA a
partir da teoria do discurso pedagoégico de Bernstein (1996; 1998), tendo em vista 0s
estudos realizados por Morais e Neves (2009; 2003; 2013) que revelaram um modelo
de pratica pedagobgica, o qual reuni caracteristicas determinantes para a
aprendizagem cientifica dos estudantes, especificamente, dos mais desfavorecidos.
Ambas foram abordadas no capitulo quatro da tese.

A partir da categorizacdo dos dados coletados nas entrevistas procedi a
sistematizacdo das andlises concernentes as abordagens teéricas na intencao de
responder o problema de pesquisa retomado no inicio deste capitulo. As
categorizacbes referentes a categoria analitica deste estudo, que sdo as
caracteristicas sociologicas da préatica pedagdgica, estdo transcritas nos apéndices F,
G, Hel

Objetivando abordar os principais achados desta pesquisa, recorro aos
objetivos especificos que orientaram esta investigagdo como estratégia de
sistematizacdo das conclusdes apresentadas no capitulo sete. A seguir apresento as
analises conclusivas respondendo de forma relacional aos objetivos especificos.

Considerando que esta pesquisa foi desenvolvida na intencao de investigar a
comunicacdo pedagdgica estabelecida nos Cursos do PROEJA do IFSul — Campus

Pelotas, procurando a partir dos conceitos de classificacdo e de enquadramento de
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Bernstein (1996, 1998) os elementos de controle e de poder presentes no contexto
instrucional e no contexto regulador da configuragdo pedagdgica estabelecida, o
primeiro objetivo a ser alcancado foi o de caracterizar as relacdes no contexto das
praticas pedagodgicas dos Cursos do PROEJA. A partir destas caracterizacfes fui
perseguindo os outros dois objetivos que é descrever a relagdo de comunicagao
pedagdgica estabelecida entre professores e estudantes dos Cursos do PROEJA e
destacar os elementos favoraveis a aprendizagem de estudantes jovens e adultos
trabalhadores da construcéo civil.

Para tanto, foram construidos quadros para a sistematizacdo da analise dos
dados coletados nas falas dos estudantes e dos professores entrevistados referentes
as relacdes de poder e de controle que definem os contextos instrucional e regulador
do ensino e da aprendizagem, isto €, da pratica pedagodgica por eles vivenciada nos
Cursos do PROEJA. Para a caracterizacao das relagcdes no contexto instrucional das
praticas pedagogicas dos Cursos do PROEJA foram analisadas a relacao de controle
entre professores e estudantes quanto as regras discursivas, a relacdo de poder entre
discursos (intradisciplianaridade — interdisciplinaridade) e a relacdo de controle entre
escola — comunidade (discurso académico/ndo académico). Para a caracterizacao
das relagdes no contexto regulador das praticas pedagdégicas dos Cursos do PROEJA
foram analisadas a relagcdo de controle da comunicacdo entre professores e
estudantes e entre os estudantes quanto as regras hierarquicas e a relacdo de poder
entre espacos (espaco do professor e do estudante e de diferentes estudantes).

Os resultados das andlises quanto as regras discursivas concernentes ao
controle que professores e estudantes podem ter em relacéo a selecao dos contetudos
e a sequéncia da aprendizagem foram caracterizados por um enquadramento externo
e interno forte (Eei +). Ficou evidenciado que no contexto instrucional da pratica
pedagdgica vivenciada nos cursos investigados os professores controlam a selecéo
dos conteudos e a sequéncia por meio do qual se processa a aprendizagem. Assim,
eles usam a autonomia profissional que possuem para fazer as adequagdes nos
programas de ensino necessarias ao atendimento de diferentes estudantes e perfis
profissionais, além de considerarem a realidade dos estudantes ao selecionarem os
conteudos. A partir das analises dos excertos, também foi evidenciado que os
interesses e experiéncias dos estudantes na selegcdo dos contetdos foram

incorporados, fundamentalmente, pelos professores do Pl, da OA e da MTPC.
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Nessa caracterizacdo € possivel perceber os avancos encontrados a cada
reestruturacdo curricular feita pelo coletivo dos professores, especificamente em
relacdo a organizacdo dos conhecimentos escolares. Os professores organizaram ao
longo do percurso formativo dos estudantes componentes curriculares abertos a
incorporagao dos seus interesses, saberes e experiéncia. Com isso, 0s professores
controlam essa relacdo ao nivel das regras discursivas referente a selecdo do
conteudo e a sequéncia da aprendizagem, assegurando assim, um enquadramento
de intensidade forte (E+). Conforme Morais e Neves (2003) os professores s6 podem
conduzir os estudantes a perceber o que deles é requerido se tiverem o controle da
selecao e tornarem os critérios de avaliagdo explicitos. Assim, a caracterizacdo dessa
relacdo no contexto instrucional das praticas pedagdgicas dos Cursos do PROEJA
revela-se favoravel a aprendizagem dos estudantes.

Conforme mencionei acima, a explicitacao dos critérios de avaliagdo constitui-
se, a partir dos estudos das autoras, como uma caracteristica fundamental para que
os estudantes adquiram as regras de reconhecimento e de realizacdo. Para tanto,
precisa ser assinalada por um forte enquadramento ao nivel da regra discursiva
referente aos critérios de avaliacdo. As praticas pedagdgicas dos Cursos do PROEJA
foram caracterizadas por um enquadramento interno de intensidades fortes (Ei+ Ei++)
na relacdo professor — estudante quanto aos critérios de avaliacdo. Todos o0s
estudantes entrevistados disseram que sabiam o que estudar para as avaliacdes,
sabiam os conteddos que estavam sendo avaliados em cada etapa e em que
precisavam melhorar. Também ficou evidenciado que os professores buscam
acompanhar os estudantes orientando a realizacao das atividades, tirando davidas,
apontando diferentes caminhos, oportunizando, assim, a aquisicdo da aprendizagem.
Além disso, o comprometimento da maioria dos estudantes com seus processos de
aprendizagem também ficou destacado.

Contudo, para a caracterizagdo de um forte enquadramento desta regra
discursiva, € preciso que exista um tempo maior para a explicitagdo dos critérios de
avaliacdo e que o ritmo da aquisicdo da aprendizagem seja controlado pelos
estudantes, caracterizando um enquadramento muito fraco quando a regra discursiva
referente ao ritmo de aquisi¢cao. Por este lado, as praticas pedagogicas dos cursos do
PROEJA caracterizaram-se por um enquadramento interno muito fraco (Ei --) na
relagcéo professor — estudante quanto ao ritmo de aquisi¢ao. Ficou evidenciado a partir

das analises que os estudantes controlam essa relacéo e que os professores planejam
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o desenvolvimento de novas atividades e contetdos ao ritmo de aquisicdo dos
estudantes, prolongando o tempo para as aprendizagens e destacando-se, assim,
mais um elemento favoravel a aprendizagem dos estudantes jovens e adultos
trabalhadores da construcéao civil.

Ainda no contexto instrucional das préaticas pedagdégicas vivenciadas pelos
estudantes e professores do PROEJA, os resultados das analises da relagéo de poder
entre discursos (intradisciplianaridade — interdisciplinaridade) e da relacdo de controle
entre escola — comunidade (discurso académico/ndo académico) também indicaram
elementos favoraveis as aprendizagens dos estudantes. A relacdo entre discursos foi
caracterizada por uma classificacéo interna fraca (Ci -), indicando que as relacdes
estabelecidas pelos professores entre os conteudos de uma mesma disciplina e de
disciplinas diferentes ajudam na aprendizagem de conhecimentos escolares. Esta é
uma situacao interessante uma vez que o processo de significacdo da aquisicao dos
conhecimentos das diferentes disciplinas que compdem o curriculo dos cursos é
facilitado por préaticas pedagodgicas que integram situacdes do dia-a-dia dos
estudantes, no caso dos estudantes entrevistados, do contexto de trabalho da
construcao civil. Assim, as disciplinas da area profissional encontram maior facilidade
para estabelecer esta aproximagdo. Em contrapartida, ficou evidenciado que a
motivacdo para a aprendizagem dos conteudos das disciplinas que ndo sdo da area
profissional aumenta na relacéo direta que possuem seus contetdos com os da area
profissional.

Essa questdo é destacada por uma das entrevistadas quando diz que um dos
elementos fundamentais para a aprendizagem dos estudantes “é o fato de tu
conseguires criar nesse processo a curiosidade por parte deles, o interesse por parte
deles, se tu ndo conseguir despertar isso, nao rola e, se rola, € com sacrificio” (P1).

Por seu lado, a relagdo escola — comunidade foi caracterizada por um
enquadramento externo fraco (Ee -), indicando uma forte relagdo entre escola-
comunidade traduzida por uma interacdo entre os conhecimentos académicos e ndo
académicos, em que as experiéncias e os conhecimentos prévios dos estudantes
trabalhadores na area em formacéo séo utilizados como motivacéo e suporte para que
0 conhecimento académico possa ser melhor aprendido. Essa caracterizacdo se
constitui um elemento muito significativo a favor da aprendizagem dos estudantes.
Conforme foi mencionado no capitulo das analises, o fato dos professores

possibilitarem o0 acesso simultdneo ao contexto académico e nao académico,
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implicitamente, permite aos estudantes fazer a distingdo entre 0s contextos e
consequentemente construir as regras de reconhecimento (MORAIS e NEVES, 2003).

Um outro aspecto muito significativo para os processos de aprendizagem dos
estudantes encontra-se nos resultados da caracterizacdo da relacdo professor —
estudante e estudante — estudante quanto as regras hierarquicas no contexto
regulador das praticas pedagdgicas analisadas e na relacdo entre espacos (professor
— estudantes, estudantes —estudantes).

As praticas pedagogicas nos Cursos do PROEJA quanto a natureza do controle
da relacdo de comunicacao entre professores e estudantes e entre estudantes em
relacdo as regras hierarquicas foram caracterizadas por um enquadramento interno
muito fraco (Ei --), indicando que a relacdo de comunicacéo entre professores e entre
estudantes € horizontal, pautada pelo dialogo, respeito, valorizacdo de saberes, troca
de experiéncias e construgcdo de novos conhecimentos. As praticas pedagogicas nos
Cursos do PROEJA quanto a relacdo de poder entre os espacos de professores e
estudantes e entre espacos de diferentes estudantes foram caracterizadas por
intensidades de classificacao interna fracas (Ci - Ci --). Na relacdo entre espacos de
professores e estudantes, a classificagdo interna fraca (Ci -) indica que embora exista
espacos dentro da instituicdo de uso exclusivo dos professores, essa fronteira é
esbatida pela relacéo de proximidade estabelecida entre os professores e estudantes,
0S quais utilizam alguns espacos para interacdo, além da sala de aula. E na relagéo
entre os espacos dos diferentes estudantes a classificacédo interna muito fraca (Ci --)
indica que os estudantes tém acesso e compartilham todos os espacos dentro da
instituicdo, exceto os de uso exclusivo dos professores. Compartilham laboratérios,
biblioteca, salas de aula e compreendem que 0s materiais também séo
compartilhados por todos, sem diferenca entre os estudantes.

Diante do exposto, estas caracteristicas, no seu conjunto, revelam uma relacao
de comunicacao da pratica pedagogica vivenciada pelos estudantes e professores do
PROEJA que coloca em questdo as relacdes de poder entre os sujeitos dessa
comunicacdo. Pautada pelo didlogo, possibilita a discusséo horizontal do processo de
ensino e de aprendizagem, isto €, do sentido dos conteudos, dos procedimentos e das
atividades desenvolvidas. Assim, proporciona aos estudantes uma maior participacao
e compreensdo do seu percurso formativo e consequentemente um maior
envolvimento e comprometimento com o processo de aprendizagem.

O quadro abaixo sintetiza os achados deste estudo de tese.



A Comunicacdo Pedagdgica nos Cursos do PROEJA do IFSul

Campus Pelotas

Caracteristicas das praticas pedagogicas favoraveis a

aprendizagem dos estudantes

1) Enquadramento externo e interno forte (Ee+
Ei+) quanto a selecdo dos contetdos e sequenciamento
da aprendizagem - embora o controle dessas regras
discursivas esteja com os professores, 0S mesmos sao
sensiveis as necessidades e curiosidades dos
estudantes, mudando a sequéncia dos conteddos e
atividades planejadas

2) Enquadramento interno muito fraco (E--)
quanto ao ritmo da aquisicdo - os estudantes tem o
controle sobre o ritmo da aquisicdo da aprendizagem,

uma vez que o tempo concedido para a aprendizagem vai

Contexto regulador

1) Enguadramento interno muito fraco (Ei --) na
relagcdo de comunicagdo entre professores e estudantes
e entre estudantes quanto as regras hierarquicas - uma
relac@o de comunicagdo pedagogica horizontal;

2) Classificacdo interna fraca (Ci -) entre
professores e estudantes - as fronteiras sdo esbatidas
entre os espacos do professor e dos estudantes na
Instituicdo, por situagdes de proximidade entre eles;

3) Classificagdo interna muito fraca (Ci --) entre
os diferentes estudantes - todos tem acesso e

compartilham os mesmos espacgo e materiais.
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ao encontro de suas necessidades;

3) Enquadramento forte (Ei ++) quanto aos
critérios de avaliagdo - os professores explicitam os
critérios de avaliagdo e tornaram disponivel aos
estudantes o que esta faltando no texto legitimo a ser
produzido como resultado de sua aprendizagem;

4) Classificacao de intensidades fracas (Ci— Ci
--) quando a relacdo entre discursos - 0 0s professores
estabelecem relagdes entre os conteldos de uma
mesma disciplina e de disciplinas diferentes;

5) Enquadramento externo fraco (Ee -) - uma
forte relacdo entre escola-comunidade na qual as
experiéncias e os conhecimentos prévios dos estudantes
trabalhadores na area em formagéo sado utilizados como
motivacdo e suporte para que o0 conhecimento

académico possa ser melhor aprendido.

Figura 27: Quadro A Comunicacdo Pedagdgica dos Cursos do PROEJA do IFSul - Campus Pelotas:
elementos favoraveis a aprendizagem de estudantes jovens a adultos trabalhadores.

Segundo mencionei no capitulo das analises, trata-se de uma relacdo de
comunicacgdo pedagogica horizontal, em que professores e estudantes na condi¢éo
de sujeitos de conhecimento protagonizam uma mudanca pedagodgica a favor do
sucesso na incluséo de estudantes jovens e adultos trabalhadores da construgéo civil.

Em que pese todas as dificuldades enfrentadas no cotidiano pedagogico,
explicitadas em alguns dos excertos apresentados ao longo das analises, o que
importa aqui sdo os movimentos feitos pelos sujeitos da comunicacdo pedagogica
para superacdo destas dificuldades, os quais foram apontados ao longo desta tese.

Este processo de construcdo coletiva além de avancar em direcdo a integracéo
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curricular, explicita o compromisso pedagdgico com o processo de aquisicdo de
aprendizagens significativas a formagdo dos estudantes jovens e adultos
trabalhadores.

Estes processos séo feitos por professores e estudantes reais. Que enfrentam
cotidianamente os desafios para a concretude dessas propostas. Que buscam no
coletivo a forga para continuarem a caminhada, a qual € mais complexa, mais dificil e
requer mais tempo e formacao.

Desta forma, apds a socializacdo dos dados desta pesquisa foi possivel
contribuir com aspectos importantes para a valorizagdo e o fortalecimento das
instituicbes e dos sujeitos que se desafiam cotidianamente para continuarem
ofertando o PROEJA na luta, para que o0 mesmo seja assumido nos Institutos Federais
como escolarizacdo do publico da EJA, na afirmacéo do direito a educacédo de jovens

e adultos trabalhadores.
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Apéndice A: Pesquisa de realidade
. MINISTERIO DA EDUCACAO

Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia Sul Rio-Grandense —
IFSul - Campus Pelotas

PROEJA

Curso Técnico em Execuc¢ao, Manutencao e Restauro de Edificagdes

Pesquisa de Realidade

Telefone residencial: ........coveveeiviieinneen.. Telefone celular: ......cooveeveeiiiiiiiin.
Telefones para recados: ...........cccovvvvvvvveviiiiiiiiineenn,

Assinatura do(a) candidato(Q) ..........eueeiiiiiiieiiieeeie e

Prezado(a) candidato(a)
Esta pesquisa esta dividida em duas partes: a primeira com questdes relacionadas a
Construcéo Civil e a segunda sobre tuas experiéncias de vida.

Primeira Parte:

Responde as questbes que seguem o texto abaixo:

Francisco, filho de seu Severino, nasceu no dia 20 de junho de 1958. Desde
crianca aprendeu o oficio do pai que era um excelente pedreiro. Aos 16 anos,
Francisco teve de parar seus estudos para ajudar nas despesas da casa. Sua familia
era grande: além dos seus pais, ele tinha quatro irmas e um irm&o. Francisco
aprendeu muitas coisas na sua profissdo. Com o tempo, foi se especializando como
colocador de revestimentos em paredes e pisos. No inicio, seu Francisco trabalhou
por conta propria. Como sempre foi responsavel e habilidoso, em seguida formou uma

clientela grande. Passados alguns anos, conseguiu trabalho em uma construtora da



cidade como colocador de pisos ceramicos. Mas continuou trabalhando por conta
propria nos sabados. Nos domingos de manha ele ficava com sua familia; tomava
chimarrdo com sua mulher, dona Maria, companheira de todos os momentos. A tarde,
fazia melhorias em sua casa de cinco comodos: uma sala, uma cozinha, um banheiro
e dois quartos. No ano passado, ele conseguiu trocar o piso da cozinha (de 4m x 4m)
e do banheiro (de 3m x 2m) de sua casa. O salario de seu Francisco é de R$ 1.500,00
por més, e para fazer a reforma, ele economizou 10% de seu salario de R$ 1500,00,

durante 6 meses.

A partir do que leste no texto, responde as perguntas a seguir:

1) Quantos filhos tiveram os pais de Francisco?

2) Hoje, qual a idade de seu Francisco?

3) Quanto tempo de trabalho seu Francisco tem desde que abandonou seus
estudos?

4) A cozinha da casa de seu Francisco mede 4 metros por 4 metros e o banheiro
mede 2 metros por 3 metros. Para trocar o piso do banheiro e da cozinha,
guantos metros quadrados de piso (exatamente), ele precisou comprar, sem o
acréscimo que se considera, normalmente, para as perdas?

5) Seu Francisco fez economias. Quanto ele teve de economizar por més para
fazer a reforma?

6) Qual foi o valor que ele economizou para fazer a reforma?

Assinatura do candidato(a) .......ooveeveerriiiiieeeeeii e



Segunda Parte:

Marca com X as alternativas que melhor descrevem tua situacao:

1. Trabalhas?
( ) Sim.
() Nao, porgue estou desempregado(a).
() Nao, porque nunca trabalhei.

2. Se estas trabalhando, qual a tua renda ou teu salario mensal, considerando o
salario minimo regional de R$ 700,00 ?
() Até um salario minimo.
() Mais de um até dois salarios minimos.
() Mais de dois até cinco salarios minimos.
() Mais de cinco até dez salérios minimos.
( ) Mais de dez salarios minimos.

3. Quantas pessoas dependem do teu salario (incluindo a ti mesmo):
( ) uma pessoa.
( ) duas pessoas.
( ) trés pessoas.
() quatro pessoas.
( ) mais de quatro pessoas.

4. Com que idade comecaste a trabalhar?
( ) Com menos de 18 anos.
( ) Com mais de 18 anos.
() Nunca trabalhei.

5. Onde trabalhas atualmente? (pode ser marcada mais de uma alternativa)
() Na Construcéo Civil.
( ) Na industria.
() No comércio (formal ou informal).
( ) Como empregado(a) em casa de familia.
( ) Estou desempregado(a).
() Outro. Qual atividade?

6. Qual tua situagéo de trabalho? (pode ser marcada mais de uma alternativa)
( ) Profissional autbnomo.
( ) Empregado com carteira assinada.
( ) Empregado sem carteira assinada.
( ) Empreiteiro ou empregador.
() Funcionario publico.
( ) Desempregado.
( ) Aposentado.
Assinatura do candidato(@) ........ooeveeerviiiieeiiiii e



7. Se estas sem trabalhar, dize h4 quanto tempo?
() Até um ano.
( ) Acima de um ano até dois anos.
( ) Acima de dois anos até trés anos.
() Mais de trés anos.

8. Se trabalhas ou ja trabalhaste na Construcéo Civil, dize quantos anos tens de
experiéncia nesta area?
() Até um ano.
() Acima de um ano até trés anos.
() Acima de trés anos até a cinco anos.
( ) Mais de cinco anos.

9. Em qual atividade da Construcao Civil tens experiéncia? (podes marcar mais de uma
alternativa)

) Pedreiro.

) Servente.

) Mestre-de-obras.

) Carpinteiro.

) Marceneiro.

) Eletricista.

) Instalador hidraulico.

) Ferreiro.

) Restaurador.

) Apontador.

) Empreiteiro.

) Pintor.

) Gesseiro.

) IndUstria de materiais de construcao.

) Venda de materiais de construcao.

) Manutencéo predial / Consertos em geral.

) Colocador de revestimentos (ceramicos, madeira, vinilicos, pedra, etc.).

) Outras. Quais?

NN N NN NN AN NN NN NN NN NN

10. Como ficaste sabendo das inscricbes para o Curso em Execucdo, Manutencao e
Restauro de Edificacbes?
() Televiséo.
( ) Radio.
() Jornal.
( ) Cartaz / Folheto.
() Internet.
( ) Familia / Amigo.
( ) Outro. Qual?

Assinatura do candidato(@) ......ocoeeeeerriiiiiiiiiiie e



11. Ha quantos anos nao estudas?
() Até um ano.
( ) Acima de um ano até trés anos.
( ) Acima de trés anos até cinco anos.
( ) Mais de cinco anos.

12. Caso sejas selecionado para o curso, qual meio de transporte vais usar para vir
a Escola:
() automovel.
() moto.
( ) bicicleta.
() viras a pé.
( ) viras de outra forma. Qual?

Agora, responde as questdes abaixo:

13. Descreve tua atividade profissional atual. (Caso néo estejas trabalhando no
momento, descreve tua Ultima experiéncia profissional)

Assinatura do candidato(a) ........coeevveruiiiieiiieiie e



14. Descreve outra atividade de trabalho que ja tenhas desenvolvido,
preferencialmente na area da Construcao Civil:

15. A tua 82 série do Ensino Fundamental foi concluida na Escola

, ho ano de , ha
cidade de . Foi através de
Supletivo? () Sim. ( )Nao.

16. J& concluiste todas as séries do Ensino Médio (2° grau)?
() Sim. ( )Nao.

17. Se ja concluiste todas as séries do Ensino Médio (2° grau), dize
a) em qual escola:
b) em que ano:
c) em qual cidade:
d) fizeste através de Supletivo?

() Sim. ( )Né&o.

Assinatura do candidato(@) .......coeeeeerriiiiiiiiiiii e



18. No decorrer de teus estudos, frequentaste algum curso de EJA (Educacao de
Jovens e Adultos)?
( ) Sim. ( )Nao.

Se ja concluiste algum curso de EJA, diz
a) em qual escola:
b) em que ano:
c) em qual cidade:

19. Por que escolheste o Curso Técnico em Execucao, Manutencao e Restauro de
Edificacdes?

Assinatura do candidato(a) ........coeevveruiiiieiiieiie e



Apéndice B: Termo de autorizacao de divulgacéo da entrevista

FaE / UFPel
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TERMO DE AUTORIZACAO DA DIVULGACAO DA ENTREVISTA

Por meio deste, autorizo a divulgagdo para qualquer fim académico e/ou
educativo das gravacdes, transcricdes e contetdo da entrevista concedida por mim a
doutoranda Beatriz Helena Siqueira Katrein, ciente de que as atividades, disciplinas,
componentes curriculares e acdes por mim elaboradas e/ou trabalhadas serao
divulgadas e que meu nome sera preservado.

Pelotas, de de 2017.

Assinatura do entrevistado

Nome completo do entrevistado:

Assinatura do entrevistador



Apéndice C: Roteiro das entrevistas estruturado por blocos — PROFESSORES

Primeiro bloco: Nome, formagé&o, qual a disciplina e o ano que trabalhas no

curso?

Ja tinhas experiéncia com a EJA? E com o0 PROEJA?

Participaste da construcdo do projeto e/ou da proposta pedagdgica do curso?
Como foi estruturada?

Recebeste alguma orientacdo para trabalhar neste curso? Qual, quando, por
quem? Difere dos demais cursos integrados do Instituto? Em que?

Segundo bloco: Como foram organizados os conteudos da disciplina?
Quais foram os critérios para a selecdo dos contetdos?

A distribuicdo é diferente dos demais cursos técnicos integrados de nivel médio?
Em que? Por qué?

Encontras dificuldades para desenvolver os conteudos? Quais? Como tens
buscado supera-las?

Tens conseguido desenvolver todos os contetidos ao longo do ano? Caso negativo
é feito uma redistribuicdo? O que é considerado para esse replanejamento?

Como os conhecimentos trazidos pelos estudantes séo incorporados na
organizacao dos conteudos com os quais trabalhas? Como identificas esses
conhecimentos? Quais conhecimentos sdo esses?

Terceiro bloco: Fala-me sobre a metodologia desenvolvida no curso.
Como séo desenvolvidos os contetdos? Que tipo de atividade € proposta?
Os alunos participam das aulas? Como?

E frequente mudar a sequencia dos contetdos e/ou atividades? Quais S&0 0s
motivos?

Os estudantes problematizam os contetdos trabalhados e/ou o ritmo de aquisi¢cao
de aprendizagens? Caso positivo, como € incorporado no replanejamento?

A metodologia do curso € diferenciada dos demais cursos integrados? Em que?

Quarto bloco: Conta-me das expectativas que tens dos estudantes em relacéo

ao estudo da disciplina que trabalhas no curso.

Que relacdes os estudantes estabelecem com os conhecimentos especificos
da disciplina? Que aspectos potencializam o estudo ou dificultam?

Os conhecimentos e habilidades desenvolvidos em aula fazem sentido a vida dos
estudantes?

Qual a contribuicao desse estudo no percurso formativo dos estudantes?



Quinto bloco: Fala-me sobre os processos de aprendizagem dos estudantes,

bem como, dos processos avaliativos.

Apresentam alguma dificuldade para aprendizagem? Quais?

Identifica elementos que qualificam a aprendizagem dos estudantes? Quais?
E como é incorporado no planejamento?

Como os processos avaliativos sédo estruturados? Os estudantes compreendem os
critérios de avaliacdo? Estao preparados para serem avaliados?

Os resultados da avaliagéo surpreendem? Quem? Por qué?

Existe reavaliacdo? Existe resgate de aprendizagem? O que é considerado para
construcéo desse processo?

O que ensinaste para os estudantes? O que aprendeste?



Apéndice D: Roteiro das entrevistas estruturado por blocos — ESTUDANTES

Primeiro bloco: Nome, idade, onde e com que trabalhas, e qual o ano e a
turma que estudas?

¢ Quanto tempo trabalhas na area da construcao civil?
¢ Onde e quando concluistes o ensino fundamental?
¢ Ficaste muito tempo afastado da escola?

e O que te levou a voltar para escola?

Segundo bloco: Conta-me o0 que sabes sobre a proposta do curso.

e Como foi estruturada? Quem participou? E diferente dos outros cursos integrados?
Em que?

¢ Participastes da construcao?
¢ Identificas espacos para discutir a proposta do curso? Quais? Quem participa?
e Quais eram as tuas expectativas ao ingressar no curso? Estao sendo atendidas?

¢ Atualmente, tens davidas em relacdo a formacéao profissional pretendida? Quais?

Terceiro bloco: Fala-me um pouco das disciplinas e dos conhecimentos
ensinados no curso

e Quais sdao os conhecimentos ensinados no curso? Sao conhecimentos
relacionados as disciplinas? E os teus conhecimentos de vida e trabalho também
sao ensinados no curso?

e Consideras importantes os conteudos trabalhados? Por qué? Alguns sao mais
importantes que os outros? Quais e por qué?

e Percebes algum entrosamento entre os contelddos trabalhados nas disciplinas?
Qual? E destes conteudos com o teu trabalho e dos teus colegas?

e Os professores levam em consideracdo os conhecimentos que trazes da tua
vida profissional? O que fazem para identificar esses conhecimentos? Quais
conhecimentos s&o esses? Em quais disciplinas?

Quarto bloco: Poderias falar um pouco sobre a metodologia adotada no curso?
Percebes alguma diferenca na metodologia adotada neste curso em relacao a outras
experiéncias ao longo da tua vida escolar?

e Como sao desenvolvidos os conteudos? Que tipo de atividade é proposta pelos
professores? Costumam mudar a abordagem do conteudo e o tipo de atividade ao
longo do ano? Isso é bom ou ruim?

¢ Os estudantes participam das aulas? Como?

e Existe algum tipo de atividade que mobiliza mais os estudantes? Qual?



A participacdo dos estudantes € a mesma em todas as disciplinas? Por qué?

Os professores mudam frequentemente a sequencia dos conteudos e/ou
atividades? Quais sao os motivos?

Os estudantes problematizam os contetdos trabalhados e/ou o ritmo de aquisi¢cao
de aprendizagens? Sao atendidos pelos professores? Como?

Quinto bloco: Fala-me sobre o teu processo de aprendizagem, sobre as

avaliacdes e as expectativas que os professores tém de voces.

Explica como tu melhor aprendes os contetdos especificos das disciplinas?

Aprender Matemética é diferente de aprender Historia, Lingua Portuguesa e
MTPC? Por qué?

Tens dificuldades para compreender os conteddos?
Que acdes pedagdgicas facilitam a tua aprendizagem?

Conheces o sistema de avaliacdo do curso? Como é? Os critérios de avaliacao
estdo claros? Diferem de um professor e/ou etapa para outra? Te sentes preparado
para as avaliagbes?

Os resultados da avaliagéo surpreendem? Quem? Por qué?

Existe reavaliacdo? Existe resgate de aprendizagem? Como é feito?



Apéndice E: Termo de Autorizagéo da divulgacao da Entrevista

N
%
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Por meio deste, autorizo a divulgacdo para qualquer fim
académico e/ou educativo das gravacoes, transcricdes e conteludos da entrevista
concedida por mim a doutoranda Beatriz Helena Siqueira Katrein, ciente de que a

minha identidade sera preservada.

Pelotas, de de 2017.

Assinatura do entrevistado

Nome completo do entrevistado:

Assinatura do entrevistador



Apéndice F: Quadro categorizacdo e andlise das entrevistas dos professores concernentes ao contexto instrucional das praticas

pedagogicas dos cursos do PROEJA.

P1

grupo de professores que
compde a oficina para
resgate de conhecimentos
anteriores ao ensino médio,
importantes para as
aprendizagens posteriores.
Sao conhecimentos bésicos
de Matematica, Lingua
Portuguesa e, considerando
o perfil do estudante da EJA,

também de Informatica.

D. Feita pela
professora com base em
programas e experiéncias
anteriores para trabalhar
conhecimentos de
contetdos técnicos que 0s

estudantes, mesmo sendo

professores. Os contetdos
séo desenvolvidos de forma
articulada com tematicas da
area da construcdo civil
envolvendo trés &reas do

conhecimento.

D. Organizada pela
professora. E reestruturada
com base na sua
experiéncia profissional e
sensibilidade e em relagéo a
curiosidade e envolvimento
de cada turma.
(terminologias técnicas e

representacao grafica).

problematizam o ritmo, o
andamento dos conteudos.
Sao muito participativos, se
envolvem nas atividades e
nao

verbalizam  quando

estdo acompanhando. A

partir das respostas dos
estudantes o planejamento é
refeito. Inclusive com a
possibilidade de conversar
com colegas de outras
disciplinas para trabalhar o
qgue ficou pendente e/ou o

gue precisa ser reforgado.

preparam para as avaliagdes.
Realizaram provas e
trabalhos e os resultados
foram bons. No entanto, eles
tem dificuldade de entender a
avaliagdo que fizemos no
curso, especialmente a
individualizada, quando
consideramos o ponto de

partida de cada um.

= Q
g S DR
§ e ‘g’ Comportamento
c ~ . e . ~
w o O DI Selecao DI Sequencia DI Ritimagem DI Avaliagao _
= Incentivado
comunicagao/
OA. Feita pelo OA. Feita pelos Os estudantes Os estudantes se A Comunicacdo é

aberta pautada pelo dialogo,
respeito, valorizagdo e troca
de saberes. A expectativa é
que eles avancem pra além
daquilo que eles partiram,
mas sempre buscando que
esse avango seja 0 minimo
necessario pra a qualificacdo
profissional deles. Pra que

faca a diferenca.




trabalhadores da area

desconhecem.

P2

OA. Feita junto com
0s professores que

trabalham nas oficinas. “O

objetivo é resgatar o
conhecimento daquelas
pessoas que tdo muito

tempo fora da escola, mas
ao mesmo tempo a gente vai
fazendo um resgate dos
conhecimento inicialmente
no primeiro semestre de
matematica, portugués e
informatica que eu acho que
vai ajudar bastante porque
existe um desnivel muito
grande de conhecimento
nas turmas de PROEJA,
entdo eu acho que assim a
gente vai conseguir fazer um
bom nivelamento com as
oficinas o que vai possibilitar
gue as aulas se tornem bem
mais produtivas

regularmente”.

Normalmente
segue a sequéncia prevista

no programa. Mas as vezes

muda para ter uma
sequéncia mais  logica
(quando percebe um

contetdo perdido no meio
do programa)

Eles tém ja esse
habito de guestionar,

indicam aonde nao

entenderam. Eu sempre
coloco pra eles. Td aqui pra
compartilhar o conhecimento
com voceés, entéo se precisar
explicar trés, quatro, cinco,
séo

seis vezes.... Eles

Participativos ao extremo,

sdo questionadores, eles
instigam a mim também pra
conhecer, procurar sempre
adaptar esses contetidos a

realidade deles.

Realizaram provas e
trabalhos. Eles tiveram um
aproveitamento melhor com o
acompanhamento cotidiano
da realizagéo dos exercicios,
guando nao perceberam que
o professor j& estava
avaliando, quantificando. “via

gue a prova € uma coisa que

acaba limitando a
demonstracao dos
conhecimentos  (...) eles
acabam ficando nervosos

porque é prova, que é uma
coisa que vai medir o
conhecimento (..) eu tenho
um principio que a prova
mede apenas o0 momento,
entdo eu acho que este

conhecimento que é
desenvolvido durante todo o
semestre eu vou ser muito
mais justo na avaliagédo
porque nédo td avaliando sé
um momento eu t6 avaliando

todo o percurso deles. O

A comunicacdo €

aberta “ eu tenho a maior
liberdade e eles tem
liberdade comigo. A

expectativa é que todos eles
aprendam, mas o]
aprendizado que guardem
vida  néo

pra aquele

aprendizado decorado”.




D. Ja estava pronta
na coordenadoria, o
professor fez adaptacBes
para atender as
necessidades dos
estudantes em relacdo ao
resgate de conhecimentos
basicos. “Tenho procurado
aproximar o] maximo
possivel o conhecimento da
matematica do curso de
restauro porque ai se torna
facil

mais para eles o

entendimento”

aproveitamento  foi muito
melhor porque na verdade
eles se sentiram mais livres
em termos de conseguir
questionar, mostrar  as
dificuldades que na verdade
se eu aplicar uma prova
convencional eles ndo vao
demonstrar nada, eles vao
tentar resolver e ndo vai ser
colocado, entdo com essa
ajuda de ta dando exercicios
e ao mesmo tempo eu
corrigindo e quantificando eu
consigo que eles produzam e

o rendimento foi fenomenal.

P3

OA e o PLL A
professora considera a
criagdo e a organizacao
destes dois espacos
importantissimos e positivos
dos

para a trabalho

professores e para a
formagdo dos estudantes.
Compreende que nestes
espacos se planeja e se
desenvolve um trabalho

integrado. Participou de

Apos a
reorganizacdo do programa,
acontece da professora
mudar a sequéncia dos
contetidos, de ter que
redistribuir novamente os

contetudos. Isso ocorre,
especialmente n primeiros
ano. Ja do segundo ano em
diante a professora acaba
ndo mexendo tanto. Isso

acontece porque no inicio do

Os estudantes néo
reclamam do ritimo da aula.
Para a professora “eles
acham que t4 bem, que é
assim que eles conseguem
aprender... porque eu acho
gue eu sou chata demais de

tanto que eu repito as coisas.

A professora avalia
0s estudantes continuamente
trabalhos

por meio de

realizados em sala e
recolhidos  semanalmente.
Registra as avaliagdes em um
caderno que serve também
para indicar o que ela precisa
reforcar em sala (pontuacao,
ortografia, acentuacgdo...) os
estudantes tem acesso e

acompanham 0s registros,

A expectativa é que
0os estudantes cheguem ao
final do curso escrevendo
melhor e se expressando
“Que

aprendam o que eu estou

melhor  oralmente.
ensinando, mas aprendam de
uma maneira, ndo para fazer
bonito [mas como agora]

quando eles foram
apresentar o trabalho eles

disseram pra mim: professora




alguns projetos do PI, nos
guais teve a oportunidade e
tempo de pensar um
trabalho diferente com os
estudantes. Destaca que
“ndo é dar mais matéria, eu
penso nestas aulas como
uma forma de reforcar as
coisas e fazer um trabalho
bem  direcionado.” Em
relagdo a OA A professores
destacou 0 trabalho
integrado com a disciplina
de Introdugdo a Construgao
Civil, Informéatica e
Matematica. “Eu acho um
espaco muito importante, tu
resgata muita coisa nas

oficinas”

D. Existe um
programa, uma selecdo de
contetdos estipulado pela
coordenadoria da é&rea de
conhecimento que a
professora integra, que é
comum a todos 0s cursos,
mas ela ndo segue no
PROEJA. “Eu obedego em

curso o0s estudantes nao
estdo acostumados com a
metodologia adotada pela
professora, sdo timidos e
acabam n&do se soltando
para participar das aulas,
que tem o foco na producéo
textual, na expressao oral e
escrita. Além disso, o0s
estudantes apresentam
muitas dificuldades. Com
isso a professora explica
que “no primeiro ano esta
preocupada em criar pra
eles uma base que eles nao
trazem do fundamental ou
porque tdo muito tempo
afastado ou porque néo
aprenderam realmente,
entdo eu faco isso, eu sou
bem lenta no trabalho. Com
a minha experiéncia de
professora de véarios anos
eu percebi que se eu seguir
um método que manda a
gramética eles ndo vao
aprender ai eu criei pra eles

algumas regrinhas que eles

enxergam 0S erros, a
evolucdo e a superagdo. A
professora também aplica
uma prova no final do ano.
Entende que os estudantes
se sentem preparados para
as avaliagdes porque “é téo
continuo isso da sala de aula
que eles vdo melhorando,
porque € o progresso deles
em sala de aula que vai
sendo mostrado.” Alguns
estudantes fazem
reavaliacdo. A professora
observa no caderno o que
eles erraram faz novos
exercicios e depois faz uma
nova avaliacdo pra ver se
eles melhoraram mesmo, ou

nao.

se fosse outras épocas a
gente nem ia conseguir
apresentar o trabalho tivesse
la no inicio do curso e a gente
tivesse que apresentar um
trabalho a gente nem teria
coragem. Entéo eles
comegam a saber, valorizar o
quanto € importante saber
falar, se expressar bem. Por
isso eles vao valorizando, se
envolvendo. E  escrever
também porque as vezes
eles dizem: ah professora na
firma hoje o meu patréo pediu
pra eu fazer um relatério e
bah  professora  noutros
tempos eu nem conseguia
fazer, agora eu sei fazer
entdo eles se sentem bem

com isso.”




alguns itens e outros ndo.” A
professora reorganiza o
programa apds o0 primeiro
més de trabalho com os
estudantes, momento em
que conclui uma avaliagéo
“Eu

questdo da

diagnostica. enfatizo
muito  a
producdo textual dos meus
alunos sempre claro que em
relacdo a producao textual
eu também giro em torno de
trabalhar com a gramética,
trabalho  bastante  com
gramatica, mas eu enfatizo
muito esta questdo de eles

escreverem, escreverem,

escreverem...” Embora a
professora defenda como
prioridade

estudantes do PROEJA o

para 0s

recorte que faz dos

conteados, entende que
deixa a desejar em relacéo

as escolas literarias.

disseram, até o Fulano que é
0 que tem mais dificuldades
atualmente nesta turma, ‘ah
professora a senhora foi no
qguadro explicou parece que
as coisas se transformaram’
porque eu crio algumas
regrinhas que permitem a
eles trabalharem com coisas
gque na verdade se eles
forem seguirem as regras da
gramética eles ndo vao
eles

aprender como

aprendem com  essas
regrinhas que eu crio, nem
sei se é certo.” A professora
corrige muitos trabalhos em
sala de aula. Entende que é
muito importante pra eles,
para acompanhar o}
processo de aprendizagem
deles. Além disso leva muito
trabalho para corrigir em
casa, “me da um trabalho
incrivel, eu vivo so corrigindo
trabalhos, a maioria dos

professores ndo gosta de




fazer porque a gente ja tem

a redacéo para corrigir’

P4

OA.

professora a OA constitui-se

Para a

um espaco aberto, sem um
programa especifico,

obrigatério. Ela é um espaco

de reforco, resgate e de
introduzir diferentes
conhecimentos. E  um
espaco de trabalho

integrado, envolvendo Mat.
Por. IC e Inf. “A gente parte
tentando buscar as coisas
que eles sabem ja, a
experiéncia que eles tém de
obra. Se faz um diagnéstico,
para ver, por exemplo, quais
séo as dificuldades que eles
tinham, de conhecimentos
bésicos em Mat e Port. (...) E
se desenvolve atividades
articuladas com a éarea

técnica.”

OA. “A oficina ela é
um espago com um
contetido mais flexivel, que
a gente tem uma ideia inicial
e a gente pode incorporar
questdes conforme a
necessidade em funcéo dos
diagnosticos, a gente foi,
dos

sempre partindo

conhecimentos deles, e
trazendo para a questdo da
construgao civil e
trabalhando principalmente
as questbes basicas de
Matemaética, Portugués,
Informatica foi pouco e a

guestéo da construgéo civil.

D. Na disciplina de
Informatica é proposto o

desenvolvimento de um

OA.

conteudo é flexivel, a gente

Como 0

pode ir no ritmo deles, né,
mas a gente tem que dar
uma puxada porque se néo,
muito

0 negoécio fica

devagar.” Se deixar pelo
ritmo do grupo, porque um
dia vem um, outro dia vem
outro, dai ndo anda, entdo a
gente tem que dar uma
puxada. Mas a gente sempre
vai puxando dentro do limite
gue a gente acha que pode.
A gente ndo passa adiante
se acha que eles néo estéo

entendendo.”

D. “Em fungdo do
ritmo de aprendizagem dos
alunos, a gente simplificou o
programa. Eles tinham
muitas dificuldades basicas,

na parte de informatica, e em

OA.

trabalhos e

Foram feitos

Varios uma
atividade final de sintese, que
foi a de orcamento. Os
estudantes estavam
preparados para os trabalhos
e avaliagbes. “De um modo
geral todos eles conseguiram
fazer e a gente ficou com a
sensacdo de que eles
entenderam o que tinham

feito anteriormente. Foi um

exercicio bem importante
porque envolvia sistema
construtivo, técnicas
construtivas, envolvia
Matematica, Portugués,

Informatica. Foi um exercicio

que envolveu tudo.

D. A avaliagéo girou
em torno dos trabalhos que
eles desenvolveram em sala.

“A aprovagdo deles estava

OA. A expectativa é
dar um suporte para esse
retorno deles para a sala de
aula, que é uma coisa dificil,
né, entdo é um lugar que eles
ndo estou

sabem, olha,

conseguindo fazer aquilo,

sabem que podem

manifestar. E é também a
introducdo da Informatica,
assim, no dia-a-dia deles,
porque eles vdo ter a
disciplina de Informéatica, mas

que eles possam perder o

medo e ganhar mais
autonomia.
D. Ninguém

pretende forma-los cadistas,
desenhistas para escritério,
ndo é esse 0 nosso objetivo
O objetivo é que eles tenham
habilidade para trabalhar com

0 computador, que eles




D. E preciso situar
0s movimentos da

informatica no curso. A

professora trabalha com
Informéatica  Aplicada a
bastante tempo. Os

contelidos sdo 0s mesmos,
trabalha com programa de
AutoCad,
desenhar.

ensinando  a
S6 muda um
pouco o enfoque para o
PROEJA, uma vez que o
perfil ndo era tdo voltado
para area de projetos, como
nas outras modalidades dos
cursos de Edificagbes. No
entanto a professora
observa que a carga horéria
pequena, somada a
dificuldade que todos os

estudantes, mesmo os que

ndo sdo do PROEJA,
possuem em relacdo a
representacao grafica,

acrescida com a grande
dificuldade que 0s
estudantes do PROEJA tem

com a tecnologia,

projeto completo. Situagé&o,

localizagao, cobertura,
planta baixa, corte e
fachada. Conforme a

professora, “as vezes ndo da
tempo de fazer fachada,
mas se faz o projeto
completo... no Edificacdes,
entre aspas, regular... com
eles eu fiz situagdo e uma
plantinha bem simplificada.
N6s ndo chegamos nem a

corte, nem nada”.

funcdo da carga horéaria
muito curta, o tempo deles
ligarem o  computador,
baixarem o arquivo e ja
estava acabando a aula. T4,
entdo, se eu fago um projeto
completo, em informatica, eu
fiz uma planta de situacao e
uma plantinha baixa bem
resumida, néo fiz corte, ndo
fiz mais nada, nao fiz

impressdo, quer dizer, a
gente teve foi que cortar,

mesmo, conteludos.”

condicionada a eles
entregarem esses trabalhos
concluidos, mas era tudo feito
em aula, sob orientacao, ta.

Como nado teve avaliagédo

individual, pareceram
tranquilos. Foi muito
frustrante, né, a gente

termina o semestre sabendo
que eles ndo sabem. Ou que
sabem muito pouco. O que
acontece? O contato que a
gente teve foi insuficiente,

mas eles percebem a
necessidade de ter
Informética e eles tém
vontade de aprender.

Tamanha é a vontade deles,
que partiu deles a solicitacéo,
e um colega, trouxe de volta
isso em uma disciplina que
ele estava trabalhando com
eles e acabou trabalhando o
AutoCad. Alguns alunos me
encontraram depois disso e
disseram ‘olha, estou até
fazendo algumas plantas,

estou usando em casa e tal'.

tenham condi¢Bes de pegar

um arquivo, receber um
arquivo, por exemplo, de um
cliente, e poder orgar esse
fazer

arquivo, medi¢bes

nesse arquivo, se for uma

reforma, fazer pequenas
alteracoes nesse
arquivo...essa € a nossa
expectativa.  Alguns  vao

poder fazer muito mais. Mas
essa € a nossa expectativa
para o grupo. A professora
tem a expectativa que no
curso novo eles véao ir muito
mais além. “Até por causa da
mexida que a gente fez,
radical, no curriculo deles.
Entdo, se os outros tinham
duas horas/aula em um ano,
esses tem dois anos com trés
horas/aula, entdo aumentou
muito a carga horéria.
Aumentou, trés vezes, ficou

trés vezes o que era.




desencadeou sérios
problemas que dificultaram o
andamento da disciplina
referente a sequéncia e ao
rittimo para aquisicdo da
aprendizagem. Esta
situagdo evidenciou a
necessidade de reestruturar
a disciplina no curso,
especialmente a questdo da
carga horaria. A mesma foi
feita para o curso de
Edificacbes PROEJA. “Foi
um momento bastante dificil
A carga horéaria da disciplina,
foi muito prejudicial... porque
0 tempo que a gente tinha
era basicamente para ligar o
computador, quando a gente
estava engrenando estava
na hora de desligar o
computador... Eu fiquei
bastante  frustrada. Ta.
Fiquei bastante frustrada.
Os alunos, eles, eu acredito
que também, mas eles
gostavam da disciplina. E

eles perguntavam para mim,

Conseguiram resgatar
alguma coisa com este
professor, nao sei
exatamente o qué e nem em

que nivel”




ainda, “professora, quando é
gue nds vamos ter aula de
novo? Eles tinham tanta

vontade...

PS5

A MTPC L. Il e lll foi
pensada para trabalhar em
conjunto (matérias, técnicas
e préatica) seguindo as
etapas da obra. Os médulos
sdo organizados, seguindo
estas etapas. “Conforme a
obra vai se erguendo, desde
a locacdo da obra, das
fundagdes,
impermeabilizacéo,
alvenaria, ai vem o
chapisco, vem o emboco,
gue sdo 0s revestimentos
argamassados, depois vem
0s ceradmicos, e ai
telhado,

Entdo se

vem
vem cobertura...
aprende a

classificar os materiais, a

conhecer suas
propriedades, suas
caracteristicas, como se

aplica na técnica, né, qual a

técnica que eu vou aplicar,

O professor nao
dificuldade

desenvolver os conteudos,

tem em
mas se preocupa com a
sequéncia, com o)
cronograma de trabalho
estabelecido. O dinamismo
€ uma marca da disciplina,
ndo sO porque trabalham
teoria e prética juntos, mas
também pela participagdo
estudantes

dos que ¢é

intensa e com niveis bem

diferenciados de
conhecimento. Neste
sentido, para atender
diferentes demandas,
curiosidades, ou

desconstruir equivocos, se

faz necessario abordar
diferentes conteldos, falar
de diferentes materiais,
mesmo que ndo estejam no

planejamento da aula.

Os estudantes
acompanhavam bem a
disciplina. N&o
apresentavam  problemas

em relacdo ao ritimo de
aquisicdo da aprendizagem.
Quando o professor
percebia que tinha um
estudante disperso, muito
quieto, chamava para o0 meio
da conversa, do
guestionamento e ele
acabava acompanhando o

desenvolvimento da aula.

O professor vai
avaliando os estudantes
durante as aula. Nao planejou
fazer prova escrita.” Eu quero
gue eles me provem que eles
estdo tendo conhecimento,
que eles estdo aprimorando o
conhecimento deles, estdo
construindo esse
conhecimento, me mostrando
na forma que eles perguntam,
na forma que eles véao
praticar. Ao longo disso eu
faco muitas perguntas. Entdo
eu analiso sempre, vejo qual
é a assiduidade deles, para
me basear no interesse. A
pontualidade deles, o]
conhecimento técnico, como

€ que eu exploro o
conhecimento técnico? Como
eles estdo praticando aquilo
ali, que eu ja falei da teoria,

eu pergunto de novo a teoria.

Para o professor, os
estudantes dos cursos do
Proeja trazem conhecimento
e experiéncias em diferentes
areas especificas (pode ser
servente de obra, colocador
de forro, de gesso, instalador
hidraulico, elétrico e pode ser
sabendo

um empreiteiro,

discutir se posicionar em
todas as areas da obra). Por
outro lado, “estes estudantes
trazem muitos conceitos
errados e que sdo aplicados
como certo, e ele acha que
aquilo ali funciona. E até
alguns funcionam, né. Sé que
também ele nunca retornou a
obra, 5, 10, 15, 20 anos
depois para saber o que ele
aplicou 13, funcionou... entao
isso € faco com eles, eles
enxergarem que um material

mal especificado, pode gerar




se vé isso e se coloca em
pratica. Em cada fase
dessas, ja também se
observa e se fala, nas
futuras ou provaveis
patologias que vao ocorrer.
Entdo se eu escolher um
bom material, usar bem a
técnica, certamente essas
patologias ndo vao surgir.
Entdo eu consigo ter uma
durabilidade da obra. Isso
diferencia da vida util. Na
MTPC a gente pensou
assim, primeiro conhecer o
que que eles conhecem
desse produto, desse
material, e em cima disso a
gente vai construindo esse
conceito. Pode levar, do
primeiro ano até o segundo,
ou pode levar do primeiro até
o ultimo ano, certo, mas no
final se constr6i esse
conceito. Para que nao
ocorra, de tu falares isso
hoje, e chegar l1a no terceiro

ano e eles ndo saberem.

Porém é preciso voltar para
que todos aprendam.
“Porque quando eu acho
que eu vou falar em um
determinado assunto que
para eles é uma novidade,
tem um, ali, que tem muito
mais experiéncia entao ele
ja vai la adiante. Entdo eu
tenho que responder para
ele la adiante e trazer de
volta para o0s que nédo
sabem. Entdo essa que é a
grande dificuldade, né. Isso
que eu tenho que conseguir,
sempre fazer voltar para um
cronograma de

crescimento.”

Ele me respondeu
corretamente? Eu tenho uma
planilha de avaliagdo que eu
vou & e ponho o
conhecimento técnico, é nota
méaxima, é media, é baixa.
Depois de um certo tempo, eu
vou mostrar essa ficha
técnica para eles, mostrando
onde ele precisa melhorar.
Eles mesmo veem, né, em
um determinado momento,
ndo agora, mas la adiante, eu
pego essa ficha e dou na méo
deles...vazia. E peco para
eles colocarem al, a
avaliagcdo deles, como é que
eles estdo se vendo, e me
justifica. Eles tem que me
justificar, t4, e cada item, ta, e
ai em cima do que ele esta
sendo justificado, eu tenho a
avaliacdo, e eu faco uma
comparagdo junto com eles.
Sempre bate com a minha.”
Poucas vezes acontece de
ter que fazer reavaliagéo.

Normalmente os estudantes

uma durabilidade para essa
obra, menor. Um
desconhecimento em
determinada técnica, néo
bem aplicada, ela vai também
proporcionar uma patologia.”
O professor chama a atencéo
para diferenca entre
experiéncia e
experimentacdo, que é o que
sempre vai ser trabalhado no
curso. “A  experiéncia tu
adquires ao longo do tempo,
experimentando, acertando
ou errando, tu vais indo.
Experimentagdo néo, tu leva
esses materiais ou um
composto de materiais, e
coloca em laboratério. Entao
tu fazes ensaios tecnoldgicos
neles, entdo essa €é a
diferencga, entre experiéncia e
experimentacdo. Entdo a
expectativa que o professor
tem com a disciplina, a qual &
por ele considerada o
alicerce do curso é que o0s

estudantes “quando tiverem




Entdo vem se construindo,
baseado também no que
eles conhecem, e em cima
dessa teoria, né, desse
conhecimento que a gente
tem. Entdo a gente vem

construindo isso.”

avancam bastante no

aprendizado. Quando
acontece, ela e feita durante
0 processo. A planilha auxilia
o professor indicando qual

atividade deve ser refeita.

gque se posicionar ou se
portarem a alguém, tenham
clareza no que vao falar, e
vdo ter uma linguagem
técnica, para se comunicar
com esse outro profissional,
seja ele de nivel superior ao
deles ou de mesmo nivel, ou
de menor nivel. Que eles
consigam passar para ele, o
que estdo trabalhando, ou da
forma que pretendem
trabalhar. E que isso fique

claro”.

P6

PI. Existiram

projetos com diferentes

objetivos dentro do PI.
Portanto, foi utilizado

diferentes  critérios para
organizagdo e selecdo dos
contetidos/conhecimentos

trabalhados. “No Pl que eu
participei, a ideia era que os
estudantes trouxessem para
compartilhar com 0s
colegas, conhecimentos que
eles tinham que fossem

além ... mais abrangentes,

D. Pelo dinamismo

da disciplina acontecia da

professora mudar a
sequéncia planejada. “As
vezes pensava trabalhar

determinado  material 14
adiante, madeira, 14 adiante,
mais ai eu estava falando,
ainda no inicio de fundacéo,
e eu tinha que fazer a forma
para fazer aquela viga de
fundacéo... ai eu me toco, eu
tenho que falar de madeira

ja com eles agora... vamos

Os estudantes
tinham muita facilidade com
a disciplina, o ritimo da
aquisicdo de aprendizagem
era bem natural. “Para eles
aquilo ali é natural. Talvez
eles ndo usassem aquele
termo, mas a partir do
momento que tu falas e tu
mostras a imagem, eles ja
sabem o que que significa
isso. Entdo eles sempre

tiveram acho que bastante

Os estudantes
conheciam os critérios de
avaliagdo. No inicio do ano
era explicado para todos. A
professora entende que os
estudantes estavam
preparados para as
avaliacdes porque como a
aula fluia muito bem eles
respondiam bem as
avaliagbes e os resultados
eram bons. “Nao tivemos

nenhuma reprovacdo “Nas

aulas praticas a gente faz

Pl. “No PI

participei a expectativa era de

que

valorizar e ouvir a experiéncia
e o0 relato de vida, de
conseguir enxergar o0 outro
lado deles. Valorizar uma
experiéncia diferente que

eles tivessem e também
entender melhor eles como
pessoas mesmo. Era mais
como formacdo humana do
pessoal. Principalmente de
se colocarem, de falar em

publico, de se sentirem




fora dos contetidos

especificos do  curso”.
Entdo, dependendo, da

experiéncia de vida, das

vivencias deles, ou
simplesmente pelo
interesse. Nés  tivemos

temas como Farméacia e
Bioquimica, relacionados a
questdo da Histéria, do
negro e questbes raciais,
sobre o tempo...de que
forma a gente usa o tempo e
teve um aluno que trouxe
experiéncias de vida porque
passou

um tempo no

exterior, entdo relatos de
como aquilo acrescentou na
vida dele, as vivencias que
ele teve em Portugal”. A
professora esté se referindo
aos conteudos e disciplinas
da formagdo profissional.
Porque entende que os

temas trabalhados tiveram

relacdo  com algumas
disciplinas da formacao
geral, das quas o0s

aproveitar e vamos falar um
pouquinho da propriedade
da madeira, da onde a
madeira vem, como é que a
gente trabalha a madeira,
entdo isso acontecia muito,
de fugir um pouco do plano
nesse sentido. Mas ficava
tudo no registro da aula”

facilidade, a gente néo tinha

esse problema”

A disciplina era
trabalhada por mais de um
professor. Exatamente pela
caracteristica de trabalhar
teoria e pratica juntos. A
professora trabalhava a

parte te6rica, mas o
planejamento e a atuacéo
docente

era  conjunta.

Portanto, participava das
aulas préticas e descreve o
quanto aprendeu com o0s
estudantes e o colega da

parte pratica.

uma avaliagdo diaria. Entdo a
gente tinha tipo uma tabela
com alguns critérios, que a
gente apresenta no inicio, e ai
faz

toda aula, a gente

observacdes. Na aulas de
laboratério, que a gente faz
ensaios, normalmente a
gente fazia avaliagdo através
de relatérios. Eles faziam

toda a descricdo dos
procedimentos, e faziamos
também algumas avaliacdes
como provas, exercicios.
Sempre conversando, né, e
eles sabendo como € que

”

era.

valorizados porque
trouxeram coisas
interessantes. Souberam

julgar por si s6, né, o que que

era relevante. Todos
assuntos foram relevantes,
todos surtiram discussodes
importantes e relevantes. As
vezes para a Fisica, né,
quando se falou do tempo,
coisas histéricas, de

sociologia...importantes”

D. A expectativa é
de produzir conhecimento, de
troca de experiéncia com
eles. Também tem algumas
coisas que eles aprenderam
na vida que ndo sdo as mais
corretas. Entdo a gente
desconstruir isso e construir
de novo, correto no sentido
de aquele trabalho que eles
estdo fazendo ficar com mais
qualidade, né, eles
entenderem que eu colocar
muito  cimento

em uma

argamassa para fazer o

reboco ndo quer dizer que ela




professores estiveram
presente e participaram das

discussoes.

D. “Eu sofria
bastante com essa
disciplina, era um desafio
por dois motivos: um pela
questdo de quebrar a logica
que a gente vinha
trabalhando dentro do curso
de EDI, onde tu divide
materiais, técnicas e
praticas, e ai fica mais facil
de tu trabalhares, ndo é a
melhor para o aluno, talvez,
mas é mais facil de
trabalhar. E segundo porque
a gente abre um leque de
conteudos, de
possibilidades, imensa.”
Entdo a disciplina vai na
l6gica da construgdo, das
etapas da obra. Bom, nessa
etapa, fazendo a fundacéo,
quais sao as possibilidades?
Eu vou ter concreto, pode
ser concreto, pedra, pode

serisso, aquilo e ai vai entdo

vai ficar melhor. Entdo as
vezes tu constréis isso, néo,
vou botar mais cimento
porque vai ficar mais
resistente, é melhor. Nao,
mas ela vai trincar, porque
ela vai retrair muito
superficialmente, entdo ai as
vezes constrdis de uma
forma, né, porque aprendeu
na obra e vais fazendo, entdo
a gente tem que desconstruir
para depois, eles construirem
de novo e depois levarem
para a vida pratica e
realmente constatarem que...
no sentido agregar o
conhecimento cientifico, ali, o
conhecimento dentro daquela

pratica”.




abrindo né, bom concreto,
vou falar um pouquinho de
concreto aqui nesse
momento. SO que depois
guando eu estiver falando de
estruturas, o concreto vai
aparecer de novo, e ai entéo
eu volto a falar de concreto.
E quando eu estou falando
de concreto, além de falar do
material concreto eu
também estou falando de
cimento. Entdo na verdade
esse movimento é que é
interessante, porque a gente
ia e voltava. Eu falei sobre
cimento quando eu falei de
fundacdo, eu falei sobre
cimento quando eu falei da
alvenaria, porque eu estou
falando da argamassa, e eu
falei sobre cimento quando
eu estava |4 na estrutura.
Entdo fica mais dinamico
nesse sentido. E mais real,
talvez, né. Porque é assim

na préatica que vai acontecer.




OA. Oficina de Aprendizagem
Pl. Projeto Integrador

D. Disciplina especifica do professor



Apéndice G: Quadro categorizagdo e analise das entrevistas dos estudantes concernentes ao contexto instrucional das praticas

pedagogicas dos cursos do PROEJA

-c-; g DR
§ g ‘g’ Comportamento
w o O DI Selecéao DI Sequencia DI Ritimagem DI Avaliagao
= Incentivado
comunicacgéo/
Nao participou da “Os professores Os estudantes Sabia como seria a Os professores
construcdo do projeto do | mudam a sequéncia em | participam das aulas, | avaliagdo. Fazem provas, | esperam que a gente aprenda
Al | curso. Mas entende que | funcdo das dificuldades que | conversando perguntam as | trabalhos individuais e em | o que eles estdo passando
existe espaco para | alguns alunos tém. Eles | dividas, Eu que sou mais | grupo. Também sdo | para nos. E que a gente se
propostas, sugestfes, | fazem mais atividades, eles | timido. Mas eu pergunto as | avaliados pelos exercicios | forme, eu acho, que néo
embora ndo tenha indicado | retomam o conteddo. Eles | vezes. (0] ritmo de | realizados em aula. N&o se | desista do curso.
qual. mudam sequéncia, mas | aprendizagem dos | sente preparado para todas
voltam e d&o os conteddos”. | estudantes era respeitado | as provas, dai reprova, faz
pelos professores. “A gente | reavaliagdo, estuda mais em
disse assim, professor, tem | casa, faz a segunda
que ir mais devagar, ou | avaliagdo e aprova. Neste
retomar tudo de novo que a | processo, de reevaliagdo, se
gente ndo entendeu nada. E | sente mais preparado.
eles retomavam de novo,
davam uma reforgada”.
Ndo participou da Os professores Os estudantes Conhece o sistema Eu acho que os
construcéo do curso, | seguem uma sequecia de | costumam problematizar o | de avaliagdo dos cursos e os | professores esperam demais
A2 programas e selecdo de | conteldos, mas acontece de | ritimo.. A gente €& critico | critérios utilizados pelas | da gente, demais assim, eu
conteudos. mudarem. “Teve um dia que | enquanto isso ai, pelo fato de | diferentes disciplinas. Tem | acho que querem sugar o




a gente foi fazer uma matéria
de Fisica com a professora
XXX que eu acho que o
conteddo que ela ia dar ali

naquele momento era mais

dificil...e o pessoal nao
estava entendendo...ai ela
disse “ndo, entdo vou

comecar pelo mais facil e
depois a gente volta para

esse...que €& para VOCés

entenderem melhor”

gue se ndo entendeu, pd, se
nao entendeu, “aquela
matéria la, professor, da para
o senhor explicar de novo”...a
gente pede. “6, como é que
estd o contelido esse que a
gente viu semana passada?”
Porque eu acho que para a
gente € um espaco de tempo
muito grande, né? Tipo a
gente tem Matematica acho
que na segunda ou quarta-
feira, ndo lembro que dia €, e
depois a gente so6 vai se ver
na outra semana. E vou
confessar para a senhora,
muito pouco a gente pega no
caderno. Eu mesmo pouco
pego no caderno em casa.
Entdo a gente chega e fala
pra ela “6, professora, ndo ta
legal”’, “entdo, beleza, vou
dar mais essa aula para
vocés, vou fazer mais
alguma coisa e semana que
vem a gente parte para a

outra”

provas, tem trabalhos,

muitas vezes ndo tem
trabalhos mas pelo que a
gente fez no caderno, ali,
depende muito do professor.
Me sinto muito preparado.
Muito preparado mesmo.
Porque o professor ele nao
deixa vago de uma aula para
a outra. “Ah, semana que
vem tem um trabalho”, entdo
se é pra semana que vem
tem um trabalho, e a gente
tem trés aulas daquela
disciplina que vai ter o
trabalho, ele puxa a gente
bastante naquele trabalho,
sobre aquele conteddo que
ele vai dar na prova. Sem
antes a gente entender bem
aquilo ali ele ndo passa para
outro  conteddo.  Entdo,
é...muito preparado mesmo.
S6 ndo é preparado quem
nao esta com foco, quem ndo

quer, né...

maximo do conhecimento do

pessoal, ali

A comunicag&o entre
professores e estudantes é

aberta.




A3

N&o participou da
construcdo do projeto do
identifica

curso e nem

espaco para discutir a
proposta. Porém conhece a

proposta do curso.

Os professores
costumam seqguir a
sequéncia dos conteldos.
Aconteceu de ter que
relembrar e depois acelerar
uma parte em funcdo da

greve. Mas ndo mudavam.

Os professores
diminuiam o ritimo conforme
os alunos solicitavam.
“Diminuiam mais o ritmo, né,
das matérias, e ai tentavam
comentar mais, conversar
mais, explicar mais... dava
resultado. No comego ali, n6s
éramos mais fechados, né,
estavam chegando, né, mas
noés

agora para o final

estdvamos falando para os

(6] sistema de

avaliagdo era por conceito e

envolvia diferentes
disciplinas. “Mas eu nao
entendi muito”. Faziam

provas e trabalhos, a maioria

das avaliacdes era por
trabalhos. Se sentia
preparado para as

avaliacdes. Era A, Be C, eu
esperava mais Oou menos

isso, que ndo tivesse

Eu acho que eles
esperavam que a gente
aprendesse né, as matérias,
que saisse dali convicto do
que eles nos ensinaram...
Demonstravam que
acreditavam nisso e tanto é se
esforcavam e repassavam a
matéria, no caso, rever o
contetdo daquilo que a gente
ndo conseguiu gravar, né,

entdo eu acredito que eles

professores. nenhum abaixo do B, né&, | tinham essa expectativa. Que
porque pelo que a gente | nds pudéssemos aprender,
aprendeu ne, para | mesmo.
demonstrar que eu
realmente aprendi. Ndo me
surpreendi  porque  ndo
adianta eu querer mais A,
porque eu ndo participava
tanto, nado tinha tanta
presenca nas aulas.

N&o participou da Os professores Os estudantes So6 foi entender o Os professores
construcdo do projeto do | seguiam uma sequéncia de | problematizavam o ritimo. | sistema de avaliacdo no | “esperavam que a gente
curso. Ja estava pronta. | conteudo. Porém, eles | Ndo lembro agora exato que | segundo ano. Se sentia | aprendesse 0 que eles
Embora tenham tido espago | mudavam por conta que eles | matéria era, mas o professor | preparado para as | estivessem passando,




para conversar sobre o | estavam investindo numa | estava muito acelerado e | avaliagbes. Quando se | né..porque ndo fosse...eles
Ad curso, compreende que a | area, num lugar errado..ai | digo “Ndo, calma ai | sentia inseguro estudava em | passavam a matéria e iam
necessidade de ter mais | eles, “ndo, tu acha que é | professor, ndo é assim, a | casa, tirava dividas com os | embora para a casa e deu, ja
auto AutoCad foi pouco | melhor?”, “a, acho que | gente ndo pegou nem o | professores e colegas. Os | ganhei meu salario e posso ir
contemplada. sim”...ai eles mudavam a | comeco, a gente ja estd aqui | resultados  supreenderam | me embora, né, fiz a minha
dindmica ou a matéria, “ah, | no meio j&”, sabe? Ai néo, | positivamente. Como eu | parte...Eles ficavam felizes
isso ai vocés ja aprenderam, | “entdo, para ai, entdo estou | passei com muitas | quando a gente pegava a
isso ai se vocés ja | muito ligeiro? Estou indo | disciplinas com A..aquilo | matéria, quando a gente
aprenderam entdo ndo vou | ligeiro demais?” para mim foi maravilhoso, né, | aprendia sabe, quando tinha
perder tempo com Vvocés eu digo, quer dizer que eu me | dificuldade e perguntava, isso
aqui, vou passar para um superei...eu me superei... ai era interessante, eles se
nivel maior..” Ai eles preocupavam €onosco, nao
pulavam aquele nivel que s6 em receber o salario deles
eles tinham no cronograma no final do més e ir embora.
deles fazer aquilo ali, mas Muitos, ndo vou dizer que
ndo era necessario. Ai tu ja todos, mas 90% tinha essa
tem dificuldades la na frente, preocupacdo com noés, de
entdo eles iam 14 na frente aprenderem...
direto..”

N&o participou da Os professores Os estudantes Ao longo do curso Tinham liberdade
construcéo do projeto e 0s | seguiam passo a passo o | tinham a liberdade de | foi compreendendo 0 | com os professores e se
programas de ensino, s&do | programa que foi | interromper a aula e | sistema de avaliagdo. Os | sentram  acolhidos. “Na

A5 apresentados pela maioria | apresentado. “Concluia um... | perguntar sobre qualquer | professores explicavam no | verdade foi uma grande troca

dos professores no inicio do
ano letivo. Entende que os
professores foram
melhorando o curso durante

o] processo de

fazia avaliacdo e ia para o

proximo”.

davida. Os estudantes eram
bem participativos. “Tinha as
vezes..quando a gente
estava la comecando que o
estava

professor nédo

inicio do ano como seria a
avaliagdo. Faziam provas
trabalhos e relatérios.
Dependendo da disciplina os

trabalhos eram avaliados em

de experiéncias que a gente
teve em sala de aula. Eu acho
que o aprendizado foi muito
grande. Nao somente na

area, mas como pessoa sabe,




integralizacéo. Foram
incluindo conhecimentos a
partir da troca de
experiéncia, inclusive da

troca com os estudantes.

acostumado, talvez..com o
Nosso ritmo, que ja estava ali
meio esgotado, entdo a
gente dizia “ndo professor,
péra ai... sé um minutinho, a
gente estd indo rapido
demais... se ndo a gente ndo
consegue...”. Porque como a
gente era uma turma que a
maioria dos que ficaram
eram pessoas que estavam
fora da sala de aula ha um
tempo, entdo a nossa
maneira de pegar as coisas,
até tu pegar, voltar, entrar

naquele ritmo, era mais lento.

aula. “Tinha professores que
s6 te avaliavam no teu
desenvolvimento, inclusive
tinha um que ia na classe, ali,
depois que tu fizesse teu
trabalho ele dizia “deixa eu
ver’. E olhava e néo te falava
nada. Né? A avaliacdo era
praticamente s6 o que tu
aprendestes ali na sala de
aula. A  maioria das
disciplinas de formagao geral
faziam prova, em Lingua
Portuguesa a professora
fazia trabalhos em todas as

aulas e levava para casa

eu sinto que eu cresci, eu

evolui bastante, pela
convivéncia com 0s
professores, o acolhimento

gque a gente teve quando
chegou em sala de aula,
assim, sabe, tu te sentias
praticamente em um lugar

que parecia que tu ja

conhecias h& tempos, que
aquilo ali era normal para ti. E
foi 0 acolhimento dos colegas,
também, ndo sei se pela
idade, que o pessoal ja esta
com uma experiéncia social

um pouco maior, entdo foi

Entdo a gente sempre pedia. | para avaliar. Os relatérios | uma troca”.
E eles prontamente | eram feitos nas disciplinas da
atendiam. Por exemplo, se tu | parte técnica”. Se sentia
ndo chegava... ficava com | preparada para fazer as
alguma duvida, parava ali e | avaliagdes. Os resultados
voltava 14, voltava para dar | ndo surpreenderam, “ eu
continuidade depois, “ndo, | batalhei para isso” Sé no
agora vamos continuar com o | inicio do curso ficou com B
Nosso cronograma...”. em algumas disciplinas,
depois ficou com A.
N&o participou da Os professores Os professores Foi explicado no “Os professores
construcdo do projeto do | seguiam o programa de | voltavam no conteldo para | inicio do curso o sistema de | queriam que todos




A6

curso. Ja estava montado e
foi apresentado para todos
0s estudantes. Tiveram
espaco para encaminhar a
“da

dentro da

incluséo parte de
projetos
construgdo civil, autocad que
a gente pediu para ter mais
uma énfase, porque a gente
teve s6 uma passada assim
mais ou menos. Na parte
técnica mesmo, de projeto,
leitura de projeto. A questéo
da parte do médio néo

precisou porque ja “tava”.

ensino passo a passo.
Quando trocava de professor
tinha confusao.
Especificamente na
tiveram

matematica que

muitos  professores. ‘A
primeira  professora  de
matematica, ela deu o
contetdo até certo ponto. O
segundo pegou e nédo
entendeu muito bem, daqui a
pouco ele retomava da
metade que ela tinha parado
e nos dava uma matéria que
ela ja tinha nos dado. Ai isso
“-Nossa! A professora ja deu.
-E esse aqui? -Ah, ja deu; -
Ah, mas néo ta aqui pra mim.

Essa confusdo.”

ndo deixar ninguém para

tras.

avaliacéo. Sentia-se
preparado para as provas e

trabalhos. Teve um bom

aproveitamento. “O tipo de

conceitoeraA,B,CeD.Eeu
sempre tive A e B, tive mais
A que B, entdo ndo me
surpreendi” em relagdo aos
faz

resultados. “Ninguém

milagres numa prova.
Chegar |4 e tirar uma nota,
tem que saber alguma coisa,

né? Nao adianta.

aprendessem. Buscavam ndo
deixar ninguém para traz. Era
uma relacdo de respeito e

troca de conhecimento.




Apéndice H: Quadro categorizacdo e andlise das entrevistas dos professores concernentes ao contexto regulador das préticas

pedagogicas dos cursos do PROEJA

troca de saberes

“A relagao entre eles é boa,

eu vejo grupos muito  mais
harménicos, turmas constituidas por
um conjunto de estudantes muito
melhores relacionados do que os

estudantes de outros niveis”

muito a acrescentar e muito inclusive a
discutir uns com os outros (...) uma
coisa que me preocupa, € que para
trabalhar com a terminologia técnica e
a representagdo grafica é preciso que
o professor tenha trénsito dentro da
construcdo civii e que ndo se
surpreenda com nada do que eles

trazem e nem se sinta numa saia justa

Q
g Relacé&o entre Discursos
S*ULE: Relacéao entre Relacéao entre
g Sujeitos Espacos Conhecimentos Conhecimentos
@)
o académicos/ndo académicos Intradisciplinar e Interdisciplinar
;_3 Ce Ci
“Os estudantes tem um Dentro do IF as salas dos Os conhecimentos que 0s O trabalho na OA envolve
respeito por ti € um reconhecimento | professores sdo de uso sO deles, | estudantes trazem s&o valorizados e | trés &reas do conhecimento. Os
explicito sobre o que seria o teu saber. | ndo temos um espago de | articulados com os conhecimentos que | professores de Matematica, Lingua
Porque é o que eles buscam, entdo | integracdo, a ndo ser o espaco do | a professora trabalha, os quais s&@o | Portuguesa, Informatica e Iniciagcdo a
isso é importante.” cafezinho. Mas compartilhamos o | necessarios a formacdo pretendida. | Construgdo desenvolvem atividades
espaco do café nas quartas-feiras. | “Com todo o conhecimento e | abordando tematicas da area
E a relacdo dos professores experiéncia 0os estudantes ndo | técnica, para mobilizar os estudante
com os alunos €é uma relagédo dominam, obviamente, conhecimentos | no resgate de conhecimentos
p1 gratificante, de respeito, valorizacao e de contetidos mais técnicos. Eles tem | basicos, anteriores ao ensino medio.




porque claro que tem muita coisa que
eles sabem e que a gente ndo sabe
(...) e na parte da representagdo
grafica, € impressionante como o0s
operéarios da construgdo civil ndo tem
a menor nogdo dos caodigos de
representacdo  grafica que em
principio deveriam ter o minimo de
conhecimento pra poder executar,
mas eles sdo simplesmente tarefistas
(...) eles ndo sabem ler projetos. Entéo
(...) € preciso bastante estudo,
literalmente, na questdo  dos
processos de cognicdo para poder
trabalhar, para poder renovar,
revitalizar a representacéo gréafica da
construgdo civil. A  professora
demonstra satisfacdo porque
atualmente tem um grupo de colegas
gue esté desenvolvendo este estudo e
compreende que foi incentivadora

deste processo.

P2

E impressionante como eles
tem a distincdo da amizade para o
vinculo profissional, entdo a gente
consegue estabelecer um

intermediario entre a amizade e o

O professor destaca que a
disciplina ¢é perfeita para fazer
relacbes dos conteldos com o0s
conhecimentos e experiéncias dos
estudantes. “Os estudantes tem muita

experiéncia de vida de trabalho e eles

“Eu me preocupo nao soé
trabalhar os conteddos que estdo
pré-estabelecidos, mas eu procuro
também trabalhar de forma integrada
com as outras disciplinas. Eu

trabalhei com 0 Portugués,




profissional, eles tem o maior respeito

pelo professor, eles sdo fenomenais.

colocam as experiéncias deles e
acaba facilitando bastante no
contelldo mesmo sendo matematica
extremamente técnico a gente
consegue fazer link com conhecimento
que eles trazem. A gente tem que
trabalhar com a bagagem de
conhecimentos deles, mas dando
nome as situacdes, eles conhecem
muito de obra, mas eles ndo sabem o
porqué das coisas, entdo cabe a nds,
0os professores, ensinar porque que
funciona assim, porque este célculo se
faz assim, para que serve este célculo,
onde a matematica vai ajudar. E muito
interessante porque eles vem com
ideias surpreendentes do que eles tem
no trabalho, com relacdo aos
contetdos, todos os conteldos tem

sido assim.”

Geografia, Histéria. Eu procuro
sempre ter um vinculo com as outras
disciplinas, porque ai acaba fazendo
sentido o estudo da matematica,

entdo eu acho que funciona bem”.

P3

E uma relacdo maravilhosa.

De muito respeito.

A professora entende que na
OA se consegue incorporar 0S
conhecimento, as experiéncia deles
nos trabalhos desenvolvidos. E um
espagco em que possibilita fazer essa
relagdo o tempo inteiro. Contudo,
entende que nas aulas de LP valoriza

0s conhecimentos dos estudantes com

A professora compreende
que ela realiza o trabalho integrado
na OA, com a area técnica, mas que
existe alguns colegas de outras
disciplinas, que cobram a
interpretacdo e a escrita, reforcam
nas suas aulas a importancia da

escrita, corroborando com o meu




as atividades de redacéo e reescritura.
Normalmente os temas abordados e
discutidos em sala de aula para a
realizacdo destes trabalhos, sdo de
interesses dos estudantes e versam
sobre a vida e sobre as rela¢des de

trabalho.

trabalho. Destaca o trabalho

realizado pelo professora de
Geografia e fala que ndo sabe se os
outros professores fazem o mesmo.
Para a professora isso é muito
importante porque ajuda a quebrar a
resisténcia que os estudantes tem

com a escrita por conta da

dificuldade que eles trazem. “No

inicio alguns tem até certa ojeriza do

portugués.  Alguns dizem ah

professora eu tenho horror de
portugués. (...) Eles jA& vem com
dificuldades, eu acho que eles néo
foram  bem  trabalhados no
portugués, eles ndo tem uma base
na verdade. Nossos alunos que séo
da construcdo, também tem a ideia
de que portugués ndo precisa, na
viséo deles eles precisam muito mais
da Matematica, da parte técnica e
gue Portugués ndo é uma coisa tao
Ela

consideravel de trabalho para eles

necessaria.” leva um tempo
se soltarem para comecar o trabalho
de reescritura com eles, bem como,
para os estudantes compreenderem

a importancia da escrita e da




expressdo oral na formacdo

profissional deles.

P4

‘Uma relagdo de troca de

experiéncia muito interessante”

Os espagos eram comum
a todos os estudantes. Eu via muita
troca de sala de aula, que eu acho
gue era comum a todos, acontecia
com todo mundo. Eu nuca tive
problema de entrar num espago ou
outro por ser do PROEJA.

Os conhecimentos dos

estudantes sao incorporados,
especialmente na OA. “As discussdes,
todas, sempre foram muito ricas,
porque um entende de marmore, 0
outro entende de piso, o outro entende
de concreto... Entdo trazem isso, muito
para a aula. E a gente sempre faz
guestdo de que eles tragam mesmo
(...) guando envolve esses temas, eles
vdo muito adiante, eles sabem, tem
coisas que eles sabem que eu ndo sei.
Isso ja fica mais dificil na Informatica,
porque eles se identificam menos. Que
experiéncia que eles tém de desenho?
A grande maioria dos trabalhadores de
obra n&do sabe ler planta, né? E
também o contetdo, o conhecimento
que eles tinham prévio a Informéatica
Aplicada, que é uma coisa super
abstrata, era pouco. Entdo na OA a
mais facil.” A professora compreende
gue com as turmas do curso novo vai
ser melhor. J& no primeiro ano eles
tem IC que trabalha com conceitos da

construcao civil e com representagéo

A OA constitui-se uma
espagco aberto para integragdo de
diferentes disciplinas que trabalham
no resgate de conhecimentos
béasicos que os estudantes precisam
para aprendizagem de diferentes
conteudos e disciplinas ao longo do
percurso formativo. “Por exemplo, a
gente trabalhou com uma carta-
proposta, entdo a gente fez todo o
exercicio, de levantamento da sala
de aula, calculo de area, calculo de
calculo de

volume, material,

orcamento... e a gente fez a
elaboragdo de uma proposta de
trabalho em cima desse or¢camento
que tinha sido elaborado, usando
usando

Matemaética, Portugués,

usando a éarea técnica, usando
Informética, entdo foi um exercicio
bastante rico.” Para a professora a
OA também é um espaco de suporte
para o retorno deles a escola, lembra
de um problema que eles tiveram na
disciplina de Geografia que eles

levaram para oficina e foi trabalhado




gréfica. Além disso, faz referéncia a
pesquisa que ela esta desenvolvendo
com mais trés colegas para buscar
compreender um pouco melhor os
processos cognitivos e como é que o
aluno aprende, quais séo as etapas de
aprendizagem, para que a gente
possa, a partir de um conhecimento
tedrico, mais aprofundado, a gente
melhorar as nossas aulas. Desse
grupo, somos duas professoras do
PROEJA de Informética agora. Entdo
isso vai acabar se refletindo, e por
enquanto o qué se sabe, a gente
recém comecgou, é a questdo ter que
trabalhar a partir do concreto.”

pelo professor de Matematica e

depois foi conversado em reuniao.

PS5

A disciplina de MTPC, foi
pensada na perspectiva de trabalhar
teoria e prética juntos, incorporando os
conhecimentos e experiéncias dos
estudantes trabalhadores da
construcdo civil durante todas as
etapas da obra. Portanto, durante todo
0 tempo a disciplina vai sendo
construida nessa relagdo. Para o
professor & preciso enxergar que “o

nosso aluno do PROEJA, ele ja vem

Pela dindmica da disciplina
é feito todo tempo a inter-relagdes
entre  diversos  conhecimentos.
Dependendo do andamento da aula,
das curiosidades langcadas e
conhecimentos demonstrados a aula
vai ao nivel de aprofundamento
maior e volta para que todos

acompanhem.




com uma certa formagéo profissional.
Seja ela de boa qualidade ou ndo. Ou
seja ela mais abrangente ou ndo. Mas
ele ja vem com uma visdo, ele vem um
profissional ali, vem um trabalhador ali,
vem alguém que ja tem
responsabilidades, vem alguém ja com
uma certa maturidade, uma viséo, da
onde ele quer alcancgar, onde ele quer
chegar. O professor compreende que
o fator principal de se trabalhar com
PROEJA “é ver o ser humano, dentro
da sua necessidade, dentro da sua
humildade, e trazer, esse valor,
estimular esse valor com ele, né,
fazendo com que ele se sinta uma
pessoa, que pode estar inserida, com
as suas qualidades, dentro da
sociedade, dentro da onde ele
trabalha.”

P6

A gente acaba sempre
ouvindo muito o aluno. Eu acho que o
nascimento dessa reformulagdo da
matriz do Curso de Restauro, veio
muito dessas demandas dos alunos,
de coisas que eles colocavam para a
gente, né, porque a gente sempre faz

essas conversas...de algumas coisas

Os conhecimentos e
experiéncias dos estudantes séo
valorizados e incorporados de
diferentes formas em diferentes
componentes curriculares. A
professora faz referéncia a disciplina
de MTPC e aos projetos

desenvolvidos na componente

Os temas e conteldos

desenvolvidos no

diferentes disciplinas.

Pl

envolvia




que eles achavam que deveriam ser
alteradas, que queriam ter mais aulas
de informéatica, menos disso, mais

daquilo...mais AutoCad”

curricular  intitulada de  Projeto
Integrador. Nas praticas da MTPC
buscava-se distribuir nos grupo,
estudantes com diferentes
experiéncias, para que todos
aprendessem uns com 0s outros. Os
professores também aprendiam com

eles.




Apéndice I: Quadro categorizacdo e andlise das entrevistas dos estudantes concernentes ao contexto instrucional das praticas
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falaram que aprenderam bastante com
nés. Porque tinham técnicas nossas,
que a gente sabia fazer, fazia bem

feito, s6 que ndo eram conhecidas

o
us
g Relagéo entre Discursos
&) ~ ~
= Relacéao entre Relacéao entre
< Sujei E
o ujeitos Spacos Conhecimentos Conhecimentos
o académicos/ndo académicos Intradisciplinar e Interdisciplinar
© .
o Ce Ci
ol
Uma relagdo bem tranquila. Os professores perguntam Percebe entrosamento de
sobre as experiéncias que os | algumas disciplinas mas nédo
estudantes tem, do canteiro de obra. | especifica que e como acontece.
“A gente vai falando e eles véao
Al explicando o conteudo.” Eu acho
Portugués, Matematica, Geografia,
Quimica, agora Solos e também a
outra ali, Iniciagcdo a Construcéo fazem
isso, so Filosofia que eu ndo, eu ndo
percebo.”
Nés era uma familia. um A gente trocou bastante Percebe entrosamento das
. . conhecimento, um modo mais facil de | disciplinas. “Esses dias mesmo a
ajudava o outro. Quando um entendia
. . . trabalhar, talvez, com o0 mesmo | gente teve uma aula de Fisica, que o
aquele conteudo, j& explicava pro
‘> .
A2 | colega, resultado, né? Muitos professores | professor perguntou para a gente se

a gente ja tinha visto trigonometria
em Matematica e naquele mesmo
dia a gente tinha visto trigonometria

em Matematica...e ai, s6 que tinha




pelos professores, que eles
aprenderam na faculdade deles 14,
entendestes? Isso acontecia mais na
parte técnica, na outras a gente s6

absorveu.”

uma matéria que a professora deu
mais para a frente, na outra semana,
que ai a gente perguntou para ele,
ele nos explicou ali como era e na
outra aula, a gente chegou néo
sabendo, claro, né, mas meio por
cima como ele explicou ali, a gente
mais ou menos ja sabia o...aquilo
que a professora deu na outra

semana. Isso ajuda muito.

“E levado em consideracdo
sim, 0 nosso conhecimento. Até o
professor pediu, quem tiver alguma
opinido, né, ou alguma maneira mais

facil de fazer... Tiveram colegas que

Eu ndo sei, eu acho que os
professores tinham, na carga deles,
nas reunides, se o material, né, o que
todos estariam dando, se
relacionava, para meio coincidir as
matérias. Meio que concedia...mais
Matematica, Fisica e as Técnicas

A3 ensinaram para o professor também e
para os outros colegas a fazer umas
amarras de arame, né, na armacéo de
ferro. Até tinha uma outra turma
sofrendo também, ai esse colega foi l1a
e ensinou eles

Uma relagcdo de respeito, A gente tinha acesso a
) todos o0s espacos, era tudo
A4 | bem wanquila, a gente estava | compartihado, normal como se nos

envolvido por uma mesma causa”

fizéssemos parte daquela casa, era
nosso lar, nossa casa ali, show de
bola! A biblioteca e os demais
espacos, computadores, tudo a




gente teve acesso,
show de bola!”

laboratérios,

A5

Nossa turma era bem unida,
sempre quando tinha trabalho em
grupo tu pensavas pelo lado do teu
colega... ‘ah, vamos participar juntos

pra a gente chegar a um objetivo

juntos’

Geralmente tinha o]
entrosamento Por exemplo, se tu
trabalhavas...Histéria. Né? Ele ja
contava  histéria para ter o
conhecimento depois l&4 no restauro
e buscar a histéria daquele...daquele
produto ou prédio sei la que iria ser
restaurado, né? Entdo sempre tinha,
a aula era direcionada para que
fosse aproveitada no curso, na tua
profisséo.

Algumas mais do que as
outras.

Eu acho que Relagdes
Humanas, Gerenciamento e a
Histdria, eu acho que esse ai foi bem
direcionada para o curso mesmo.

Matemética, até porque
Matematica, Fisica, até Quimica, né,
porque a gente precisa de alguns

conhecimentos...

A6

Era umarelagdo de respeito e

troca de conhecimento. Os

professores queriam que todos

Os espagos eram comum
a todos os estudantes. Eu via muita
troca de sala de aula, que eu acho
gue era comum a todos, acontecia

com todo mundo. Eu nuca tive

Sim, isso ai a gente sanou
véarias dividas, como que eu posso
explicar? “Eu sei que isso vai aqui,
mas por qué?” Entendesse, isso me

sanou essa divida. Vai porque a forca

A Fisica ela se uniu com a técnica.
Entdo, como que posso dizer,
Quimica, a reagdo do cal. A
professora em aula explicava a
reagdo da CAL, aquela coisa toda.
Entéo teve uma unido muito grande
nisso. Fisica também, Matematica
entendesse? Questdo de calculo de




aprendessem. Buscavam ndo deixar

ninguém para traz”.

problema de entrar num espago ou
outro por ser do PROEJA.

tal tem que reagir com a forga tal, isso
é leitura de projeto, né? Também
passei muita coisa pros colegas. E
sanei muitas duvidas, né, em relacédo
a isso. Ter pratica e néo ter a teoria.
Os professores também aprenderam.
O professor de Matematica que ele é
engenheiro de formacao, né, e a gente
Ah,
ensinando fundagdo, aquela coisa

conversou professor eu to
com hélice continua e enfim eu
comecei a explicar para ele. E ele “ah
pois é, eu nunca trabalhei com a
hélice” entendesse? E ai eu fui
sanando algumas dividas pra eles,
né? E trocando ideias, a experiéncia
deles com a minha experiéncia de

canteiro de obras.

concreto. Isso tudo foi unido e foi
muito bom. Andou junto.
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Anexo A: Matriz curricular do Curso Técnico em Edifica¢cdes — Forma Integrada — Modalidade EJA - IFSul Pelotas

MEC/SETEC
A PARTIR
INSTITUTO FEDERAL SUL-RIO-GRANDENSE
DE:
Curso Técnico em Edificacbes — Forma Integrada — Modalidade
2016/1
EJA
CAMPUS
MATRIZ CURRICULAR
Pelotas
) Hora CARGA HORARIA (horas)
cODIGO DISCIPLINAS Aula
Semanal Teoria | Pratica Total
Oficinas de Aprendizagens 5 0 150 150
O Sociologia | 1 30 0 30
> Filosofia | 1 30 0 30
— o) Geografia | 3 90 0 90
w | Z Historia | 3 90 0 90
— o Portugués | 2 60 0 60
@) o Matematica | 2 60 0 60
Q S Quimica | 2 60 0 60
@) @ Informatica | 3 20 70 90
‘E o Iniciac&o & construcao 3 60 30 90
LLl
o 500
Subtotal 25 250 750
5> A Sociologia Il 1 30 0 30
Filosofia Il 1 30 0 30




Biologia 2 60 0 60

Arte 2 60 0 60

Portugués Il 2 60 0 60

Matemética Il 3 90 0 90

Informatica Il 3 90 0 90

Fisica | 3 90 0 90

Materiais, Técnicas e Praticas Construtivas | 5 50 100 150

Solos 3 60 30 90

Subtotal 25 620 130 750

Oficinas de Aprendizagens 3 0 90 90

Sociologia Ill 1 30 0 30

Filosofia Ill 1 30 0 30

o) Biologia Il 2 60 0 60

Z Histéria Il 1 30 0 30

< -

5’ Geografia Il 1 30 0 30

4 Quimica Il 2 60 0 60

LL‘)J Fisica Il 2 60 0 60

% Rela¢bes Humanas e Auto Gestédo 3 90 0 90

(= Materiais, Técnicas e Praticas Construtivas Il 6 60 120 180

Instalagbes Hidrossanitarias 3 45 45 90

Subtotal 25 495 255 750

CODIGO ISCIPLINAS 'Zzllrz CARGA HORARIA (horas)

O q pemanal Teoria | Pratica Total
> Seminéario Avancados 3 20 70 90
OH o_ Portugués |II 2 60 0 60
‘T W&o Matematica Ill 2 60 0 60
3= Espanhol 2 60 0 60
o o Sociologia IV 1 30 0 30
Filosofia IV 1 30 0 30




Trabalho de Conclusao de Curso

3 90 0 90

Materiais, Técnicas e Praticas Construtivas Il 6 140 40 180
Planejamento de Obras 3 90 0 90
Instalac6es Elétricas 2 30 30 60
Subtotal 25 610 140 750

CARGA HORARIA DAS DISCIPLINAS 2225 | 775 3000

CARGA HORARIA TOTAL MINIMA DO CURSO

CARGA HORARIA TOTAL

3000




Anexo B: Matriz curricular - Habilitagdo Técnico Em Execucdo, Conservacdo E Restauro De Edificacdes forma integrada —
modalidade EJA - IFSul Pelotas — Julho 2013

MEC/SETEC
INSTITUTO FEDERAL SUL-RIO-GRANDENSE A PARTIR
~ DE:
HABILITACAO
® julho/ 2013
EDUCACAO, IENCIA ETECNOLOGIA TECNICO EM EXECUGAO, CONSERVACAO E RESTAURO DE EDIFICACOES
forma integrada — modalidade EJA CAMPUS:
MATRIZ CURRICULAR PELOTAS
A HORA AULA HORA AULA HORA
CODIGO DISCIPLINAS SEMANAL ANUAL RELOGIO
120007 Projeto integrador | 1 40 30
120010 Sociologia | 1 40 30
120000 Filosofia | 1 40 30
Geografia | 2 80 60
© Histéria | 2 80 60
< Arte 2 80 60
Q Portugueés | 2 80 60
w 120005 Matematica | 2 80 60
= [120001 Fisica | 2 80 60
o 120008 Quimica | 2 80 60
9 Informatica 2 80 60
E Introducao a conservagao e restauro 3 120 90
- Técnicas de Levantamento 3 120 90
Q SUBTOTAL 25 1000 750
9 120020 Projeto integrador || 1 40 30
X 120022 Sociologia Il 1 40 30
o 120012 Filosofia Il 1 40 30
o Geografia Il 2 80 60
<Z( Historia Il 2 80 60
o Portugués Il 2 80 60
% 120017 Matematica I| 2 80 60
=) 120021 Quimica Il 2 80 60
Q [ 120013 Fisica Il 2 80 60
o Materiais, Técnicas e Praticas Construtivas | 5 200 150
InstalagOes Hidraulicas 3 120 90
Gerenciamento | 2 80 60
SUBTOTAL 25 1000 750




120034 Projeto integrador |11 1 40 30
120035 Sociologia lll 1 40 30
120025 Filosofia lll 1 40 30
Biologia | 2 80 60
o Portugués Il 2 80 60
<ZE Espanhol | 1 40 30
o 120030 Matematica Ill 2 80 60
14 120026 Fisica lll 2 80 60
3 120009 Relag6es Humanas 2 80 60
% Materiais, Técnicas e Praticas Construtivas | 3 120 90
= Préaticas de Conservagéo e Restauro | 3 120 90
Solos 1 40 30
120037 Gerenciamento || 2 80 60
InstalagBes Elétricas 2 80 60
SUBTOTAL 25 1000 750

4 HORA AULA HORA AULA HORA

CODIGO DISCIPLINAS SEMANAL SEMESTRAL RELOGIO

Projeto Integrador IV 1 20 15
Biologia Il 2 40 30
i Portugués IV 2 40 30
5 Matematica IV 2 40 30
g Espanhol Il 2 40 30
% Documentagao técnica 3 60 45
le) Projeto de Concluséo de Curso 5 100 75
E Praticas de Conservagao e Restauro I 3 60 45
3 Materiais, Técnicas e Préticas Construtivas IV 3 60 45
Gerenciamento |lI 2 40 30

SUBTOTAL 25 500 375

SUBTOTAL GERAL 100 3500 2625

TOTAL 2625




Anexo C: Matriz curricular - Habilitagdo Técnico Em Execucdo, Conservacdo E Restauro De Edificacdes
modalidade EJA - IFSul Pelotas — Fevereiro 2010

forma integrada —

MEC/SETEC
INSTITUTO FEDERAL SUL-RIO-GRANDENSE

A PARTIR DE:

HABILITACAO

TECNICO EM EXECUCAO, CONSERVACAO E RESTAURO DE EDIFICACOES

FEVEREIRO/2010

® forma integrada — modalidade EJA
EDUCACAO, CIENCIA ETECNOLOGIA CAMPUS
PELOTAS
MATRIZ CURRICULAR ANTIGA
HORA
< HORA AULA HORA
CODIGO DISCIPLINAS AULA p
SEMANAL SEMESTRAL RELOGIO

120007 Projeto integrador | 1 40 30
120010 Sociologia | 1 40 30
120000 Filosofia | 1 40 30
Geografia | 3 120 90
120009 RelacGes humanas 2 80 60
Q [[119998 Arte 2 80 60
w 119999 Comunicacéo e informatica basica 3 120 90
% 120005 Matematica | 2 80 60
o o 120001 Fisica | 2 80 60
<Z( 120008 Quimica | 2 80 60
120006 Materiais, Técnicas e Praticas construtivas | 3 120 90
120003 Gerenciamento | 1 40 30
120004 Introducao a conservagao e restauro 2 80 60
SUBTOTAL 25 960 750
120020 Projeto integrador | 1 40 30
o) 120022 Sociologia Il 1 40 30
% 120012 Filosofia Il 1 40 30
> Geografia Il 1 40 30
Q Historia | 2 80 60
n Portugués | 2 80 60
120017 Matematica |l 2 80 60




120011 Biologia | 2 80 60
120021 Quimica Il 2 80 60
120013 Fisica Il 2 80 60
120018 Materiais, Técnicas e Praticas Construtivas Il 5 200 150
120016 InstalagBes Complementares | 3 120 90
120023 Solos e Topografia 1 40 30
SUBTOTAL 25 780 750
120034 Projeto integrador |11 1 40 30
120035 Sociologia lll 1 40 30
120025 Filosofia Il 1 40 30
120028 Historia Il 2 80 60
o Portugués I 2 80 60
x Espanhol 2 80 60
8 120030 Matematica IlI 2 80 60
5 120026 Fisica Il 2 80 60
= 120031 Materiais, Técnicas e Praticas Construtivas Il 5 200 150
120032 Patologia 2 80 60
120037 Gerenciamento Il 2 80 60
120029 Instalagdes Complementares Il 3 120 90
SUBTOTAL 25 640 750
Projeto Integrador IV 1 20 15
Gestéo 2 40 30
Biologia Il 2 40 30
Portugués Il 2 40 30
) Matemaética IV 2 40 30
2 Projeto de Conclusdo de Curso 5 100 75
g Praticas de Conservagio e Restauro 6 120 80
Materiais, Técnicas e Praticas Construtivas IV 2 40 30
Gerenciamento Il 3 60 45
SUBTOTAL 25 240 375
SUBTOTAL GERAL 100 2620 2625
ESTAGIO CURRICULAR 240
TOTAL 2865







