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RESUMO

Esta pesquisa vincula-se ao Grupo Estudos e Pesquisas em Educacdo de Jovens e Adultos —
EPEJA, da Universidade Federal de Santa Catarina — UFSC e tem como objetivo geral
apreender o sentido pessoal a atividade de estudo para os estudantes jovens e adultos que
frequentam o curso PROEJA Técnico em Gastronomia do Campus Florianépolis-Continente e
como objetivos especificos: conhecer as histérias de vida dos sujeitos da pesquisa, seus
percursos de escolarizacio e de inser¢do no mundo do trabalho; contextualizar historicamente
o campo da educacdo de jovens e adultos no Brasil, pois nela se inserem as politicas publicas
de EJA, bem como a producdo histérica dos conhecimentos que as embasam; analisar o
Documento Base do PROEJA a fim de identificar qual a orientacao nele proposto a educagdo
de jovens e adultos trabalhadores; analisar o Projeto Pedagédgico do Curso PROEJA em
Gastronomia do Campus Florianépolis-Continente a fim de cotejar-confrontar com o que se
materializa na praxis pedagogica; captar e apreender, nas falas dos estudantes e nas
observacodes da dindmica da sala de aula, qual sentido pessoal atribuem a atividade de estudo
a partir da praxis pedagégica no PROEJA. O referencial tedrico-metodolégico que sustenta o
estudo ¢é a Psicologia Histérico-Cultural e a Pedagogia Histérico-Critica, que tem como base o
Materialismo Histérico-Dialético. Como procedimentos para coleta do material empirico foi
utilizada a pesquisa de campo e os instrumentos consistiram da observacdo sistematica da
dindmica da sala de aula e em entrevistas semiestruturadas (GIL, 2002), conjugada a analise
de alguns documentos que orientam o trabalho pedagégico no PROEJA. As entrevistas foram
realizadas com quatro estudantes que frequentavam o ultimo semestre do curso PROEJA em
Gastronomia e enfocaram questdes relacionadas as suas histdrias de vida, suas trajetorias de
escolarizacdo e de insercao no trabalho, bem como suas percep¢des sobre os conhecimentos
escolares/cientificos e aspectos relacionados a sua experiéncia de escolarizacdo no curso
PROEJA. As observagdes centraram-se na compreensdo da dindmica da sala de aula no curso
PROEJA, tanto em relacdo ao trabalho pedagdgico (contetidos e forma do ensino), quanto no
modo como os estudantes se relacionam com os conhecimentos escolares. Os resultados da
pesquisa revelam que o sentido pessoal que os estudantes do PROEJA atribuem a atividade de
estudo se desenvolve e se transforma a partir do lugar que esses sujeitos ocupam no sistema
de relagdes sociais, cujas marcas sdo trajetorias descontinuas de escolarizagdo e acesso
limitado aos bens materiais e culturais, situacdo que resulta em um sentido distanciado da
apropriacdo dos conhecimentos tedricos, que sdo préoprios da atividade de estudo. No que
concerne a praxis pedagogica do curso PROEJA, os resultados apontaram para uma maior
apropriacdo, pelos estudantes, dos conhecimentos técnicos e, em menor medida, dos tedricos,
resultando, muitas vezes, em uma cisdo entre o conteudo dessa atividade e o sentido que ela
tem para os sujeitos. Contudo, algumas contradicdes da escola e, nesse caso, do PROEJA,
indicam possibilidades de superacdo dessa cisdo e de producdo de sentidos mais eficazes, ao
propiciar também acesso aos conhecimentos tedricos; algumas alteracdes no dominio da
propria conduta e; ao criar, nos estudantes, novos motivos para continuarem estudando.
Embora existam limites, de ordem estrutural, préprios da sociedade capitalista, que dificultam
a formacao da atividade de estudo e a superacdo de uma consciéncia fragmentada, cindida, em
que motivos, agdes e resultados correspondam, ainda assim, defendo que € possivel avancar
nessa direcdo, na medida em que a escola, e particularmente o PROEJA, assuma o
compromisso politico-pedagégico concebido sob as bases de uma educacdo emancipatoria e
ndo dual da classe trabalhadora. Condicdo que implica situar o trabalho e a formacdo para o
trabalho no sistema capitalista de producgdo e evidenciar suas contradi¢des.

Palavras chave: Educacdo de Jovens e Adultos. PROEJA. Sentido pessoal. Atividade de
Estudo.



ABSTRACT

This research is linked to the Study and Research Group on Youth and Adult Education -
EPEJA, Federal University of Santa Catarina - UFSC and its general objective is to learn the
personal meaning of the study activity for young and adult students who attend the course:
PROEJA Gastronomy Technician of the Florian6polis-Continente Campus and as specific
objectives: to know the life stories of the research subjects, their schooling and insertion in the
world of work; historically contextualize the field of youth and adult education in Brazil, as it
includes the public policies of EJA, as well as the historical production of the knowledge that
underlies them; Analyze the PROEJA Background Document to identify the orientation it
proposes to the education of youth and working adults; analyze the Pedagogical Project of the
PROEIJA Course in Gastronomy of Florianépolis-Continente Campus in order to compare and
confront with what is materialized in the pedagogical praxis; to capture and understand, in the
students' speeches and in the observations of the classroom dynamics, what personal meaning
they attribute to the study activity from the pedagogical praxis in PROEJA. The theoretical-
methodological framework that underpins the study is the Historical-Cultural Psychology and
the Historical-Critical Pedagogy, which is based on Historical-Dialectical Materialism. As
procedures for collecting empirical material, field research was used and the instruments
consisted of systematic observation of classroom dynamics and semi-structured interviews
(GIL, 2002), combined with the analysis of some documents that guide the pedagogical work
in PROEJA. The interviews were conducted with four students attending the last semester of
the PROEJA course in Gastronomy and focused on issues related to their life histories, their
schooling and work insertion trajectories, as well as their perceptions about school / scientific
knowledge and related aspects to your schooling experience in the PROEJA course.
Observations focused on understanding the dynamics of the classroom in the PROEJA course,
both in relation to pedagogical work (content and form of teaching), as well as how students
relate to school knowledge. The research results reveal that the personal meaning that
PROEIJA students attribute to the study activity develops and transforms from the place that
these subjects occupy in the system of social relations, whose marks are discontinuous
trajectories of schooling and limited access to material and cultural goods, a situation that
results in a sense distanced from the appropriation of theoretical knowledge, which are proper
to the study activity. Regarding the pedagogical praxis of the PROEJA course, the results
pointed to a greater appropriation by students of technical knowledge and, to a lesser extent,
of theoretical knowledge, often resulting in a split between the content of this activity and the
meaning that she has for the persons. However, some contradictions of the school and, in this
case, PROEJA, indicate possibilities of overcoming this split and producing more effective
meanings, while also providing access to theoretical knowledge; some changes in the field of
conduct itself and; by creating new reasons for students to continue studying. Although there
are limits, structural in nature, characteristic of capitalist society, which hinder the formation
of the study activity and the overcoming of a fragmented, split consciousness, in which
motives, actions and results correspond, nevertheless, I argue that it is possible to move in this
direction, insofar as the school, and particularly PROEJA, assumes the political-pedagogical
commitment conceived on the basis of an emancipatory and non-dual education of the
working class. This condition implies placing work and training for work in the capitalist
system of production and highlighting its contradictions.

Key words: Youth and Adult Education. PROEJA. Personal Meaning. Studying Activity.



RESUMEN

Esta investigacion estd vinculada al Grupo de Estudio e Investigacion sobre Educacién de Jovenes
y Adultos — EPEJA, Universidad Federal de Santa Catarina — UFSC y su objetivo general es
aprender el sentido personal de la actividad de estudio para estudiantes jovenes y adultos que
asisten al curso Técnico de Gastronomia PROEJA del Campus Floriandpolis-Continente y como
objetivos especificos: conocer las historias de vida de los sujetos de investigacion, sus caminos
educativos y de insercion en el mundo del trabajo; contextualizar histéricamente el campo de la
educacion de jovenes y adultos en Brasil, ya que incluye las politicas publicas de EJA, asi como la
produccién histdrica del conocimiento que las subyace; analizar el documento de antecedentes de
PROEJA para identificar la orientacién propuesta en él para la educacion de adultos jévenes
trabajadores; analizar el Proyecto Pedagégico del Curso PROEJA en Gastronomia del Campus
Floriandpolis-Continente para comparar y confrontar lo materializado en la praxis pedagdgica;
captar y comprender, en los discursos de los alumnos y en las observaciones de la dindmica de
clase, qué sentido personal atribuyen a la actividad de estudio desde la praxis pedagdgica en
PROEJA. El marco tedrico-metodoldgico que sustenta el estudio es la psicologia histérico-cultural
y la pedagogia histérico-critica, que se basa en el materialismo histérico-dialéctico. Como
procedimientos para recopilar el material empirico, se utilizd la investigaciéon de campo y los
instrumentos consistieron en la observacion sistemdtica de la dindmica en la clase y en las
entrevistas semiestructuradas (GIL, 2002), combinadas con el andlisis de algunos documentos que
guian el trabajo pedagdgico en PROEJA. Las entrevistas se llevaron a cabo con cuatro estudiantes
que asistieron al tltimo semestre del curso PROEJA en Gastronomia y se centraron en temas
relacionados con sus historias de vida, sus trayectorias de insercién escolar y laboral, asi como sus
percepciones sobre el conocimiento escolar / cientifico y aspectos relacionados a su experiencia
escolar en el curso PROEJA. Las observaciones se centraron en comprender la dindmica de la clase
en el curso PROEJA, tanto en relacién con el trabajo pedagdgico (contenido y forma de
ensefianza), como en cémo los estudiantes se relacionan con el conocimiento escolar. Los
resultados de la investigacion revelan que el sentido personal que los estudiantes de PROEJA
atribuyen a la actividad de estudio se desarrolla y transforma a partir del sitio que ellos ocupan en
el sistema de relaciones sociales, cuyas marcas son trayectorias discontinuas de escolarizacion y
acceso limitado a los productos material y cultural, situacién que resulta en un sentido distanciado
de la apropiacién del conocimiento tedrico, propio de la actividad de estudio. Con respecto a la
praxis pedagégica del curso PROEJA, los resultados apuntan a una mayor apropiacion por parte de
los estudiantes del conocimiento técnico y, en menor medida, del conocimiento tedrico, lo que
resulta en una cision entre el contenido de esta actividad y el significado que ella tiene para las
personas. Sin embargo, algunas contradicciones de la escuela y, en este caso, PROEJA, indican
posibilidades de superar esta division y producir significados mds efectivos, al tiempo que
proporcionan acceso al conocimiento tedrico; algunos cambios en el campo de la conducta en si y;
quando se les desarollan nuevas razones para que los estudiantes continuén estudiando. Aunque
existen limites, de naturaleza estructural, caracteristicos de la sociedad capitalista, que dificultan la
formacion de la actividad de estudio y la superacién de una conciencia fragmentada y dividida, en
la que los motivos, acciones y resultados correspondan, sin embargo, sostengo que es posible
avanzar en esta direccidn, en la medida en que la escuela, y particularmente lo PROEJA, asuman el
compromiso politico-pedagdgico concebido sobre la base de una educacién emancipadora y no
dual de la clase trabajadora. Esta condicién implica colocar el trabajo y la capacitacién para el
trabajo en el sistema de produccidn capitalista y resaltar sus contradicciones.

Palabras clave: Educacion de jovenes y adultos. PROEJA. Sentido personal. Actividad de
estudio.
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INTRODUCAO

Minha mobiliza¢do para pesquisar a Educag¢do de Jovens e Adultos decorre, em
parte, de minha atuac@o profissional e em parte, da estreita relacio com minha histéria e
trajetoria educacional. Assim como muitos estudantes da EJA, tive que interromper os
estudos, ainda muito jovem, para trabalhar. Filha de mae analfabeta e pai semianalfabeto, que
viviam do arrendamento de terra para produzir seu sustento e dos 14 filhos, consegui, mesmo
diante de tantas adversidades, dar continuidade aos estudos e concluir o ensino fundamental.
Em um contexto em que somente eu € meu irmao, os dois mais novos, puderam estudar,
terminar o ensino fundamental era considerado um privilégio. Afinal, todos os meus irmaos e
irmas ja trabalhavam desde crianca e nem sequer tinham concluido a 4* série. Mas, tive que
interromper os estudos aos 14 anos de idade, para trabalhar. O trabalho duro, no chio de
fabrica de uma confec¢do e o pouco estimulo que tinha em meu contexto para continuar
estudando, interromperam o desejo e acima de tudo, o direito de estudar.

Retornei somente 5 anos depois, ja com 19 anos de idade, no denominado a época,
segundo grau, pois ndo queria reproduzir a mesma trajetéria dos meus irmaos e irmas e havia,
de alguma forma, se instalado em mim, a vontade e necessidade de estudar. Mas conciliar
estudos com uma carga horaria pesada de trabalho na fébrica, ndo foi tarefa facil. O cansago
ndo possibilitava que eu me dedicasse, da forma como gostaria, aos estudos. Eu ndo
frequentava um curso de EJA, e sim, um curso dito ‘regular’’, mas vejo muitas semelhancas
em minha trajetéria escolar com as dos estudantes que frequentam a educacdo de jovens e
adultos e, sobretudo, um sentimento de pertencimento a esse grupo social. Sempre tive muito
desejo de conhecer e compreender a 16gica que rege as coisas, € me causava estranhamento
alguns esteredtipos e preconceitos postos como naturais em meu meio social. Estranhamento
esse que hoje se torna mais compreensivel.

Entrar e permanecer na Universidade também ndo foi sem grande esforco e privagao

de necessidades, muitas delas, basicas. Mas consegui concluir a graduacdo e chegar a um

! Cabe aqui uma explicag¢io acerca do termo “ensino regular”, ja que sera utilizado também em outras partes
deste texto. Com base em Sanceverino (livro no prelo), esta é "uma questdo que vem sendo debatida entre
professores(as), alunos(as), militantes da EJA, no sentido de se evitar a constru¢do de um estigma em relacdo a
essa modalidade de ensino. Para que o termo “Regular” ndo induza, isto é, ndo transfira a conotagdo de
“Irregular” a EJA, cabe ressaltar que o termo “Ensino Regular” se refere, tanto & seriagdo ano a ano no Ensino
Fundamental e Médio nos termos da legislagdo da Educagdo, quanto a modalidade EJA, considerando o ajuste
curricular em virtude da histéria de vida do piblico excluido da modalidade dita “Regular”. Desse modo,
ressalta-se que, desde que a EJA passou a fazer parte constitutiva da Lei de Diretrizes e Bases, tornou-se
modalidade da Educacdo Bésica e € reconhecida como direito publico subjetivo na etapa do Ensino
Fundamental e Médio. Logo, ela é Regular como modalidade de ensino" (p.55-56).
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doutorado, algo inimagindvel aos meus pais e irmaos. Considero-me aquele capim teimoso,
do poema de Ochelsis Laureano, que resiste, apesar de todos os obsticulos que precisa
transpor e, que nio sdo poucos para aqueles oriundos de grupos sociais marginalizados.
Portanto, esta pesquisa de doutorado se entrelaga a minha prépria constituicdo e a importancia
que a educagdo escolar foi adquirindo ao longo de minha trajetéria de vida.

A motivagdo profissional, por sua vez, é decorrente de meu profundo envolvimento
com o PROEJA, desde 2008, quando ingressei no Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia e
Tecnologia de Santa Catarina — IFSC, como psicéloga escolar. Desde o inicio de minhas
atividades nessa institui¢do realizo, entre outras atividades, o acompanhamento dos cursos de
PROEJA’. Esse trabalho consiste em subsidiar a pritica docente e acompanhar a trajetéria
escolar dos estudantes, que inclui a participagdo da concep¢do dos cursos; na definicdo de
ofertas; na construcdo dos projetos pedagdgicos; no acompanhamento do planejamento das
atividades; no acompanhamento da execucdo e avaliacao do processo. Consiste, portanto, em
pensar o ensino em trés grandes dimensdes: no acesso, na permanéncia e na conclusdo, com
éxito.

Além do acompanhamento dos cursos de PROEJA, também tive a experiéncia de
coordenar a Especializacio PROEJA, no periodo de 2009 a 2011, que foi instituida a partir do
Decreto de criacdo desse programa. O objetivo era e continua sendo, para as poucas ofertas
que ainda restam nos Institutos Federais, atender a necessidade de formacgdo continuada de
profissionais para atuar nesse programa e construir um quadro de referéncia e sistematizar
concepcoes e prdticas politico-pedagdgicas e metodolégicas orientadoras do processo
educacional no PROEJA.

Participei ainda de diversas outras atividades que envolveram o PROEJA: fiz parte
da equipe que elaborou o Projeto do novo Curso de Especializagio PROEJA, hoje em
andamento na modalidade a distancia; fui membro do conselho editorial que analisou a
producdo dos livros elaborados para essa formagao; compus a equipe que idealizou a Revista
EJA em Debate, do IFSC, uma das poucas revistas no Brasil dedicadas a divulgacdo de
pesquisas sobre a educagdo de jovens e adultos; atualmente faco parte do corpo de avaliadores

dessa revista.

> O Programa Nacional de Integracio da Educagdo Profissional com a educacio Bésica na Modalidade de
Educagdo de Jovens e Adultos, criado em 2005, pelo Decreto n. 5.478 e no ano seguinte alterado pelo Decreto
n. 5.840, tem por objetivo, propiciar aos estudantes jovens e adultos a elevacdo da escolaridade e a formacdo
profissional e contribuir para a melhoria das condi¢des de inser¢do social, econdmica, politica e cultural de
jovens e adultos que ndo concluiram o ensino fundamental e/ou médio (Documento Base do PROEJA, 2007).
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Nas discussdes ocorridas nesses espacos de trabalho e de pesquisa, algumas questdes
tém me inquietado, a exemplo de questionamentos acerca de como ensinar estudantes que se
encontram hd muito tempo fora da escola e a compreensdo de alguns educadores, de que falta
“base” aos estudantes do PROEJA para acompanhar os cursos do IFSC, como se esses
estudantes fossem incapazes de aprender, seja por déficit cognitivo, problemas emocionais ou
“familias desestruturadas”. Tal logica naturaliza o “insucesso” dos estudantes e os colocam
como os unicos responsaveis pelo seu desempenho escolar, sem haver uma problematizacao
da escola e das politicas voltadas a educagdo de jovens e adultos e nem sobre as condi¢des
histdricas e culturais desses estudantes.

Se os estudantes da EJA tém dificuldade para responder a determinadas instrucdes da
forma esperada pela escola e pelos professores, ndo significa que possuam algum atraso no
desenvolvimento, mas sim, que ndo estdo suficientemente familiarizados com os cddigos
formais da escola, seja por suas trajetérias descontinuas de escolarizacdo ou pela privagdao no
acesso aos bens culturais.

Essa percep¢do de alguns educadores de que as dificuldades de aprendizagem dos
sujeitos jovens e adultos sdo decorrentes de fatores individuais e a dificuldade que encontram
nos procedimentos didaticos especificos para a EJA, estd, em parte, relacionada as ainda
timidas producdes tedricas que tratam dos processos de aprendizagem de adultos, ja que as
teorias sobre desenvolvimento e aprendizagem se referem, historicamente, muito
predominantemente, as criangas € aos adolescentes, sendo muito menos explorados esses
processos em relacao a vida adulta.

Tal afirmacdo € decorrente de levantamento realizado por mim e por outros autores
acerca das pesquisas no campo da EJA. Exemplo disso é a pesquisa de Laffin (2014), que em
um estudo sobre as pesquisas em Educagdo de Jovens e adultos no e do Estado de Santa
Catarina, entre 2002 e 2012, identificou apenas duas investigagdes que tratavam da
aprendizagem de jovens e adultos. Em outro estudo realizado por Laffin e Dantas (2015),
também voltado a anédlise das pesquisas em Educacdo de Jovens e Adultos nos Programas de
P6s-Graduagdo das Universidades do Estado da Bahia, entre 2001 e 2014, identificou quatro
estudos sobre aprendizagem de jovens e adultos, sendo o tema da aprendizagem tratado de
forma tangencial, ja que as investigagcdes tinham outros objetos como foco central.

Os levantamentos das pesquisas em EJA demonstram que, ainda que tenha havido
avancos nos estudos no campo da educacdo de jovens e adultos nos ultimos anos,
especialmente a partir de 2000, tal como aponta Carvalho (2009), os que t€ém como enfoque

os processos de aprendizagem apresentam algumas lacunas nesse campo de pesquisa,
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retratando ainda o que apontou Haddad (2000), no balanco de teses e dissertacdes defendidas
no periodo de 1986-1998, nos programas de pds-graduacdo stricto sensu em Educacdo, no
Brasil. Naquele periodo o autor identificou apenas seis pesquisas que tratavam de questdes
relativas ao desenvolvimento linguistico e cognitivo, relacionadas mais especificamente aos
niveis de aprendizagem, habilidade, uso e func¢des da leitura e escrita dos sujeitos da EJA.

Outro mapeamento referente as producdes académicas sobre aprendizagem de jovens
e adultos, em alguns bancos de dados’, realizado por mim, demonstram que as pesquisas até
entdo produzidas, ainda que tenham contribuido para compor o entendimento dos processos
de aprendizagem de jovens e adultos, evidenciam que ainda € necessdrio avangar no
aprofundamento dessa compreensao, sobretudo acerca dos sentidos que t€m a escolarizacao
para os estudantes da EJA a partir da perspectiva historico cultural, tal como proponho neste
estudo.

Apresento aqui, a andlise de alguns aspectos centrais das pesquisas mapeadas nesse
levantamento®, procurando identificar aproximagdes e distanciamentos com o tema desta tese,
especialmente no que se refere ao foco principal dos estudos e aos referenciais tedrico-
metodoldgicos que os fundamentam. Importante destacar os limites dessa andlise, visto que,
primeiro, ela restringe-se a apenas alguns bancos de dados e ndo a totalidade das pesquisas
sobre o tema; segundo, porque nao foi intencdo fazer um estudo aprofundado das pesquisas
selecionadas; terceiro, a realidade se mostra em vérias facetas e sua compreensdo requer a
andlise de sua totalidade, ou seja, todo texto precisa ser inserido em um contexto, “nas suas
circunstancias de multiplas configuracdes historicas, culturais e ideoldgicas. SO assim €
possivel ir interpretando e construindo as significagcdes do real” (SEVERINO, 2006, p. 79).
No entanto, compreendo que esse levantamento e breve andlise, possibilita a obtencdo de uma
importante amostra dos estudos sobre aprendizagem de jovens e adultos e as bases tedricos
nas quais se assentam. Possibilita ainda averiguar o que ja foi produzido sobre tal temética e
refletir sobre meu objeto de estudo, seja para confirmar ou refutar hipéteses iniciais e assim,

contribuir para essa drea de conhecimento.

? Os Bancos de Dados consultados foram: Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior —
CAPES; Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes — BDTD-Ibict; Associagdo Nacional dos
Pesquisadores em Educacdo — ANPED Nacional; Scientific Eletronic Library Online — SCIELO; Institute of
Education Sciences — ERIC; Red Iberoamericana de Innovacion Comocimiento Cientifico — REDIB.

* Nesse levantamento foram identificados 36 estudos, dentre teses, dissertagdes e artigos: 15 no Portal da CAPES
— Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel; 6 no BDTD-Ibict — Biblioteca Digital Brasileira de
Teses e Dissertacdes; 12 na ANPED — Associagdo Nacional dos Pesquisadores em Educagdo; 3 na SCIELO —
Scientific Eletronic Library Online. Nos bancos de dados ERIC — Institute of Education Sciences; REDIB —
Red Iberoamericana de Innovacién Comocimiento Cientifico ndo foram identificadas pesquisas referentes ao
tema foco do estudo. No apéndice 8 encontra-se o detalhamento desse mapeamento.
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Os estudos desse levantamento foram agrupados em categorias, sendo identificados
como temas recorrentes: percepcoes, sentidos e significado atribuidos pelos sujeitos jovens e
adultos aos seus processos de escolarizacdo; relacdo entre conhecimentos escolares e
conhecimentos cotidianos, interacoes pedagogicas na EJA; processos cognitivos dos
estudantes jovens e adultos, constituicdo do sujeito da aprendizagem na EJA.

O tema de maior recorréncia nesses estudos € o que discute os sentidos, os
significados, as percepcoes e/ou as representa(;(”)es5 que os sujeitos da EJA atribuem aos
conhecimentos escolares e em sua maioria tangenciando as discussdes da relacdo entre os
conhecimentos escolarizados e os conhecimentos cotidianos.

Embora o tema tenha aproximag¢do com minha pesquisa, o que se percebe é que esses
estudos partem de compreensdes muito diversas acerca das significacdes. A maioria delas,
com poucas excecdes, ndo definem claramente os conceitos utilizados, centrais nessas
pesquisas e essencial para compreender os processos de singularizagdo do sujeito. E ainda,
identifiquei, tal como Asbahr (2011), que os estudos que tomam como tema central os
conceitos de sentido e significado, parecem apresentar uma compreensao subjetivista,
descolada da atividade social dos sujeitos, ou seja, a compreensdo de sentido ndo €
compreendida em sua constitui¢do social, histérica e culturalmente situada.

Gonzélez Rey (2007) também destaca que as categorias de sentido e significado tém
tido ampla profusdo em diversas dreas de conhecimento e concepgdes tedricas, o que lhe
confere uma ampla gama de significados diferentes. Sem pretender desqualificar alguns usos
que se faz dessas categorias, o autor chama atencdo para os “modismos” com que elas tém
sido empregadas, especialmente a categoria sentido, sem se respeitar seu campo de
significacdo.

Portanto, ao tratar do conceito de sentido e significado, faz-se necessario explicitar a
partir de qual referencial tedrico ele estd sendo analisado. Em minha pesquisa, tais categorias
partem das formulagdes da psicologia histdrico-cultural, mais especificamente dos postulados
de Vigotski e Leontiev que serdo discutidas no capitulo referente aos aportes tedricos da
pesquisa.

Resguardadas as diferencas tedrico-metodoldgicas adotadas pelos pesquisadores, em
sintese, essas pesquisas mostram que as significacdes da escolarizacdo e da escola para os

jovens e adultos sdo diversos, mas parecem, em sua maioria, ter em comum a compreensio da

° Foram agrupados em uma mesma categoria os conceitos de sentido, significado, percepgdes e representacdes
porque todos eles visam compreender o fendmeno a partir da perceptiva dos sujeitos pesquisados. No entanto,
chamo a aten¢@o para o fato de que esses sdo conceitos que apresentam grandes heterogeneidades tedrico-
metodoldgicas, dependendo da abordagem utilizada.
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escola como possibilidade de acesso aos conhecimentos para uma melhor inser¢do do
mercado de trabalho, para atender demandas imediatas do cotidiano, para lidar com as
demandas de uma sociedade letrada ou porque esses conhecimentos sdao reconhecidos
socialmente, em sintese, a aprendizagem dos conhecimentos escolares parece estar
diretamente ligada a necessidade de aprender aquilo que deles é exigido no processo de
adaptacdo as relacdes sociais do capitalismo contemporaneo. Em consequéncia, o horizonte
de apropriacdo dos conhecimentos transmitidos pela escola, ou seja, os conhecimentos
objetivados nos produtos intelectuais da pratica social humana em sua totalidade, que
representam as formas mais desenvolvidas do saber objetivo e por sua vez, possibilitam o
desenvolvimento das possibilidades dos individuos, tal como propde a psicologia histérico-
cultural parecem estar em segundo plano.

Outro tema que perpassa a quase totalidade das pesquisas € a relacdo entre
conhecimentos escolarizados e conhecimentos cotidianos. Todos os estudos apontam para a
necessidade de a escola dialogar com os saberes dos jovens e adultos para que ocorra,
efetivamente, aprendizagem. A recorréncia desse tema nas pesquisas estd relacionada, em
parte, a ampliagdo das discussOes em torno da compreensao das especificidades que marcam a
educagdo de jovens, adultos e idosos, que para além de suas diferencas etdrias, possuem
trajetorias de experiéncia mais longa se comparada a crianga, pois estdo inseridos no mundo
do trabalho, e sdo, muitas vezes, pais e maes responsaveis pelo sustento e educacdo dos filhos,
sdo responsaveis pela resolugcdo de diversas demandas impostas pelo cotidiano € mesmo que
nao saibam ler e/ou escrever, lidam com diversas informacdes que envolvem conhecimentos,
enfim, sdo sujeitos ativos em seu contexto social. Esses aspectos, sem divida, requerem um
olhar diferenciado sobre os processos de aprendizagem e escolarizagdo dos sujeitos jovens e
adultos e, por isso, considera-se que € preciso articular os conhecimentos escolares aos da
vida cotidiana.

A recorréncia dessa discussdo parece também ser decorrente das influéncias das
obras de Paulo Freire, mais especificamente sua preocupacdo com o reconhecimento dos
saberes dos educandos, de sua cultura, de sua realidade cotidiana, de seu pertencimento a
classe popular. Isso parece se confirmar pela frequéncia com que esse autor é citado nos
trabalhos aqui selecionados. No entanto, € interessante notar que mesmo utilizando-se de

Paulo Freire para fundamentar boa parte das andlises e apregoar o respeito ao cotidiano dos

sujeitos da EJA, o aspecto politico e de ernancipagﬁo6 dos sujeitos, também presente na obra

z

6 . ~ . . ~ ~
Emancipacdo é entendida aqui “como a luta para a superacdo de toda e qualquer forma de opressdao e
exploracdo humana, tanto no plano individual como social. Envolve aspectos politicos, econdomicos
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desse autor e que justificariam outras formas de organizar o ensino por meio de sua
articulacdo com o cotidiano, parece nao ter sido tdo enfatizado, ja que as pesquisas, de modo
geral, ndo apontam para o alargamento da consciéncia de classe dos estudantes da EJA ou
para a compreensdo da importancia de uma participacdo mais ativa e coletiva em defesa de
seus direitos sociais, mas sim, concentram-se na importancia de partir da leitura de mundo dos
alunos, de dialogar com seus saberes, de negociar significados, enquanto o horizonte de
modificacdo das estruturas postas na sociedade apresenta-se bastante distanciado. Em sintese,
essas pesquisas parecem estabelecer uma dicotomia entre conhecimentos escolares e
cotidianos, e por vezes, com uma tendéncia a maior valorizacdo dos conhecimentos do saber
popular em detrimento do conhecimento escolar.

Duarte (1999, p. 31) defende que “no processo de formagado da individualidade para-
si’, a educacdo escolar tem o importante papel de mediadora entre o ambito da vida cotidiana
e os ambitos ndo-cotidianos da atividade social.” No entanto, parece haver, nos estudos sobre
esse tema, um distanciamento entre a escola e o individuo como um ser concreto, ou seja, “a
atividade escolar € vista como algo que ndo faz parte da vida cotidiana do individuo, como
algo estranho e até hostil a essa vida” (p. 37). O cotidiano, a partir dessa compreensdo, parece
ser mais concreto, mais real do que o ndo-cotidiano e ndo parte integrante da totalidade que
forma a vida o individuo. Para Duarte (1999, p. 38) se “por um lado ndo existe vida humana
sem vida cotidiana, por outro, a redu¢do da vida dos seres humanos a esfera da vida cotidiana
¢ equivalente a redug¢do da vida humana ao reino das necessidades”. Dessa forma, o
desenvolvimento do individuo ndo se realiza plenamente se for reduzido a esfera cotidiana e a
educagdo escolar, por sua vez, ndo efetiva sua funcao de mediadora na formac¢ado do individuo
se sua atividade educativa estiver reduzida a situa¢ao imediata do individuo.

Saviani (2009, p. 94) também assinala que a

dicotomia entre saber erudito como saber da dominagéo e saber popular como saber
auténtico préprio da libertacio ¢ uma dicotomia falsa. Nem o saber erudito é

ideoldgicos, culturais e sociais. No tocante a emancipagdo da classe trabalhadora diz respeito a plena igualdade
e participac@o igualitdria na producdo e distribui¢do de toda riqueza social. Ela consiste em um processo
coletivo e social; necessdria mudanga na forma de pensar e agir em sociedade e superacdo da alienacdo e
explora¢do” (COAN, 2014).

" DUARTE (1999, pp. 32-33) esclarece que “as objetivagdes genéricas em-si formam a base da vida cotidiana e
sdo constituidas pelos objetos, pela linguagem e pelos usos e costumes. As objetivacdes genéricas para-si
formam a base dos ambitos ndo-cotidianos da atividade social e sdo constituidas pela ciéncia, pela arte, pela
filosofia, pela moral e pela politica. As objetivagdes genéricas em-si sdo produzidas e reproduzidas pelos seres
humanos, sem que necessariamente estes mantenham uma relagdo consciente com essas objetivacdes € como
processo de sua producdo.” O aprofundamento deste tema encontra-se em dois livros de Newton Duarte: A
individualidade para si: contribui¢bées a uma teoria historico-critica da formagdo o individuo. Campinas, SP:
Autores Associados, 2013 e, Educagdo escolar, teoria do cotidiano e a escola de Vigotski. Campinas, SP:
Autores Associados, 1999.
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puramente burgués, dominante, nem a cultura popular é puramente popular. A
cultura popular incorpora elementos da ideologia da cultura dominante que, ao se
convertem em senso comum, penetram nas massas.

Desse modo, ndo bastaria que a escola apenas dialogasse com os saberes dos
estudantes da EJA, ou trouxessem seus conhecimentos para os espacos da escola, tal como
varias pesquisas propdem, mas que problematizasse esses conhecimentos visando a
constitui¢do de sujeitos que transcendem a compreensio da experiéncia imediata em busca de
uma compreensao mais totalizante de sua realidade.

Em relacdo as pesquisas que tratam de interacoes pedagégicas da EJA, todas elas,
mesmo as que dizem tomar a psicologia histérico-cultural como base de suas anélises, o termo
interacdo se confunde, muitas vezes, com mediacdo, ou seja, os dois termos sdo usados como
equivalentes, o que pode representar uma apropriacdo equivocada das bases epistemologicas
da psicologia histdrico cultural. Em alguns casos, ha clara aproximacao entre os postulados de
Vigotski e Piaget® e a compreensdo de serem os dois autores interacionistas.

O conceito de interacdo, a partir das bases tedrico-metodolégicas propostas em meu
estudo, ndo possibilita a apreensdo da complexidade que os processos de mediacao
demandam, pois esta subjaz, em suas bases fundantes, a concepcao de interacdo do organismo
com o meio, e ndo da compreensdo das complexas relacdes com a cultura e com a histoéria
constituida e constituidora do homem”’. Na interacdo, as relacdes mediadas em seu processo
dialético, ndo sdo consideradas centrais para a compreensdao do desenvolvimento humano.
Diferentemente, a compreensdo de mediacdo, com base na Psicologia Historico-Cultural
pressupde uma relacio do psiquismo humano historicamente situado, que se encontra
mediatizada pela producdo social, “desde os objetos até os conhecimentos historicamente
produzidos, acumulados e transmitidos” (DUARTE, 1999, p. 87).

O que se pode inferir dos estudos aqui apresentados € que a categoria mediagdo ndo
tem sido tratada com a devida reflexdo acerca de suas bases fundantes, e, portanto, ainda
requer um melhor tratamento analitico. Portanto, concordo com Losso (2012) quando afirma

7z

que uma compreensdo reducionista da categoria mediacdo, que € central nas praticas

¥ Duarte (1999) faz uma critica muito contundente aos pesquisadores que procuram fazer uma aproximacdo entre
esses dois autores, pois para ele, tal aproximacdo contribui para descaracterizar a psicologia vigotskiana como
uma psicologia de base marxista e uma tentativa por aproximar a teoria desse autor aos ideais neoliberais e pos-
modernos.

° A utilizagdo no transcorrer do texto do género masculino é tinica e exclusivamente com a intencdo de evitar
redundéncias e tornar o texto mais fluido e ndo tem a pretensdo de servir como um presumivel genérico de
referéncia, ainda que compreenda que as palavras constituem-se importantes mecanismos de reforco da norma,
neste caso, o refor¢co de um modelo patriarcal que tem a pretensdo de invisibilizar o papel da mulher em nossa
sociedade e colocéd-las em posicao subalterna ao homem.
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educativas, empobrece o campo de andlise ao qual ela se desenvolve e por consequéncia, a
pratica pedagdgica perde em complexidade.

Em relagio as bases teérico-metodologicas que fundamentam as pesquisas, elas sdo
diversas, pois se utilizam desde a psicandlise; dos estudos de aprendizagens de disciplinas
especificas, especialmente da matematica e das ci€ncias; aquelas que procuram aproximar
Piaget a Paulo Freire, ou Vigostki a Paulo Freire, ou ainda Vigotski a Piaget; aquelas que
focam mais especificamente em Piaget, ou em Bourdieu, ou em Charlot.

Mais especificamente em relacido aos aspectos metodoldgicos, hd uma tendéncia pela
ado¢do do método etnografico para a compreensdo do objeto de pesquisa, pois muitas
utilizam os estudos da etnopesquisa critica; da etnomatemadtica; da etnometodologia; da
etnografia interacional ou; a etnografia.

Resguardadas as especificidades e o grau de aprofundamento desses estudos, o que
parece haver em comum entre a maioria deles é a compreensdo do objeto pesquisado
descolado das determinantes sociais que o engendram, ou seja, das relagdes postas na
sociedade capitalista e, ainda, as pesquisas se atém mais a descri¢do do objeto pesquisado.

Sem negar as contribui¢des da antropologia e da etnografia para a compreensao das
diferentes culturas, das realidades sociais, dos hébitos, acdes e valores dos diferentes grupos e,
nesse caso, dos sujeitos da EJA, a énfase dada aos aspectos descritivos, por vezes, obscurece a
compreensdo da realidade. Portanto, a andlise ndo pode se restringir a captar e descrever a
visdo pessoal dos sujeitos sobre os fatos, pois ela ndo dd conta de explicar a realidade
objetiva. Nao se pode perder a objetividade dos fatos, que embora se expresse na
subjetividade das pessoas ou na sua compreensao pessoal sobre a realidade, ancora-se na
realidade objetiva, ou seja, na organizagdo social em que as pessoas estdo inseridas, em suas
multiplas determinagdes. Para entender a realidade faz-se necessario uma anélise para além de
sua aparéncia, ou como afirma Vygotski (1991, p. 104) “ndo se trata de revelar o que nos
parece o fendmeno observado, mas sim o que ele € na realidade”.

Ainda em relacdo aos referenciais tedricos-metodologicos que embasam as
pesquisas, poucas, mais especificamente nove estudos, utilizam a psicologia histérico-cultural
ou indicam ter como embasamento os estudos de Vigotski e/ou seus contemporaneos. No
entanto as referéncias indicadas como subsidios das pesquisas, com algumas excegdes, se
baseiam mais especificamente nos livros Pensamento e Linguagem e Formacdo Social da
Mente, cujas edigdes em portugués, sdo decorrentes de traducdes do inglés. Em algumas
pesquisas, as autoras indicam outras obras de Vigotski, no entanto, as citacdes se limitam as

obras acima apontadas. Mesmo ja existindo no Brasil a tradu¢do desse livro diretamente do
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russo, por Paulo Bezerra, sob o titulo A Construcdo do Pensamento e da Linguagem, cuja
primeira edi¢cdo data de 2001, ainda assim, a maioria dos pesquisadores indicados nesse
levantamento, que citam Vigotski, ndo tem utilizado tal referéncia para fundamentar suas
andlises. Apenas um estudo cita o vol. Il das Obras Escogidas, de Vygotski, além das
referéncias acima indicadas. Concordo com Duarte (1999) quando afirma que a limitacdo dos
estudos de Vigotski a essas duas obras, com o viés de apenas uma tradugdo, € algo
preocupante e pode resultar em interpretacdes equivocadas dessa teoria, especialmente no que
se refere as suas bases fundantes, o materialismo historico dialético.

Outro ponto a destacar nesse mapeamento € o de que outros autores da psicologia
Historico-Cultural ndo t€m servido de subsidios as pesquisas, a exemplo de Leontiev, Luria,
Elkonin e Davidov, sendo Vigotski, a principal e, as vezes, a tnica referéncia, a fundamentar
os estudos. Apenas dois estudos referenciam Luria, mais especificamente os livros O
desenvolvimento cognitivo: seus fundamentos culturais e sociais; Pensamento e linguagem:
as ultimas conferéncias de Liria. Entendo que se debrucar sobre a compreensdo de todos os
autores dessa escola e sobre seus desdobramentos tedricos € algo que requer muito estudo e
nao se esgota em um mestrado ou doutorado, mas parece haver uma caréncia de pesquisas nas
areas de educacido e de psicologia, mais especificamente no campo da EJA, que tomam como
referéncia outros autores da Psicologia Histérico-Cultural.

Esse levantamento revela, ainda, a quase auséncia de estudos que se debrucem sobre
a compreensdo da aprendizagem de jovens e adultos, a partir dos estudos de Leontiev e da
teoria da atividade'’, tal qual me proponho nesta pesquisa. Apenas uma tese discute os
pressupostos do autor, mas seu foco principal sdo os estudos dos contemporaneos da
psicologia histérico-cultural, que desenvolveram a teoria da aprendizagem situada (J. Lave e
E. Wenger) e a teoria da aprendizagem expansiva (Engestrom). Portanto, o foco nio estd na
compreensdo da aprendizagem a partir da Teoria da Atividade a qual acredito apresentar
grande potencial de andlise para compreender a educagdo de jovens e adultos e os processos
de aprendizagem escolar na sociedade contemporanea.

Duarte (2002) também destaca que a Teoria da Atividade, embora tenha alcancado
divulgacdo internacional e os nomes de Vigotski, Luria e Lentiev sejam bastante conhecidos,
hd entre os pesquisadores brasileiros, caréncia de trabalhos que focalizem mais
especificamente a Teoria da Atividade, desde a discussdao de seus fundamentos até sua

utilizacdo como referencial para estudos sobre a educacao contemporanea.

' Mais 2 frente apresento alguns aspectos da teoria da atividade. Contudo o tema serd abordado no capitulo 2.
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Outro aspecto identificado nos estudos € que eles, de modo geral, ndo discutem a
aprendizagem de jovens e adultos a partir de uma diferenciacdo entre as idades ou das faixas
etarias dos estudantes da EJA, sendo todos, adolescentes, jovens, adultos e idosos,
colocados em uma mesma classificagdo: “jovens e adultos”. Apenas uma das pesquisas
delimitou em seu estudo a faixa etdria de 18 a 29 anos.

Para a psicologia histérico-cultural a periodizagdo do desenvolvimento constitui-se
aspecto importante para a compreensio dos processos de transformacdes pelos quais passam
os individuos ao longo de sua vida, pois cada estidgio ¢ marcado por uma atividade principal
ou dominante e por necessidades e motivos que guiam o desenvolvimento psicolégico do
individuo. Isso ndo significa que as transformagdes ocorrem de modo homogéneo para todos
os individuos de acordo com sua faixa etdria, nem tampouco que tais mudangas sao
essencialmente bioldgicas, pois as circunstancias historico-culturais e as peculiaridades das
histérias e experiéncias dos sujeitos sao determinantes no processo de desenvolvimento.

Abrantes e Bulhdes (2016, p. 246) assinalam que “se a periodizagdo do
desenvolvimento ndo pode ser entendida em sua esséncia como estidgios definidos por
elementos bioldgicos ou cronoldgicos, também nio € possivel desconsiderar a questdo das
idades quando se trata de pensar os momentos do desenvolvimento individual”, pois a idade,
segundo os autores, pode possibilitar uma “referéncia empirica inicial para a andlise da
relacdo da pessoa com o mundo”.

E nesse sentido que entendo ser necessdria uma melhor compreensio do que marca
cada periodo da vida dos sujeitos que compdem a educacao de jovens e adultos. No caso do
adolescente, embora muitos deles estejam inseridos em atividade de trabalho e estudo, essa é
considerada uma das fases mais criticas do desenvolvimento segundo Davidov (1988) e
Elkonin (1987)"". Da mesma forma, a velhice apresenta especificidades que precisam ser
consideradas, pois ainda que muitos idosos voltem a estudar e estejam inseridos em atividades
de trabalho mesmo apds a aposentadoria, seja por necessidade financeira ou por opg¢ao, serd
que seus interesses e as relagdes que estabelecem com o estudo € com o trabalho sao os
mesmos de um adolescente e de um jovem?

Embora a complexificacdo da vida em sociedade traga grandes dificuldades de se
definir com clareza as fases da vida e a atividade guia do desenvolvimento, especialmente
para os sujeitos da EJA, que via de regra ndo seguem uma trajetéria linear de escolarizagdo e

que ndo raras vezes, precisam trabalhar desde a infancia e muitas vezes até a velhice, ainda

"'No capitulo 2, discuto de forma mais detida, o periodo da adolescéncia.
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assim, cabe considerar, como a atividade de estudo e de trabalho, que é foco deste estudo, é
significada pelos sujeitos de acordo com seu periodo de desenvolvimento. Essa compreensao
se faz especialmente importante no campo da educacdo, pois possibilita uma referéncia na
organizacdo do ensino na EJA. Portanto, acredito que essa é uma questdo que precisa ser
problematizada, sob pena de ndo se desenvolverem estratégias diferenciadas de ensino de
acordo com as especificidades que marcam cada periodo de desenvolvimento, ja que todos
(adolescentes, jovens, adultos e idosos) sdo considerados de forma homogénea e tratados sob
uma mesma denominacdo: sujeitos da EJA.

Shuare (2016, p.vii) destaca também que “o tema do desenvolvimento humano nio
tem sido estudado e aprofundado na medida necessdria para que possa ser empregado
frutiferamente tanto nas investigagdes cientificas como em suas aplicagdes pedagdgicas”
(traducao minha). Portanto, a compreensao da periodiza¢do do desenvolvimento suscita varios
questionamentos que podem e precisam ser postos em debate no campo da educacdo de
jovens e adultos.

Outro ponto identificado no levantamento realizado por mim ¢ as restritas produgdes
em EJA no campo da psicologia. Apenas trés autores sdo oriundos da area de psicologia12 e
todos eles com poés-graduacao (mestrado ou doutorado) em educagdo, o que demonstra o
pouco interesse da area sobre essa tematica. Esse aspecto reforga a critica feita por Soares e
Pedroso (2016), que afirmam que a psicologia educacional tem contribuido muito pouco para
a compreensdo dos sujeitos da EJA e, por conseguinte, sobre os processos de aprendizagem.
Eles citam apenas as contribui¢des dos estudos de Marta Kohl de Oliveira e os de Tania Maria
de Melo Moura e os estudos no campo da linguagem e suas contribuicdes sobre a
alfabetizacao e leitura dos sujeitos da EJA, dos quais sdo referéncias Claudia Lemos Vovio e
Angela Kleiman. O levantamento apresentado pelos autores demonstra que, de fato, a
psicologia da educagdo tem contribuido muito pouco para os estudos que buscam
compreender os processos de aprendizagem de jovens e adultos, ja que alguns autores por eles
citados, nem mesmo sdo do campo da psicologia e sim, da pedagogia ou linguistica. Apenas
Marta Khol de Oliveira possui mestrado e doutorado em psicologia da educagdo'. Cabe
questionar entdo, qual a ateng@o que a psicologia vem dando, atualmente, aos estudos na area
de psicologia da educacao e, mais especificamente, ao tema aprendizagem de adultos. Sem

muita margem de erro, parece-me que continua sendo a infincia seu foco de investigagao.

12 ~ o e s . N . . . . L, . . .
Grande parte dos autores tem formacdo inicial em Pedagogia ou em ciéncias (sociais, bioldgicas, ambientais,
matemdticas), com P6s-Graduagdo em Educagao.

13 . o~ e e . . . . .

A autora possui formacdo inicial em Pedagogia com mestrado e doutorado em Psicologia Educacional, nos
quais foca nos temas desenvolvimento e cognicdo de adultos.
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Em meu levantamento, esses autores citados por Soares e Pedrosa (2016), tém
servido de subsidios aos estudos sobre aprendizagem de jovens e adultos, especialmente
Marta Khol de Oliveira. Suas pesquisas, também me mobilizaram, inicialmente, para o
desenvolvimento deste estudo, no entanto, leituras de outros autores, especialmente com
enfoque marxista, direcionaram-me para outro viés teorico-metodologico.

Marta Kohl de Oliveira ¢ uma das pesquisadoras brasileiras, que desenvolveu
estudos'®, visando compreender como se processa o desenvolvimento, a constru¢io de
conhecimentos e a constituicdo de subjetividades na vida adulta, em sua relagdo com a
cultura. No entanto, ainda que a autora tenha apresentado contribui¢cdes a esse campo de
pesquisa, especialmente ao considerar os jovens e adultos como sujeitos de conhecimento e de
aprendizagem, em seu conhecido artigo de 1999 em que ressalta a importincia de
compreendé-los a partir de sua especificidade etaria e cultural, sua aproximagao aos estudos
culturais e do letramento'® apontam para modos de compreender o fendmeno do
desenvolvimento e da aprendizagem de adultos que ndo coadunam com os postulados de
minha pesquisa. A afirmacao de existirem tantos modos de pensar quantos forem os diferentes
tipos de cultura e a relativizagdo do papel da escola na formagdo dos sujeitos (OLIVEIRA,
2009)", parece distancia-la dos postulados de Vigotski ¢ de outros autores da psicologia
histérico-cultural, ainda que a autora tome como base os estudos de Vigotski. Primeiro
porque, embora a cultura seja um determinante fundamental para o desenvolvimento da
consciéncia humana, ao supervaloriza-la, corre-se o risco de incorrer em um relativismo
cultural, que traz grandes implica¢des para a produgdo de conhecimentos, para o campo da
educagdo e para a luta de classes. Segundo porque, para a maior parte dos autores da
psicologia historico-cultural, a escola tem centralidade na organizacdo dos periodos de
desenvolvimento e a atividade de estudo, que se desenvolve na escola, ¢ uma forma

primordial de atividade que promove o desenvolvimento psicologico.

" No Curriculo Lattes da autora verifiquei que sua trajetéria de pesquisas sobre o tema parece ter se encerrado
em 2013, pois depois deste ano ndo foram identificadas produgdes com tal temdtica. O dltimo artigo
publicado, que consta no Curriculo Lattes tem como titulo: “Acerca dos processos compensatorios no
desenvolvimento da crianca mentalmente atrasada” escrito em co-autoria com Denise Regina Sales e Priscila
Nascimento Marques.

15 Artigo intitulado: “Jovens e adultos como sujeitos de conhecimento e aprendizagem”, decorrente do trabalho
apresentado na XXII Reunido Anual da ANPED, Caxambu, setembro de 1999 e publicado no mesmo ano pela
Revista Brasileira de Educacio.

'® Tal aproximagdo é verificada nas produgdes realizadas em co-autoria com Claudia Vovio, que foi sua
orientanda de mestrado e que, posteriormente, defendeu seu doutorado sob a orientagdo de Angela Kleiman,
conhecidas autoras de estudos na area do letramento.

17 Esses temas sdo tratados no livro: Cultura e Psicologia: questoes sobre o desenvolvimento do adulto, de 2009,
publicado pela editora Hucitec, no qual a autora apresenta uma sistematizacdo de todas as suas produgdes nas
quais focam na compreensdo da relagdo entre cultura e desenvolvimento psicoldgico.
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As questdes aqui apontadas, tanto em relacdo ao quantitativo de pesquisas que tém
como foco o tema aprendizagem de jovens e adultos, quanto em relagdo aos pressupostos que
as fundamentam, tém implicagdes importantes para a educagdo. Uma delas esté relacionada as
politicas de educagdo de jovens e adultos, pois na medida em que as teorias psicologicas
continuam com seu foco na infancia, o direito a educa¢do também ndo avanga em proposicdes
que ultrapassem esses periodos de desenvolvimento. Arroyo (2006) corrobora com tal
afirmagao, ao apontar que a teoria pedagogica sempre teve seu foco na infancia porque se
partia do pressuposto de que os tempos da educagdo se esgotavam com a infancia e a
adolescéncia e em decorréncia disso, o direito a educacdo sempre esteve limitado a essa faixa
etaria.

E claro que as formulagdes das politicas de EJA ndo se restringem ao
desenvolvimento de teorias sobre a vida adulta, ja que o processo de defini¢do das politicas
publicas para uma sociedade, incluindo ai a educacional, tal como aponta Hofling (2001, p.
38) “reflete os conflitos de interesses, os arranjos feitos nas esferas de poder que perpassam as
institui¢des do Estado e da sociedade como um todo”. No entanto, cabe refletir sobre quais os
impactos que essa auséncia tem na formulacao de politicas de educacao de jovens e adultos?

Outra implicacdo diz respeito as politicas de formacdo de professores da EJA, que
ainda se encontram tal como aponta LAFFIN (2013, p. 128), marcadas por um processo
“pensado e materializado para o exercicio do trabalho nas séries iniciais para criangas”, fator
esse, que acaba, muitas vezes, por desencadear préticas infantilizadas nas classes de educacao
de jovens e adultos. Em decorréncia disso também hd, em muitas situagdes, inadequacao de
curriculos, de metodologias, de materiais diddticos e de formas de avaliacio adotados nos
cursos de educacgdo de jovens e adultos.

Em sintese, entendo que o delineamento de politicas de educacdo de jovens e adultos,
de formacgdo de professores e de procedimentos diddticos pedagdgicos para a educacido de
jovens e adultos passa também pela construcdo de teorias que busquem compreender os
processos de aprendizagem desses sujeitos, especialmente a partir do que significa para eles
voltar a estudar, depois de adultos. Nesse ponto, minha pesquisa se alinha com aquelas que
tém procurado compreender os processos de significacdo do estudo para os estudantes da
EJA. Contudo, a perspectiva adotada nesta pesquisa € a da psicologia histérico-cultural, que
tem suas bases no materialismo histérico-dialético, as quais possibilitam analisar os

fendmenos tipicamente humanos, ndo de modo abstrato, mas a partir de bases concretas.
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Um dos conceitos-chave da psicologia histérico-cultural e central nesta pesquisa € o
de sentido pessoal, abordado mais especificamente nas obras de Vigostki18 e Leontiev. “O
sentido pessoal expressa a relacdo subjetiva que o sujeito estabelece com as significacdes
sociais e com as atividades humanas” (ASBAHAR, 2011, p. 17), ou seja, o sentido pessoal se
produz nas relacOes reais do homem com o mundo, nas condi¢Oes objetivas de vida em
sociedade e ndo de forma abstrata e individualmente."

Essa compreensdo leva a outro conceito-chave para a psicologia histérico-cultural e
para este estudo que é o de atividade dominante do desenvolvimento psiquico. Para a
psicologia histérico-cultural, cada periodo do desenvolvimento do psiquismo humano se
orienta por uma atividade dominante, no sentido de formar uma relacdo consciente com o
real, com a praxis. E toda atividade humana possui um motivo ou busca satisfazer uma
necessidade, tal como assinala Leontiev (1978).

A atividade de estudo, foco desta pesquisa, é aquela que se desenvolve com a entrada
da crianca na escola, com o processo de escolarizagdo e ela tem como funcdo principal,
desenvolver o pensamento te6rico”’. Contudo, os sujeitos da EJA ndo s3o criancas, mas
retornam a escola para realizar a atividade de estudo. Por sua vez, a idade adulta®', que
comporta a juventude e a idade adulta propriamente dita, tem como atividades-guia, o estudo
profissionalizante/de trabalho e o trabalho, respectivamente™. O estudo profissionalizante,
proprio da juventude, é voltado ao preparo para exercer uma profissdo, mas nio se confunde
com a atividade de estudo do periodo anterior, pois o estudante ja deveria ter percorrido
aquele caminho. Portanto, no estudo aqui em tela, o sentido pessoal a atividade de estudo dos
estudantes jovens e adultos se complexifica, pois eles retornam a escola quando adultos, em
um curso profissionalizante, mas ndo concluiram nem mesmo a escolarizacdo bdésica e ainda,
eles desenvolvem outras atividades, além da de estudo.

Na busca da apreensdo desse complexo objeto de estudo, algumas perguntas tém
orientado esta pesquisa: O que representa os estudos para os sujeitos do PROEJA, que

tiveram suas trajetorias escolares interrompidas e agora retomam o processo de escolarizacdo

¥ Levando em consideracio as diferentes grafias utilizadas para expressar o nome do autor (Vygotsky, Vigotsky,
Vygotski, Vigotskii, Vigotski), a depender da publicacdo, neste texto optarei pela grafia Vigotski, mas
conservarei nas referéncias, a forma utilizada em cada obra.

% Esse conceito é discutido no capitulo 2.

%0 Cabe destacar que a educacdo infantil também é considerada etapa de escolarizacdo. Contudo, a atividade
dominante nesse periodo € o jogo de papéis, fundamental para preparar a crianca para o desenvolvimento da
atividade de estudo, que ocorre de forma mais sistemadtica, no periodo seguinte.

! A juventude é o periodo de transicdo para a vida adulta e a referéncia etéria é dos 18 aos 24 anos de idade e a
idade adulta é o periodo da maturidade e vai dos 24 aos 60 anos de idade.

** No capitulo 2 desenvolvo a discussdo da periodizacio do desenvolvimento.
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no PROEJA? De que forma o trabalho, no qual os sujeitos jovens e adultos estdo inseridos, se
articula a atividade de estudo e lhe da ou ndo sentido? Como as demais atividades nas quais os
jovens e adultos estdo envolvidos, interferem na atribuicdo de sentido pessoal a atividade de
estudo? Quais os sentidos pessoais possiveis atribuidos a atividade de estudo para os
estudantes jovens e adultos no modo de producido capitalista? As mediagdes pedagdgicas que
ocorrem no PROEJA t€m sido passiveis de atribuicdo de sentido pessoal a atividade de
estudo, com vistas a relacdo do estudante com o conhecimento? E com base nos referenciais
tedrico-metodoldgicos aqui adotados, que busco algumas respostas a esses questionamentos.

Tendo como base as questdes aqui apontadas, defini como problema de pesquisa:
qual o sentido pessoal da atividade de estudo para os estudantes jovens e adultos que
frequentam o curso PROEJA Técnico em Gastronomia, do Instituto Federal de Santa Catarina
— Campus Floriandpolis-Continente?

Entendo que o sentido pessoal que os estudantes jovens e adultos atribuem a
atividade de estudo se configura na interdependéncia entre: a especificidade de seu contexto
historico-cultural; a constituicdo do campo da educacao de jovens e adultos (politicas publicas
de EJA e produgdo de conhecimento); a praxis pedagdgica que ocorre no contexto escolar do
PROEJA.

Autores como Oliveira (1999) e Arroyo (2007), dentre outros, t€ém enfatizado, ha
algum tempo, que os sujeitos da EJA tém especificidades proprias. Uma das questdes frisadas
por esses autores € que interessa neste estudo € a compreensio de serem os sujeitos da EJA
pertencentes a determinado grupo (classe) social. Sdo sujeitos que tiveram seus direitos
negados historicamente, tanto em relagcdo a escolarizacdo quanto a outros bens bdsicos, como
moradia, saide e lazer, conforme assinala Arroyo (2007). Assim, o contexto histérico-cultural
situa o lugar que os sujeitos ocupam no sistema de relagdes sociais.

Isso tem reflexos em seus processos de aprendizagem, pois, via de regra, seus
percursos de escolarizagdo s@o interrompidos. Além e em decorréncia disso, esses sujeitos sao
0s que ocupam os postos de trabalho mais precarizados no modo de produgdo capitalista.
Portanto, ndo sdo sujeitos que tém uma trajetéria continua de escolarizacdo da educagdo
basica a graduagdo ou pds-graduacdo, com intuito de primeiro se formar para depois exercer
uma profissdo. Muito pelo contrdrio, sdo sujeitos que, com bastante frequéncia, necessitam
interromper os estudos, ainda muito cedo, para trabalhar e garantir seu sustento e retornam,
muitas vezes, a escola a fim de se profissionalizar para atender as demandas impostas pelo
mercado de trabalho. Esta realidade faz com que a categoria trabalho seja tomada nesta

pesquisa como um dos aspectos centrais, até porque o contexto de andlise é um curso de
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educacdo profissional (0 PROEJA). O retorno a escola, em um curso profissionalizante reflete
também essa realidade.

A constituicdo do campo da educagdo de jovens e adultos também se caracteriza
como um fator importante para a atribui¢do de sentido pessoal a atividade de estudo, na
medida em que se reflete na organizacido do ensino na EJA e PROEJA e cria significados do
lugar social da EJA. Tanto as politicas, quanto a produ¢do de conhecimento nesse campo,
ainda que ndo sejam coerentes e completamente incorporadas pelos professores, ecoam e
causam impactos importantes na configuracdo das praticas pedagdgicas na educacdo de
jovens e adultos. Da mesma forma, os estudantes, ainda que ndo tenham acesso direto a
producdo de conhecimentos e do teor das politicas publicas de EJA, incorporam determinada
condic¢do de estudantes da EJA a partir do lugar social que essa formacao ocupa na sociedade.
Cria-se, assim, “toda uma cultura tanto material quanto simbolica, ora mais explicita ora
menos, mas que existe objetivamente posta na realidade” (ROSSLER, 2005, p.9).

Quanto a préaxis pedagdgica, que é onde ocorrem as mediacdes entre o estudante e o
conhecimento, tétm como fun¢do central a transmissdo dos conhecimentos produzidos
historicamente pelos homens em sociedade, com a finalidade de promover o pleno
desenvolvimento dos sujeitos, de criar novas aptiddes e novas funcdes psiquicas. Contudo,
existem diferentes projetos de formacdo a depender da classe a qual se destina. Importa saber,
entdo, se na forma social capitalista, em que se insere a escola e o PROEJA, esse projeto
educacional tem servido ao processo de humamizac;ﬁo24 dos estudantes ou a sua alienagdo?

Desse modo, para apreender o sentido pessoal que esses estudantes atribuem a
atividade de estudo ha que se remontar como eles foram de produzindo em seu contexto de
vida, na sua relacdo com a escola e também fora dela e como esses sentidos se modificam a
partir de sua reinser¢do na escola e, nesse caso especifico, no curso PROEJA. Isso pressupde
que os sentidos se desenvolvem e se modificam, a partir das mediagGes possiveis, nas
trajetdrias concretas de vida.

Essas questdes me levam entdo a definir os seguintes objetivos desta pesquisa.
Objetivo geral: Apreender o sentido pessoal da atividade de estudo para os estudantes jovens
e adultos que frequentam o curso PROEJA Técnico em Gastronomia do Campus

Florian6polis-Continente. Objetivos especificos: a) conhecer as histérias de vida dos sujeitos

> Rossler (2005) ndo analisa a educacio de jovens e adultos e, sim, a incorporagdo do idedrio construtivista a
educacdo, mas serve aqui para compreender o quanto uma teoria ou politica pode impactar na realidade
concreta dos sujeitos.

* Humanizagdo aqui é compreendida como o processo de apropriacdo pelos homens de tudo que a espécie
humana desenvolveu ao longo de sua constituicdo e que se encontra fixada nas formas de expressdes culturais
da sociedade.
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da pesquisa, seus percursos de escolarizacdo e de inser¢do no mundo do trabalho; b)
contextualizar historicamente o campo da educacio de jovens e adultos no Brasil, pois nela se
inserem as politicas publicas de EJA, bem como a producao histérica dos conhecimentos que
as embasam; c¢) analisar o Documento Base do PROEJA a fim de identificar qual o
direcionamento nele proposto a educacdo de jovens e adultos trabalhadores; d) analisar o
Projeto Pedagdgico do Curso PROEJA em Gastronomia do Campus Floriandpolis-Continente
a fim de cotejar-confrontar com o que se materializa na praxis pedagégica — nas mediagdes
pedagdgicas; e) captar e apreender, nas falas dos estudantes e nas observacdes da dindmica da
sala de aula, qual sentido pessoal atribuem a atividade de estudo a partir da praxis pedagégica
no PROEJA.

A fim de elucidar o caminho percorrido nesta investigacdo, organizei o texto da
seguinte forma: nesta introdu¢do, procurei apresentar as motivacoes pessoal e profissional que
me levaram ao desenvolvimento da pesquisa; as justificativas, nas quais se incluem as sinteses
das pesquisas no campo da EJA que tomam como foco de andlise os processos de
aprendizagem de jovens e adultos; os conceitos-chave que direcionaram o estudo; alguns
questionamentos; o problema; as hipoteses e; os objetivos da pesquisa.

No capitulo 1 apresento alguns pressupostos da concepgao tedrico-metodoldgica que
fundamenta o estudo e os procedimentos metodoldgicos utilizados para a andlise da empiria,
bem como o campo em que ele se desenvolve.

No capitulo 2 apresento as principais categorias tedricas que subsidiaram a anélise,
tendo como referéncias principais, as obras de Vigotski, Leontiev. Incialmente discuto o
carater mediado do psiquismo humano e na sequéncia, os conceitos de sentido e significado.
Na dltima parte do capitulo discuto a relacdo entre escola e desenvolvimento psiquico e a
periodizacdo do desenvolvimento, a partir da atividade principal que guia o desenvolvimento
em cada periodo. Os capitulos 1 e 2 subsidiam a andlise do material empirico e funcionam
como mediacdo com a realidade, a partir da perspectiva tedrico-metodoldgica aqui adotada,
ou seja, eles servem como meio para se estabelecer o vinculo com a realidade.

No terceiro capitulo discuto a trajetdria histérica de constituicdo das politicas de
educacdo de jovens e adultos no Brasil em sua estreita articulagdo com as politicas de
formacdo de jovens e adultos trabalhadores, que sdo os sujeitos demandantes do curso

PROEJA. Subsidiam essa discussdo, os autores do campo da EJA e da educacio e trabalho™.

25Frigotto,CiavattaeRamos(2006);Ram()s(2006,2007,2010,2015);Rummert(2007,2014);NevesePronko
(2008); Ventura (2008, 2013); Ventura e Rummert (2011, 2015); Rummert, Algebaile e Ventura (2013); Costa
(2015).
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Como a pesquisa tem como foco o Programa Nacional de Integracdo da Educacgdo
Profissional com a Educacdo Bdasica na Modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos —
PROEJA, faco uma andlise mais detida do Documento Base que direciona o ensino nesse
programa. Nesse mesmo capitulo faco também uma anélise do Projeto Pedagégico do Curso —
PPC PROEJA Técnico em Gastronomia. Os itens 2 e 3 do capitulo terceiro servem de
subsidios a andlise do material empirico, mas também sdo parte dos procedimentos
metodoldégicos adotados nesta pesquisa, ou seja, eles caracterizam-se também como material
analitico.

No capitulo 4, apresento a andlise do material empirico. Inicio o capitulo com a
explicacdo dos procedimentos analiticos utilizados para a apreensdo do movimento de
atribuicdo de sentido pessoal a atividade de estudo. Para tanto, decompus o objeto em duas
grandes categorias denominadas: dimensao historico-social dos sujeitos e dimensao da préxis
pedagdgica. Na primeira situo as condi¢cdes de pertencimentos social dos sujeitos da pesquisa
e suas trajetorias de escolarizacdo e de inser¢do no mundo do trabalho. Na segunda analiso os
motivos de retorno a escola; a trajetoria de formacdo do PROEJA; os resultados do estudo
nesse curso.

Durante o percurso de anélise vou explicitando o movimento de atribuicdo de sentido
pessoal a atividade de estudo, a partir da realidade concreta vivida por esses sujeitos e as
possibilidades e limites na formacdo de um sentido pessoal condizente com o processo de
humanizagdo, tal como defende a psicologia historico-cultural. Finalizo o texto com algumas
consideracdes e defendo que o processo de escolarizacdo, particularmente no PROEJA, para
que produza um sentido pessoal a atividade de estudo mais condizente com o processo de
humanizagdo, deve tomar a formagdo para o trabalho em sua perspectiva ontolégica e
histérica e garantir aos estudantes a apropriagdo dos conhecimentos sistematizados e
acumulados historicamente, pois somente assim caminhariamos em dire¢do a uma formagdo
omnilateral e emancipadora da classe trabalhadora, visto que esses conhecimentos sao
indispensdveis a instrumentalizacdo dos sujeitos para melhor compreenderem a realidade para
nela intervir.

Espero com este estudo, contribuir com o campo tedrico sobre aprendizagem de
jovens e adultos e com proposi¢des de outras formas de organizacdo curricular e de
metodologias educacionais para a EJA que possibilitem o desenvolvimento cognitivo dos
estudantes, com vistas a um entendimento mais totalizante de sua realidade e, ainda, que

incida na diminui¢@o dos processos de exclusio desses estudantes da escola.
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1 PERCURSO TEORICO-METODOLOGICO DA PESQUISA

Neste capitulo apresento a concepcdo tedrico-metodolégica que fundamenta o
presente estudo bem como os procedimentos metodoldgicos utilizados para apreensdao do
material empirico, tendo como referéncia o materialismo histérico-dialético e a psicologia
histérico-cultural. Também situo o 16cus no qual a pesquisa foi desenvolvida. Nao pretendo
aprofundar as discussdes em torno do método, mas apresentar algumas categorias centrais,
que considero fundamentais a andlise aqui proposta e que serviram ao delineamento dos
caminhos que procurei percorrer, com o objetivo de apreender o sentido pessoal da atividade
de estudo para os estudantes jovens e adultos que frequentam o curso PROEJA Técnico em

Gastronomia do Campus Floriandpolis-Continente, conforme ja foi situado na introdug@o.

1.1 CONCEPCAO TEORICO-METODOLOGICA

Esta pesquisa ancora-se na perspectiva do materialismo historico-dialético, cujos
fundamentos foram postulados por Marx e, também, nos principios tedrico-metodolégicos da
psicologia histérico-cultural, por compreender que eles mantém estreita relacio em seus
postulados. Ainda que a aplicagdo direta da teoria do materialismo histdrico-dialético a
psicologia ndo seja possivel, tal como aponta Vigotski (1996a), ja que se faz necessario criar
uma “ciéncia intermediaria, que explique a aplicagdo concreta dos principios abstratos do
materialismo dialético ao grupo de fendmenos que trabalha” (VIGOTSKI, 1996a, p. 393) e,
nesse caso, ao campo da psicologia e da educacdo, entendo que alguns dos preceitos
postulados do método materialista histérico dialético sdo essenciais para a apreensao do
fendmeno aqui pesquisado.

Vigostki (ibidem), ao afirmar que seria necessdrio criar uma teoria intermedidria
entre 0 marxismo e a psicologia e, que a aplicacdo direta do método do materialismo histérico
dialético a psicologia ndo é possivel, o fazia na tentativa de compreender a psique a partir da
globalidade do método de Marx e, ndo apenas com citacOes extraidas dos cldssicos de Marx.
Alids, criticava aqueles pesquisadores que assim o procediam. O nicleo o qual Vigotski
buscava no método marxista, tal como destaca Duarte (2008), era a concepg¢ao de ser humano,
de sociedade e de histdria.

Portanto, o ponto de partida tomado aqui é a compreensdo de que o método de
investigacdo deve estar estreitamente articulado com a concep¢do tedrica adotada pelo

pesquisador. Como apontado em outros momentos do texto, a compreensao que tenho da
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constituicdo dos fendmenos tipicamente humanos, tomando como referéncia a psicologia
historico-cultural e o marxismo € a de que eles se constituem na materialidade e historicidade
dos individuos em relag@o, e ndo como algo abstrato. O posicionamento tedrico-metodolégico
aqui adotado, portanto, contrapde-se as posturas que consideram que todo conhecimento é
relativo e que a verdade depende do ponto de vista de cada um ou que € uma questdo de
opinido e liberdade de expressdo, tdo em alta na atualidade.

Em relacdo a constru¢do do conhecimento, parto da consideragdo de que os sistemas
de pensamento ndo sdo exteriores a0 mundo, mas fundamentados na cultura de formacao dos
individuos, j4 que eles sdo frutos de sua época e das conformacgdes institucionais que
estruturam o seu convivio em sociedade. Portanto o processo de produ¢do do conhecimento
tem sempre uma intencionalidade, como também, tal como destaca Shuare (1990), € infinito e
dialético.

Uma questdo central, tanto para a psicologia histérico-cultural, quanto para o
materialismo histérico dialético, em relagdao a producdo de conhecimento € o pressuposto de
que “a elaboragdo teodrica representa uma forma de reproducdo ideal de um processo real”
(PASQUALINI e MARTINS, 2015, p. 363). Isso significa que o objeto26 pesquisado tem, tal
como esclarece Netto (2011), existéncia objetiva, real. Esse postulado, alids, encontra estreita
correlagdo com a psicologia histérico cultural, acerca da compreensdo do psiquismo como
imagem subjetiva da realidade objetiva, como apontam Pasqualini e Martins (2015).

O método de pesquisa, que visa desenvolver o conhecimento tedrico, deve partir da
aparéncia do fenOmeno pesquisado para alcancar a sua esséncia, ou seja, captar a estrutura e
dindmica do fendmeno. Pois a manifestacao aparente do fendmeno, ndo pode ser considerada
como a esséncia do fendmeno, jid que sua compreensdao pressupde analisi-lo em sua
processualidade, totalidade e contradi¢cdes (PASQUALINI E MARTINS, 2015).

O processo de apreensdao do movimento do real exige a superagdo da imediaticidade
dos fendmenos e a busca da compreensio de sua totalidade. E um momento reflexivo que
parte da empiria (realidade aparente), busca por meio de abstracdes (reflexdo com base nas
teorias), chegar ao concreto, ou seja, ao objeto sintese das multiplas determinagdes. “Assim, a

diferenca entre o empirico (real aparente) e o concreto (real pensado) sdo as abstracdes

%6 Um dos principios metodolégicos postulados por Vigotski diz que se deve analisar processos e nio objetos, ao
criticar as andlises psicoldgicas que tratavam os processos como objetos estdveis e fixos. Portanto, cabe
esclarecer que uso do termo “objeto”, por José Paulo Netto (2011), de modo algum esta relacionado ao que
Vigotski criticava, até porque esse autor ¢ um dos grandes conhecedores do método materialista histérico
dialético, do qual Vigotski se fundamenta para desenvolver seus estudos.
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(reflexdes) do pensamento que tornam mais complexa a realidade observada” (PIRES, 1997,
p- 87). Vigotski (1996a) também afirmava que a forca da andlise estd na abstragao.

O principio da abstracdo presente no materialismo histérico dialético tem correlacao
com o método de andlise por unidades, proposto por Vigotski. A unidade de andlise contém
“de forma primdria e simples, aquelas propriedades do todo em fun¢do das quais se
empreende a andlise” (VIGOTSKI, 2010, p. 397). Desse modo, o concreto ndo pode ser
apreendido de forma imediata, mas sim, mediado pelas abstragdes ou unidades de anélise. E o
fendmeno a ser pesquisado ndo pode ser compreendido de modo isolado, j4 que ele ¢é
resultado de multiplas determinagdes.

Contudo, a passagem do real concreto ao real pensado ndo se encerra na
decomposicdo por unidades ou nas abstracdes. Para apreender o fendmeno em sua
complexidade Vigotski propde a utilizacdo do que ele denominou como “método inverso”, ou
seja, a apreensdo de determinado fendmeno deve partir da andlise da forma mais desenvolvida
desse fendmeno a menos desenvolvida para descobrir a sua esséncia. E um processo de
sincrese—andlise—sintese (DUARTE, 2008), tal como proposto na dialética marxista. Significa
que para Vigotski, as formas mais desenvolvidas sdo a chave para a compreensio das formas
menos desenvolvidas, do mesmo modo que “a anatomia do homem ¢ a chave da anatomia do
macaco”.

Esse processo é exemplificado por Vigotski (1996a), no livro Teoria e Método em
Psicologia. Para compreender a esséncia da arte, ele parte dos elementos gerais da forma e do
material inerentes a toda a arte, detendo-se a andlise da fabula, do romance e da tragédia, os
quais considera constituirem as leis gerais da arte, e a partir das abstracdes procura seus tracos
concretos com intuito de descobrir em que consiste a esséncia da reacdo estética, buscando
captar os processos em sua esséncia. O método de andlise consiste entdo, em buscar aquilo
que constitui a unidade de andlise mais essencial do fendmeno analisado e procurar mostrar
“como se produz o fato em geral” (VIGOTSKI, 1996a, p. 372), mesmo que esses nao se
apresentem em forma pura, ja que “sempre aparece combinada com as mais dificeis e variadas
formas de ideologia (moral, politica, etc.)”.

Também no capitulo “Método de Investigacion”, do livro Obras Escogidas IlI,
Vigotski (1983) expde o seu método de andlise para compreender a histéria do
desenvolvimento das funcdes psiquicas superiores. Diz ele que, analisar as formas de conduta
da vida cotidiana requer conhecer suas complexas formagdes histéricas, que surgem em
épocas remotas do desenvolvimento psiquico do homem. Tais formas de conduta sdo formas

psicoldgicas petrificadas, fossilizadas, que se originaram em tempos remotos, nas etapas mais
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primitivas do desenvolvimento cultural do homem, mas que se conservam na conduta
humana, como vestigios histéricos em estado petrificado, mas, ao mesmo tempo, vivo. Esses
vestigios psicoldgicos de um passado remoto, essas fungdes rudimentares “sdo documentos do
desenvolvimento, testemunhas vivas de épocas remotas, provas evidentes sobre sua origem,
importantissimos sintomas histéricos” (ibidem, p. 65 — tradu¢do minha). Por isso, Vigotski
propde que o estudo das funcdes rudimentares deve ser o ponto de partida da investigacao
psicoldgica, em uma perspectiva histérica. Pois nesse ponto se unem, passado e presente, de
forma indissoluvel. “A luz da histéria ilumina o presente € nos encontramos simultaneamente
em dois planos: o que € e o que foi” (ibidem, p. 65 tradu¢do minha). O estudo dos vestigios do
passado é, portanto, essencial para compreender o comportamento humano contemporaneo.
Vé-se nessas passagens a importancia atribuida por Vigotski ao aspecto histérico para a
compreensdo do psiquismo humano.

A andlise do real a partir do exposto acima, requer, a compreensdo acerca da
dialética entre singularidade-particularidade-universalidade, pois se trata de um dos principios
imprescindiveis para a compreensdo da dindmica entre individuo/sociedade, tal como aponta
Pasqualini e Martins (2015). Compreender a constituicdo do humano em sua singularidade
pressupde compreender que a singularidade se constrdi na universalidade e, a0 mesmo tempo
e do mesmo modo que a universalidade se concretiza na singularidade (OLIVEIRA, 2001a).

O homem singular €, tal como ressalta Oliveira (2001a, p. 2)

uma sintese complexa em que a universalidade se concretiza histérico e socialmente,
através da atividade humana que é uma atividade social — o trabalho -, nas diversas
singularidades, formando aquela esséncia. Sendo assim, tal esséncia humana é um
produto histérico-social e, portanto, ndo bioldgico e que, por isso, precisa ser
apropriado e objetivado por cada homem singular ao longo de sua vida em
sociedade. E, portanto, nesse vir-a-ser social e histérico que é criado o humano no
homem singular. Como se pode depreender dai, a relacdo dialética singular-
particular-universal € fundamental e, enquanto tal, indispensdvel para que se possa
compreender essa complexidade da universalidade que se concretiza na
singularidade, numa dindmica multifacetada, através das mediagdes sociais — a
particularidade.

Oliveira (2001a) chama atencdo, no entanto, para o fato de que a relagdo individuo-
totalidade deve ser compreendida na relagdo individuo-genericidade, ou seja, na relacdo do
homem com o género humano (nas objetivacdes que foram se concretizando historicamente
ao longo da histéria da humanidade), as quais os individuos precisam se apropriar para
objetivarem-se como sujeitos ativos. Tais objetivagdes se concretizam na relacio do individuo
com a sociedade (na particularidade). E o particular que realiza a mediacdo entre o singular e
o universal. Nas palavras de Pasqualini e Martins (2015, p. 366) “o particular expressa a

universalidade e condiciona o modo de ser da singularidade”, ou seja, € por meio dele que se
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pode compreender a “concretizacdo da universalidade na singularidade”. No entanto, a
relacdo individuo-totalidade ndo significa apenas uma relacio individuo-sociedade, pois nem
todas as sociedades “encarnam” todo o desenvolvimento do género humano, ou seja, ndo sio
todas as formas de sociabilidade que possibilitam a objetiva¢do plena do homem enquanto ser
genérico.

Ao transpor essa compreensdo para o método da pesquisa, fica claro que nao se pode
fixar a andlise no que nos € mais visivel/aparente/imediato, ou seja, na relagdo individuo-
sociedade, visto que por meio dela ndo € possivel captar as concepcdes que estdo mediando
esse processo. Ao proceder a andlise ao aparente se incorre em dois erros bem comuns,
segundo Oliveira (2001a). Um € o de considerar a relacdo individuo-sociedade o foco das
andlises, como se esse correspondesse a relacdo singular-universal e em consequéncia, a
categoria “género humano” ¢ descartada. O outro erro ¢ considerar a categoria individuo-
sociedade como polos opostos e, assim, a singularidade € vista como contraposta a totalidade
social e, portanto, “as mediacdes sociais, que na sociedade de classes, sdo alientantes e
alienadoras, sdo esquecidas nessa luta I6gico-formal do ‘ou... ou’, de um lado o individuo e de
outro a sociedade” (OLIVEIRA, 2001a, p. 6).

Vigotski (1983) ao enfatizar a importancia da histéria para a compreensdo das
funcOes psiquicas superiores ressalta que muitos interpretam erroneamente a psicologia

histdrica, pois estudam-na apenas a partir de alguns fatos do passado. Para ele,

z 2

estudar algo historicamente € estudd-lo em movimento. Esta é a exigéncia
fundamental do método dialético. Quando em uma investigacdo se engloba o
processo de desenvolvimento de algum fendmeno em todas as suas fases e
mudancgas, desde que surge até que desaparece, isso implica pdr em manifesto sua
natureza, conhecer sua esséncia, ja que somente em movimento demonstra o corpo
que existe. Assim, pois, a investigacdo histérica da conduta ndo é algo que
complementa ou ajuda o estudo tedrico, mas o que constitui seu fundamento
(VYGOTSKI, 1983, p. 67-68 — tradu¢do minha).

A relacdo dialética entre singular-particular-universal € entdo, como destaca Oliveira
(2001a), uma questio ético-politica. E uma busca por compreender a realidade humana para
transforma-la. Somente ultrapassando-se o imediatamente manifesto, se poderd “compreender
o processo ontolégico da realidade humana e de como esse processo tem se efetivado,
historicamente, dentro das relagdes sociais de producao” (p. 9) para que se possa transforma-
lo.

Pasqualini e Martins (2015) enfatizam, ainda, que a relacdo singular-particular-
universal deve ser compreendida em uma unidade contraditéria, em uma tensao dialética (que

se expressa na particularidade do fendmeno), pois a0 mesmo tempo em que o singular se
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contrapde ao universal, ele é parte constitutiva dele, ou seja, “existe intervinculagdo e
interdependéncia da forma singular do fendmeno e sua forma universal. Singular e universal
coexistem no fendmeno, se articulam e se determinam reciprocamente: sao os polos opostos
da unidade dialética que dao vida ao fendmeno” (PASQUALINI e MARTINS, 2015, p. 365).
Sem essa tensdo dialética, contraditoria, tal como aponta Netto (2011, p. 57), “as totalidades
seriam totalidades inertes, mortas”.

Para a apreensdo desse movimento dialético entre singularidade-particularidade-
universalidade, e do que € essencial ao fendmeno — sua unidade dialética — faz-se necessario
captar, de forma detalhada, as conexdes entre os varios elementos que os compdem, ou seja,
0s nexos entre 0s varios elementos. Essa compreensao pressupde a implicacao do pesquisador
para sua apreensdo, ja que ele precisa ter a capacidade de se “apropriar da matéria, em seus
detalhes, analisar suas diferentes formas de desenvolvimento e rastrear seu nexo interno”
(MARX, 2013, p. 78), ou seja, depende do esfor¢co de abstragdo do pesquisador e, acrescento
também, das condi¢des concretas em que a pesquisa se desenvolve.

Importante ressaltar, tal como aponta Oliveira (2001a) que quanto mais a sociedade
se complexifica, mais elementos mediadores surgem tornando-se cada vez mais complexa as
conexdes entre esses elementos e, portanto, torna-se cada vez mais trabalhoso captar esses
multiplos elementos mediadores, o que exige um grande esforco do pesquisador para captar
essa complexidade em seu “movimento ininterrupto”.

Portanto, muito embora se pretenda conhecer o fendmeno estudado de forma
integral, 1sso ndo significa que se possa conhecé-lo em sua totalidade, ou seja, que se possa
apreender todos os aspectos da realidade. Desse modo, o que se propde neste estudo, é um
exercicio de pensamento dialético, com vista a apreensdo do fendmeno em suas multiplas
mediacdes e determinacdes, em um movimento de maior aproximag¢do possivel do conjunto

dos aspectos dessa realidade.

1.2 PROCEDIMENTOS PARA COLETA DO MATERIAL EMPIRICO

Para a realizagcdo do estudo em questao, foi utilizado como procedimento a pesquisa
de campo e como instrumentos, a observacdo sistemdtica e a entrevista (GIL, 2002),
conjugada a analise de alguns documentos direcionadores do PROEJA, mais especificamente,
o Documento Base do PROEJA e o Projeto Pedagdgico do Curso PROEJA em Gastronomia,

do Campus Florianépolis-Continente, os quais direcionam o trabalho pedagdgico. A opg¢ao
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pela adocao da entrevista e da observacdo para obtencdo do material empirico se deu pela
relacdo de complementaridade existente entre os dois instrumentos.

Na pesquisa de campo, tal como destaca Gil (2002), o pesquisador, na maior parte do
tempo, realiza a pesquisa pessoalmente, por meio da observac¢do direta do grupo e de
entrevistas visando captar suas explicagdes e interpretacdes acerca de determinado tema, ja
que se enfatiza a importancia da experi€ncia direta com a situacdo de estudo. A imersao do
pesquisador, por maior tempo possivel em campo, por meio da observacdo direta das
atividades do grupo estudado, permite captar o funcionamento do grupo. Cabe destacar que a
utilizagdo desse procedimento e instrumentos permite compreender os significados das acdes
observadas, quando situadas em um contexto histérico em que eles se desenvolvem, a luz de
determinada teoria.

Na observacao sistematica, o pesquisador precisa elaborar um plano do que deve
ser observado, em quais momentos € como essas observacdes serdo registradas. Essa
definicdo deve levar em conta os objetivos da pesquisa e, portanto, esses precisam estar
claramente definidos (GIL, 2002). Tanto a elaboracido do roteiro de observacdo quanto o da
entrevista foram construidos com base nos referenciais tedrico-metodolégicos que
fundamentam este estudo.

Nesta pesquisa, o foco principal das observacdes foi a dindmica da sala de aula. Para
a insercdo nesse espaco, defini a priori dois aspectos centrais a serem observados. Um foi o
trabalho pedagdgico, tanto em relacdo aos contetdos, quanto a forma de organizacdo do
ensino. O roteiro de questOes, elaborado previamente, com base na problemadtica € nos
objetivos da pesquisa, incluiram questdes referentes aos conteidos abordados, ao
planejamento das aulas, as estratégias de ensino, os recursos materiais, 0 acompanhamento do
processo de aprendizagem dos estudantes e os processos avaliativos. O outro aspecto
observado foi em relacdo a forma como os estudantes se relacionavam com os conhecimentos
escolares e envolveram questdes referentes ao seu interesse nas aulas, sua compreensiao dos
conteddos, a relacdo com outros estudantes e com os professores (o roteiro, com o
detalhamento dos aspectos observados, encontra-se no apéndice 5).

As observagdes ocorreram em dois espagos distintos: no Campus Floriandpolis € no
Campus Florian6polis-Continente, j4 que se trata de um curso em parceria entre os dois

campis’’. O Campus Floriandpolis oferta a formacdo geral e o Campus FlorianGpolis-

27 . . . . . P ~
Devido ao fato de o Campus Florianépolis-Continente ter somente cursos técnicos subsequentes, ndo tem em
seu quadro, professores de formagdo geral, mas somente de formacdo técnica, o que inviabiliza que sejam
realizados cursos PROEJA somente neste campus.
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Continente € responsavel pela formacao profissional. Foram observadas as aulas de todas as
disciplinas lecionadas no 6° médulo do curso, totalizando cinco disciplinas: Fisica, Educac¢do
Fisica, Espanhol, Geografia e Cozinha Internacional e Ambienta¢do Profissional, esta dltima
ocorrida somente em laboratdrios, em forma de pratica profissional na cozinha.

A opcdo por realizar a pesquisa com os estudantes que se encontram no 6° Mdédulo
do Curso foi por ser essa a ultima fase de estudos do curso e, portanto, acredito que
possibilitaria uma andlise mais ampliada do sentido pessoal atribuido a atividade de estudo e
das mediagdes pedagdgicas ocorridas durante o periodo de permanéncia na escola. E,
também, porque acompanhei essa turma desde sua entrada no curso e, portanto, acredito ter
maiores subsidios para compreender sua passagem pela escola.

O acompanhamento das aulas ocorreu durante todo o segundo semestre de 2017, no
periodo noturno, com idas a escola quatro vezes por semana e as vezes, cinco, totalizando
assim, 38 idas ao campo”®. Foram acompanhadas as aulas ocorridas nos laboratérios e nas
salas de aula. Também participei de um pré-conselho de classe™ e dos dois conselhos de
classe® ocorridos durante o semestre: o intermedidrio e o final. Além da participacao nesses
espacos, ocorreram varios momentos de convivéncia com os estudantes: nos intervalos; na
saida das aulas e antes do inicio das aulas’’. As observacdes, contando com todos esses
momentos totalizaram, aproximadamente, 140 horas. Em anexo, encontra-se um quadro com
a descricao das aulas observadas, as respectivas datas e tempo de duracgdo.

Mesmo que as observagdes estivessem focadas nos estudantes selecionados para
participarem das entrevistas e nos professores, ela consistiu na observagdo de toda a dinamica

. , , 2
da sala de aula, incluidos ai, todos os estudantes da turma>>.

%20 cronograma das observacdes encontra-se detalhado no apéndice 7.

¥ O pré-conselho de classe refere-se a0 momento de reuniio com os estudantes e tem como objetivo
compreender suas percepgdes sobre sua trajetdria educacional. Os estudantes realizam, com a mediacdo da
equipe pedagodgica e dos coordenadores de curso, a autoavaliagio da turma (comprometimento e
responsabilidade com a sua aprendizagem em relacdo ao alcance dos objetivos propostos na fase/médulo até o
momento) e a avaliacdo do desenvolvimento do curriculo integrado (relacdo teoria e prética, contextualizagdo
do perfil profissional proposto no Projeto Pedagdégico de Curso — PPC e as relacdes/condigdes existentes no
mundo do trabalho, integracdo das dreas de conhecimento, atividades ensino-pesquisa e extensdo); e dos
processos avaliativos referentes as unidades curriculares.

%0 conselho de classe é o momento de avaliacdo coletiva do processo pedagégico. No Campus Florianépolis-
Continente o conselho intermedidrio € participativo, ou seja, todos os estudantes sdo convidados e estimulados
a participarem dessa avaliagdo, que ocorre com a presenca de todos os docentes que ministram aula no curso,
do coordenador do curso e do NP. Para além de uma avaliacdo centrada apenas nos estudantes, considera-se o
docente como parte importante no processo de ensino e aprendizagem e, portanto, ele também precisa avaliar
sua pratica pedagdgica.

°! As aulas tinham previsdo de iniciar as 18:30, mas muitos professores as iniciavam aproximadamente as 19
horas com intuito de aguardar a chegada de maior parte dos estudantes.

2 A turma era composta por 14 estudantes: 4 jovens; 8 adultos; 2 idosos.
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O registro das observacoes foi feito em didrio de campo e tomou como referéncia
os principios do registro ampliado, propostos por Maldonado (2001) e Asbahar (2011). Os
registros ampliados consistiram em acréscimos as notas de campo, das percepcdes pessoais e
questionamentos sobre as situagdes ocorridas, que foram realizadas posteriormente,
recorrendo A meméria®. Ainda que o registro tenha procurado captar o mdximo possivel a
dindmica da sala de aula, ressalto que nao foi possivel apreender toda a riqueza das falas, dos
gestos/expressoes, tanto de professores quanto de estudantes. Alguns fatores dificultaram essa
apreensao, entre eles, as falas que ocorriam simultaneamente; o meu posicionamento fisico na
sala de aula; sobretudo, a impossibilidade de, apenas por meio somente do didrio de campo,
registrar todos os fatos. Tais situacdes inviabilizaram a captacdo e anotacdo de algumas
situagdes ocorridas em sala. Por isso, considero que a utilizacdo de filmagens teria se
constituido um instrumento fundamental para a captacdo destas minucias, situagdo que nao foi
vidvel neste estudo. Contudo, a utilizacdo da observagcdao com o uso do registro em didrio de
campo, juntamente com a entrevista possibilitaram um bom panorama para o estudo aqui
proposto. Em anexo segue um exemplo de um registro ampliado.

Essas observagdes foram importantes, sobretudo, porque contribuiram para captar a
dindmica institucional e as concep¢des que permeiam e sustentam as prdticas educativas.
Ainda que a pesquisa tenha sido realizada em apenas um semestre, a intensa permanéncia e
convivio na escola possibilitou melhor compreender as acdes dos professores, das
coordenagdes e, especialmente, dos estudantes e apreender a dindmica escolar em maior
profundidade. As observagdes e convivéncia durante esses varios momentos que permaneci
na escola, possibilitaram também, o acesso a informag¢des que permitiram melhor
compreender as falas dos estudantes durante as entrevistas.

Ainda, que em varios momentos da observacao, especialmente durante os intervalos,
inicio e final das aulas e, em alguns momentos durante as aulas, tenha havidointeracdo entre
pesquisadora e participantes da pesquisa, a observacao do espago da escola, especialmente do
cotidiano da sala de aula teve o propdsito de observar os fatos, sem no entanto, intervir.

As entrevistas semiestruturadas foram realizadas somente com os estudantes e
consistiram de um roteiro previamente definido, sem, no entanto, seguir uma estrutura rigida
quanto a sua aplicagdo, pois em varios momentos foi necessdrio adaptar o vocabuldrio a
compreensdo do entrevistado e, também, porque exigiram direcionar as questdes para

aprofundar alguns aspectos que ndo ficavam claros em um primeiro momento. Mesmo que a

33 A . ~ . o s s
No apéndice 6 encontra um exemplo de anotacdo e registro em didrio de campo.
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entrevista ndo tivesse seguido um roteiro rigido, foi realizado um teste-ensaio, conforme
propde Amado e Ferreira (2014), com uma estudante de outro curso técnico em PROEJA, que
ndo fazia parte do grupo participante da pesquisa, a fim de verificar se os objetivos previstos
com a aplicacdo desse instrumento seriam alcancados, resultando dai, algumas alteragdes no
roteiro inicial, visando sua melhor adequacao.

Cabe destacar que tanto as observagdes, quanto as entrevistas devem ser analisadas
ndo a partir de sua realidade aparente, ou seja, ndo basta se ater apenas ao que ¢ dito pelos
estudantes, ja que as palavras carregam sentidos que ndo sao ditos. Aqui retomo a Vigotski,
no ponto em que enfatiza o predominio do sentido da palavra sobre seu significado, ou seja,
“o sentido de uma palavra ¢ a soma de todos os fatos psicologicos que ela desperta em nossa
consciéncia” (VIGOSTKI, 2010, p. 465). Assim, os sentidos, a partir da perspectiva histérico-
cultural, somente podem ser compreendidos ‘“nas praticas sociais, através da articulagdo
dialética da historia de constituicdo do mundo psicologico com a experiéncia atual do sujeito”
(BARROS et al, 2009, p. 179), pois o que os sujeitos dizem, ndo contém em si, os sentidos.
Van Der Veer e Valsiner (1996) destacam que Vigotski em sua defesa de um estudo objetivo
da consciéncia, ja em 1924, dizia que as respostas dos sujeitos ao investigador, por meio das
entrevistas, eram expressoes verbais objetivas que refletiam outros reflexos ndo observéveis.

Desse modo, € necessdrio sim, partir do que os estudantes dizem (realidade
concreta®®), mas deve-se realizar a andlise da situacdo em suas multiplas determinacdes
(teorizagdo/abstracOes) para se chegar aos sentidos propriamente ditos (concreto pensado).
Portanto, ndo se trata de apenas descrever o que os estudantes dizem, mas explicar o
fendmeno objeto de andlise, no intuito de apontar caminhos para a constru¢do de processos
educativos que possam intervir na realidade.

As entrevistas ocorreram simultaneamente as observacdes sistematicas da dinamica
da sala de aula, devido a disponibilidade dos estudantes e como forma de otimizar o tempo.
Contudo, a realizacdo desses dois procedimentos, de forma simultanea, possibilitou melhores
correlagdes das falas dos estudantes com o modo com que se relacionavam com os
conhecimentos nos momentos de aula, sendo possivel identificar contradi¢des entre o dito e o

praticado.

* A realidade concreta sdo os conhecimentos ticitos que os estudantes possuem, ou seja, aqueles conhecimentos
adquiridos ao longo das experiéncias e que ndo foram sistematizados teoricamente, e que se encontram
mediados por visdes de mundo antagdnicas (ABRANTES, 2017). Conforme destaca Kopnin (1978, p. 228
apud Abrantes, 2006) “[...] o homem reflete a realidade nao apenas tal qual ela existe imediatamente, mas
também como pode e deve ela ser para as necessidades sociais dele. Voltado desde o inicio para a satisfagdo de
necessidades praticas do homem, o conhecimento cria ndo raro imagens dos objetos que nao foram observados
na natureza, mas devem e podem ser realizdveis na pratica”. A realidade se encontra nas objetivacdes
contraditérias entre humaniza¢do e desumanizagao.
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Inicialmente estava prevista a realizacdo da técnica de Grupo Focal com os
estudantes, mas ndo foi possivel devido a dificuldade do grupo em se reunir em um mesmo
hordrio e pelas divergéncias existentes entre um estudante e os demais participantes da
pesquisa. Entdo, optou-se por aplicar o roteiro elaborado para o grupo focal, em forma de
entrevista. Portanto, os dois roteiros foram aplicados em forma de entrevista e ocorreram em
dois momentos distintos, para evitar o cansaco dos estudantes. Em muitas situacdes, as
entrevistas tiveram que ser realizadas em mais de uma etapa, devido a disponibilidade dos
estudantes.

A primeira parte da entrevista, detalhada no apéndice 3, explorou questdes
relacionadas a identificacdo pessoal; aspectos socioecondmicos; trajetéria escolar e de
trabalho dos estudantes e de seus familiares, grupos dos quais participam atualmente; seu
acesso aos bens culturais e materiais. A segunda etapa (apéndice 4), que inicialmente, seria
em forma de grupo focal, enfocou dois grupos de questdes: no primeiro, questdes relacionadas
as percepcdes que os estudantes t€ém sobre os conhecimentos sistematizados, buscando
estabelecer relacdes com suas condi¢des concretas de vida. O segundo grupo de questdes, teve
como foco aspectos relacionados a sua vivéncia na escola, com intuito de melhor subsidiar a
compreensdo das observacdes da dinamica da sala de aula. Os roteiros encontram-se em
anexo.

A maior parte das entrevistas foi realizada na escola, apenas uma foi realizada na
casa de um estudante, depois que ja haviam se encerrado as aulas, devido a sua ndo
disponibilidade de tempo durante o periodo letivo, em decorréncia do horario de trabalho.

Cada entrevista teve duracdo média de 1h30, totalizando, ao final 23h30 de
gravacdes, que foram transcritas, na integra, por considerar que essa condi¢do permitiria
melhor acesso e manuseio das informagf)es35. No entanto, os trechos finais das falas dos
estudantes, apresentados neste estudo, sofreram algumas corre¢cdes a fim de melhor
compreender o texto escrito, ja que o foco € apreender o sentido pessoal atribuido a atividade
de estudo e ndo analisar sua oralidade.

Participaram das entrevistas, oito estudantes jovens e adultos. O convite para
participar da pesquisa foi feito, por meio de Termo de Consentimento Livre e Esclarecido aos

estudantes e a todos os professores que lecionaram para essa turma, no segundo semestre de

> O registro do material empirico, considerando as entrevistas e as observacdes de sala de aula com os registros
ampliados totalizam 792 paginas, tamanho A4, fonte Time New Roman, letra 12, espacamento simples.
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2017°°. Aos demais estudantes foi feito um convite verbal. Todos concordaram em participar
da pesquisa. Cabe destacar que muitos se sentiram lisonjeados por estarem participando de
uma pesquisa de doutorado. Os professores, em sua maioria, por eu ja ter tido contato em
outros momentos, também demonstraram boa aceitacdo em participar da pesquisa, ainda que
em alguns momentos, tenham demonstrado alguns desconfortos com minha presenca em sala.

Os critérios adotados inicialmente para a definicio dos estudantes participantes do
estudo foi a idade e o sexo. Para a defini¢do das idades tomei como referéncia, a legislagao
brasileira, que estabelece parimetros etdrios para as politicas da infancia, juventude e
velhice” e, especialmente, os autores que discutem a periodizacdo do desenvolvimento a
partir dos postulados da psicologia histérico-cultural®®. Foram selecionados estudantes jovens
e adultos, que se encontram, portanto, na etapa da vida adulta, em que o
estudo/profissionalizacdo e o trabalho tomam centralidade na compreensio do
desenvolvimento psiquico. Essa escolha decorre também da discussdo feita na introdugdo,
sobre a necessidade de melhor delimitar as especificidades dos sujeitos que frequentam a
EJA. Portanto, neste estudo nao foram incluidos adolescentes € nem idosos. No caso dos
adolescentes, por se tratar de um curso em nivel de ensino médio, ndo havia na turma nenhum
estudante nesta faixa etdria> .

A selecdo de homens e mulheres se deu em virtude das discussdes em torno das
questdes de género e que, na EJA, tomam um destaque ainda mais acentuado, pois, se 0s
sujeitos que frequentam esses cursos tétm como marcador social principal a condi¢do de
classe, ser mulher com acesso restrito aos bens materiais e culturais representa de forma ainda
mais emblemadtica as apartacdes de nossa sociedade. No entanto, a inten¢do ndo foi de
aprofundar as discussdes em torno das questdes sobre género, até porque, embora em nossa
sociedade coexistam diferencas de género, para o capitalismo, essas relagdes funcionam
dentro de um sistema que envolve o dominio de classe, que determina as condi¢des de vida

tanto dos homens quanto das mulheres (GELSLEICHTER, 2017).

%% Os dois termos de Consentimento Livre e Esclarecido (professores e estudantes) encontram nos apéndices 1 e
2 respectivamente.

37 Estatuto de crianca e do Adolescente — ECA — Lei n. 8.069, de 13 de julho de 1990; Estatuto da Juventude —
Lei n°® 12.852, de 5 de agosto de 2013; Estatuto do Idoso — Lei n® 10.741 de 1° de outubro de 2003; Lei de
Diretrizes e Bases da Educa¢do Nacional — LDB — Lei n. 9.394 de 20 de dezembro de 1996, que estabelece a
idade de 18 anos para acessar os cursos do ensino médio na EJA e no PROEJA. Foram caracterizados como
adultos as pessoas que ndo se incluem nas idades estabelecidas no Estatuto da Crianca e do Adolescente e nem
no Estatuto do Idoso.

* Estd discussdo serd apresentada no capitulo 2, em que trata mais especificamente da periodiza¢io do
desenvolvimento psiquico.

* De acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais para Educagio de Jovens e Adultos, a idade inicial para
matricula nos cursos de EJA € a partir de 15 anos para o ensino fundamental e a partir de 18 anos para o ensino
médio.
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O que se pretendeu foi chamar atencio para as especificidades do lugar social que
homens e mulheres ocupam em nossa sociedade. No caso da EJA, as mulheres, em muitas
situagodes, deixaram de estudar, por diversos motivos, seja porque seus pais nao consideravam
em determinados momentos e contextos histéricos, a necessidade de frequentarem a escola,
seja porque tiveram que parar de estudar para cuidar dos filhos, ou ainda, por impedimentos
dos maridos-companheiros. Por isso, ndo é de se estranhar que a maior parte dos cursos de
EJA seja composta por mulheres.”’ O objetivo principal ao fazer essa distingdo é chamar
atengdo para os aspectos singulares na atribuicdo de sentido pessoal a atividade de estudo por
mulheres e homens, pois o fato de ser mulher ou homem, mesmo que pertencentes a um
mesmo grupo social, devido as condi¢des particulares, em alguma medida, condicionam a
individualidade da pessoa.41

De inicio foram selecionados 8 estudantes jovens e adultos (4 homens e 4 mulheres)
para participar da pesquisa. No entanto, apds a qualificacdo, foi sugerida a redu¢do do nimero
de participantes para compor o grupo final, jd& que tal situacdo possibilitaria maior
aprofundamento da anélise das histdrias singulares e também, porque o estudo em foco tem
como objetivo apreender o movimento de producdo de sentido pessoal a atividade de estudo.

Conforme assinala Zago (2003), o nimero de sujeitos a se considerar em uma
pesquisa deve estar em acordo com o propdsito do estudo, seus fundamentos e o método
escolhido, considerando que “cada método corresponde a uma maneira de pensar e de
produzir saber que lhe € proprio” (ZAGO, 2003, p. 297). Nesta pesquisa, ndo se pretendeu
apresentar dados quantitativos e sim, realizar uma andlise em profundidade, buscando
apreender a légica de desenvolvimento do fendmeno estudado, que nesse caso, constitui-se do
desenvolvimento do sentido pessoal da atividade de estudo em estudantes da educagdo de
jovens e adultos. Portanto, o nimero de participantes ndo se constitui o determinante para a
fidedignidade do estudo. Isso exigiu o estabelecimento de novos critérios de selecdo dos

sujeitos dentre os oito participantes da entrevista.

0 A turma participante dessa pesquisa é composta por 10 mulheres e 4 homens. Também em um levantamento
realizado sobre os sujeitos que frequentaram os cursos de PROEJA no Campus Floriandpolis-Continente, no
periodo de 2008 a 2016, a grande maioria eram mulheres. A Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios:
Aspectos Complementares da Educacio de Jovens e Adultos e Educagado Profissional, de 2007, também aponta
que mais de 50% dos sujeitos que frequentavam a Educagdo de Jovens e Adultos, a época eram mulheres. Um
levantamento, realizado em 2015, pela Faculdade Latino-Americana de Ciéncias Sociais (Flacso) em parceria
com a Organiza¢do dos Estados Ibero-americanos para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura e o Ministério da
Educagdo (MEC), publicado no livro Juventudes na escola, sentidos e buscas: Por que frequentam? também
aponta que na EJA prepondera o sexo feminino.

*1'O grupo participante da pesquisa ficou, de inicio, assim delimitado: 4 mulheres jovens e adultas e 4 homens
jovens e adultos. Essa foi a composi¢@o inicial do grupo que participou da entrevista. Apds a qualificacdo
houve altera¢des neste quadro.
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Para a delimitacdo dos novos critérios, optou-se por selecionar aqueles que mais se
colocaram em situacdo de atividade de estudo, jd& que parte da pesquisa centra-se na
compreensdo da relagdo que os estudantes mantem com o estudo e com a escola atualmente,
no curso PROEJA Gastronomia. Desse modo, optou-se por selecionar aqueles estudantes que
apresentaram maior frequéncia as aulas. Se ndo se pode considerar a frequéncia em si garantia
de participacdo efetiva nas aulas, ela se constitui condi¢do primeira para que os estudantes se
coloquem em acdes de estudo. Manteve-se a idade (jovens e adultos) como um dos critérios.
Em relacdo ao sexo, coincidentemente houve equilibrio entre homens e mulheres em relacio a
sua frequéncia nas aulas. Ao final, o grupo ficou composto por 2 mulheres jovens/adultas e 2
homens jovens/adultos.

Para uma visualiza¢cdo mais sintética desses procedimentos, segue o resumo de como

a pesquisa foi organizada.

Quadro 1: Sintese dos procedimentos para coleta do material empirico

Procedimentos Duracao Instrumento de Registro

Observacdes sistematicas da | Agosto a novembro™ de | Registro em didrio de
dindmica cotidiana da sala de | 2017, totalizando 39 | campo.

aula encontros.
Participacdo em Pré- | Outubro e Dezembro, | Registro em didrio de
Conselho de Classe e | totalizando 3 encontros | campo.
Conselho de Classe (dois conselhos de classe

e um pré-conselho)
Entrevista  semiestruturada | Agosto a novembro. Gravacdo  (23h30°) e
com os estudantes Devido a necessidade de | transcri¢do das entrevistas.
(duas etapas) adequacdo as

possibilidades dos

estudantes, em alguns
casos, foram marcados,
mais de um encontro por
entrevista.

Fonte: elaborado pela pesquisadora.

Na sequéncia, apresento o l6cus em que a pesquisa se desenvolveu, visando uma
melhor compreensao das condi¢des objetivas em que se desenvolve a atividade de estudo bem
como, para situar o lugar que os cursos de PROEJA ocupam nessa institui¢do e que, por
conseguinte, contribuem para a producdo de sentido pessoal, pelos estudantes do PROEJA, a

atividade de estudo.

42 ~ . ) A - .-
As observacdes e entrevistas ocorrem até o més de novembro porque os estudantes iniciaram o estagio
curricular obrigatdrio, previsto no Projeto Pedagégico do Curso.
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1.3 CARACTERIZACAO DO LOCUS DA PESQUISA

O denominado, atualmente, Campus Forianopolis-Continente*’ faz parte do Instituto
Federal de Educacdo de Santa Catarina — IFSC, instituicdo que tem sua origem com a Escola
de Aprendizes Artifices de Santa Catarina, instalada em 1909, em Floriandpolis, pelo Decreto
n°® 7.566/1909*. Dois principais fatores culminaram para sua implanta¢do, em agosto de
2006: o contexto de expansdo da Rede Federal de Educagdo Profissional e Tecnologica e a
federalizacdo da Escola Catarinense de Gastronomia.

A expansao da Rede Federal de Educagdo Profissional e Tecnologica teve inicio em
2003, no governo de Luiz Inédcio Lula da Silva e representou um incremento da educagao
profissional no pais, se comparado a pouca expressao que tinha nos governos anteriores. De
um total de 140 escolas técnicas criadas entre 1909 a 2002, foram construidas de 2003 a 2016
mais de 500 novas unidades, como parte do plano de expansao da educagdo profissional no

45
Isso

pais, totalizando 644 campi em funcionamento, com 568 municipios atendidos.
significa que, em apenas um pouco mais de uma década, a educagdo profissional expandiu 4
vezes mais do que nos quase 100 anos anteriores. S6 no Estado de Santa Catarina, atualmente,
sd0 22 campi ao todo*®, que possuem boas estruturas fisicas, de equipamentos e profissionais
bastante qualificados.

A Escola Catarinense de Gastronomia fazia parte do quadro das escolas comunitérias
que se inseriam no Programa de Expansdao da Educacdo Profissional — PROEP. O PROEP,
criado em 1997, pelo governo brasileiro, em parceria com o Banco Interamericano de
Desenvolvimento — BID tinha como objetivo expandir a oferta de cursos de formagao de
trabalhadores no pais. Ao todo eram 234 escolas do PROEP, 55 eram federais,

correspondendo a 23,5% do total, 89 estaduais, ou seja, 38% delas e 90 comunitarias (38,5%).

Duas delas estavam localizadas em Florianopolis/SC: a Escola Sindical Sul da Central Unica

# Antes de 2008, a denominagdo era Unidade Continente e fazia parte do Centro Federal de Educagao
Tecnolégica — CEFET. O Campus estd localizado na parte continental de Florianépolis, no bairro de
Coqueiros, ao lado do Parque Saco da Lama, na cabeceira da Ponte Pedro Ivo Campos.

* Durante seus mais de cem anos de historia, a instituigdo passou por vérias denominacdes: Escola de
Aprendizes Artifices (1909-1937); Liceu Industrial de Floriandpolis (1937-1942); Escola Industrial de
Floriandpolis (1942-1965); Escola Industrial Federal de Santa Catarina (1965-1968); Escola Técnica Federal
de Santa Catarina (1968-2002); Centro Federal de Educa¢do de Santa Catarina (2002-2008); Instituto Federal
de Educagdo de Santa Catarina (denominagao atual).

* Dados disponiveis em: http://redefederal.mec.gov.br/expansao-da-rede-federal

% Os Campi estdo assim distribuidos no Estado: Sul: Araragud, Cricitima, Garopaba e Tubardo; Vale do Itajai:
Gaspar e Itajai; Grande Floriandpolis: Floriandpolis, Florianépos-Continente, Sdo Jose e Palhoga; Oeste:
Cagador, Chapecd, Sdo Carlos, Sdo Lourenco do Oeste, Sdo Miguel do Oeste e Xanxeré; Planalto Serrano:
Lages e Urupema; Norte: Canoinhas, Jaragud do Sul — Centro, Jaragud do Sul — RAU e Joinville.
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dos Trabalhadores — CUT*’ ¢ Escola Catarinense de Gastronomia (GELSLEICHTER, 2017).
A Escola Catarinense de Gastronomia funcionou sob a gestdo da Universidade do Sul de
Santa Catarina — UNISUL entre 2004 e 2006, quando entao foi incorporada ao Centro Federal
de Educacao Profissional e Tecnologica — CEFET, de Santa Catarina, devido a irregularidades
em relagdo aos acordos de concessdo (ALMEIDA, 2010; BROGNOLI et al, 2013). Segundo
Brognoli et al (2013) a federalizacdo da Escola Catarinense de Gastronomia foi considerada
um avango em termos de democratizagdo da educagdo profissional, ao oportunizar a oferta de
vagas de ensino publico e gratuito para cursos profissionais da area do turismo no municipio
de Floriandpolis, ja que sob a administragdo da UNISUL, isso ndo ocorrera.

Existia também, desde 2003, uma comissdo composta por professoras do Campus
Florianopolis que vinha discutindo a implantagcdo de cursos na area de Turismo. O Campus
Florianopolis ja possuia, desde 1997, envolvimento com cursos de formagdo profissional em
turismo, em parceria com a Escola Sindical Sul e a inten¢do desta comissao era ofertar cursos
de Turismo na estrutura fisica ja existente, por considerarem que a instituicdo estava
localizada em um destino turistico, capital do Estado de Santa Catarina, que nao dispunha de
cursos gratuitos nessa area (BROGNOLI et al, 2013).%

A conjugacdo desses fatores somados a conjuntura historica e politica daquele
momento criaram um campo propicio para a instalacdo da nova Unidade, que ocorreu julho de
2006. No primeiro ano de funcionamento da escola, o grupo gestor, composto parcialmente
pela comissdo que propds a implantagdo dos cursos na area de Turismo, ocupou-se das
questdes administrativas para a implementagdo da Unidade Continente. O projeto da antiga
Escola Catarinense de Gastronomia foi revisto e adaptado com objetivo de transforma-lo em
um projeto que atenderia, também, setores de hotelaria, de eventos e de turismo, os quais
compdem o eixo tecnologico Turismo, Hospitalidade ¢ Lazer®. Outras agdes também foram

postas em pratica, tais como a identificagdo dos itinerarios formativos™; a realizagdo dos

7" A Escola Sindical Sul foi criada em 11 de junho de 1990 e integra a politica de formagio da CUT, com
atuacdo na Regido Sul do Brasil. O espaco onde estd localizada conta hoje com o Hotel Canto da Ilha e a
Escola Técnica de Turismo e Hotelaria Canto da Ilha — ETHCI. Para saber mais, acessar o site da instituicao,
disponivel em: http://www.escolasul.org.br/

* O relatério contendo propostas de implantacio de cursos profissionalizantes na drea de turismo, resultado das
discussoes realizadas por esta comissdo foi apresentado a Dire¢cdo do CEFETSC, mas devido aos escassos
recursos, até mesmo para a manutencdo dos cursos ji existentes, inviabilizava a abertura de qualquer novo
curso naquela Unidade.

# A Resolugdo do CNE/CEB 04/99, denominava esse eixo, a época, “Turismo e Hospitalidade”. Com as
alteragdes realizadas pelo MEC e a necessidade de adequagdo aos Catalogos Nacionais dos Cursos, o eixo
Tecnologico passou a ser denominado Turismo, Hospitalidade e Lazer. Maiores informagdes disponiveis em:
http://portal.mec.gov.br/setec-secretaria-de-educacao-profissional-e-tecnologica/catalogos-setec

% Qs itinerdrios formativos compreendem o conjunto de etapas que compdem a organizacio da oferta de
educacdo profissional oferecida pelas instituicdes de Educagdo Profissional e Tecnoldgica, em um
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esbogos dos curriculos dos cursos; a identificacdo dos perfis dos professores e a organizagao
do primeiro concurso publico. A escola também comecou a ser equipada (BROGNOLI et al,
2013). Em agosto de 2007, deu-se inicio as aulas das trés primeiras turmas, nos cursos de
Servigos de Restaurante, Cozinha e Panificagao e Hospedagem.

Atualmente, o Campus Florianopolis-Continente conta com um efetivo de 56
professores®’ e 48 técnicos-administrativos que atendem a um universo de aproximadamente
1200 estudantes*. Sua oferta formativa abrange um amplo leque de niveis ¢ modalidades de
ensino, incluindo cursos de curta duracdo denominados Formagdo Inicial e Continuada —
FIC™; cursos técnicos subsequentes™; cursos PROEJA®’; graduacdo tecnoldgica®™; pos-
graduacio”’. Essa ampliacio e diversificagdo na oferta de cursos tém possibilitado maior
acesso dos estudantes a rede federal de educagdo, no entanto, esse amplo leque de niveis e
modalidade de cursos requer que o professor atue em variados e diferentes cursos, sem,
muitas vezes, ter capacitacdo adequada para atender as suas especificidades e isso tem
impactos significativos, especialmente na oferta de cursos PROEJA.”® Soma-se a isso, a
grande heterogeneidade do perfil dos estudantes™, constituindo-se, assim, em grande

complexidade ao trabalho educativo.

determinado Eixo Tecnoldgico. Sdo também as etapas que o estudante pode seguir em sua trajetéria de
formacao.

>! Cabe destacar que a maior parte destes professores e professoras possui formagio em nivel de mestrado e/ou
doutorado, mas poucos possuem formacgdo especifica em EJA ou PROEJA. Grande parte dos técnicos-
administrativos, também possui formacdo para além do que se exige para o desempenho de suas fungdes, a
exemplo dos auxiliares de alunos, que tém todos eles, graduac@o e/ou pds-graduagao. Trata-se, portanto, de um
quadro de servidores com bom nivel de formagéo.

>2 Informagdes obtidas no Campus Florianépolis-continente, em junho de 2018.

> Os FICs sio cursos de aperfeicoamento ou qualificacio, de curta duragdo, com carga hordria minima de 160
horas. No Campus Florianépolis-Continente ndo hd oferta regular desses cursos e sim, de acordo com
disponibilidade de carga horaria dos docentes.

* Os cursos técnicos subsequentes sdo destinados aqueles que ja concluiram o ensino médio. No Campus
Florianépolis-Continente sdo ofertados, atualmente, cursos técnicos em Eventos; Guia de Turismo — Nacional
e América do Sul; Guia de Turismo — Regional Santa Catarina; Cozinha; Confeitaria; Panificacdo; Restaurante
e Bar.

% Atualmente sdo dois cursos de PROEJA ofertados pelo campus: PROEJA Técnico em Cozinha e PROEJA
FIC em Panificacao.

%% Os cursos superiores oferecidos pelo campus sio na drea de Gastronomia; Hotelaria e Gestdo do Turismo.

7 Atualmente o campus constitui-se um polo para a oferta de dois cursos de Especializacdo, que sdo de
responsabilidade do Centro de Referéncia em Formacdo e Educacdo a Distancia — CERFEAD, diretoria essa
vinculada a Pré-Reitoria de Ensino do IFSC: Curso de Gestdo Publica para Educacdo Profissional e
Tecnoldgica e do Curso Tecnologias para a Educagio Profissional, ambos na modalidade EaD.

8 Egsa questdo serd retomada no item 3.2, ao tratar do PROEJA.

O perfil dos estudantes do campus Floriandpolis-Continente ¢ bastante diversificado, até porque a oferta &
destinada ao atendimento de um publico adulto. Além da grande heterogeneidade do perfil dos estudantes que
frequentam os cursos de PROEJA, tem aqueles recém-formados no ensino médio; outros que deixaram de
estudar ha muitos anos; aqueles que ja possuem graduagdo e/ou pds-graduagdo; os que ja trabalham na area
profissional e buscam se qualificar; aqueles que procuram em outra formagéo novas possibilidades de insergao
no mundo do trabalho.
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Os cursos de PROEJA comegaram a ser ofertados pelo IFSC, em 2006%, a fim de atender
ao Decreto n° 5.840/2006°' ¢ ao Plano de Expansdo da Rede Federal de Educagdo Profissional e
Tecnologica, em que estabelecia que todos os Institutos Federais ficariam responsaveis por
disponibilizar 10% do total das vagas de ingresso da instituicdo para os cursos PROEJA. No
campus Floriandpolis-Continente, essa oferta teve inicio desde 2008, e tem sido mantida, de forma
sistematica, desde entdo, conforme demonstrado no quadro a seguir. Das turmas ofertadas até o

momento, continuam em andamento as quatro ultimas apresentadas no quadro 2.

Quadro 2 — Cursos PROEJA ofertados pelo Campus Florianopolis-Continente no periodo de
2008-2018%

ANO CURSO Nivel PARCERIA

2008-2% PROEJA FIC Habilidades Basicas | Ensino Fundamental | Prefeitura Municipal de Sao
de Panificacao (IT ciclo) José — SC

2009-1 PROEJA FIC Habilidades Basicas | Ensino Fundamental | Prefeitura =~ Municipal de
de Panificacao (IT ciclo) Itapema — SC

2010-1 PROEJA FIC Operagoes Basicas | Ensino Fundamental | Prefeitura Municipal de Sao
de Cozinha (IT ciclo) José — SC

2010-1 PROEJA FIC Operagoes Basicas | Ensino Fundamental | Prefeitura =~ Municipal de
de Cozinha (IT ciclo) Itapema — SC

2010-1 PROEJA FIC Auxiliar de Cozinha Ensino Médio IFSC — Campus Floriandpolis

2010-2 PROEJA FIC Operagoes Basicas | Ensino Fundamental | Prefeitura  Municipal de
de Panificacdo e Confeitaria (II ciclo) Tijucas — SC

2010-2 PROEJA FIC Operagoes Basicas | Ensino Fundamental | Prefeitura Municipal de Sao
de Cozinha (II ciclo) José — SC

2011-2 PROEJA FIC Operagdes Basicas | Ensino Fundamental | Prefeitura  Municipal  de
em Cozinha (II ciclo) Florianopolis — SC

2011-2 PROEJA Técnico em Cozinha Ensino Médio Prefeitura ~ Municipal  de

Floriandpolis — SC
2011-2 PROEJA Técnico em Hospedagem Ensino Médio Prefeitura ~ Municipal  de
Itapema — SC

% Desde 2004, o Instituto Federal de Santa Catarina, ja ofertava cursos de EJA, no campus Florianépolis, por
meio do denominado Ensino Médio para Jovens e Adultos — EMJA, mas em formato diferente das orientagdes
propostas no Decreto que instituiu 0 PROEJA. Inclusive, o formato que se propunha para os cursos PROEJA
ndo foi bem aceito pela instituigdo, que manteve a oferta nos moldes anteriores, contrariando a determinagdo
do Decreto 5.840/06, de que os cursos fossem na forma integrada ou concomitante. Os cursos eram assim
organizados no campus: nos primeiros modulos, os estudantes cursavam as disciplinas equivalentes a
formagdo geral, no caso, o Ensino Médio e, posteriormente, migravam para os cursos técnicos subsequentes,
ofertados na institui¢do e que disponibilizassem vagas (GARCIA; RAMOS, 2013).

' No primeiro Decreto que instituiu o PROEJA, de n° 5.478/2005, a formacdo profissional integrada estava
limitada somente ao nivel médio. Com as alteracdes apresentadas no Decreto n° 5.840/2006, a oferta ampliou-
se também para o nivel fundamental.

62 Além desses, ouve trés outras tentativas de ofertas de cursos PROEJA (PROEJA FIC Operacdes Basicas em
Servigos de Restaurante e Bar, em parceria com o Centro de Educacio de Jovens e Adultos (CEJA) do Estado
de Santa Catarina em 2011; PROEJA FIC Operagdes Basicas em Servigos de Restaurante e Bar integrado ao
Ensino Fundamental, em parceria com a Prefeitura Municipal de Itapema, em 2011; PROEJA FIC Operacdes
Basicas em Panificac@o e Confeitaria, integrada ao Ensino Fundamental, que seria ofertado em parceria com a
Prefeitura Municipal de Florianépolis em 2015), todas canceladas antes mesmo de seu inicio, devido ao
nimero insuficiente de matriculados (GELSLEICHTER, 2017).

A primeira oferta de curso PROEJA no campus fez parte de um teste-piloto, a convite da Secretaria de
Educagdo Profissional e Tecnologica (SETEC), do qual participaram também o Instituto Federal de
Guarulhos/SP e o Instituto Federal de Cuiaba/MS. Nestas trés instituigdes ocorrem as primeiras experiéncias
na oferta de cursos PROEJA em nivel fundamental (DELGADO, 2011).
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2011-2 PROEJA Técnico em Servigos de Ensino Médio Centro de Educacdo de
Restaurante e Bar Jovens ¢ Adultos (CEJA) do
Estado de Santa Catarina
2011-2 PROEJA Técnico em Panificagéo Ensino Médio Centro de Educacdo de
e Confeitaria Jovens e Adultos (CEJA) do
Estado de Santa Catarina
2012-2 PROEJA Técnico em Cozinha Ensino Médio IFSC — Campus Floriandpolis
2014-1 PROEJA Técnico em Gastronomia Ensino Médio IFSC — Campus Floriandpolis
2014-1% PROEJA Técnico em Gastronomia Ensino Médio Prefeitura ~ Municipal  de
Tijucas — SC
2014-2 PROEJA CERTIFIC Técnico em Ensino Médio IFSC — Campus Floriandpolis
Guia de Turismo - Regional Santa
Catarina
2015-1 PROEJA Técnico em Ensino Médio IFSC - Campus
Gastronomia Floriandpolis
2016.1 PROEJA Técnico em Gastronomia Ensino Médio IFSC — Campus Florianopolis
2017-1 PROEJA Técnico em Cozinha® Ensino Médio IFSC — Campus Florianopolis
2018-1 PROEJA Técnico em Cozinha Ensino Médio IFSC — Campus Floriandpolis
2018-1 PROEJA FIC em Panificagdo Ensino Fundamental | Prefeitura ~ Municipal  de
(I ciclo) Floriandpolis — SC

Fonte: Elaborado a partir dos dados coletados por Gelsleichter (2017) e complementado com informagdes
obtidas na secretaria do campus Florianopolis-Continente — [IFSC, em junho de 2018.

Mas, ainda que o Campus Floriandpolis-Continente tenha ofertado cursos PROEJA, de
forma sistematica, o percentual de vagas nessa modalidade de ensino tém sido ainda pouco
expressivo no IFSC, assim como o ¢ em toda a Rede Federal de Educagdo Profissional e

Tecnologica,”® o que representa as grandes desigualdades de oportunidades de acesso a

% As duas turmas PROEJA Técnico em Gastronomia, iniciadas em 2014-1, apesar de serem ofertadas com
parcerias distintas, compuseram uma Unica turma com registro no campus Florianépolis-Continente, devido ao
reduzido nimero de estudantes e a evasdo ocorrida no decorrer do curso. Os estudantes realizavam a formagéo
geral em seus respectivos municipios de origem e a formagdo profissional em uma mesma turma, no campus
Florianépolis-Continente.

% Os cursos Técnicos em Gastronomia estio em fase de extingdo devido a necessidade de adequa-los ao
Catalogo Nacional de Cursos Técnicos — CNCT. No inicio de funcionamento do campus Florianopolis-
Continente, eram ofertados cursos seguindo as normativas do CNCT para atender ao Eixo Tencoldgico
“Turismo e Hotelaria”, no entanto, a Setec autorizou a reformulacdo de alguns cursos que seriam ofertados de
forma experimental, ficando assim, unidos os cursos Técnico de Cozinha com o Técnico de Servigos de
Restaurante e Bar, que se transformou em Curso Técnico de Gastronomia; Panificagdo que se juntou ao curso
de Confeitaria para formar o Curso Técnico em Panificacdo e Confeitaria, ambos com carga horaria ampliada,
passando de 2 semestres para 3 semestres para conclusdo do curso. Tal alteracdo deu-se devido a baixa
procura e elevada evasdo nesses cursos, mas também, porque se considera que este formato possibilitaria uma
formagdo mais consistente devido, em parte, da ampliagdo da carga horaria dos cursos. Além disso, outros
motivos se somaram a estes, a exemplo da modificagdo da denominacdo do curso para “gastronomia”, por
parecer mais atrativa aos estudantes, assim como a inclusdo da confeitaria ao curso de panificagdo. Outro
motivo, discutido internamente, era a necessidade de ocupar os professores da area de servicos, que havia se
tornado excedente devido a limitada oferta de cursos nesta area profissional, ja que, devido a pouca procura
por esse curso, ele seria levado a extingdo. Passado o periodo experimental, foi solicitado que o campus
retornasse a oferta dos cursos de acordo com o CNCT. Mesmo que tivesse sido demonstrado que o formato
que vinha sendo adotado apresentava melhores resultados (menor indice de evasdo, maior satisfagdo dos
estudantes, formagdo mais consistente devido a ampliagdo da carga horaria dos cursos), ndo foi permitido que
se continuasse com tal organizagdo curricular. Cabe ressaltar que essa mudanga ndo ocorreu sem
tensionamentos entre Instituto Federal e Sistema S, do qual participaram das discussdes, professores do
campus Florian6polis-Continente. Ao fim, a Setec determinou a adequag@o dos cursos ao CNCT.

% Essa discussdo serd retomada no capitulo 3.
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educacdo brasileira para os diferentes grupos sociais e evidenciam as diferentes énfases dadas
pelas politicas publicas de educacdo em nosso pais. Nem mesmo a adesdo do campus
Floriandpolis-Continente ao Programa CERTIFIC®, em 2010, com objetivo de consolidar o
PROEJA na institui¢ao, fez com que aumentasse a oferta de vagas nesses cursos e, ainda que
o Campus tenha aderido ao Programa em 2010, o acesso aos cursos da modalidade PROEJA
ocorreu, efetivamente, somente em 2014, com a experiéncia de oferta do Curso “PROEJA-
CERTIFIC Técnico em Guia de Turismo”, projeto piloto, iniciado em 2013, que congregou
dois programas distintos: O PROEJA e o CETIFIC. Anterior a essa experiéncia, ocorreram
algumas certificagdes profissionais, mas pouca inser¢ao de trabalhadores nos cursos ofertados
pelo campus. Alguns estudantes sujeitos desta pesquisa sao oriundos desse projeto piloto, pois
ingressaram no Curso “PROEJA-CERTIFIC Técnico em Guia de Turismo”, pelo processo de
certificagdo e, posteriormente, migraram para o Curso PROEJA Técnico de Gastronomia.

A adesdo ao Programa CERTIFIC também se constituia em uma forma de possibilitar
acesso aos cursos do campus, ndo somente a0 PROEJA, mas também aos demais cursos
ofertados, aqueles estudantes trabalhadores que geralmente ficavam excluidos da escola,
devido a dificuldades de acesso por meio do processo seletivo®™. No caso do PROEJA, o
processo seletivo sempre ocorreu por meio de sorteio € as vagas, na maioria das vezes, nao
sao totalmente preenchidas. Conforme levantamento realizado por Gelsleichter (2017), das
539 vagas disponibilizadas entre 2008 a 2016, apenas 448 foram preenchidas e, desse total,
142 estudantes concluiram o curso, ou seja, somente 26%. Mas isso ndo significa que as vagas
devam ser reduzidas ou os cursos extintos e sim, torna-se necessario investir em formas que
garantam aos estudantes acesso, permanéncia € a conclusao nos cursos, tendo em conta que a
resolucao de tais problemas ¢ de ordem estrutural, pois os fatores que fazem com que os
sujeitos da EJA ndo permanegam na escola ou nem mesmo tenham acesso a ela sdo muitos,
sdo complexos e sdo historicos. As politicas de democratizagdo de acesso parecem mais

acertadas nesse sentido, seja em qualquer nivel de formacio®. Atualmente, o campus

7 O CERTIFIC é uma Rede Nacional de Certificacio Profissional e Formacdo Inicial e Continuada — Rede
CERTIFIC —, criada pela Portaria Interministerial entre o Ministério da Educa¢do — MEC e o Ministério do
Trabalho e Emprego — MTE, de n° 1.087, de 20 de novembro de 2009, com objetivo de reconhecer e certificar
os saberes adquiridos pelos trabalhadores em processos formais e ndo formais e atuar na elevacdo da
escolaridade, por meio do retorno dos trabalhadores a escola, criando assim, a possibilidade de prosseguimento
dos estudos, nos niveis e modalidades da Educag@o Profissional e Tecnoldgica.

% A partir de 2016, o campus Florianépolis-Continente adotou o sorteio como forma de ingresso a todos os
cursos técnicos ofertados pelo campus. O acesso aos cursos superiores, desde 2016, se d4 por meio do Sistema
de Selecdo Unificada — SISU e as vagas remanescentes, sdo preenchidas com os participantes do Exame
Nacional do Ensino Médio — ENEM.

% Com intuito de democratizar o acesso aos cursos técnicos, desde 2016, o campus adotou o sorteio como forma
de ingresso. Em relagdo aos cursos superiores, o ingresso se da por meio do Sistema de Sele¢do Unificada —



55

desenvolve o programa de “busca ativa” de trabalhadores para os cursos PROEJA e para o
Programa CERTIFIC, conforme disposto na Resolugdo do CEPE/IFSC, de n® 125, de 2017,
iniciativa esta que tem como objetivo identificar trabalhadores (formais e informais) ou
desempregados que apresentem demandas por qualificacdo e formagdo, mas que nao
conhecem ou ndo tem acesso as ofertas educativas oferecidas pela instituigao.

Mas se por um lado, existe no IFSC um movimento de democratizacdo do acesso a
institui¢ao aos trabalhadores com pouca escolaridade, por outro, existe também, resisténcia a
esse tipo de oferta, algumas explicitas, outras veladas, que se revelam nas contraditorias e
complexas relacdes que se estabelecem nesse contexto educacional, em que se entrelacam
disputas epistemologicas e ideologicas que, por sua vez, incorporam-se € materializam-se em

diferentes projetos institucionais e no trabalho pedagogico no PROEJA.

SISU, também desde 2016, e as vagas remanescentes, sdo preenchidas com os participantes do Exame
Nacional do Ensino Médio — ENEM.
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2 APORTES TEORICOS DA PESQUISA

Neste capitulo, o objetivo € discutir alguns aportes tedricos da psicologia histérico-
cultural que orientam esta pesquisa e que servirdo de base para a andlise do material empirico,
tendo como referéncias principais, os estudos de Vigotski e Leontiev e de autores que deram
prosseguimento aos seus estudos.

Antes de adentrar nas categorias tedricas propriamente ditas, destaco duas questdes
que considero necessdrias para situar o leitor quanto as op¢des que faco de fundamentar o
estudo com base nesses autores. A primeira refere-se a discussdo em torno dos fundamentos
filos6ficos nos quais se assenta a Psicologia Historico-Cultural e, especialmente, os estudos
de Vigotski, ja que existem diversas interpretacdes dos postulados presentes em suas obras,
que o distanciam, tal como aponta Duarte (1996) de seus fundamentos filoséficos, em especial
daqueles ligados a filosofia de base marxista.

Para essa discussdo tomo como base os estudos de Shuare (1990). Para a autora, a
psicologia, no contexto soviético, desde seu inicio, constituiu-se como ciéncia que tinha como
base a filosofia materialista dialética e muitos psicélogos e filésofos contemporaneos
concordam quanto a alguns fundamentos que devem direcionar a investigacdo cientifica a
partir desse postulado. Sao eles: “a concepcdo materialista da dialética, a teoria do reflexo, a
categoria de atividade e a natureza social do homem” (SHUARE, 1990, p. 17 — traducdo
minha).

A dialética tem como principios, a vinculacdo e interdependéncia dos fendmenos e o
postulado de que a fonte do desenvolvimento, tanto quantitativo quanto qualitativo, é a
unidade e a luta de contrarios. A dialética contrapde-se, portanto, as explicagdes mecanicistas,
reducionistas, causais e univocas dos fendmenos.

A teoria do reflexo € requisito, na psicologia histérico-cultural, para o estudo do
homem concreto, para a compreensdo do psiquismo ou consciéncia com resultado da
atividade humana. Isso significa que todo fendmeno psiquico tem cardter objetivo, pois reflete
psiquicamente a realidade. No entanto, tal como destaca Shuare (1990), o reflexo ndo se
constitui uma copia elementar e passiva da realidade na imagem psiquica. Martins (2015, p.

35), assim explica esse processo:

O reflexo representa ndo apenas o objeto, mas, sobretudo, sua conversdo em
‘imagem cognitiva’, isto é, em conceito. Como tal, potencialmente, ultrapassa os
limites de uma reproducdo mecanica, condensando do objeto ndo apenas a expressao
fenoménica, a aparéncia, mas, especialmente, aquilo que ele contém, a sua
essencialidade concreta, isto €, as multideterminagdes que encerra.
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No que concerne a teoria da atividade  em linhas gerais, sem adentrar nas
especificidades apontadas pelos autores da psicologia soviética, parte-se do pressuposto de
que a atividade determina a esséncia genérica do homem, assim como € a esséncia da cultura

e do mundo humano. Para Shuare (1990, p. 21):

O cardter integral da atividade se sintetiza no conceito de pratica que inclui as
multiplas formas de atividade humana e que pde em sua base o trabalho como forma
superior de manifestacdo. A atividade ndo s6 determina a esséncia do homem, mas
que, sendo a verdadeira substancia da cultura e do mundo humano, cria o préprio
homem (traducdo minha).

Por dltimo, a compreensdo da natureza social do homem, significa que a sociedade
ndo se constitui como uma for¢a estranha ao homem, na qual ele deve adaptar-se e sim, a
relacdo homem-sociedade constituiu-se um processo dialético em que o ser humano, ao
mesmo tempo em que € produto das relagdes sociais, ele também as produz. Esses conceitos
serdo retomados e aprofundados, posteriormente.

Shuare (1990) destaca que tais postulados filoséficos constituem-se os marcos nos
quais a psicologia soviética desde seu inicio, direcionou suas buscas tedricas e experimentais,
diferenciando-se assim, de outros sistemas cientificos.

A outra questdo diz respeito ao meu posicionamento em relacdo a compreensdo de
ser a teoria da atividade parte integrante da escola denominada psicologia histdrico-cultural, ja
que existe uma polémica acerca da continuidade ou ndo entre os postulados de Vigotski e
Leontiev, mais especificamente, entre a psicologia histérico-cultural e a teoria da atividade’".
Entendo ser importante tal esclarecimento, ja que tomo como principais referéncias esses dois
autores, ainda que Leontiev seja a referéncia principal ao tratar desse conceito, até porque foi
ele quem sistematizou a Teoria da Atividade.

Para tal afirmac¢do tomo as leituras por mim feitas de Vigotski e Leontiev e de outros
autores que abordam o tema, a exemplo de Davydov e Zinchenko (1994); Golder (2004);
Duarte (1996, 2002); Shuare (1990); Tunes e Prestes (2009); Libaneo e Freitas (2006);
Kozulin (2013). Nao € intencdo aprofundar tal discussao, até porque isso fugiria ao objetivo
deste capitulo, mas sim, destacar alguns posicionamentos favordveis a aproximacgdo tedrica
entre os dois autores.

Davydov & Zinchenko (1994), que estavam diretamente ligados a escola de

Vigotski, esclarecem que a teoria da atividade é um desdobramento da psicologia histérico-

" Este conceito serd melhor discutido posteriormente, especialmente sob a perspectiva de Leontiev.

"I Dentre os autores que defendem existir uma separacio entre os estudos da Psicologia Histérico-Cultural e os
da Teoria da Atividade, tal como destaca Asbahr (2011) e Duarte (2003) estdo Blank (2003) e Toomela
(2000).
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cultural e que o estudo da atividade e da acdo constituiu-se um problema, que por muitos
anos, os representantes desta escola se dedicaram a estudar.

Golder (2004) destaca uma nota do préprio Leontiev, de 1933, em que, segundo o
autor, a base tedrica de seu trabalho aparece totalmente identificada com as ideias de
Vigotski.

Tunes e Prestes (2009) realizaram um estudo sobre a polémica do rompimento entre
Vigotski e Leontiev, a partir do resgate de correspondéncias trocadas entre os dois e relatos de
familiares e concluem que embora até hoje ndo exista uma opinido uUnica em relacdo a
continuidade ou ndo entre as teorias de Vigotski e Leontiev, ndo se pode afirmar que tenha
havido qualquer inimizade ou competicao entre eles.

Em Kozulin (2013), encontramos uma andlise das principais diferengas entre
Vigotski e Leontiev. Embora o autor considere que a questdo ainda seja polémica e que
Leontiev tenha negligenciado alguns conceitos principais da obra de Vigotski, especialmente
no contexto histérico do inicio dos anos de 1930, periodo critico do desenvolvimento da
psicologia soviética, com a ascensao de Stalin ao poder, aponta que a partir de 1950, os
conceitos de atividade de Leontiev e o legado tedrico de Vigotski assumiram nova forma, com
a publicacgdo, pela primeira vez de algumas obras de Vigotski e a reimpressdo de outras e que,
ao final de 1970, a propria teoria da atividade desenvolvida por Leontiev comecou a ser
esquadrinhada mais criticamente e reconhecidos alguns de seus limites, sendo a ela
incorporadas muitas das ideias de Vigotski. O autor destaca ainda que o problema da
atividade emerge nos estudos de Vigotski pela primeira vez no artigo A consciéncia como um
problema da psicologia do comportamento, publicado em 1925 ¢ que quem traca o primeiro
esboco da teoria da atividade € Leontiev, em 1947, em seu Ensaio sobre o desenvolvimento da
mente.

Libaneo e Freitas (2006, p. 3) também concordam que a teoria da atividade,
desenvolvida por Leontiev, surgiu como desdobramento da concepc¢ao histérico-cultural e que
“na concepcao histdrico-cultural, a atividade é um conceito-chave, explicativo do processo de
mediacdo. A atividade mediatiza a relagdo entre o homem e a realidade objetiva”.

Duarte (1996) também defende que as proposi¢des de Leontiev sdo herdeiras das
concepgdes vigotskianas e, inclusive, entende que existe em alguns intérpretes ocidentais do
pensamento de Vigotski, uma tentativa de separd-lo do restante dos autores desta escola,

principalmente de Leontiev e seus seguidores e que esta seria uma estratégia de afastar os

’* Este texto, decorrente de conferéncia, proferida em 1924, no Instituto de Psicologia de Moscou esta publicado
no Tomo I das Obras Escogidas, de Vygotski.
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postulados vigostkianos do marxismo. A afirma¢do de Shuare (1990) de que o
desenvolvimento do pensamento de Vigotski deve ser situado em seu tempo histérico, ou
seja, no auge revoluciondrio que atingiu todas as esferas da vida na Russia, corrobora com a
defesa que faz Duarte, j4 que naquele contexto e momento histérico, todas as mudangas
convergiam para a constru¢do de uma sociedade socialista.

Duarte (2002) considera ainda que as andlises de Leontiev sobre a relacdo entre a
estrutura objetiva da atividade humana e a estrutura subjetiva da consciéncia trouxeram
alguns avangos importantes, dos quais destaca: o avan¢o no campo da teoria marxista, ao
analisar as complexas relacdes entre individuo e sociedade; a andlise dos processos de
alienacdo que se produzem pelas atividades na sociedade capitalista.

Neste estudo, tais questdes sao fundamentais, ja que o foco central da analise sdo os
sentidos que se produzem no contexto de formacdo para o trabalho de um grupo social
marcadamente marginalizado e privado do acesso aos bens culturais na sociedade capitalista.

Portanto, ainda que entre Vigotski e Leontiev existam divergéncias tedricas, assim
como também existe entre outros componentes da mesma escola, entendo que ndo ha ruptura
entre seus postulados tedricos, mas sim, que eles se complementam, j4 que ambos buscaram
estudar o psiquismo humano e construir uma psicologia materialista com base nos
fundamentos filos6ficos marxistas.

Vigotski (1986-1934), juntamente com Leontiev (1903-1979) e Luria (1902-1977)
buscou, dentro do materialismo histérico dialético73, desde suas origens, uma alternativa para
o conflito entre duas tendéncias tedricas antagdnicas em psicologia vigentes nas primeiras
décadas do século XX: a idealista e a mecanicista’®.

No texto O significado historico da crise da psicologia: uma investigacdo
metodolégica, de 19277, Vigotski (1996a) se dedica a andlise da psicologia que vigorava no
inicio do século XX, explicitando sua preocupac¢do com a construcdo dos fundamentos de
uma ciéncia psicoldgica. Esse texto, segundo Van Der Vee e Valsiner (1996), constitui-se de

fundamental importancia para a compreensdo do autor e seu posicionamento em relagao aos

™ Os principios do materialismo histérico dialético foram propostos por Karl Marx (1818-1883) e Friederich
Engels (1820-1895).

™ Em linhas gerais, para os mecanicistas os fendmenos sio explicados a partir de processos elementares
sensoriais reflexos externos, de relagdes causa-efeito. Os mecanicistas negam os processos subjetivos, ja que a
ciéncia deve manter a neutralidade e a objetividade. O idealismo, por sua vez, apresenta caracteristicas de
ciéncia mental, que concebe o pensamento como principio da existéncia. Para os idealistas, ao contrdrio dos
mecanicistas, a subjetividade ou o inconsciente ndo pode ser submetido aos pardmetros de uma ciéncia
racional, empirica.

7 Uma versio deste texto encontra-se publicada no Tomo I das Obras Escogidas de Vygotski e outra versio em
Teoria e Método em Psicologia. Este texto tomou como base a segunda obra.
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problemas filos6ficos e epistemoldgicos da psicologia daquele periodo e € nele que Vigotski
gesta os primeiros postulados que dao forma a teoria histérico-cultural.

Para Vigotski (1996a), a psicologia caracterizava-se, a época, como uma
pseudociéncia, com correntes distintas de pensamento, que nio dialogavam entre si. Ele
buscava, entdo, reposicionar as tendéncias existentes para chegar a compreensao cientifica do
comportamento humano, fundamentado nos postulados marxistas. E nesse sentido que
Vigotski (19964, p. 395) afirma que ndo se pode construir uma ciéncia psicoldgica a partir de
citagdes de Marx, mas “apreender na globalidade do método de Marx como se constrdi a
ciéncia, como enfocar a andlise da psique” [grifos do autor]. Vigotski (ibidem) dava
importancia essencial ao método de investigacdo e entendia que assim, a psicologia poderia se
constituir enquanto ciéncia de fato.

Ao trilhar um caminho metodoldgico cientifico para a psicologia, Vigotski (1996a)
se apropria da légica dialética marxista de ciéncia. De uma ciéncia concebida como um
sistema vivo, em constante evolucdo e avango. Para Vigotski (1996a, p. 318), “A ciéncia
comeca a ser compreendida dialeticamente em seu movimento, pela perspectiva de sua
dindmica, de seu crescimento, desenvolvimento, evolucdo” [grifos do autor]. Introduz

também a historicidade na psicologia. A esse respeito Shuare (1990, p. 59) destaca que:

Vigotski introduz o tempo na psicologia, ou melhor dizendo, ao contrério, introduz a
psique no tempo. Mas para ele, o tempo ndo é um devir externo que se adiciona
como duragdo ao curso dos fendmenos por natureza atemporais; € o vetor que define
a esséncia da psique humana (tradug¢ao minha).

A compreensdo do psiquismo humano parte, portanto, do estudo do
desenvolvimento da histéria social dos homens, ndo somente das mudancgas nas relagdes
externas entre as pessoas € do homem com a natureza, mas das mudancas e desenvolvimento
do proprio homem, de sua natureza (VYGOTSKY e LURIA, 1996)°. A histéria social
coletiva € o que diferencia 0 homem dos animais, € o que nos torna humanos. Para Shuare
(1990), esse € o eixo que organiza e gera todos os demais conceitos da psicologia histérico-
cultural. A autora destaca ainda que corresponde a Vigotski, o mérito de ser o primeiro a
aplicar, de forma criativa, o método dialético e histdrico a ciéncia psicoldgica, provocando
assim, uma verdadeira revolucdo na psicologia, que a diferencia de outras concepg¢des sobre o
psiquismo.

A obra de Vigotski, assim como a dos demais integrantes da psicologia

histérico-cultural € bastante extensa e complexa e sua compreensao, tal como destaca Duarte

76 . .. e . .
No livro Estudos sobre a Histéria do Comportamento: o macaco, o primitivo e a crianga, de autoria de
Vygotsky e Luria e também no livro O desenvolvimento do Psiquismo, de Leontiev, os autores analisam o
caminho da evolucao psicoldgica — da biologia a historia social e cultural humana.
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(1996), requer estuda-la situada no conjunto dos trabalhos dos autores desta escola. Como
esse empreendimento extrapolaria os limites de um trabalho individual e o objetivo deste
estudo, destaco alguns temas que considero importantes a andlise aqui proposta, dos quais
derivam outros conceitos.

Na primeira parte discuto o cardter mediado do psiquismo humano,
tomando o conceito de atividade como eixo central, o qual se vincula diretamente ao conceito
de trabalho, categorias estas fundamentais na psicologia histérico-cultural. No tépico seguinte
discuto os conceitos de sentido pessoal e significado social como constituintes da consciéncia
humana; na sequéncia abordo a periodizacdo do desenvolvimento na sua relacdo dindmica
com a sociedade e, especialmente em relacdo ao papel que desempenha a educagdo escolar no
desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores, conforme defendem os autores da
psicologia historico-cultural. Neste ultimo item explicito alguns conceitos fundamentais da
psicologia histérico-cultural, que servem de base para compreender a formacdo do sentido
pessoal. E com esse objetivo que discuto a periodizacio do desenvolvimento da infincia a
vida adulta, e as atividades guias em cada periodo. Pois, ainda que o foco de andlise seja o
sentido pessoal da atividade de estudo para os jovens e adultos quando de seu retorno a escola
em um curso profissionalizante, esses sentidos tem uma histéria anterior, ou seja, eles se
formam no percurso histérico de constitui¢ao dos sujeitos. Assim, a discussdo realizada nesta
parte, servird como subsidio a andlise das trajetérias de vida dos sujeitos do PROEJA na sua

relacdo com a escola e com o trabalho, anteriores a sua entrada no curso PROEJA.

2.1 0 CARATER MEDIADO DO PSIQUISMO HUMANO

7z

Para a psicologia histérico-cultural, é a materialidade, o mundo concreto, real,
transformado e criado pela atividade humana que determina a consciéncia. A medida que o
homem atua sobre a natureza através do trabalho, de sua atividade, ele a transforma e também
se transforma e, portanto, novas condi¢des materiais sdo criadas e estas, por sua vez, atuarao
sobre a consciéncia, modificando-a. Esse processo € situado histdrica e culturalmente, nao é
algo que ocorre fora da histéria concreta dos homens em relagdo, e sim, um fendmeno da vida
em sociedade. Portanto, a constituicdo da consci€éncia € um processo, a0 mesmo tempo
concreto/material, dialético e historicamente situado.

No livro Estudos sobre a historia do comportamento: o macaco, o primitivo e a
crianca, Vygotsky e Luria (1996) analisam o processo de evolucdo das caracteristicas

tipicamente humanas. Nele, os autores apresentam trés ensaios sobre o caminho da evolugdo
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do complexo psiquismo humano nos quais tracam as linhas principais de desenvolvimento do
comportamento: a evolutiva, a histérica e a ontogenética, buscando demonstrar que o
comportamento do homem cultural € produto do vinculo destas trés linhas de
desenvolvimento. Concentram-se, assim, na explicacdo dos momentos cruciais do
desenvolvimento do comportamento humano, que para eles estd relacionado a: a) invengao e
ao emprego de instrumentos (filogénese); b) ao trabalho e ao desenvolvimento da fala humana
e de outros signos psicoldgicos, que possibilitaram ao homem primitivo obter controle sobre o
comportamento (sociogénese); ¢) ao desenvolvimento pelo qual passa o homem em cada
estdgio na vida — da crianga ao homem adulto (ontogénese). Aqui abordarei os dois primeiros
momentos. O terceiro serd discutido em um tépico a parte.

Ao analisarem as diferengas na criacao e uso de instrumentos pelos homens e pelos
animais, Vygotsky e Luria (1996) afirmam que, diferentemente dos animais, que produzem os
instrumentos para a realizacdo de tarefas especificas, para atender a uma necessidade
momentanea, os homens os desenvolvem como uma nova forma de adaptacdo a natureza. Eles
os produzem para a utilizacdo posterior e eles transmitem essa funcdo as geragdes posteriores
e as novas geragdes aperfeicoam esses instrumentos € criam novos, a partir desse legado
transmitido pelas geracdes antecedentes. O instrumento apresenta, pois, uma func¢do
mediadora para a realizacdo da atividade humana, pois ele provoca mudangas e amplia a
possibilidade de intervencdo na natureza. Portanto, os instrumentos, criados pelos homens,
possibilitaram o aperfeicoamento das capacidades humanas.

A criagdo dos instrumentos, por sua vez, estd diretamente ligada ao inicio das
relacdes de trabalho social, pois o trabalho se inicia com a confec¢do de ferramentas ou
instrumentos (por exemplo, para a caca e a pesca). E através do trabalho e do uso dos
instrumentos que o homem, ao transformar a natureza, também se transformou, inclusive
anatomicamente. Vygotsky e Luria (1996) afirmam, baseando-se em Engels, que o trabalho é
o fator principal no processo de transicdo do macaco ao homem, € o que criou o proprio
homem.

Mas o homem, diferentemente dos animais, dizem Vygotsky e Liiria (1996, p. 90),
controlam o comportamento, seu e dos outros, com a ajuda de signos artificiais, que eles
mesmos criam, e € “isso que constitui a esséncia do desenvolvimento cultural do
comportamento do homem”. Para Vygotski (1983), a criacdo e o emprego desses estimulos ou
signos artificiais como meios auxiliares para dominar as préoprias reacdes e a dos outros, € o
que constitui a base do que diferencia a conduta superior da elementar e o traco distintivo da

psicologia humana, e o que distingue as funcoes psiquicas elementares, das funcoes psiquicas
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superiores, essas Ultimas, decorrentes das conquistas do desenvolvimento do ser social
(MARTINS, 2015).

Depreende-se dai que a apropriagdo do mundo social pelo homem é um processo
mediado e nd3o uma relacdo imediata tal como ocorre com os animais. Os instrumentos e 0s
signos sdo esses elementos mediadores da atividade humana. Mas as mediacdes que ocorrem
por meio dos instrumentos e dos signos ndo sdo de mesma natureza, ainda que se processem
em um movimento dialético, ou seja, os signos também tém funcdo instrumental, sdo
andlogos as ferramentas, mas com elas ndo se confundem (MARTINS, 2015). O instrumento
€ de natureza externa, dirigidos para o controle e mudanca da natureza, para a mudanga do
objeto de sua acdo. O signo, por sua vez, € de natureza interna, dirigido para o controle do
proprio sujeito, para a modificacdo de seu modo de ser, de pensar, de agir.

Shuare (1990, p. 64) assim resume a semelhanca e a diferenca entre o instrumento e

0 signo na obra de Vigotski:

A analogia entre o signo e o instrumento consiste na funcdo mediatizadora de
ambos, embora Vigotski indique que eles ndo sdo equipotenciais nem equivalentes
por sua funcdo, assim como também ndo esgotam todo o contetido da categoria de
atividade mediatizadora. A diferenca fundamental é que o instrumento estd dirigido
a provocar umas e outras modifica¢des no objeto da atividade, é o meio da atividade
externa do homem destinada a conquistar a natureza. O signo ndo muda nada no
objeto da operacdo psicoldgica; é o meio da agdo psicoldgica sobre o
comportamento, esta dirigido para dentro. Por dltimo, ambos estdo unidos na filo — e
na ontogénese. O dominio da natureza e o dominio de si mesmo estdo mutuamente
ligados, na medida em que a transformacgdo da natureza muda a prépria natureza do
homem. Assim como o emprego de instrumentos marca o inicio do género humano,
na ontogé€nese o primeiro uso do signo assinala que o sujeito deixou os limites do
sistema organico da atividade (tradu¢do minha).

Tanto o instrumento quando o signo provocam mudancas no funcionamento
cognitivo, no entanto, para Vigotski, o signo € o que ocasiona a emergéncia das funcdes
psicoldgicas superiores. A linguagem é considerada por Vigotski, o signo por exceléncia,
representando assim, o salto mais importante no desenvolvimento histérico da humanidade, ja
que ela desempenha importante funcdo na internalizacdo das significacdes sociais e, por
conseguinte, para a compreensdo do mundo e a ampliagdo das capacidades cognitivas, ao
permitir ao homem expressar, por meio de sinais sonoros, seu pensamento (SAVIANI, 2015).
A linguagem ¢, portanto, o que permite “a representacdo abstrada do objeto sob a forma de
ideia, de conceito” (MARTINS, 2015, p. 48), sendo a palavra considerada o signo por
exceléncia, ja que por meio dela, a existéncia objetiva conquista existéncia subjetiva (idibem).

Leontiev (1978), em seu livro O Desenvolvimento do Psiquismo também analisa os
estagios pelos quais passou o desenvolvimento do psiquismo no percurso da evolugdo

humana, culminando na formag¢do de um psiquismo de tipo superior em relagdo ao animal — a
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consciéncia humana. Mostra, assim, que as diferencas entre a estrutura da atividade animal e a
estrutura da atividade humana se refletem em diferencas qualitativas entre a estrutura do
psiquismo animal e humano.

Um dos tracos fundamentais que distingue qualitativamente a atividade e o
psiquismo dos animais da atividade e da consciéncia humana consiste em que a atividade dos
animais € bioldgica e instintiva. Ela se exerce em relagdo ao objeto somente para satisfazer
necessidades bioldgicas, o objeto da realidade que o circunda e sua atividade ndo se separam
das suas necessidades instintivas, ou seja, “[...] o objeto da atividade animal confunde-se
sempre com o motivo biolégico” (ibidem, p. 76). Por exemplo, o animal caga para satisfazer a
necessidade de alimentacdo. Disso decorre que o animal ndo manifesta necessidades novas,
tal como o homem. A atividade dos animais permanece nos limites de suas relacOes
bioldgicas, da sua relacio com a natureza. Porquanto, o reflexo psiquico da realidade, para
eles, torna-se limitado, jd que estd circunscrito as suas relagdes instintivas. Outro tragco
distintivo é que nao ha sociedade entre os animais, tal como existe entre os homens’’. As
relagdes que eles estabelecem com os seus semelhantes sdo idénticas aquelas estabelecidas
com os objetos exteriores. Tais particularidades irdo determinar, assim, as particularidades de
suas formas de comunicacdo, que também permanecem nos limites da atividade estritamente
instintiva.

Leontiev (1978) analisa, entdo, as condi¢des que engendram a forma superior do
psiquismo ao longo da evolucdo humana. Tal como postula Vigotski, para Leontiev (ibidem)
a condi¢do primeira e fundamental para o aparecimento da consciéncia humana, foi o
desenvolvimento do trabalho (atividade vital humana) e ao mesmo tempo, da linguagem.
Essas duas condi¢des possibilitaram o aperfeicoamento da anatomia humana e dos 6rgaos dos
sentidos e, em contrapartida, esse desenvolvimento agiu para o aperfeicoamento do trabalho e
da linguagem, impulsionando-os, assim, ao mutuo aperfeicoamento.

O trabalho € caracterizado por dois elementos interdependentes: o uso e o fabrico de
instrumentos e sua realizagdo coletiva, em sociedade. O trabalho, diz Leontiev (ibidem, p. 74),
€ “desde a origem, um processo mediatizado simultaneamente pelo instrumento (em sentido
lato) e pela sociedade”. Tal como os homens, os animais também utilizam instrumentos. No
entanto, a diferenca fundamental entre eles estd em que para o homem o instrumento

constitui-se em objeto social e estd intimamente ligado a atividade produtiva humana — o

" Leontiv (1978) destaca que, embora alguns autores defendam a existéncia, em certos grupos de animais, de
uma divisdo do trabalho, a exemplo das abelhas e das formigas, e que em certos grupos de animais, a exemplo
dos simios, haja desempenho de fun¢des diferentes, os fatores que determinam tais diferengas sdao bioldgicos,
pois em nenhum destes casos existe uma real divisdo do trabalho, processo este que € social em sua esséncia.
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trabalho — que, por sua vez, constitui-se uma atividade originalmente social, j4 que o homem,
nesse processo, nao apenas age sobre a natureza, mas também, estabelece relacdo com outros
homens e efetua a atividade com base na colaboracdo. O trabalho caracteriza-se pelos modos
de producao que determinam as relagdes entre os homens e sua apropriagdo do mundo social.
Leontiev (1978) exemplifica esse processo com uma situacdo em que um homem
primitivo participa de uma cagada coletiva — atividade de caga — com o fim de se alimentar ou
de utilizar a pele do animal para se vestir. A atividade de caca é executada por varios homens,
cada qual realizando uma agdo especifica, ou seja, a atividade estd dividida em diversas agdes
para se atingir o objetivo esperado — alimentar-se ou vestir-se, pois tal como a atividade
animal, toda atividade humana possui um motivo ou busca satisfazer uma necessidade. Mas
por ser a atividade realizada coletivamente, ja que se encontra dividida em diversas acdes
distribuidas entre os participantes do grupo, ela deixa de coincidir diretamente com o que
motiva a realizacdo da atividade’®. A acdo do cacador, do exemplo acima, que tem a funcdo
de espantar a caca para que outros membros do grupo a abatam, satisfaz sua necessidade, seja
de se alimentar ou de se vestir, mas ndo de forma direta, tal como ocorre com os animais.
Assim, diferentemente do animal, em que a relacdo entre aquilo que o mobiliza para uma acdo
coincide diretamente com 0s objetivos dessa agdo (por exemplo, o animal caga para se
alimentar), na consciéncia humana, essa relacao ndo ocorre de maneira direta e sim mediada.
O que faz a ligacao entre o motivo da atividade e a satisfacdao de sua necessidade, diz
Leontiev, € a relacdo dos individuos como membros de uma coletividade, em que cada
individuo se beneficia do produto do trabalho coletivo, da atividade realizada. Portanto, tais

ligacdes ndo se constituem como naturais, mas sim, como sociais.

Esta relagdo, esta ligacdo, realiza-se gragas as atividades dos outros individuos. Isso
significa que é precisamente a atividade de outros homens que constitui a base
material objectiva da estrutura especifica da atividade do individuo humano;
historicamente, pelo seu modo de aparicao, a ligac@o entre 0 motivo e o objetivo de
uma acdo nao reflete relacdes e ligagdes naturais, mas ligacdes e relagdes objectivas
sociais (LEONTIEV, 1978, p. 78).

Por sua vez, uma acdo individual somente tem sentido para o sujeito porque ele
consegue refletir psiquicamente a relagdo existente entre 0 motivo da acdo e seu objeto ou a
relacdo entre o resultado de sua agdo e o resultado final do processo — da atividade, caso
contrdrio, a acdo seria desprovida de sentido para o sujeito. No inicio, a consci€ncia — 0
reflexo da acdo — aparece em sua forma sensivel, pela percepcio sensivel imediata com o

objeto da agdo, ou seja, em sua relacdo pratico-objetiva. Essa é a condi¢cdo geral que torna

¥ Leontiev (1978) chama de acio aqueles processos em que o objeto e 0 motivo nio coincidem.
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possivel o aparecimento da consciéncia ou dos “processos especiais”’. Mas nio € apenas esse
tipo de relacdo que o homem estabelece com o objeto da acdo, pois o homem tem a
capacidade de refletir conscientemente sobre a realidade. A essa capacidade Leontiev chama
de forma de pensamento auténtica.

Conforme destaca Martins (2016), a construcdo da imagem subjetiva da realidade
objetiva tem origem nas sensagdes e percep¢des, mas ndo se limitam a elas. Para a superacdo

da captacdo sensivel, duas fungdes se destacatam: a linguagem e o pensamento.

Gragas a linguagem, a imagem sensorial conquista representacdo sob a forma de
palavra e ela, ao sintetizar a representagdo do objeto em suas expressdes materiais e,
igualmente, sua representagdo sob a forma de generalizagdo, descortina as
possibilidades para o desenvolvimento do pensamento (MARTINS, 2016, p. 1574).

O principio geral do pensamento abstrado, diz Leontiev (1978) € que as coisas s@o
submetidas a prova de outras coisas € o homem, ao tomar consciéncia das relacdes e
interacOes que se estabelecem entre elas, distingue-as a partir das modificagdes dai
percebidas. A distin¢do é, assim, a condi¢do necessdria para o aparecimento do pensamento e
para a tomada de consciéncia das interagdes objetivas, € a forma como se reproduz o reflexo
consciente da realidade, que € mediado pela linguagem. A linguagem, diz Leontiev (1978, p.
172):

[...] é aquilo através do qual se generaliza e se transmite a experiéncia da préatica
socio-histérica da humanidade; por consequéncia, € igualmente um meio de
comunicagdo, a condicdo da apropriacdo pelos individuos desta experiéncia e a
forma da sua existéncia na consciéncia.

Esses sdo os tragos mais gerais da consciéncia humana, mas Leontiev (1978) se
interessa particularmente em analisar a consci€éncia em sua forma histdrica e, especialmente,
nas contradicdes que marcam a sociedade de classes, j& que a consciéncia adquire
particularidades dependendo das condi¢des sociais de vida dos homens. E ai que Leontiev
discute o desenvolvimento psicoldgico, a partir dos processos de significacdo: a relagdo entre
sentido pessoal e significado social na sociedade de classes. Esses conceitos sdo discutidos na

sequéncia a partir das perspectivas de Leontiev e de Vigotski.

2.2 SENTIDO E SIGNIFICADO NA PERSPECTIVA HISTORICO-CULTURAL

Conforme apontei na introdugao, acerca do mapeamento das pesquisas, as categorias
sentido e significado tém sido entendidas, em muitos dos estudos que tratam desse tema, a
partir de diferentes concepgoes tedricas, o que resulta em interpretacdes diversas sobre esse

conceito ou tém sido tratadas, em muitos desses estudos, tal como também identifica Asbahr
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(2011, p. 82), “deslocados de seu campo tedrico”. As categorias sentido e significado, centrais
neste estudo, sdo discutidas aqui, conforme apontado anteriormente, na perspectiva da
Psicologia Histérico-Cultural, tendo como principais referéncias, os estudos de Vigotski e
Leontiev’’.

Cabe destacar que os estudos sobre os processos de significacdo nio sdo exclusivos
do campo da psicologia, pois sdo usados em outras dreas de conhecimento, tais como a
linguistica, a literatura, a filosofia, a histdria, o que lhe confere grande dispersdo semantica
(ASBAHR, 2011). Na 4rea de conhecimento da psicologia, essas categorias também assumem
vieses muito diferentes, dependendo a qual abordagem psicoldgica esta se referindo.

Namura (2004), ao apresentar um panorama da compreensdo da categoria sentido
circunscrito ao complexo e vasto campo da psicologia, destaca que o idealismo de Platdo e o
racionalismo de Aristételes tiveram grande influéncia sobre a psicologia desde os seus
primérdios, influenciando o debate em torno da polémica entre razdo e emocao, que ainda
hoje se encontra presente no campo da psicologia. A psicologia histérico-cultural, iniciada
com as construgdes tedrico-metodoldgicas de Vigotski, contrapde-se as correntes psicologicas
desenvolvidas até entdo e propde a superacdo da cisdo da psicologia, que ora apontava para
uma vertente naturalista, que entendia os aspectos psicoldgicos como resultados dos processos
bioldgicos ou fisicos, ora para uma vertente idealista, dirigida para compreensdes metafisicas
e transcendentais dos fendmenos humanos.

A categoria sentido, na perspectiva histérico-cultural, segundo aponta Gonzdlez Rey
(2007) foi introduzida por Vigotski na ultima fase de sua obra, aparecendo de forma definida
em seu livro Pensamento e Linguagem. Tanto Gonzélez Rey (2007) quanto Gées e Cruz
(2006) defendem que o conceito de sentido, apesar do pouco destaque que tem sido
dispensado aos estudos tendo como referéncia Vigotski, representa um “divisor de aguas” em
sua obra, devido a “sua énfase nos aspectos processuais da relagdo entre pensamento, palavra
e linguagem, e sua relagio com a consciéncia como sistema, como um todo” (GONZALEZ
REY, 2007, p. 156). Gonzélez Rey defende ainda, que Vigostki, nessa etapa de sua obra,
apresenta a ontologia da compreensdo de sentido, afastando-se, assim, de sua associagdo com

a palavra.

" Embora haja algumas divergéncias em relagdo a forma com que os dois autores tratam do conceito de sentido,
a exemplo Gonzalez Rey (2007), que considera que a categoria sentido tomou um caminho diferente na obra
de Leontiev, distanciado da compreensdo que vinha sendo gestada na obra de Vigotski, pretendo, neste estudo,
mobilizar os construtos tedrico-metodoldgicos dos dois autores, em torno destas categorias, procurando
compreender, suas contribui¢des a esta investigagao.
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E no capitulo Pensamento e Palavra® que Vigotski (2010) desenvolve, de forma
mais explicita, o conceito de sentido, buscando elucidar a relacio interior entre pensamento e
palavra nos estdgios primdrios do desenvolvimento filogenético e ontogenético, destacando
que no inicio do desenvolvimento do pensamento e da linguagem, seja entre os antropdides e
ou no estdgio inicial do desenvolvimento da crianga, ndo hd nenhuma relacdo e dependéncia
definidas entre as raizes genéticas do pensamento e da palavra. Com isso, ele conclui que a
relacdo entre pensamento e palavra ndo € dada antecipadamente ou serve como ponto de
partida de seu desenvolvimento posterior. Pelo contrdrio, essa relacdo surge e se forma no
proprio processo de desenvolvimento historico da consciéncia humana, “sendo, elas proprias,
um produto e ndo uma premissa da forma¢do do homem” (VIGOTSKI, 2010, p. 395). Ou
seja, “o pensamento e a palavra ndo estdo ligados entre si por um vinculo primdrio. Esse
surge, modifica-se e amplia-se no processo do proprio desenvolvimento do pensamento e da
palavra” (ibidem, p. 396).

No entanto, o vinculo entre pensamento e palavra, para Vigostki, ndo deveria ser
entendido como dois processos independentes, autdonomos, tal como a maioria das
investigacOes sobre pensamento e linguagem propunham a época. Os métodos de andlise,
criticados por Vigotski, ao explicarem as propriedades do comportamento discursivo,
decompunham essa totalidade aos seus elementos constitutivos, o que levava mais a uma
generaliza¢do do que a uma andlise do processo.

Seguindo um caminho diferente em suas investigacdes, Vigotski propde o método de
andlise por unidades. Para ele, a unidade contém, “de forma primaria e simples, aquelas
propriedades do todo” (2010, p. 397), ou seja, a unidade “possui todas as propriedades que
sdo inerentes ao todo e, concomitantemente, sdo partes vivas e indecomponiveis dessa
unidade”.

Em suas anélises, Vigostki conclui que o significado da palavra é a unidade
indecomponivel de ambos os processos (pensamento e linguagem). Ele € um fendmeno da
linguagem e do pensamento ao mesmo tempo, ja que “a palavra desprovida de significado nao
€ palavra, € um som vazio. Logo, o significado é um traco constitutivo indispensavel da

palavra” (2010, p. 398). O significado da palavra é:

ao mesmo tempo, um fendomeno de discurso e intelectual, mais isto ndo significa a
sua filiacdo puramente externa a dois diferentes campos da vida psiquica. O
significado da palavra s6 é um fendmeno de pensamento na medida em que o
pensamento estd relacionado a palavra e nela materializado, e vice-versa: é um
fendmeno de discurso apenas na medida em que o discurso estd vinculado ao

%0 A obra referéncia aqui utilizada é A construcdo do Pensamento e da Linguagem, de traducio de Paulo
Bezerra.
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pensamento e focalizado por sua luz. E um fendmeno do pensamento discursivo ou
da palavra consciente, € a unidade da palavra com o pensamento (VIGOTSKI, 2010,
p- 398).

Entretanto, Vigotski esclarece que o resultado principal de suas investigacdes estd na
descoberta de que as palavras se desenvolvem, e, portanto, sofrem modificacdes. Essa
descoberta permite superar o postulado da constancia das palavras defendida até entdo pela
psicologia.

Em suas consideracdes sobre significado, Vigotski se contrapde a duas matrizes
tedricas: o associacionismo e o estruturalismo (GOES e CRUZ, 2006). Em relacdo a primeira,
sua critica se volta a interpretacdo de que o vinculo entre a palavra e seu significado ocorre
pela simples ligacdo associativa, “que se estabelece em funcao da reiterada coincidéncia, na
consciéncia, da impressao deixada pela palavra e da impressao deixada pelo objeto designado
por essa palavra” (VIGOTSKI, 2010, p. 399). Nessa forma de conceber essa relacdo, a palavra
lembra seu significado, assim como o casaco faz lembrar seu dono®!.

Quanto ao estruturalismo, afirma que além de ndo avancar na compreensdo da
relacdo entre pensamento e linguagem, deu um passo atrds, pois manteve a separacdo entre os
dois, ao conceber essa relacdo como simples analogia e ao reduzir os dois fendmenos a um
denominador estrutural comum. A compreensdo de que o vinculo entre a palavra e o
significado ndo sao concebidos como simples associagdo e sim em seu vinculo estrutural,
parece ter sido um passo adiante em relagc@o as concepg¢des anteriores, no entanto, mesmo que
a palavra e o objeto que ele nomeia formem uma estrutura Unica, “essa estrutura é
absolutamente andloga a qualquer vinculo estrutural entre as duas coisas”. A fim de
exemplificar, Vigotski utiliza o mesmo exemplo anterior. Nesse caso, o casaco lembra o seu
dono, como o avistar o homem pode lembrar seu casaco. Aqui “o casaco € o0 homem que o
veste formam uma estrutura una como a palavra e a coisa que ela nomeia” (ibidem, p. 405).

Em sintese, tanto em uma quanto em outra, essas matrizes tedricas, segundo
Vigotski, ndo conseguiram captar da palavra o elemento central que “faz a palavra palavra e
sem o qual a palavra deixa de ser o que é: a generalizagdo nela contida como modo
absolutamente original de representacdo da realidade na consciéncia” (ibidem, p. 407), assim
como também deixaram de considerar a palavra e o significado em seu processo de
desenvolvimento.

Para Vigotski, a descoberta da inconstancia e da mutabilidade do significado das

palavras e do seu desenvolvimento € o cerne para a compreensdo da relacio pensamento e

81 Exemplo utilizado por Vgotski, no texto Pensamento e Palavra.
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linguagem. O significado da palavra modifica-se tanto no processo de desenvolvimento,
quanto sob os diferentes modos de funcionamento do pensamento. Essa descoberta s6 foi
possivel, acrescenta, ao se definir a natureza do préprio significado, que se revela na
generalizacdo. A generalizacdo ¢ o momento central do significado, pois a palavra é uma
generalizagdo, ou seja, o modo de representar a realidade na consciéncia. As palavras
representam sinteses das acdes humanas e, portanto, carregam as generalizacdes destas acdes.

Vigotski enfatiza que a relacdo entre pensamento e palavra é um processo em
desenvolvimento, “¢ um movimento do pensamento a palavra e da palavra ao pensamento”
(2010, p. 409) e € ai que se encontra o verdadeiro sentido da palavra.

Goes e Cruz (2006, p. 38) destacam que Vigotski tematiza o sentido “principalmente
para estabelecer distingdes e relagdes entre a linguagem interna e externa, as caracteristicas
funcionais e estruturais da fala para o outro e para si”’, dando énfase ao fato de que “a
significacdo da palavra ocorre em seu contexto de uso e na intera¢do entre os falantes”,
portanto, a palavra ndo pode ser entendida fora de seu contexto de produgao.

Vigostki dedica grande parte da discussdo sobre pensamento e linguagem, nesse
capitulo do livro, aos aspectos semanticos e sintdticos da linguagem interna e externa e
desenvolve suas andlises, especialmente contrapondo-se aos estudos de Piaget acerca da
linguagem egocéntrica na crianca. Ao contrario de Piaget que considera que a linguagem
egocéntrica se extingue, Vigostki defende, a partir das conclusdes de suas pesquisas, que a
linguagem egocéntrica se desenvolve no sentido da linguagem interior.

Ao analisar o aspecto semantico da linguagem interior, Vigotski destaca que uma de
suas peculiaridades e, a mais importante, € o predominio do sentido da palavra sobre o seu
significado. Suas conclusdes partem dos estudos de Paulhan, que “mostrou que o sentido de
uma palavra ¢ a soma de todos os fatos psicologicos que ela desperta em nossa consciéncia”
(VIGOSTKI, 2010, p. 465).

O sentido € dinamico, fluido, complexo e inconstante. Ele muda dependendo do
contexto em que a palavra € usada, em um contexto ele apresenta um sentido, em outro,
adquire outro sentido. O significado, por sua vez, € apenas uma dessas zonas do sentido, é
mais estavel, uniforme e exato. O significado permanece estidvel mesmo com a mudanga de
sentido da palavra nos diferentes contextos. O enriquecimento das palavras, devido aos
sentidos conferidos a elas, a partir do contexto, ¢ considerado por Vigotski, “a lei fundamental
da dinamica do significado das palavras” (2010, p. 465). Por isso, Vigostki afirma que a
palavra s6 adquire sentido na frase, a frase adquire sentido no contexto do paragrafo, o

paragrafo no contexto do livro e o livro no contexto da obra do autor.
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A importancia dos estudos de Vigotski sobre o conceito de sentidos reside no fato de
que permite compreender os processos de singularizacdo do sujeito constituido nas relagdes
sociais, histéricas e culturalmente situadas, direcionando para novas possibilidades de
compreensdo dos processos de significacio, sobretudo sobre seu cardter dindmico, complexo
e instdvel, abrindo-se assim, para a compreensao das multiplas construcdes de sentidos.

Asbahr (2011, p. 87) considera que Vigotski “avanga ao introduzir o conceito de
sentido na investigacdo sobre a relacdo pensamento e linguagem e ao relacioni-lo com a
consciéncia humana”, mas esse ¢ ainda um conceito inconcluso em sua obra e que Leontiev
aprofunda a compreensao dos sentidos ao associd-lo a atividade humana.

Nos trabalhos de Leontiev (1878, 198482), a categoria sentido, a qual ele denomina
de sentido pessoal83 € desenvolvida ao analisar o reflexo da realidade na consciéncia humana
e ao postular que os sentidos s6 podem existir nas condi¢des de uma consciéncia social, ou
seja, nas relacdes reais do homem com o mundo. Rejeita, portanto, as concep¢des que isolam
a consciéncia da vida real. Leontiev também diferencia consciéncia de pensamento. O
pensamento limita-se a esfera das representacOes, dos conceitos € de como eles se
desenvolvem, mas a consciéncia t€m suas proprias caracteristicas de contetido psicologico e
caracteriza-la psicologicamente requer determinar os caracteres de sua estrutura interna.

Para descobrir tais caracteristicas, diz Leontiev, faz-se necessario estudar a
consciéncia a partir das relagdes vitais do homem com suas condi¢des sociais histéricas para
identificar qual estrutura particular se engendra de tais relacdes € como essa estrutura se
transforma com a estrutura da sua atividade.

Para Leontiev (1978) os elementos constitutivos da consciéncia humana sao: o
conteddo sensivel, a significacio™ e o sentido pessoal. O primeiro diz respeito s sensacdes,
imagens de percepg¢des imediatas do meio circundante, constitui-se o tecido material, a base
para a consciéncia, pois todo reflexo psiquico somente pode existir da relacio entre um sujeito
e a realidade material. No entanto, o conteiddo sensivel ndo exprime toda a especificidade da
consciéncia. Dois outros componentes sdo essenciais para compreender como ela se estrutura.

Sao eles, os sentidos e os significados.

%2 Nos livros de Leontiev, os quais tive acesso, essa discussdo aparece, mais especificamente, no capitulo IIT —
Sobre o desenvolvimento histdrico da consciéncia, do livro O Desenvolvimento do Psiquismo e no capitulo IV
— Actividad y Consciencia, do livro Actividad, Consciencia y Personalidad.

% Duarte (2004) alerta para os possiveis equivocos decorrentes do uso, por Leontiev, do termo sentido pessoal,
especialmente a partir de uma compreensdo subjetivista, que entende que o sentido é decorrente de aspectos
puramente internos. Cabe atentar, contudo, para o fato de que para Leontiev o sentido pessoal ndo € produzido
individualmente, mas sim, pelas condi¢des objetivas de vida.

% No livio O Desenvolvimento do Psiquismo, Leontiev utiliza o termo significacdo. Ja no livro Atividad,
Consciéncia 'y Personalidade, aparece como significado.
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As significacdes sdo generalizacdes da realidade, das préticas sociais da humanidade
que sdo fixadas na forma de conceitos, de saber, de acdo, de comportamentos que se
cristalizam, geralmente, na palavra. Constituem-se, portanto, em sistemas de significagdes da
sociedade, que sao assimilados pelos homens no decurso de sua vida, independentemente da

relacdo individual que estabelecem com esses significados. Diz Leontiev (1978, p. 94) que:

No decurso da sua vida, o homem assimila a experi€ncia das geracdes precedentes;
este processo realiza-se precisamente sob a forma da aquisicdo das significacdes e
na medida desta aquisic@o. A significacdo é, portanto, a forma sob a qual um homem
assimila a experiéncia humana generalizada e reflectida.

Uma crianga, ao nascer, encontra um mundo repleto de significacdes, elaborado
historicamente e, por meio das mediagdes com os outros, apropria-se destas significacoes.

Mas, como alerta Leontiev, por ser a significagdo algo que nio pode ocorrer fora da
existéncia concreta, pois seu conteido é objetivo, social, ndo significa que ela ndo exista
como fato da consciéncia individual, na forma como se assimila a experiéncia humana
generalizada. A principal questdo que se coloca, segundo Leontiev, € a compreensdo do papel
real que o significado tem na vida psiquica do homem, pois “a realidade aparece ao homem na
sua significa¢do, mas de maneira particular” (LEONTIEV, 1978, p. 95).

O homem se apropria das significa¢des historicamente elaboradas, mas o fato estd na
forma como ele se apropria, o que ela se torna para ele, para a sua personalidade. Essa
apropriacao vai depender do sentido pessoal que a significacdo social tem para cada pessoa.

Contrapondo-se as concepgdes que compreendiam o sentido como aquilo que é
criado na consciéncia pelo seu significado, Leontiev defende que o sentido aparece na vida do
homem como algo que reflete diretamente e leva implicitas, as relacdes vitais que se criam na
vida, nas atividades e nas interacdes reais entre os sujeitos. O sentido € sempre sentido de
alguma coisa. Portanto, nao ha sentidos “puros”.

O sentido pessoal é, de acordo com o autor, criado pela relacdo entre aquilo que
incita o sujeito a agir (motivo) e aquilo para a qual sua acio se orienta (o fim da a¢do), ou
seja, o sentido pessoal € a relacio do motivo ao fim da acdo. Portanto, para compreender o
sentido pessoal € necessdrio identificar o motivo e a finalidade das ac¢Oes humanas, da
atividade. No caso desta pesquisa, o sentido pessoal que a atividade de estudo tem para os
estudantes da EJA, depende dos motivos e dos fins para os quais se dirigem a ag¢do de estudar
desses sujeitos. Mas conforme destaca Duarte (2004), o que da sentido a atividade humana, o
que conecta a acdo ao motivo sdo as relagdes sociais, ou seja, o conjunto da atividade social e,
portanto, ndo sdo ag¢des de homens isolados do mundo. E é somente como parte desse

conjunto que a a¢do individual adquire um sentido racional.
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Para exemplificar a relacdo motivos e fins da acdo, Leontiev apresenta uma situacao
em que um aluno 1€ um livro que lhe foi recomendado. O seu fim € assimilar o contetido da
obra, mas o sentido que isso terd para o aluno vai depender do motivo que estimulou a leitura.
Se o motivo, por exemplo, for se preparar para uma profissdo, terd um sentido, mas se a
leitura for apenas uma formalidade, o sentido serd outro. Por isso, o sentido pessoal s6 pode
ser identificado ao se identificar seu motivo correspondente.

Leontiev (1978) destaca que na sociedade primitiva, em que a relacio do homem
com a natureza e com outros homens tinha um sentido social objetivo na vida da comunidade,
os sentidos dos fendOmenos reais coincidiam totalmente com suas significacdes sociais, que

estavam fixadas na linguagem. Na sociedade primitiva:

O produto do trabalho coletivo tinha um sentido comum de ‘bem’, por exemplo um
sentido social objetivo na vida da comunidade e um sentido subjectivo para cada um
dos seus membros. Por este facto, as significacdes linguisticas elaboradas
socialmente que cristalizavam o sentido social objetivo dos fendémenos podia
igualmente constituir a forma imediata da consciéncia individual destes mesmos
fendmenos (LEONTIEV, 1978, p. 114).

Com o desenvolvimento dos meios e das relacdes de producdo, que se exprime
plenamente em uma sociedade de classes, marcada pela divisdo social do trabalho e nas
relacdes de propriedade privada, essa unido que havia nas sociedades primitivas rompeu-se,
alterando-se assim, a forma como os fendomenos sao refletidos pelos homens o que provocou
uma transformacgdo na estrutura de sua consciéncia.

A primeira transformacdo da consciéncia foi o isolamento da atividade intelectual e
tedrica, que se separou da atividade pratica. Leontiev (1978) destaca que no desenvolvimento
histérico dos homens, eles criam produtos ideais tedricos que se transformam em objetos para
satisfacdo de suas necessidades praticas, a exemplo da alimentacdo, do vestudrio, etc, mas
com a divisdo social do trabalho na sociedade capitalista, esses produtos perderam seu
sentido préprio, sua relagdo com o meio circundante, provocando assim, a dissociacdo entre
trabalho prético/fisico e intelectual/atividade mental interior, os quais passaram a ser
considerados processos independentes. Essa dissociacdo ndo possibilita ou dificulta ao
homem, reconhecer na atividade material as marcas da atividade intelectual e vice-versa e
quanto mais o trabalho intelectual se separa do fisico, menos capaz o homem se torna de
reconhecer as marcas de um no outro e de perceber a comunidade das estruturas e das leis
psicoldgicas das duas atividades. Assim, as significacdes sociais, em seu aspecto tedrico, as
quais sdo frutos da atividade pratica do trabalho tornam-se dissociadas. Ocorre, portanto, uma

separacdo entre trabalho fisico e intelectual.



74

A segunda transformac¢do da consciéncia foi a de que os produtores separaram-se
dos meios de produgdo e as relagdes entre os homens tornaram-se relagdes entre coisas que se
separam do préprio homem. A esse processo Leontiev (1978) chama de alienag¢do. Na origem
do trabalho, diz Leontiev (1978), o homem encontrava-se em unidade com as condi¢des
objetivamente necessdrias a vida — ligagcdo a terra, aos instrumentos de trabalho e ao préprio
trabalho —, mas com o desenvolvimento das for¢as produtivas, e mais especificamente com a
transformacdo do trabalhador em assalariado, isso se desfez. As condi¢des objetivas de sua
producdo lhe tornaram estranhas, pois para satisfazer as suas necessidades, o trabalhador
precisa vender sua forca de trabalho — alienar o seu trabalho. Assim, a atividade de trabalho
transforma-se, para o trabalhador, em algo diferente daquilo que realmente é. “Sendo o
trabalho o conteudo mais essencial da vida, devem alienar o contetido da sua propria vida”
(LEONTIEV, 1978, p. 121).

Esse processo tem por consequéncia, uma dissociacdo do resultado objetivo da
atividade de seu motivo. O contetido objetivo da atividade ndo coincide com seu contetido
subjetivo, ou seja, o sentido da atividade ndo coincide com sua significagdo.

Leontiev (1978) apresenta um exemplo da relacdo entre sentido e significado da

atividade para o batedor primitivo e para o operario assalariado da sociedade capitalista:

A actividade do batedor primitivo € subjectivamente motivada pela parte da presa
que lhe cabera e que corresponde as suas necessidades; por outro lado a presa € o
resultado objetivo da sua atividade, no quadro da atividade coletiva. Na produgdo
capitalista, o operario assalariado procura, ele também, subjectivamente, a satisfacdo
das suas necessidades de alimento, vestudrio, habitacdo, etc., pela sua atividade. Mas
o seu produto objetivo € diferente: até pode ser o minério de ouro que extrai, o
palacio que constréi. ‘O que ele produz para si mesmo nao é a seda que tece, ndo é o
ouro que extrai da mina, ndo é o paldcio que constréi. O que ele produz para si
proprio é o saldrio — e a seda, o ouro, o paldcio reduzem-se para ele a uma
quantidade determinada de meios de subsisténcia, talvez a uma camisola de algodao,
ao papel de crédito e a um alojamento numa cave (LEONTIEV, 1978, p. 122 —
grifos do autor).

No caso do operdrio assalariado, a sua atividade de trabalho, torna-se diferente
daquilo que ela realmente €. Ele produz, mas ndo usufrui plenamente do resultado de seu
trabalho e, portanto, o sentido da atividade que realiza ndo coincide com sua significagdo, pois
o sentido, nesse caso, estd no que ele recebe e ndo no resultado do que ele produz. O
resultado de seu trabalho, de sua atividade, deixa de ser para ele o que ele é verdadeiramente.
Esse processo se complexifica na medida em que a sociedade se torna também mais
complexa. As contradi¢cdes tornam-se assim, mais acentuadas.

E certo que a significagdo social do produto do trabalho ndo é alheia ao trabalhador.

Por exemplo, a tecelagem tem a significacdo de tecelagem para o operdrio, assim como a
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fiacao de fiagc@o. O trabalhador reconhece tal significacdo, mas ela € estranha ao sentido que o
produto tem para ele.

Assim como para o trabalhador, o produto de seu trabalho nao coincide com o
sentido que tem para ele o resultado de seu trabalho, para o empresario, (o capitalista), ndo € a
utilidade social do que é produzido que confere sentido a sua atividade como empresério, e
sim, a obtencao de lucro.

Duarte (2004) apresenta outros exemplos elucidativos para compreender essa
dissociacdo entre sentido e significado para o capitalista. Uma industria de armas, por
exemplo, ndo € movida pela “maldade” de pessoas que ndo se preocupam com a morte, assim
como uma industria farmacéutica nao ¢ movida pela “bondade” de pessoas preocupadas em
salvar vidas. O que move a sociedade capitalista € a ldgica econdmica de reproducdo do
capital. E isso que determinada o sentido dessas atividades.

Por isso, para Leontiev (1978, p. 125),

a penetracdo na consciéncia destas relacdes traduz-se psicologicamente pela
‘desintegrac@o’ da sua estrutura geral que caracteriza o aparecimento de uma relagéo
de alienacdo entre os sentidos e as significacdes, nas quais o seu mundo e a sua
propria vida se refractam para o homem.

Duarte (2004) considera que a ruptura entre o sentido e o significado tem como
consequéncia, o cerceamento do desenvolvimento da personalidade humana, pois, ao vender a
forca de trabalho, o sentido para o trabalhador, surge como algo dissociado do conteido dessa
atividade, distanciando-o do ntcleo de sua personalidade. Em consequéncia, a personalidade
fica restrita em seu desenvolvimento e, o individuo ndo tem na atividade de trabalho, “algo
que o impulsione a se apropriar de conhecimentos, habilidades e valores que o enriquecam
como ser humano” (DUARTE, 2004, p. 59).

Considero tais questdes essenciais para entender o sentido pessoal que os estudantes
jovens e adultos atribuem a atividade de estudo e aos conhecimentos cientificos,
especialmente por se tratar de sujeitos pertencentes a grupos populares e que se encontram
inseridos em contextos de trabalho precarizados, os quais, muitas vezes, sdo mais motivo de
sofrimento do que de possibilidades de desenvolvimento de suas capacidades, o que causa, em
muitas situagdes, processos de adoecimento e ndo de emancipagao.

Outra questdao que Duarte (2004) aponta como decorrente do processo de aliena¢ao
na sociedade capitalista € a impossibilidade para a grande maioria das pessoas, de se
apropriarem das riquezas materiais e ndo-materiais produzidas socialmente, o que se reflete
nas grandes desigualdades existentes entre os seres humanos. Esse aspecto tem particular

importancia no contexto desta pesquisa, pois os sujeitos da EJA se constituem como um
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grupo marcado pela privacdo dos bens culturais e materiais. S3o sujeitos que se encontram
privados de diversos direitos, entre eles, o de estudar. E ainda, estdo submetidos a condicdes
precarias de trabalho e recebem baixos saldrios, situagdes que os coloca no limite da
sobrevivéncia.

Mas segundo Leontiev (1978), se o trabalho, nas relagdes sociais capitalistas,
provoca alienacdo e fragmentacdo da consciéncia, ele pode também gerar processos de
tomada de consciéncia, pelas prdoprias contradi¢des que essas relagcdes provocam. Pois o
trabalho existe tanto de maneira negativa quanto positiva. Negativa quando ndo satisfaz as
necessidades humanas no sentido de desenvolvimento da personalidade. Positiva quando
possibilita adquirir conhecimentos, hédbitos e aperfeicoar suas capacidades e, também, pelo
trabalho, ao entrarem em relagdo com outros homens, torna-se possivel organizarem-se
enquanto classe para lutarem contra a exploragdo que sofrem. Mas para isso, € necessario que
os homens dominem as ciéncias na sua relacdo com a luta de classes, que tem na sua base, o
trabalho.

Conforme assinala Leontiev (1978), somente em condi¢cdes de um desenvolvimento
completo da personalidade humana, é possivel chegar a uma unido equilibrada da atividade
tedrica e prética, e, sobretudo, a transformacao psicoldgica essencial que € uma nova relagao
entre sentido e significado. A superacdo dessa inadequacao da consciéncia reside na abolicdo
da propriedade privada dos meios de producdo, e na aspiragdo por uma ideologia socialista —
pela formacdo de uma consciéncia socialista cientifica.

Mas a superacdo dessa consciéncia nido surge de forma espontdnea e sim pela
apropriacdo consciente da realidade historicamente construida. Em nossa sociedade € a escola
que tem a funcdo social de transmissdao das ferramentas intelectuais que podem possibilitar
aos homens ampliarem sua compreensdo da realidade, com vistas a essa transformacao. E
para a psicologia historico-cultural, ela é o espaco privilegiado para o desenvolvimento das
funcdes psiquicas e o meio pelo qual os seres humanos se apropriam das formas mais
desenvolvidas dos produtos sociais, ou seja, dos conhecimentos cientificos, que os tornam
aptos a ultrapassar a apreensdo do mundo de forma espontanea. Portanto, a escola, mesmo
com suas contradi¢des e limites, tem papel importante para a formacao dos sujeitos e para a
ampliacdo de sua consciéncia, ou seja, para superacdo da consciéncia fragmentada e para
maior aproximacao entre os sentidos e suas significagdes.

Nao qualquer educacdo escolar, mas aquela que garanta a apropriacdo dos
conhecimentos humanos historicamente acumulados e de suas formas de producdo e que,

possibilite aos sujeitos compreenderem, assim, os conhecimentos para além de sua aparéncia
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imediata e de sua utilizacdo pragmadtica e que os instrumentalizem para uma melhor
compreensdo do real, com vistas a transformagao social.

Embora a psicologia histérico-cultural traga grandes contribuicdes a educagdo
escolar, ao postular as estreitas relacdes entre a qualidade do desenvolvimento psiquico e o
papel que a educagio escolar desempenha nesse processo, concordo com Duarte (1996, 2011)
e Martins (2015) de que se faz necessério a mediacdo de uma teoria pedagdgica que esteja em
consondncia com os fundamentos tedrico-filoséficos desta concepcao psicoldgica. Para estes
autores, a psicologia histérico-cultural, ndo pode produzir por si s6, uma pedagogia, ainda que
ela forneca os fundamentos indispensaveis a pedagogia, pois sua transposicao, de forma direta
a educagdo, pode resultar em psicologismos que traria consequéncias negativas a0 processo
educativo. Duarte (1996) inclusive critica os educadores que fazem a leitura de Vigotski sem
explicitar qual o olhar pedagdgico estd sendo langado sobre sua obra, situacdo que, muitas
vezes, resulta em distanciamento das bases marxistas que sustentam tal teoria. Portanto, os
autores defendem o idedrio da pedagogia histdrico-critica como direcionador da leitura da
psicologia histérico-cultural.

A pedagogia histérico-critica®, cujo articulador principal € Demerval Saviani, surgiu
do confronto com outras tendéncias tedricas que orientavam (e ainda orientam) a educa¢do no
Brasil.* Em sintese, a pedagogia histdrico-critica tem como principais pressupostos: a
transmissao (pela escola) e a apropriacdo (pelos estudantes) dos conhecimentos produzidos
historicamente (experi€ncias socio-histéricas) para o desenvolvimento psiquico dos
individuos e, portanto, para seu processo de humanizacdo. A escola, assim concebida, tem a
funcdo de socializar os conhecimentos sistematizados mais elaborados e as condi¢cdes em que
eles foram produzidos historicamente. Dai decorre a centralidade da educagdo escolar e do
papel que cabe ao educador (professor) para promocdo do desenvolvimento psiquico. Por
1Ss0, para essa concepgdo pedagdgica, os processos de aprendizagem que se desenvolvem na
escola, quando conscientemente e intencionalmente dirigidos pelos professores, sio

qualitativamente superiores aos processos de aprendizagem espontaneos, desenvolvidos fora

% A pedagogia histrico-critica, embora tenha geminado no periodo da ditadura (RODRIGUES, 1988), ganhou
repercussdo a partir de 1979, com a implantacdo do curso de doutorado em educacdo da Pontificia
Universidade Catdlica de Sdo Paulo — PUC-SP e das pesquisas dai decorrentes. Esse foi, de acordo com
Saviani (2011), o marco da configuracdo mais clara da concepg¢ao histérico-critica.

% Saviani (2009) classifica as teorias educacionais em dois grandes grupos. No primeiro, denominado de teorias
ndo-criticas, estdo a pedagogia tradicional; a pedagogia nova; a pedagogia tecnicista. No segundo grupo estio
as teorias critico-reprodutivistas, das quais fazem parte, a teoria do sistema como violéncia simbdélica, cujo
grande expressdo se encontra ancorada nas obras de Bourdieu; a teoria da escola como Aparelho Ideolégico do
Estado — AIE; a teoria da Escola Dualista. Essa discussao pode ser aprofundada no livro Escola e Democracia,
do autor.
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da escola (DUARTE, 1996). E a transmissdo e apropriacdo dos conhecimentos
sistematizados, indispensdveis para a compreensdo da realidade, tem como finalidade a
conscientizacdo dos individuos com vistas a transformacdo da realidade e a luta pela
supera¢ao do capitalismo.

Embora na pedagogia histdrico-critica, conforme destaca Saviani (2009), reconheca-
se que a escola sofre as determinag¢des do conflito de interesses que caracterizam a sociedade,
tal como acusam as teorias criticos-reprodutivistas, também considera que seja possivel, tendo
como fundamento uma teoria educativa critica e historicizadora, instrumentalizar os
educadores para que avancem na luta por mudangas sociais, ainda que de forma limitada,
considerando as condi¢des histéricas atuais.

E nesse sentido, conforme destaca Duarte (2011), que a pedagogia histérico-critica
defende uma pedagogia com base marxista, que esteja articulada a luta politica socialista.
Essa pedagogia, assim concebida, deve conter “indicacdes claras sobre as possibilidades
concretas de acdes que facam avancar a formacgdo dos individuos na direcdo da agudizaciao
das contradi¢des da sociedade capitalista contemporanea” (DUARTE, 2011, p. 340). Disso
depende a apropriagdo por todos os individuos dos saberes cientificos, filoséficos e artisticos
e a instrumentalizacdo de todos os professores para lutarem contra todas as formas de
alienacdo, ou seja, contra todas as formas que impedem os individuos de se apropriarem das
riquezas materiais € intelectuais produzidas socialmente, de modo que o “saber se torne uma
mediacdo na constru¢do de uma pratica social de luta contra o capitalismo” (ibidem, p. 340).

A socializacido do saber objetivo consiste tanto na apropriacdo da cultura universal,
quanto no entendimento das condi¢des em que ela foi produzida. Esse processo possibilita,
segundo os atuores, compreender a atual organizacao social e suas contradicoes a fim de criar
estratégias para atuar na constru¢cdo de novas formas de relagdes sociais.

Buscando evidenciar o papel da escola para a constru¢do de um novo projeto
educacional é que discuto, no préximo item, a relacdo escola e desenvolvimento psiquico.
Incialmente apresento a compreensdo acerca do processo que rege o desenvolvimento
psiquico em sua relacdo dindmica com a sociedade a partir dos postulados de Vigotski e
Leontiev, colocando em evidéncia a atividade como guia do desenvolvimento psiquico. Na
sequéncia, discuto a periodizacdo do desenvolvimento, da infancia a vida adulta, a partir da
atividade principal de cada periodo. Ainda que o foco deste estudo seja a juventude e idade
adulta, a discussdo sobre os periodos de desenvolvimento anteriores constitui-se fundamental

para compreender o sentido pessoal atribuido a atividade de estudo quando jovens e adultos,
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j4 que um periodo prepara o seguinte e o sentido pessoal se desenvolve nas mediacdes que se

tem durante a trajetdria de vida.

2.3 A PERIODIZACAO DO DESENVOLVIMENTO HISTORICO-CULTURAL DO
PSIQUISMO: A APRENDIZAGEM COMO PROMOTORA DO DESENVOLVIMENTO

Na psicologia, vérias sdo as teorias que buscam explicar a periodizacdo do
desenvolvimento humano, ou seja, que buscam tragar as etapas do desenvolvimento por que
passa o sujeito durante a sua vida. No entanto, seus principios explicativos tal como destacam
Tuleski e Eidt (2016), ora pendem para os aspectos bioldgicos, ora para a compreensao do
desenvolvimento como acimulo quantitativo de experiéncias e hébitos.

O objetivo aqui ndo € discutir estas diferentes teorias que embora respondam, ainda
que de forma insuficiente ao problema do desenvolvimento, ao menos a partir da perspectiva
das complexas relagdes que o individuo estabelece com seu entorno, subsidiam o trabalho de
muitos educadores atualmente. Interessa abordar o desenvolvimento a partir da perspectiva
historico-cultural, j4 que tal referencial, ao evidenciar a natureza social e histérica do
psiquismo, redimensiona o papel da educagdo escolar e coloca-a como fator determinante do
desenvolvimento humano, o que nos fornece elementos importantes para estudar o
desenvolvimento dos sujeitos jovens e adultos e seu processo de aprendizagem escolar.

Nao ¢é intencdo também, discutir, de forma aprofundada, cada periodo do
desenvolvimento e sim, apresentar inicialmente a compreensao acerca do processo que rege o
desenvolvimento psiquico em sua relacdo dindmica com a sociedade a partir dos postulados
de Vigotski e Leontiev e, na sequéncia, apresentar os aspectos centrais de cada periodo do
desenvolvimento: as mudancas das necessidades e motivos; a atividade principal e as
neoformacgdes psicoldgicas centrais que surgem em cada idade, a depender das mediacdes
possibilitadas.

Inicio assim, pela compreensdao de Vigotski acerca do processo de desenvolvimento
humano, conforme exposto no texto El problema de la edad® . Nesse texto, Vigotski (1996b)
explicita as diferencas entre seus postulados e de outros autores acerca dos principios, a partir
dos quais, se estrutura a periodiza¢do do desenvolvimento infantil. Para ele, as bases tedricas

que explicam o desenvolvimento infantil sdo divididas em trés grupos.

87 Publicado no Tomo IV de Obras Escogidas (1996b).
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O primeiro toma como base os principios biogenéticos, ou seja, consideram que entre
a ontogénese e a filogénese ha certo paralelismo e tomam a filogénese como base para a
divisdo das etapas do desenvolvimento.

O segundo grupo baseia-se em indicios exteriores (sintomas) e em tnico critério para
determinar a idade. O critério podia tomar como referéncia o crescimento biolégico do
organismo, a exemplo do inicio da denticdo e suas transformacdes (infancia sem dentes,
infancia dos dentes de leite e infancia dos dentes permanentes) ou da maturagdo sexual. A
maturacio bioldgica €, com certeza, um indicio indiscutivel para a defini¢do da idade, mas
ndo suficiente, pois o desenvolvimento nido depende exclusivamente da maturacdo bioldgica.
Além disto, os tedricos desse grupo, ndo consideram a esséncia interna do processo € nem a
reorganizacdo do proprio processo de desenvolvimento. Para Vigotski (1996b), a esséncia
interna dos objetos ndo coincide com sua manifestacdo externa. Se assim fosse, diz ele, ndo
haveria necessidade da ciéncia. Sem duivida, a psicologia considera os indicios (os sintomas
externo ou aparentes), mas sua “verdadeira tarefa consiste em investigar o que se oculta por
trds destes sintomas, aquilo que o condiciona, quer dizer, o préprio processo de
desenvolvimento infantil com suas leis internas” (VIGOTSKI, 1996b, p. 252).

O terceiro grupo busca superar o estudo puramente descritivo, mas sua concepcao
dualista e antidialética o impede de avancar para além da descri¢io dos sintomas. Vigotski
cita como exemplo, a teoria de Gesell que considera que a primeira infancia determina todo o
processo de desenvolvimento posterior. Segundo esta teoria, no desenvolvimento posterior,
ndo surge nada novo, ndo se produzem mudangas qualitativas, somente o que é dado desde o
principio, cresce e se desenvolve. A partir desta concepcdo, os processos de mediacdes
especiais, ndo sao essenciais. Para Vigotski (1996b, p. 253) € certo que nas idades precoces, o
ritmo de desenvolvimento € mais acelerado e isso condiciona o desenvolvimento posterior, ja

que os Orgdos e as fungdes elementares basicas se desenvolvem,

porém € errdneo supor que todo o desenvolvimento se limita ao crescimento das
funcdes elementares, essenciais, que sdo premissas das facetas superiores da
personalidade. Se investigarmos as facetas superiores o resultado seria inverso; o
ritmo, a cadéncia de sua formacgdo seria minima nos primeiros atos do drama geral
do desenvolvimento e mdximo ao final do mesmo.

Por isso, o desenvolvimento das funcdes psicoldgicas superiores € um dos aspectos
mais importantes para a psicologia do desenvolvimento, na perspectiva histérico-cultural. As
funcdes psicoldgicas superiores dizem respeito aos novos € mais complexos niveis de
comportamento humano consciente ou formas superiores de conduta, que vao se formando ao

longo do processo de desenvolvimento e dependem das condi¢des concretas dos individuos.
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Na psicologia, as fungdes psicolégicas superiores encontram-se na esfera da atengdo
voluntdria, da memoria 16gica, da formagdo de conceitos, das abstracdes, no dominio da
prépria conduta e das escolhas pessoais conscientes.

Contrapondo-se a tais teorias, j4 que elas ndo respondiam a questdo central do
desenvolvimento, Vigotski (1996b) entdo, postula que os principios que estruturam a
periodizacdo do desenvolvimento, ou seja, a passagem de uma fase a outra, ndo devem ser
buscados nos sintomas externos, naquilo que se apresenta em sua aparéncia, mas sim, nas
mudancas internas do proprio desenvolvimento. Para ele, em cada fase do desenvolvimento
ocorrem novas formacdes na personalidade e isso € que determina as idades. Por estas novas

formacdes, Vigotski (1996b, p. 254-255) entende:

o novo tipo de estrutura da personalidade e de sua atividade, as mudangas psiquicas
e sociais que se produzem pela primeira vez em cada idade e determinam, no
aspecto mais importante e fundamental, a consciéncia da crianga, sua relacdo com o
meio, sua vida interna e externa, todo o curso de seu desenvolvimento no periodo
dado (tradug@o minha).

Para Vigotski (ibidem), a dindmica de passagem de uma idade a outra ocorre
por mudangas graduais e lentas (periodos estdveis), mas também por mudancas bruscas, as
quais ele denominou crises. No primeiro caso, o desenvolvimento se distingue por um lento
processo, as vezes, quase imperceptivel e, ainda que produzam enormes mudancas na
personalidade, ndo sdo capazes de estruturar a personalidade como um todo. Tais mudancas
somente podem ser observadas ao fim do processo, ao fim de cada fase. Essas idades estaveis,
diz Vygotsky (1996b), t€m sido estudadas em maiores detalhes do que os periodos de crises,
que sdo consideradas por muitos pesquisadores, como “desvios da norma” e ndo como parte
integrante do desenvolvimento. Para Vigotski, as crises desempenham papel central no
desenvolvimento.

As crises sdo tracos opostos as idades estdveis. Elas constituem-se por
transformagdes bruscas e fundamentais da personalidade, que ocorrem em um tempo
relativamente curto (meses, um ano ou no maximo dois anos). Para melhor entende-las,
Vigotski (1996b) explicita suas peculiaridades: a primeira € que tanto seu inicio quanto seu
fim sdo totalmente indefinidos, no entanto, elas apresentam um ponto culminante que as
diferencia sensivelmente das etapas estdveis do desenvolvimento.

A segunda peculiaridade € o fato de ser dificil educar criangas nesses periodos
criticos. Pode-se observar, assim, declinio do rendimento e do interesse pelo estudo, por
exemplo. Vigotski (1996b), no entanto, destaca que a dificuldade de educar a crianca nesses

periodos € devido ao fato de o estudo das idades criticas ndo ter avangado o suficiente tanto
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em sentido pritico quanto tedrico. Alerta também para o fato de que os conflitos nas idades
criticas podem ser mais ou menos agudos, dependendo das condicdes exteriores, por isso, eles
sao distintos entre as criangas.

A terceira peculiaridade, considerada a mais importante, ¢ a chamada “indole
negativa do desenvolvimento”. Diferentemente dos periodos estaveis, 0 momento de crise ¢
marcado por processos de extin¢do, decomposicdo e desintegracdo do que se havia formado
na etapa anterior. Assim, os interesses que anteriormente orientavam a atividade da crianga e
que ocupavam seu tempo e aten¢@o se perdem. Mas o conteddo negativo do desenvolvimento
desses periodos criticos € apenas a faceta inversa das mudancas positivas da personalidade, ja
que essa passagem culmina em algo novo, em uma nova e superior formacao psicolégica. Por
1Ss0, esses processos “involutivos”, sdo também processos de formacdo positiva da
personalidade, ademais “dependem diretamente deles e formam com eles um todo
indissolavel” (VIGOTSKI, 1996b, p. 259 — tradu¢@o minha), por isso, sdo tao imprescindiveis
para o desenvolvimento da personalidade.

Os periodos criticos se intercalam entre os periodos estdveis e constituem os pontos
de viragem do desenvolvimento, da aparicio de novas formacdes. Os periodos criticos se
diferenciam dos periodos estdveis por seu cardter transitorio, ou seja, eles ndo se conservam
tal como sdo na etapa critica e ndo se integram como “adendos essenciais” na estrutura da
nova personalidade. Eles se extinguem e sdo assumidos pelas novas formacdes (mais
complexas) da idade seguinte estdvel, incluem-se nelas como instancias subordinadas. Assim,
o desenvolvimento das novas formagdes, sempre € determinado pelo que se formou na etapa
anterior. Isso confirma que o desenvolvimento se dd por um processo dialético, um dos
principios fundamentais do marxismo, sendo a luta dos contrdrios o motor das mudancas
qualitativas do desenvolvimento psiquico. Em sintese, na perspectiva dialética, tal como
destaca Pasqualini (2016, p. 77), “aquilo que ¢é superado ¢ ao mesmo tempo negado,
conservado e transformado”.

Conforme destaca Tolstij (1989, 29), “nas crises se expressam com 0 maximo de
intensidade os processos de extincdo do velho e o surgimento do espaco em que se formard o
novo” (tradu¢do minha).

Os estudos de Vigotski (1996b) o levaram a propor a seguinte periodizacdo do
desenvolvimento com base na alternancia entre periodos estdveis e criticos: crise pds-natal;
primeiro ano (dois meses — um ano); crise de um ano; primeira infancia (um ano — trés anos);

crise de trés anos; idade pré-escolar (trés anos — sete anos); crise de sete anos; idade escolar
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(oito anos — doze anos); crise de treze anos; puberdade (catorze anos — dezoito anos); crise
dos dezessete anos.

Vigotski (1996b) postula ainda que o processo de desenvolvimento em cada periodo
de idade ndo ocorre por mudangas isoladas, e sim, a partir de formacdes globais e dindmicas
que modificam toda a estrutura interna da personalidade e sdo elas que determinam o papel e
o peso de cada linha parcial do desenvolvimento. Por essa razdo, em cada periodo de idade
sempre existe uma formacdo central que guia todo o processo de desenvolvimento e em torno
dela, agrupam-se e situam-se as demais novas formacdes parciais relacionadas com aspectos
isolados da personalidade. A essas novas formagdes centrais, Vigotski denomina “linhas
centrais de desenvolvimento” e as parciais, de “linhas acessorias de desenvolvimento”. As
linhas principais, por sua vez, podem se converter em linhas acessdrias na idade seguinte,
assim como as linhas acessorias podem passar a se tornar principais em outra. Isso ocorre
porque se modificam os significados e o peso especifico geral do desenvolvimento e a relacdo
com a nova formacao central.

Um exemplo € o processo de desenvolvimento verbal. Ele pode figurar como linha
acessoria durante o primeiro ano e chegar a ser a linha central na primeira infincia e
converter-se novamente em linha acesséria nos periodos seguintes. Isto remete ao principio de
totalidade presente no materialismo histérico dialético, ao postular que o psiquismo ndo se
constitui de partes isoladas, mas de formacdes globais e dinAmicas que se inter-relacionam.

Mas para entender a dinamica das idades, Vigotski (1996b) diz que a condigdo
essencial e primeira sdo as relagdes que se estabelecem entre a personalidade da crianca e seu
meio social, em cada periodo do desenvolvimento. A esse processo ele denomina, situagao
social de desenvolvimento, o qual considera o ponto de partida para todas as mudancgas
dindmicas que se produzem no desenvolvimento em cada periodo de idade. A situagcdo social

de desenvolvimento, diz Vigotski (VIGOTSKI, 1996b, p. 264):

determina plenamente e por inteiro as formas e a trajetéria que permitem a crianca
adquirir novas propriedades da personalidade, j4 que a realidade social é a
verdadeira fonte de desenvolvimento, a possibilidade de que o social transforme-se
em individual. [...] A situacdo social de desenvolvimento, especifica para cada idade,
determina, regula estritamente todo o modo de vida da crianca ou sua existéncia
social (tradu¢@o minha).

Assim como a condi¢@o para que ocorram novas formacdes da personalidade, a base
do desenvolvimento da idade anterior precisa se desintegrar para se atingir o periodo seguinte,
0 mesmo acontece com a situacdo social de desenvolvimento. A situagdo social de
desenvolvimento se desintegra a medida que a crianca se desenvolve, reestruturando-se assim,

uma nova situagdo social de desenvolvimento, que passa a ser o ponto de partida para a idade
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seguinte. O desenvolvimento das novas formacdes modifica o proprio sistema de relagdes da
crianca com a realidade externa e consigo mesma, ou seja, modifica a prépria situacdo social
de desenvolvimento, pois a crianga, ao término de uma idade, torna-se totalmente distinta do
que era anteriormente e, portanto, sua relacdo com o entorno também se modifica. E esse
processo que caracteriza a dindmica do desenvolvimento das idades e que pde o sujeito,
também, como parte ativa no processo. O sujeito recebe as informagdes do meio, mas ndo de
forma passiva. Ele seleciona o que lhe interessa nestas relacoes.

O conceito de situagdo social de desenvolvimento estabelece a unidade entre o social
e o individual. Conforme destaca Tolstij (1989), com esse termo Vigotski determinou a
peculiar combinacdo de processos internos do desenvolvimento e as condi¢des externas
(situacdo concreta), que governam a dindmica do desenvolvimento em cada periodo da vida e
que determinam as novas formacodes psicoldgicas ao fim de cada periodo.

Os estudos de Vigotski (1996b) sobre a periodizacdo do desenvolvimento ndo se
apresentam de forma acabada, até em decorréncia de sua morte prematura. No entanto, ele
desenvolveu principios importantes a compreensdo da periodizacao do desenvolvimento, com
base nos postulados do materialismo historico-dialético. Outros autores da psicologia
histérico-cultural aprofundaram os estudos sobre o tema. Aqui abordarei os pressupostos
formulados por Leontiev, pois considero que suas andlises sobre o desenvolvimento da
psique, compreendida a partir das complexas relagcdes que o individuo estabelece com a
sociedade, especialmente nas relacdes que se instituem na sociedade capitalista, somados as
contribuicdes de Vigotski, trazem importantes contribui¢cdes para pensar 0s processos de
desenvolvimento e aprendizagem dos sujeitos da educagdo de jovens e adultos.

Leontiev (2012)* aborda a periodizagdo a partir do pressuposto de que cada estégio
do desenvolvimento (periodo da vida) caracteriza-se por uma atividade principa189 que
estrutura as formas de relacionamento do individuo com seu meio circundante e que
produzem as mudancas mais importantes nos processos psiquicos € nos tracos psicolégicos
(particularidades da personalidade). Coloca, assim, a atividade como categoria central para a
compreensdo da periodizagdo do desenvolvimento.

No entanto, o fato de existir uma atividade principal, ndo significa que ela seja a

Unica ou a mais frequente. E isso, de acordo com Abrantes e Bulhdes (2016, p. 242) € o que

% 0 texto utilizado como referéncia para esta discussio é Uma Contribuicio a Teoria do Desenvolvimento da
Psique Infantil, publicado no livro Linguagem, desenvolvimento e aprendizagem (2012). Embora esse texto
seja dedicado, mais especificamente, ao estudo do desenvolvimento infantil, serve também, a compreensdo de
outras etapas, ja que aborda os aspectos estruturais do desenvolvimento.

% Também denominada atividade guia e atividade dominante.
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confere o cardter dialético entre a atividade principal e o conjunto das demais atividades,
colocando as segundas como codeterminantes para o desenvolvimento da relacdo do
individuo com o mundo, para seu desenvolvimento psiquico e para o processo de
personificacdo. Esses mesmos autores chamam atencdo para esse aspecto ja que, na medida
em que o sujeito se desenvolve, suas relacdes com seu entorno se complexificam e, tornam-se
cada vez mais problemadtica a identificagdo de uma atividade dominante como orientadora do
desenvolvimento.

Neste estudo, esta questdo tem particular importancia, por se tratar de jovens e
adultos que estdo inseridos em complexas relacdes sociais (portanto, em diversas atividades) e
que retornam a escola para desenvolver a atividade de estudo, que deveria orientar seu
desenvolvimento na infancia, situacdo que traz também implicagdes para a apropriacdo dos
conhecimentos escolares e para os sentidos que atribuem a esses conhecimentos.

A atividade principal caracteriza-se pelos seguintes atributos:

1) Ela € a atividade cuja forma surgem outros tipos de atividade e dentro da qual elas
sdo diferenciadas. [...]; 2) [...] € aquela na qual processos psiquicos particulares
tomam forma ou sdo reorganizados; 3) [...] € a atividade da qual dependem, de
forma intima, as principais mudangas psicoldgicas na personalidade infantil,
observadas em um certo estdgio do desenvolvimento (LEONTIEV, 2012, p. 64-65).

Em sintese, a atividade principal, para Leontiev (2012) é aquela que produz as
mudancas mais importantes do desenvolvimento psiquico e dentro da qual se desenvolvem
processos psiquicos que preparam a transicdo para um novo e mais elevado nivel de
desenvolvimento.

Esses atributos serdo melhor explicitados no decorrer da exposicdo das ideais de
Leontiev, em que expde como a atividade principal se forma e se transforma na passagem de
um periodo a outro do desenvolvimento, incorporando-se a personalidade e resultando, assim,
em mudangas qualitativas no psiquismo.

Leontiev (2012) destaca também que, embora os estdgios do desenvolvimento da
psique possuam um conteudo preciso em sua atividade principal e certa sequéncia no tempo,
que possibilita diferenciar cada fase de desenvolvimento, eles dependem das condig¢des
concretas nas quais ocorre o desenvolvimento. E essa condi¢io que influencia o curso do
desenvolvimento psiquico como um todo e que produz o préprio conteido da atividade, assim
como, determina qual a atividade tornar-se-4 mais importante em cada estigio do
desenvolvimento da psique. Aponta ainda que para compreender as forcas que movem o

desenvolvimento, é necessério identificar também o lugar que a pessoa’ objetivamente ocupa

90 . .
No texto, ele refere-se, particularmente, a crianga.
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no sistema das relacdes sociais. Esse lugar, contudo, se altera, sob a influéncia das
circunstancias concretas de vida.

Assim, os estdgios de desenvolvimento, ainda que sejam demarcados pelos limites de
idade, dependem de seu contetido (atividade) e esse, por sua vez, depende das condig¢des
histdricas concretas nas quais ele ocorre e do lugar social que a pessoa ocupa. Por isso, para
Leontiev (2012) ndo € a idade que determina os estdgios do desenvolvimento, mas sim seu
contetiido, que se altera “pari passu” com a mudanga das condi¢des histérico-sociais, jd que
“cada nova geragao e cada novo individuo pertencente a uma certa geracdo possuem certas
condi¢des ja dadas de vida, que produzem também o conteiido de sua atividade possivel,
qualquer que seja ela” (LEONTIEV, 2012, p. 65). Isso é particularmente importante para
entender o desenvolvimento dos estudantes da EJA.

Vé-se, assim, que para a psicologia historico-cultural, ndo existe fases naturais
universais que servem para todas as pessoas em qualquer tempo e contexto, j4 que sdo as
condig¢des histdrico-sociais que determinam o conteido e qual tipo de atividade se tornard
mais importante em cada estagio do desenvolvimento da psique.

Leontiev (ibidem) também explica a dindmica de transi¢do de um estdgio a outro no
desenvolvimento, ou de uma atividade principal a outra.

O primeiro ponto que ele destaca € que essa passagem ¢é decorrente de uma nao
compatibilidade entre as possibilidades da pessoa e o lugar social que ela ocupa no sistema de
relacOes sociais. Surge entdo uma contradi¢do entre 0 modo de vida e suas potencialidades,
que j4 n3o mais correspondem a esse modo de vida. Isso faz com que sua atividade seja
reorganizada, passando assim, a outro estdgio do desenvolvimento da vida psiquica, ou seja, a
medida que as relagdes com o entorno tomam outra significacdo, a atividade se reorganiza.
Esse € ponto que liga atividade principal ao sistema de relagdes sociais.

Mas para compreender como ocorre a mudanca da atividade principal faz-se
necessdrio retomar alguns conceitos que foram abordados anteriormente. Comecemos pelos
conceitos de atividade e acdo. Como indicado anteriormente, atividade e a¢do sdao processos
distintos.

Por atividade, Leontiev (2012, p. 68) designa “os processos psicologicamente
caracterizados por aquilo a que o processo, como um todo, se dirige (seu objeto), coincidindo
sempre com o objetivo que estimula o sujeito a executar esta atividade, isto €, o motivo”. A
acdo, por sua vez, “¢ um processo cujo motivo ndo coincide com seu objetivo (isso €, com
aquilo para o qual ele se dirige), mas reside na atividade da qual ele faz parte” (ibidem, p. 69),

ou seja, a a¢do responde indiretamente ao motivo da atividade.
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Expliquemos esses conceitos por meio de um exemplo utilizado por Leontiev.
Imagine um estudante que 1€ um livro de histéria, preparando-se para um exame. Esse
processo caracteriza-se como uma atividade? Para responder essa pergunta faz-se necessario
identificar os motivos que impulsionaram o estudante a ler. Seguindo em tal exemplo,
suponha-se que durante a leitura, o estudante € informado de que o livro nido serd mais
necessario para a realizacdo desse exame. O estudante entdo poderd interromper
imediatamente a leitura ou persistir nela. Na primeira situacdo, o que o motivou a ler nao foi o
conteddo do livro, mas a necessidade de ser aprovado no exame, portanto, aquilo para o qual
sua leitura se dirigia ndo coincidia com o que o induzia a ler, ou seja, a apreensao do conteiddo
do livro. A leitura nesse caso, ndo era uma atividade, diferentemente do segundo caso, em que
o proprio conteudo do livro foi o que motivou a leitura. Embora nos dois casos, ele esteja
realizando a acdo de ler o livro, o que o motiva € completamente distinto.

Por isso, o objetivo de uma acdo, por si s, ndo estimula o sujeito a agir. Para que
isso ocorra € necessario que o objetivo tenha, para o sujeito, relacio com o motivo da
atividade da qual a agdo faz parte. Além disso, esta relacdo precisa ser refletida pelo sujeito na
forma de conhecimento do objeto de acdo como um alvo. No caso, a leitura de um livro tem
como alvo direto, o dominio de seu conteudo, e mesmo que o estudante o leia para passar em
um exame, esta acdo, de certa forma, estd relacionada com o motivo da atividade, ainda que
ndo seja uma relagdo direta.

O motivo €, portanto, um aspecto central para a transformagdo da acdo em atividade
e para o surgimento de novas atividades e novas relacdes com a realidade.

Leontiev (ibidem) explica que para entender esse processo € necessdrio, primeiro,
distinguir dois tipos de motivos, os quais ele denominou de: “motivos compreensiveis” e
“motivos realmente eficazes”. Retomemos o exemplo anterior para melhor compreender essa
distin¢do e a relacdo entre os motivos. No caso do estudante que 1€ o livro para passar no
exame, o motivo da leitura (apreender seu conteido), apesar de ser compreendido pelo
estudante, ndo era o que o motivava a ler, ou seja, o motivo € exterior a ele, pois decorre de
uma cobranga externa. Diferente do segundo caso, em que o motivo coincide com a apreensao
do contetdo do livro e, portanto, ele deixa de ser externo ao estudante, ou seja, torna-se
eficaz.

Essa transformac@o ocorre porque o resultado da sua acdo € mais significativo em
certas condi¢des que o motivo que a induziu inicialmente. Assim, “ocorre uma nova
objetivacdo de suas necessidades, o que significa que elas sdo compreendidas em um nivel

mais alto” (LEONTIEV, 2012, p. 71). Mas para que isso se processe, ¢ necessiario que a
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pessoa se torne consciente de uma esfera de relacdes que € nova para ela. A compreensao do
conteddo do livro, por exemplo, deve ser incorporada como algo importante para sua vida.

No processo de desenvolvimento, em certas condi¢cdes, 0s motivos, que inicialmente
eram somente compreensiveis, vao se transformando em motivos realmente eficazes “e ¢
assim que os novos motivos surgem e, por conseguinte, novos tipos de atividades”
(LEONTIEV, 2012, p. 70).

Leontiev destaca, assim, o importante papel que tem a educacdo escolar para a

criacdo de novos motivos e novas atividades. Afinal, diz Leontiev (2012, p. 83):

A arte da criac@o e da educagdo ndo consiste, em geral, no estabelecimento de uma
combinagdo apropriada de motivos ‘compreensiveis’ e ‘realmente eficazes’ e, ao
mesmo tempo, em saber como, em boa hora, atribuir maior significagdo aos
resultados bem-sucedidos da atividade, de forma a assegurar uma transi¢do para um
tipo mais elevado dos motivos reais que governam a vida do individuo.

Outro componente importante da estrutura da atividade é a operacdo. Por operacao,

Leontiev (ibidem) denomina:

[...] o modo de execugdo de uma agdo. A operagdo € o conteddo indispensdvel de
toda a acdo, mas ndo se identifica com a acdo. Uma s6 e mesma acdo pode realizar-
se por meio de operagdes diferentes, e inversamente, acdes diferentes podem ser
realizadas pelas mesmas operagdes. Isto explica-se pelo fato de que enquanto uma
acdo € determinada pelo seu fim, uma operacdo depende das condi¢des em que €
dado este fim (LEONTIEV, 1978, p. 303-304).

Utilizamos como exemplo, para melhor entender o que vem a ser operagdo, a
apreensdo do conteido de um livro. Para realizar esta acdo, a pessoa necessita de algumas
operacdes especificas: pode fazer destaques das partes principais do texto, elaborar esquemas
e resumos, reler o livro, entre outras estratégias. Novamente aqui, vé-se a importante funcao
da escola na organizacdo do ensino de forma que o estudante, por meio das operagdes,
desenvolva novas capacidades que lhe dardo as bases para o desenvolvimento de novas
atividades.

Uma operacdo pode, no entanto, converter-se em agdo, assim como uma acio pode
transformar-se em operacdo. Uma operag@o converte-se em ac¢do quando o comportamento ja
ndo € mais mecanico e torna-se consciente € se relaciona com os motivos. Uma acdo
converte-se em operacdo quando a pessoa desenvolve, por meio da prética e do treinamento, a
capacidade de realizar determinado ato. Por exemplo, o processo de leitura e de escrita,
depende inicialmente, de vérias mediacdes e treino para que se desenvolva, mas quando se
desenvolve tal capacidade, a escrita se torna autdnoma, nao necessitando das operacOes de

treino tal como antes. Isso demonstra que a estrutura da atividade tem um carater dinamico.
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Vimos que a mudanga da atividade principal € o que caracteriza o desenvolvimento
da psique (suas transformagdes internas), mas compreendé-la requer a andlise da relacdo entre
atividade e consciéncia, o que remete aos conceitos de sentido e significados, discutidos
anteriormente. Pois para que a atividade se forme e, por conseguinte, 0s processos psiquicos
tornem-se cada vez mais complexos e conscientes, sentidos e significados devem coincidir.

Leontiev apenas esbocou uma periodizacdo do desenvolvimento, situando-a no
contexto da URSS daquele periodo. Outros autores, a exemplo de Elkonin (1987) e Davidov
(1988) dao continuidade a esses estudos, tomando também como base o contexto soviético e a
reorganizacdo do ensino daquele pais.

Elkonin, de acordo com Lazaretti (2011) e Pasqualini (2013) foi quem realizou o
esforco de elaborar uma periodizacdo do desenvolvimento a luz na concepg¢do historico-
cultural, a partir dos postulados de Vigotski e da teoria da atividade sistematizada por Lentiev.
Segundo Elkonin (1987), o desenvolvimento € dividido em épocas que se subdividem, cada
uma, em dois periodos, regularmente ligados entre si e que sdo marcados por uma atividade
dominante, que guia o desenvolvimento psiquico. No primeiro predominam os sentidos
fundamentais da atividade humana e a assimilagdo dos objetivos, motivos e normas das
relacdes entre as pessoas € sobre essa base, a esfera motivacional e das necessidades,
preparando a passagem para o segundo periodo, em que predominam a assimilacdo dos
procedimentos de acdo com o0s objetos e a formacgdo das possibilidades técnicas e operacionais
(ELKONIN, 1987). As épocas também abarcam as crises que se intercalam entre um periodo
a outro. Sdo elas: crise pds-natal; crise de um ano; crise dos trés anos, crise dos sete anos,
crise dos treze anos — puberdade; crise dos 17 anos.

As épocas sdo: primeira infdancia, infancia e adolescéncia. A primeira infancia
abarca: o primeiro ano de vida, em que a atividade predominante € a comunicagcdo emocional
direta; a idade de um a trés anos, em que predomina a atividade objetal manipulatéria. A
infancia corresponde a idade pré-escolar (de trés a seis/sete anos), em que predomina: a
atividade do jogo de papéis; o periodo escolar cuja atividade principal é o estudo (7 a 10
anos). A adolescéncia abarca a adolescéncia inicial em que a comunicagdo intima pessoal
constitui-se na atividade principal (dos 10 aos 15 anos aproximadamente) e posteriormente; a
atividade profissional / de estudo (dos 15 aos 17-18 anos). Davidov (1988), no entanto,
discorda de Elkonin acerca da atividade reatora na adolescéncia inicial, pois para ele nao é
atividade intima pessoal, mas a atividade socialmente util.

Como se pode notar, a periodizagdo do desenvolvimento sistematizada por Elkonin

abrange o periodo da infancia a adolescéncia. Mas como o interesse deste estudo ¢é
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compreender também a periodizacdo posterior: juventude e idade adulta tomei como
referéncia para tal discussdao os estudos de Tolstij (1989); Vigotski (1996b); Moro-Rios
(2015); Abrantes e Bulhdes (2016); Carvalho e Martins (2016); Almeida (2018).91 Os autores
dividem a vida adulta em juventude, que corresponde a idade aproximada dos 18 a 24 anos e
idade adulta, que vai dos 24 aos 60 anos. Em que pese as dificuldades de se estabelecer
claramente a atividade principal na vida adulta, devido a diversidade de atividades nas quais
os sujeitos estdo inseridos e pela ainda incipiente quantidade de dados de pesquisas sobre o
desenvolvimento nesta época da vida, em linhas gerais, os referidos autores colocam o

trabalho como centro do desenvolvimento psiquico durante a juventude e vida adulta.

Quadro 3: periodizagdo do desenvolvimento psiquico: da infancia a idade adulta

3 meses a I ano de idade Comunicagdo emocional direta
1 a 3 anos de idade Atividade Objetal-manipulatoria
Pré-escola (3 a 6 anos de idade) Atividade de jogo de papeis
Escolar (6-7 aos 10 anos de idade) Atividade de estudo
Adolescéncia inicial (10 aos 15 anos) Comunicagdo intima pessoal e

Atividade socialmente iitil
Transicdo para a juventude (15 aos 17/18 Atividade profissional / de estudo
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anos)
Juventude - Transi¢do para a vida adulta Atividade de estudo
(18 a 24 anos) profissionalizante/ de trabalho
Idade adulta — Maturidade (24 a 60 anos) Atividade de Trabalho

Fonte: Elaborado pela autora a partir da sistematizacio de Elkonin (1987) e Davidov (1988) e dos
estudos de Tolstij (1989); Vigotski (1996b); Moro-Rios (2015); Abrantes e Bulhoes (2016);
Carvalho e Martins (2016); Almeida (2018).
Ainda que os estdgios de desenvolvimento, para a psicologia histdrico-cultural,
tenham certa sequéncia no tempo, eles ndo sdo imutdveis, j4 que dependem das condigdes
concretas em ele que ocorre. O proprio conteudo da atividade, tal como aponta Leontiev,

também depende de tais condi¢des. Davidov e Mdarkova (1987, p. 332) sintetizam bem o0s

principios da psicologia do desenvolvimento nesta perspectiva tedrica:

Cada periodo evolutivo ndo € estudado isoladamente, mas do ponto de vista das
tendéncias gerais do desenvolvimento, tomando em conta as idades precedentes e

! Aqui ndo serd discutida a periodizacio posterior a idade adulta ou tal como denominam alguns autores a
velhice ou idosos, ja que este periodo ndo é foco deste estudo. Para quem tiver interesse no tema, sugiro a
leitura de Tolstij (1989) e Reis e Facci (2016).

%> Conforme destaca Anjos (2017), Elkonin denomina a idade de 15/ a 17-18 anos de primeira juventude ou
idade escolar juvenil. No entanto, a classificacdo da juventude aqui apresentada ndo toma como referéncia essa
classificag@o e sim, a compreensdo de Vigotski (1996b). Para Vigotski (ibidem), a juventude (18 a 25 anos,
conforme sua classificacdo) esta sujeito as leis do desenvolvimento no inicio da maturidade e ndo sujeito as
leis do desenvolvimento infantil.
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seguintes; as peculiaridades da idade (os marcos cronoldgicos e de conteido) ndao
sdo estdticas, mas sdo determinados por fatores histérico-sociais, por requerimentos
da sociedade; cada idade possui reservas de desenvolvimento, que podem ser
mobilizadas se forem organizadas de maneira especial as a¢des da crianca em
relacdo com a realidade circundante e sua prépria atividade; a passagem de uma
idade a outra e as neoformacdes psiquicas nela estdo determinadas pelas mudancas
nos tipos de atividade reatora, na situacdo social de desenvolvimento, nas interacdes
da pessoa com o meio, etc.

A citacdo acima pde em evidéncia o cardter dindmico e eminentemente social do
desenvolvimento, o que permite melhor compreender a constituicdo da subjetividade dos
sujeitos da EJA e, por conseguinte, os sentidos que atribuem a atividade de
estudo/conhecimentos cientificos, pois as complexas relagdes sociais nas quais estdo
inseridos, desde a mais tenra infancia, estabelecem os limites do que € possivel ou ndo em seu
processo de desenvolvimento.

Mas embora nao seja possivel identificar periodos fixos e universais do
desenvolvimento, ainda assim, ele ocorre por fases que se sucedem, até em funcdo da
maturagdo bioldgica. Da mesma forma, as atividades principais indicadas pelos autores como
guias para o desenvolvimento, ainda que tenham sido estudadas em um tempo e espaco e,
com uma finalidade especifica (formar o homem novo), nos permitem pensar os processos de
desenvolvimento em nossa sociedade, pois pdoem em evidéncia as relacdes sociais desiguais
existentes em uma sociedade de classes, j4 que para algumas pessoas, neste modelo de
sociedade, sdo possibilitadas as condi¢des para que desenvolvam suas potencialidades,
enquanto para outras (ou para a maioria), tais condi¢cdes sdo negadas.

Tomemos como exemplo, a atividade de estudo, que segundo os autores da
psicologia histérico-cultural, é aquela que se desenvolve na escola e tem como conteido, os
conhecimentos tedricos, cujo fim é desenvolver o pensamento tedrico dos estudantes. Em que
pese as criticas ao papel social da escola e ainda que existam diferentes projetos educacionais,
em nossa sociedade, assim como em muitas outras, a educacao escolar é fendbmeno comum e
também tem como funcdo, transmitir os conhecimentos sistematizados (tedricos ou
cientificos) e desenvolver as capacidades cognitivas dos individuos. Se considerarmos ainda
que o desenvolvimento das funcdes psiquicas € resultante da internalizacdo das relacOes
sociais, das formas coletivas de comportamento, e que a significacdo social da escola é de
transmitir esses conhecimentos, ndo seria coerente negligenciarmos sua centralidade para o
desenvolvimento e formacdo dos individuos.

Ademais, muitas criangas t€ém acesso a boas escolas e condi¢des adequadas para
frequenta-la. Ao contrario, para os sujeitos da EJA, tal condi¢do ndo se constituiu uma

realidade durante a infancia, pois a escolariza¢do ocorre em um momento posterior (jA quando
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jovens ou adultos), evidenciando assim, que os requerimentos sociais que poderiam promover
o desenvolvimento de certas neoformacdes na infancia, ndo foram mobilizados. A situagcdo
torna-se ainda mais complexa porque a atividade de trabalho, tipica da juventude e da vida
adulta, situacdo determinada inclusive em nossa legislagﬁo%, para os sujeitos da EJA, em
muitos casos, inicia ainda na infincia, quando nem mesmo suas capacidades fisicas e
psiquicas estdo adequadamente formadas e preparadas para tal. Em contrapartida, para alguns
jovens, sdo possibilitadas as condi¢des adequadas de se capacitarem para posteriormente
exercerem uma profissao.

Por isso, considero que, mesmo que ndo seja possivel fazer uma transposicao literal
das etapas de desenvolvimento identificadas pelos autores russos para nossa realidade social,
ainda assim, podemos tomd-la como parametro para entender a génese de formacdo e
transformac¢do da atividade de estudo dos sujeitos da EJA. Pois se tal como alerta Pasqualini
(2016), nas condi¢des sociais e educacionais brasileiras, as criancas em idade pré-escolar nao
chegam a alcancgar os niveis mais desenvolvidos do jogo protagonizado e se a atividade de
estudo, tal como concebida por Davidov, forma-se em uma infima parcela das criangas em
idade escolar, tal situagdo ndo decorre de uma condi¢d@o bioldgica e inata, mas sim, da forma
de organizacdo do ensino e das relacdes desiguais postas na sociedade. Assim, concordo com
Pasqualini (2016) quando afirma que a sistematizacdo da teoria da periodizacdo do
desenvolvimento psiquico expressa um projeto de formacdo humana, ou seja, ela cumpre o
papel de mediacao tedrica com vistas a uma intervencdo transformadora.

Além disso, se o proposito é compreender o sentido pessoal da atividade de estudo
dos sujeitos do PROEJA, ndo é possivel se ater apenas a0 momento presente, j4 que esse
sentido ndo se forma de repente. Ele € fruto de uma construgdo social, que se forma durante o
processo de desenvolvimento do sujeito. A esse respeito Davidov (1988) destaca que, a
auténtica atividade laboral somente pode se formar sobre a base da ludica e de estudo, assim
como a de estudo, estd sobre a base da lddica, pois as abstracdes e generalizacdes que se
formam nesse periodo (escolar) supde a presenca da imaginagao e da funcdo simbdlica que se
constituem no jogo.

Ante o exposto, abordarei, ainda que de forma breve, as atividades principais que

guiam cada etapa do desenvolvimento humano a partir do referencial histérico-cultural, a fim

> Em nossa legislacdo, é proibido o trabalho & menores de 16 anos de idade e até a idade de 18 anos, existem
condigdes especiais para contratagdo, sendo considerado menor trabalhador os que estiverem na faixa de 16 a
18 anos de idade. Admite-se em situagdes especiais que o adolescente, com idade minima de 14 anos realize
trabalho, na condicdo de menor aprendiz. Essa condicdo € justamente para garantir aos adolescentes seu pleno
desenvolvimento e a permanéncia e frequéncia ao ensino regular.
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de identificar, na andlise das trajetorias de vida dos sujeitos do PROEJA se a “auténtica”
atividade de estudo se formou durante seu processo de desenvolvimento, a fim de entender os

sentidos que hoje esses estudantes atribuem a essa atividade.

2.3.1 Primeira Infancia

Conforme indicado anteriormente, Elkonin (1987) denomina a primeira fase do
desenvolvimento como primeira infancia e a subdivide em dois periodos, quais sejam: a
comunicacdo emocional direta e a atividade objetal-manipulatoria.

A comunicagcdo emocional direta do bebé com o adulto € a atividade dominante que
orienta o desenvolvimento desde as primeiras semanas de vida até aproximadamente um ano
de idade. O choro, o sorriso, 0s gestos € os movimentos sdo exemplos tipicos de recursos
utilizados pelo bebé como forma de comunicagdo com o adulto. Nesse periodo, conforme
destacam Cheroglu e Magalhdes (2016) ocorrem transformagcdes nos processos sensoriais,
motores e de percep¢ao do bebé, mas o alcance destas mudancas vai depender da qualidade
das relacdes oportunizadas pelos adultos, ja que o bebé € totalmente dependente nesta fase.

Facci (2004) destaca, com base em Vigotski, que no primeiro ano de vida a
sociabilidade do bebé € bastante peculiar, em virtude de sua situacdo social de
desenvolvimento: ele é totalmente incapaz, de sozinho, satisfazer suas necessidades bésicas de
sobrevivéncia sendo, portanto, o adulto, a via principal da atividade da crianca nesta idade; ele
também carece de linguagem (fala), que € o meio fundamental de comunicacio social.

De acordo com Cheroglu e Magalhaes (2016), a percep¢do do mundo para o bebé se
da predominantemente por meio de processos sensoriais € motores € encontra-se estreitamente
vinculada aos seus estados emocionais, no qual as sensacdes desempenham papel central.
Portanto, o afeto € elemento fundamental da relacdo nesse periodo. Afeto diz respeito a tudo
que afeta o bebé, seja positiva ou negativamente. Sua percep¢do do mundo se produzira sobre
a base destas sensacdes, que podem ser agraddveis ou desagradaveis. O afeto, no entanto, nao
estd restrito a esse momento da vida, pois ele perpassa todos os periodos do desenvolvimento
e transforma-se a medida que os processos psiquicos se alteram.

Conforme destaca Pasqualini (2013), no primeiro ano de vida, sdo as a¢cdes do adulto
que introduzem na crianca uma esfera de novas inter-relacdes, que a convertem em um sujeito
de relacdo. Aqui se formam as premissas fundamentais da comunica¢do humana, condi¢ao

para o processo de humanizacdo da crianga.
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Ainda no primeiro ano de vida (mais para o final), a depender das condi¢des sociais e
da influéncia educativa das pessoas que mantém contato direto com o beb€, ocorre um avanco
em direcdo a superacdo da atividade de comunicacdo direta, enquanto atividade-guia, em
direcdo a atividade objetal manipulatéoria. Hi um movimento de superagdo da condi¢do em
que se encontrava o bebé no periodo anterior para uma relacdo cada vez mais ativa com seu
entorno, por meio do desenvolvimento da capacidade de manipulacdo dos objetos. Se antes o
adulto era o centro de sua atengdo, agora sdo os objetos, que podem ser explorados pela
crianca. Isso ndo significa que a comunicacdo emocional com o adulto tenha desaparecido.
Ela apenas mudou de qualidade. A capacidade de locomocgdo e o inicio da expressdo verbal
sd0 processos importantes para tais mudangas. No entanto, a linguagem, nesse momento, tem
a funcao de auxiliar a crianca a compreender a a¢do dos objetos.

A atividade objetal-manipulatéria, que se inicia ainda no final do primeiro ano,
perdura até aproximadamente os trés anos de idade. Nesse periodo, a situacdo social de
desenvolvimento em que se encontra a crianca € caracterizada, conforme destaca Pasqualini
(2013), com base em Vigotski, pela dependéncia da situagdo, ou seja, a crianca ainda
depende, sobretudo, do meio ou do adulto. No entanto, € uma dependéncia parcial e ndo total
tal como antes. Muda assim, o lugar que a crianca ocupa no sistema de relagdes e por isso,
modifica-se a relagdo que ela estabelece com seu entorno. E isso ocorre porque se ampliam as
potencialidades da crianca.

Em um primeiro momento, a crianca faz uso dos objetos de forma indiscriminada;
em um segundo momento ela apropria-se da fungdo especifica do objeto, por meio da
reproducdo de acodes e operacdes que aprende com o adulto; posteriormente, com o dominio e
automatizacio das acdes, ela comeca a fazer uso livre do objeto, generalizando seu uso para
outras acdes e fazendo substituicdo de objetos para a realizacdo de determinada acdo. A
substituicdo das acdes com os objetos significa um passo extremamente importante para o
desenvolvimento da crianga e constitui-se o principio da atividade lidica, conforme Lazaretti
(2016).

Na medida em a crianga vai se apropriando da linguagem, tanto em relacdo aos
aspectos compreensivos quanto expressivos, sua percepcao vai se reorganizando e converte-se
em percep¢ao generalizada do mundo. Ela comeca a perceber os objetos ndo mais apenas em
suas propriedades fisicas, mas em sua significacdo social, assimilando assim, “os modos
socialmente elaborados de acdes com objetos” (PASQUALINI, 2013, p.85).

Importante ressaltar o papel que o adulto exerce no desenvolvimento da crianca

nesse periodo. Pois conforme destaca Pasqualini (2013), a crianga ndo se apropria das funcdes
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dos objetos de forma imediata. A simples disponibilizacdo de objetos — ainda que muito
importante, j4 que a crianga somente se apropria do que tem acesso — e sua livre manipulagdo
ndo é suficiente para que ela se aproprie deles. “E preciso mediar o processo de apropriagio,
transmitindo os modos sociais de agdo com os instrumentos culturais” (PASQUALINI, 2013,
p. 87). E tal mediacdo é o adulto quem o faz. E o adulto também, assim como apontam
Chaves e Franco (2016, p. 117) quem indicard os significados e usos sociais das palavras,
possibilitando “que a crianga passe a perceber que as palavras tém relacdo com as coisas da
realidade”. E o adulto, portanto, quem faz a mediacdo da crianca com os objetos e seus
significados sociais, ou seja, € ele quem ensina como se relacionar de forma humana com
esses artefatos sociais. E a2 medida que a crianga vai se apropriando destas formas ou
aprendendo a lidar com os objetos € com as palavras, ela vai se tornando mais independente,

situagdo essa indispensdvel para a passagem para a fase seguinte.

2.3.2 Infancia

A infancia é a segunda fase do desenvolvimento e as atividades principais ou
dominantes nesta época sdo: o jogo de papéis e a atividade de estudo.

A medida que a crianca comeca a dominar a agdo com 0s objetos, ela vai se
emancipando e vai surgindo as premissas para o inicio das acdes ludicas. A atividade
principal passa a ser entdo, a brincadeira ou o jogo de papéis. De inicio, tal como destacam
Chaves e Franco (2016), o jogo ainda ndo possui elementos de abstragdo ou significados
variados, situacdo que ocorre somente ao final desse periodo, quando a crianca adquire maior
clareza sobre suas acOes e possibilidades, tendo como base as agdes dos adultos. J4 ndo € mais
suficiente a crianga, manipular e apropriar-se das operagdes e procedimentos de acdo com os
objetos, de acordo com Lazaretti (2016), ela quer apropriar-se das relacdes humanas, integrar-
se no universo dos adultos. Suas necessidades mudam. Por isso, as brincadeiras t€m como
referéncia o que os adultos fazem, suas agdes cotidianas. Pasqualini (2013) destaca que, ao
desempenhar o papel dos adultos, a crianga apropria-se do sentido social das atividades
humanas e internaliza determinados padrdes sociais que serdo a base de sua conduta. Como o
conteddo desta atividade s@o as proprias relagdes sociais dos adultos de seu entorno, o carater
concreto da brincadeira pode ser diverso a depender das condi¢des concretas em que ela
ocorre.

De acordo com Pasqualini (2013) a atividade lidica pde em funcionamento uma

complexidade de func¢des psiquicas, pois exige da crianga o autodominio de sua conduta, ja
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que para desempenhar adequadamente determinado papel, a crianca precisa controlar seus
impulsos imediatos. E na brincadeira ou jogo, segundo a autora, que a crianca se dd conta,
pela primeira vez, de suas prdprias agdes esfor¢ando-se para controld-las. Por isso, ao
contrario do que possa parecer, a brincadeira ndo ¢ uma atividade tdo livre e “natural”.
Lazaretti (2016) acrescenta que as condicdes e regras da brincadeira exigem da crianca,
memoria, ateng¢do, concentracdo, imaginacdo, pensamento para garantir €xito na situagdo
lidica.

Pasqualini (2013, p. 89) aponta ainda que “o jogo protagonizado eleva o
conhecimento que a crianca tem da realidade social a um nivel de compreensdo consciente e
generalizado”. Mas ressalta que, esse desenvolvimento somente serd alcancado em sua
plenitude pela crianca dependendo das condi¢des de vida e de educagdo. Se as experiéncias
forem limitadas, também o serdo suas brincadeiras e jogos e, por conseguinte, as
possibilidades de enriquecimento do conhecimento da realidade e das relagdes humanas,
assim como a produ¢do de novos interesses, necessidades e motivos que lhes possibilitem
avangar para outras esferas de conhecimento.

Pasqualini (2013) destaca ainda que diferentemente da brincadeira, em que o foco
estd no processo e ndo se tem em vista um resultado, ao final do periodo pré-escolar, vao se
formando na crianca, as atividades produtivas, orientadas a um resultado, a um produto, por
exemplo, o desenho, a pintura, a modelagem. Tais atividades constituem uma linha acessdria
do desenvolvimento nesse periodo e ainda que ndo ocupem o lugar de atividade dominante no
periodo pré-escolar, desempenham papel fundamental para o desenvolvimento psiquico
infantil, j4 que por meio delas a criangca se propde a aprender algo que ainda ndo sabe,
“desenvolvendo a capacidade de estabelecer fins para suas agdes” (ibidem, p. 93). Mas para
Martins e Facci (2016), no entanto, isso ndo ocorre para todas as criangas, ja que muitas delas
chegam a escola (ensino fundamental) com baixo nivel de atividade orientada a um fim, o que
dificulta seu éxito escolar.

Destaca-se assim o papel fundamental que tem a educagdo infantil. Pois na medida
em que a escola e os professores planejam e organizam o ensino, de forma intencional,
tornando as atividades ludicas cada vez mais complexas, ampliam o repertério da crianga e
promovem seu desenvolvimento psiquico. Novos e desafiadores conteidos atuam na zona de

. L. 4 . . . . .
desenvolvimento préximo’* da crianca, ou seja, estimulam e ativam na crianca processos

% Na traducio em espanhol do texto El problema de la edad, no Tomo IV das Obras Escogidas o termo aparece
como zona de desenvolvimento proximo. No entanto, hd algumas divergéncias quanto a esta terminologia. Na
traducdo de Paulo Bezerra, do livro A Construgdo do Pensamento e da Linguagem (2010), aparece como zona
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internos de desenvolvimento, que “sdao absorvidos pelo curso interior de desenvolvimento e se
convertem em aquisicdes internas da crianca” (VIGOTSKIIL, 2012, p. 115). Portanto, a
educagdo infantil ndo pode ser apenas o espaco reservado ao cuidado, tal como tem se
configurado historicamente. Ela precisa ser também espaco educacional.

Como o desenvolvimento ocorre em um processo continuo em que um periodo
prepara o seguinte considera-se tdo importante a transicdo da pré-escola ao ensino
fundamental, j4 que os professores, por meio da brincadeira e do jogo orientados, podem
progressivamente, conduzir a crianga para o desenvolvimento da atividade de estudo, que se
desenvolverd de forma mais sistemdticas no periodo seguinte. Isso ndo significa que se deva
substituir uma atividade por outra e sim, que se va introduzindo, na brincadeira, a atividade de
estudo, possibilitando assim, que ocorra efetivamente uma transi¢cao € ndo uma ruptura entre
um periodo e outro.

No entanto, cabe acrescentar que as mudancas na educagdo infantil devem vir
acompanhadas da garantia de acesso a escola nesse periodo da vida, pois ainda que em nossa
constituicdo esteja previsto o atendimento gratuito as criancas de zero a seis anos de idade, em
creches e pré-escolas, nem todas elas conseguem acessd-las. Portanto, se a educacio infantil
(primeira etapa da educagdo bdésica), que tem como finalidade o desenvolvimento integral da
crianca, “em seus aspectos fisico, psicoldgico, intelectual e social, completando a acdo da
familia e da comunidade” (BRASIL, 1996), conforme estabelece a LDB de 1996, em seu art.
29, ndo consegue cumprir, integralmente, sua fungdo, em condi¢des piores parecem estar, as
criancas que ndo frequentam creches nem pré-escolas e que vivem em condi¢des de cuidados
precérias em casa.

Conforme indicado anteriormente, o jogo de papéis faz a crianca avangar em termos
de dominio da conduta e essa se constitui a condicdo necessdria para o desenvolvimento da
atividade de estudo, que se forma no periodo seguinte. De acordo com Pasqualini (2013),
tanto no jogo quanto na atividade de estudo, o motivo que mobiliza a crianca € o desejo de
adentrar no mundo do adulto. Mas o que marca o movimento de transi¢do de um periodo ao
outro é a mudanca do desejo de fazer o que o adulto faz para saber o que o adulto sabe
(ibidem). A curiosidade infantil € caracteristica tipica dessa mudanca: a crianga quer saber o

porqué das coisas.

de desenvolvimento imediato. No texto Aprendizagem e desenvolvimento intelectual na idade escolar, no livro
Linguagem, desenvolvimento e aprendizagem (2012), a tradugdo aparece como drea de desenvolvimento
potencial. Zé6ia Prestes (2010), por sua vez, traduz como zona de desenvolvimento iminente, pois segundo a
autora, as outras traducdes ndo transmitem o que é considerado o mais importante neste conceito, que para ela
€ 0 que se encontra no “campo das possibilidades” de desenvolvimento, ou seja, que pode ou ndo ocorrer.
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De acordo com Davidov (1988), os pré-escolares de maior idade comecam a ter a
necessidade de fontes mais amplas de conhecimentos, pois somente 0 jogo e as atividades
cotidianas que até entdo realizavam, ja ndo os satisfazem mais. Eles também desejam ocupar
uma nova posicdo social: querem ir a escola e realizar uma atividade socialmente
significativa.

Saber o que o adulto sabe pressupde, no entanto, a realizacdo de um tipo especifico
de atividade e as condicdes adequadas para tal. E esta € a atividade de estudo, que se inicia
com a entrada da crianga na escola (ensino fundamental).

Vigotski (2012), Leontiev (2012), Elkonin (1987), Davidov (1988), consideram que
o inicio da educagdo escolar constitui-se um momento de viragem na vida da crianca. Muda o
lugar social que a crianca ocupa no sistema de relagdes, incluindo a familia (Elkonin, 1987),
devido as novas obrigacdes que ela tem a cumprir. Esse momento de viragem, no entanto,
conforme destaca Davidov (ibidem, p. 158) tem uma profunda fundamentacao interna, pois a
crianga “comeca a assimilar’> os rudimentos das formas mais desenvolvidas da consciéncia
social, ou seja, a arte, a moral, o direito, os que estdo ligados com a consciéncia e o
pensamento tedrico das pessoas” (traducdo minha). A crian¢a comeca a assimilar tanto os
conhecimentos tedricos, quanto os valores necessdrios a convivéncia em sociedade, o que
resulta em mudancas qualitativas em seu desenvolvimento psiquico.

Conforme destaca Asbahar (2011), as proposicdes dos autores soviéticos acerca da
atividade de estudo como atividade principal na idade escolar surgiram em um momento em
que se pretendia reformular todo o sistema de ensino publico do pais. Criticava-se a forma
com que era organizada a educacdo burguesa, que se baseava na memorizacao e na formacgao
do pensamento empl’rico%, decorrendo dai, sua pouca influéncia sobre o desenvolvimento
cognitivo dos estudantes. Consideravam que a principal falha do método estava em sua
fraqueza tedrica (LAZARETTI, 2011). Ainda conforme Asbahr (ibidem), em 1950 foi
realizado um estudo acerca dos problemas no sistema de ensino primdrio e estruturado
programas experimentais, permitindo, com os dados dai obtidos, que em 1970, fossem
formuladas novas hipdteses acerca da influéncia da atividade de estudo sobre o

desenvolvimento cognitivo € moral dos estudantes. Consideravam que o ensino escolar

% A assimilacdo é entendida, a partir da perspectiva dos autores da psicologia histérico-cultural ndo como uma
adaptacdo passiva do individuo as condigdes existentes na vida social, mas sim, como “resultado da atividade
do individuo destinada a dominar os procedimentos, socialmente elaborados, de orientagdo no mundo objetal e
suas transformagdes, procedimentos que paulatinamente se convertem em meios para a prdpria atividade o
individuo” (DAVIDOV e MARKOVA, 1987, p. 323 — tradugdo minha).

* Diferentemente do pensamento tedrico, o pensamento empirico restringe-se a formagio de generalizacdes
empiricas, que se expressam em conceitos empiricos e cotidianos, calcados apenas na percep¢do direta e
imediata do objeto, em sua aparéncia (ASBAHAR, 2016).
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poderia ir além do desenvolvimento do pensamento empirico dos estudantes, desde que
tivesse como referéncia a atividade de estudo cujo contetdo, sdo os conhecimentos tedricos,
com o fim de formar o pensamento tedrico dos estudantes.

Cabe apontar aqui a distin¢do que faz Davidov (1988) entre os termos atividade de
estudo e aprendizagem, pois € muito comum toma-las como sindnimos. As criangas, diz
Davidov (idibem) aprendem nas mais diversas formas de atividade, a exemplo do jogo e do
esporteg7, assim como desenvolvem também na escola, variados tipos de atividades. Ademais,
tal como destaca Asbahr (2011) a aprendizagem estd presente em todas as atividades
humanas. No entanto, a atividade de estudo se distingue por apresentar contetido e estrutura
proprias e por ser ela que determina o surgimento das principais neoformacgdes psicolégicas
nesta idade. Ela é, também, a atividade que se desenvolve sistematicamente na escola, sob
determinadas condi¢des especificas.

Como dito anteriormente, o conteddo principal da atividade de estudo sdo os
conhecimentos tedricos, que se constituem dos procedimentos generalizados de acdo que
estdo na esfera dos conceitos cientificos (DAVIDOV e MARKOVA, 1987). Os conceitos sdo
representacOes generalizadas da realidade que permitem aos sujeitos operarem mentalmente
com o que ndo lhe estd imediatamente presente. Eles se expressam por signos, onde a palavra
assume papel central. Esta compreensdo se ancora nos estudos de Vigotski (2010) acerca da
génese e desenvolvimento dos conceitos. Buscando entender como os conceitos cientificos se
formam e se desenvolvem na mente da crianga durante o processo de aprendizagem escolar e
quais as mudancas qualitativas que se operam no desenvolvimento psiquico, quando esses sdo
assimilados pela crianga, Vigotski (ibidem) fez uma andlise comparada do sistema de
conceitos no processo de aprendizagem pré-escolar e escolar, tomando como fundamento dois
esquemas conceituais: os conceitos espontaneos (que existem antes da entrada da crianga na

escola) e os conceitos cientificos (resultantes da aprendizagem escolar) (BEZERRA, 2010)98.

7 Asbahar (2011) destaca que em algumas tradugdes das obras de Davidov aparece o termo “atividade de
aprendizagem” e que isso representa um problema de tradugdo. Destaca ainda que ndo é consenso entre os
autores o uso do termo “atividade de estudo”.

98Vigotski (2010) identifica trés estdgios de desenvolvimento dos conceitos, quais sejam: o sincrético; o
pensamento por complexos; os conceitos propriamente ditos. Conforme destaca Anjos e Duarte (2016), no
primeiro estdgio, caracteristico da primeira infancia até a idade pré-escolar (do nascimento aos 3 anos), o
pensamento infantil pode combinar elementos que nao mantém qualquer correspondéncia objetiva, pois sua
imagem subjetiva constitui-se um agrupamento mental. Neste estdgio, a apropriacdo da palavra, pela crianca,
ainda encontra-se em um plano de significados vagos, imprecisos e instaveis e sua realidade “ainda esta
fundamentalmente ligada as suas percepgdes sensiveis” (ibidem, p. 208). A fase sincrética do pensamento
compreende trés etapas: 1*) ocorre a formagdo da imagem sincrética (periodo de ensaio e erro); 2*) aparecem
os primeiros sinais do campo perceptual, mas a organizacao se limita a fatores acidentais que exercam alguma
influéncia imediata sobre a percepcdo. Os agrupamentos permanecem sincréticos, mas ocorre uma mudanga na
percep¢do espacial e temporal entre os elementos; 3*) o significado da palavra avancga, ainda que de forma
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Ainda que Vigotski estabeleca tal diferenciacdo, os conceitos sdo analisados enquanto
sistema, pois para ele os dois encontram-se interligados de forma dindmica: os conceitos
cientificos se formam sobre a base dos espontineos e estes sdo reconfigurados, enriquecidos e
modificados a medida que os conceitos cientificos sao aprendidos (ASBAHR, 2016).

Em linhas gerais, os conceitos espontaneos sdao aqueles oriundos do cotidiano, que
sdo apropriados a partir das experiéncias praticas com o mundo. Sd@o conceitos nao
conscientizados e nem sistematizados. No caso da crianga, por exemplo, embora ela consiga
operar com determinadas palavras e compreenda as causas das relagdes mais simples, ela ndo
tem consciéncia de sua defini¢do, pois ndo consegue estabelecer os vinculos légicos existentes
nas relacdes (Vigotski, 2010). Anjos e Duarte (2016) destacam que a crianga, ao operar com
0s conceitos cotidianos, ndo tem consciéncia deles, ja que o centro de sua atencdo € no objeto
a que se refere o conceito e ndo no proprio ato do pensamento, por isso a crian¢a ainda nao
tem consciéncia sobre o proprio pensamento. Decorre dai, que as explicacdes da realidade sao
simplificadas, as generalizacdes sdo de tipo mais elementar e se orientam pelas semelhancas
concretas dos objetos e em aspectos isolados.

Em contrapartida, os conceitos cientificos envolvem andlise, experimenta¢do mental,
abstracdes e generalizagdes de tipo cada vez mais elevado. Conforme destacam Anjos e
Duarte (ibidem), a crianca, ao operar com conceitos cientificos, “comeg¢a simultaneamente a
operar sobre o objeto ao qual o conceito se refere e sobre o préprio conceito, isto é, o préprio
ato de pensar sobre o objeto”. Mas o pensamento conceitual ndo se forma de repente. Ele
constitui-se de um processo complexo que passa por varios estagios até atingir os conceitos
propriamente ditos ou os verdadeiros conceitos, situacdo que para Vigotski (2010) se torna
possivel somente na adolescéncia. Sua ontogénese, no entanto, comeca na infancia precoce,
desde que surgem as primeiras palavras da crianca. E a formacdo do conceito cientifico
“requer o desenvolvimento de toda uma série de fungdes como a aten¢do arbitraria, a memoria

logica, a abstragdo, a comparacdo e a discriminacao” (VIGOTSKI, 2010, p. 246). Essas

incoerente. Esta dltima etapa marca a transi¢do para o préximo estdgio do desenvolvimento do pensamento
(pensamento por complexos), que se estende desde o término da primeira infincia até o inicio da adolescéncia
(7 aos 10 anos aproximadamente). Nesta etapa, os agrupamentos (generalizagdes) ocorrem nas relagdes
objetivas existentes entre os objetos. Este estdgio apresenta cinco tipos principais de complexos até chegar aos
pseudoconceitos, que marcam a transicio do pensamento por complexos ao pensamento conceitual. Os
pseudocenceitos sdo assim denominados porque eles se assemelham aos conceitos em seu aspecto exterior,
mas em seu interior ele ¢ um complexo, pois nio estd fundamentado em um sistema 16gico abstrato. Ainda que
haja o dominio de termos do conceito, ndo existe pleno dominio do pensamento conceitual, pois as
generaliza¢des ndo ultrapassam a compreensio aparente dos objetos. E com o dominio da abstracio, que se
inicia na adolescéncia, que se torna possivel passar para a formagdo dos conceitos propriamente ditos. Cabe
ressaltar, no entanto, que o adolescente, mesmo que tenha aprendido a operar por conceitos, ndo abandona as
formas elementares de pensamento, pois sua forma de pensar oscila entre os pensamentos por complexos e por
conceitos. Tal discussao pode ser aprofundada no livro A construgdo do Pensamento e da Linguagem.
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fun¢des podem ser desenvolvidas na escola, nas condi¢cdes em que o processo de ensino esteja
organizado e orientado para essa finalidade.

E com base nas proposicdes de Vigotski, bem como na teoria da atividade
sistematizada por Leontiev e seus colaboradores que se pretendeu reformular o sistema de
ensino publico soviético, do qual Elkonin e Davidov sdo representantes expressivos. Os
estudos dos autores, tal como destaca Lazaretti (2011), resultaram no trabalho conhecido
como Teoria da Atividade de Estudo ou sistema Elkonin-Davidov. O pressuposto
direcionador do trabalho dos autores era o de que a mente da crianga se desenvolve com a
aprendizagem (com a apropriacdo dos conhecimentos tedricos) e de que a funcdo da escola é
ensinar a crianca a pensar teoricamente (formar o pensamento teérico)’”.

Para eles a atividade de estudo nao se desenvolve de forma espontinea e nem na vida
cotidiana e por meio do pensamento empirico. E preciso criar as condi¢cdes para que ela
ocorra e adquira um sentido pessoal, por meio da organizacdo correta da atividade de estudo
(DAVIDOV, 1999). Tais condi¢des podem ser criadas ainda na pré-escola e consolidar-se na
idade escolar inicial.

A correta organizacdo da atividade de estudo, conforme aponta Davidov (1999)
comec¢a com a formacao gradual, porém constante, da necessidade de estudo no aluno, ja que
a necessidade € condi¢do primeira de qualquer atividade. Por isso, no inicio da vida escolar, a
crianca precisa de atividades que desenvolvam o interesse pelo estudo. Esse processo
corresponde ao que aponta Leontiev (2012) acerca da transformacdo de motivos
compreensiveis em motivos realmente eficazes. A correta organizagdo da atividade de estudo
pressupde também a colocacdo ao estudante de uma tarefa de estudo cuja solucao lhe exigird a
experimentacdo'° de determinado material, a fim de obter conhecimento sobre ele.

Ao final da pré-escola, como indicado anteriormente, surge na crianga a necessidade
de conhecer. No entanto, a crianca ainda nio tem necessidade de conhecimentos tedricos. Por
isso, tal como destaca Asbahar (2016), uma das questdes colocadas pelos autores soviéticos
era entender como surgem essas necessidades e como elas podem se converter em motivos
impulsionadores da atividade de estudo? Lazaretti (2011) destaca ainda que Elkonin se
questionava acerca de como criar a voluntariedade para o estudo na crianca sem ensinar-lhes

diretamente?

9 Conforme destaca Davidov (1988, p. 82) “o conceito de teoria é sindbnimo de consciéncia social nas formas
mais altas e desenvolvidas de sua organizacdo; como produto superior do pensamento organizado, a teoria
mediatiza toda relacdo do homem em dire¢@o a realidade e € a condicdo para a transformacgdo verdadeiramente
consciente desta” (tradu¢do minha).

' Davidov (1999) propunha a unidio da experimentagdo escolar com a laboral (produtiva), pois para ele essa
condicdo potencializa o desenvolvimento criativo dos estudantes.



102

Os estudos e experiéncias realizadas por Elkonin, Davidov e seus colaboradores, os
levaram a concluir que essa necessidade surge no processo de assimilacdo dos conhecimentos
tedricos elementares que ocorrem durante a realizagao das agdes de estudo mais simples que
se dirigem a solugdo das tarefas de estudo correspondentes (DAVIDOV, 1988).

Essas experiéncias os levaram também a introduzir a farefa de estudo como unidade
de analise'”' da atividade de estudo. Segundo Davidov e Markova (1987), isso possibilitou:
analisar a atividade no préprio processo de estudo; superar o intelectualismo (tdo presente nos
programas presentes nas escolas tradicionais'®?) na compreensdo desse processo; desvelar a
estrutura desta atividade, cujos elementos constitutivos sdo: a) a compreensdo pelo estudante,
das tarefas de estudo; b) a realizacdo das acdes de estudo; c) a realizacdo pelo préprio
estudante, das acoes de controle e avaliagﬁo.103

A esséncia das tarefas de estudo nio consiste em apenas expor/comunicar aos
estudantes as conclusdes finais das ciéncias, nem tampouco disponibilizar-lhes grande
quantidade de contetidos. Sua esséncia estd em criar as condi¢des para que os estudantes, com
a mediagdo do professor, aprendam a pensar teoricamente sobre determinado objeto.

Durante o desenvolvimento da atividade de estudo (processo de escolarizacdo, da
infancia a adolescéncia), Davidov e Markova (1987) apontam que ocorrem transformacgdes
evolutivas tanto individuais (dos estudantes) quanto na prépria atividade de estudo: na idade
inicial (que corresponde a idade escolar de 7 a 10 anos), a crianga € introduzida na atividade
de estudo e domina todos os seus componentes (€ 0 momento em que se formam as bases
iniciais da consciéncia e do pensamento tedrico). Na idade escolar média (adolescéncia
inicial, dos 10 aos 15 anos) tem lugar o dominio da estrutura geral da atividade de estudo, a
formacdo do cardter voluntério, a tomada de consciéncia das particularidades individuais do
trabalho de estudo proprio e a utilizacdo da atividade de estudo como meio de intera¢ao social
com outros escolares. Na idade escolar avancada toma lugar o dominio dos meios para

realizacdo da atividade de estudo auténoma e criadora (formagao dos verdadeiros conceitos) e

101 A tarefa de estudo é a unidade entre o objetivo da acdo e as condicdes para alcanga-lo (DAVIDOV, 1988).

12por escola tradicional, os autores soviéticos, tal como destaca Davidov (1987), designavam o sistema
relativamente dnico de educagdo europeia, que se formou com o nascimento e florescimento do sistema
capitalista e que fundamentou os trabalhos de destacados pedagogos neste periodo, a exemplo de Pestalozzi, e
serviu de base para os contetidos e métodos de ensino adotados nas escolas atuais (referindo-se ao periodo de
suas pesquisas), cuja finalidade consiste “em inculcar na maior parte dos filhos dos trabalhadores somente
aqueles conhecimentos e habilidades, sem os quais € impossivel obter uma profissdo mais ou menos
significativa na produg¢do industrial e na vida social (saber escrever, contar, ler; ter ideias elementares sobre o
meio circundante)” (idibem, p. 143 — traducdo minha). A tarefa social desta escola é cultivar nos estudantes, o
pensamento empirico, proprio da prética cotidiana.

1% Esse processo é descrito de forma detalhada no capitulo V, do livro La Ensenanza Escolar y el Desarrollo
Psiquico, de Davidov (1988).
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meio para orientacdo e preparacdo profissional, situacdo que se concretiza no periodo de
transi¢do da adolescéncia para a juventude (na idade de 15 aos 17-18 anos). Vé-se assim, que
a atividade de estudo, ainda que ndo seja reatora na adolescéncia, ndo cessa com a chegada
desta, conforme discutirei no item seguinte.

Esse movimento progressivo, no entanto, vai depender de como o sistema de ensino
estd organizado. Um programa de ensino que se paute apenas na formacdo do pensamento
empirico, presente nas escolas tradicionais, segundo os autores soviéticos, ndo pode cumprir

essa funcao.
2.3.3 Adolescéncia

A adolescéncia, terceira etapa do desenvolvimento sistematizada por Elkonin (1987),
também apresenta dois periodos que se constituem de duas atividades principais: no primeiro,
a comunicacdo intima pessoal e no segundo, a atividade profissional/de estudo. Esse €
considerado um periodo de transigﬁo104 da infancia a juventude e caracteriza-se, em um
primeiro momento, pelo aprimoramento das relagdes sociais e, em um segundo, pela busca de
se estabelecer em uma atividade profissional.

Conforme indicado anteriormente, a atividade de estudo ndo cessa com a chegada da
adolescéncia. Ao contrario, tanto para Elkonin (1987) quanto para Davidov (1988), ela
continua sendo uma atividade fundamental para o desenvolvimento, até porque o adolescente
continua estudando na escola e, segundo Elkonin (ibidem), seus éxitos ou fracassos na
aprendizagem escolar continuam sendo critérios de valorizacdo dos adolescentes pelos
adultos. No entanto, tal como destaca Lazaretti (2011), com base em Elkonin, o estudo torna-
se secunddria, pois estd submetido a anseios mais amplos, aliados aos interesses sociais, 0s
quais abordarei mais adiante.

Isso responde, em parte, ao fato de diminuir, conforme destaca Tolstij (1989), o
desejo de estudar e o surgimento de comportamento indisciplinado do adolescente. Contudo,
de acordo com o autor, se esse comportamento faz parte do préprio processo de
desenvolvimento, denominado por Vigotski de crise, ele pode ser controlado dentro de

determinados limites, por meio da interven¢do pedagdgica.

1% Tolstij (1989) destaca que essa transi¢io é marcada pelo fato de que o adolescente vive uma contradigio: ele
ndo € mais uma crianga, pois se pde objetivos sociais, muitas vezes, utopicos, mas também ndo é um adulto
porque ndo pode realizar todos os esses objetivos. Quando os objetivos se transformam em realidade, ele
atinge a idade adulta. O autor também considera que a adolescéncia é a primeira idade de transi¢do para a
juventude, enquanto a fase juvenil € a segunda. Abordarei mais detalhadamente este aspecto quando tratar da
Idade Adulta.
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Embora a adolescéncia, em nossa sociedade, seja considerada, em geral, uma fase
dificil e critica, para a psicologia histérico-cultural, tal como destacam Anjos e Duarte (2016),
a adolescéncia € um fendmeno cultural, uma constru¢do social, que tem sua origem na histéria
das transformagdes pelas quais passam a sociedade, ou seja, pelas transformacdes nos modos
de producdo surgidas ao longo da histéria. A adolescéncia surge em consequéncia de um certo
grau, historicamente alcancado, decorrente da complexidade da vida em sociedade. Por isso,
em diferentes sociedades e em épocas distintas, ela assume diferentes contetdos e formas'®.

Além disso, a adolescéncia é também, tal como destaca Tolstij (ibidem, p. 122), em

3

certo sentido, “uma heranga de classe” (traducdo minha). A esse respeito, o autor cita a
situacdo da propria Unido Soviética nos anos 20-30, que em decorréncia da necessidade de
superar o analfabetismo massivo que o regime czarista havia deixado como heranca, o
adolescente sem instrucdo, diferentemente do adolescente burgués, era considerado
basicamente um obreiro e sua formagdo consistia basicamente em ensinar-lhes a ler, escrever
e calcular para participarem de trabalhos relativamente qualificados e da vida politica e social.
Em decorréncia disso, a passagem da infancia a adultes ocorria muito antes e o lugar do
adolescente na vida social era determinado pelo fato de fazer parte dos “recursos laborais™ do
pais. Dai decorre que a psicologia do adolescente era a do “homem de trabalho”.'® As
diferencas entre os adolescentes obreiros os adolescentes burgueses consistia em que para os
primeiros, sua necessidades vital era trabalhar para viver, para assegurar sua existéncia. O que
fazia com que esses percorressem “um caminho abreviado de maturagdo cultural e muitas
vezes sua juventude ndo podia manifestar-se, resultava abreviada, debilmente expressada”
(ibidem, p. 122 — tradu¢d@o minha). Portanto, hd que se se analisar as mudancas reais na
situacdo social de desenvolvimento do adolescente para melhor compreender a esséncia das
dificuldades e suas manifestagdes contemporaneas.

Disso decorre que ndo s@o os aspectos bioldgicos que determinam a transi¢cao da

infancia para a adolescéncia, mas sim, que eles, juntamente com os aspectos sociais, sao

105 Philippe Aries, em seu livro Historia Social da Crianga e da Familia, traz contribui¢bes importantes para

compreender essa fase, assim como a infincia, como uma construcdo social. O autor analisa as mudancas
pelas quais passaram as sociedades ao longo da histéria e que se refletiram na forma como se formou a ideia
de infancia e também de adolescéncia. Segundo o autor, a ideia de adolescéncia ndo existia até o século
XVIII, pois a criancinha pequena transformava-se imediatamente em homem jovem, sem passar pelas etapas
da juventude. A adolescéncia era confundida com a infancia. E somente a partir do século XIX que ela
comecou a ser considerada uma fase distinta, mas com compreensdes também bastante diferenciadas acerca
das caracteristicas e da idade que correspondia esta fase da vida. Para quem deseja aprofundar o estudo,
sugiro além da leitura de Aries, os textos de Ozella (2002); Ozella e Aguiar (2008); Bock (2004); Firbida
(2013); Anjos (2017).

1% No entanto, Tolstij (1989) destaca que o mais importante neste periodo foi ter sido colocado em relevo, pelos
psicdlogos, as diferencas de desenvolvimento existentes entre os adolescentes burgueses e os adolescentes
obreiros.
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componentes importantes do desenvolvimento nesta fase da vida. A esse respeito Anjos e
Duarte (2016) afirmam que, as mudangas bioldgicas que ocorrem na adolescéncia como em
qualquer outra fase do desenvolvimento humano, ndo podem ser negadas e nem
negligenciadas, jd que na relacdo entre o bioldgico e o social ndo hd separacdo ou eliminacgdo
de um ou outro desses aspectos € sim, ocorre um processo de incorpora¢do do primeiro pelo
segundo.

Para Elkonin (ibidem), na adolescéncia ocorrem poucas mudancas substancias
visiveis nas condi¢des de vida e da atividade do adolescente, pois as principais sdo de ordem
interna. A dificuldade em identificar tais alteragdes levaram muitos pesquisadores a
considerar essa passagem a partir das transformagdes que ocorrem no proprio organismo,
portanto a partir de aspectos bioldgicos ou naturais, desconsiderando, assim, as determinantes
historico-culturais. Exemplo disso sdo as explicacdes que se ancoram, exclusivamente, na
maturacio sexual como fator determinante do desenvolvimento nesse periodo. E claro que a
maturagdo sexual, conforme destaca o referido autor, exerce influéncia na formacdo da
personalidade do adolescente, no entanto, esta influéncia ndo € a principal. Assim como
outras mudancas, a maturagcdo sexual exerce sua influéncia de forma mediatizada, através das
relacdes do individuo com o meio circundante.

Retomando a questdo da atividade de estudo, embora Elkonin (ibidem) e Davidov
(ibidem) concordem que ela € um componente importante nesse periodo, eles discordam
acerca de qual seria a atividade guia na adolescéncia inicial (10-15 anos). Para o primeiro, a
atividade principal que guia o desenvolvimento é a comunicacdo intima pessoal. Para o
segundo, é a atividade socialmente itil, que inclui, além da atividade de estudo, o trabalho
produtivo, a atividade social-organizativa, a artistica e a desportiva. Mas ainda que os dois
divirjam, ambos consideram que € dificil estabelecer a atividade principal nesta fase, ja que o
estudo continua sendo uma atividade na qual os adolescentes estdo inseridos e porque esta é
considerada a fase mais critica do desenvolvimento.

A comunicagdo intima pessoal, de acordo com Elkonin (ibidem), constitui-se aquela
atividade dentro da qual se formam os pontos de vista gerais do adolescente sobre a vida,
sobre as relagdes entre as pessoas € sobre o futuro, ou seja, em que se estrutura o sentido
pessoal da vida do adolescente. Com ela, diz Elkonin (ibidem), tomando por referéncia
Vigotski, se forma a autoconsciéncia como “consciéncia social trasladada ao interior”.

Lazaretti (2011), com base em Elkonin, destaca que o que € determinante no
desenvolvimento do adolescente e na formagdo de sua personalidade sdo: as mudancas em sua

situac@o social; a complexificacdo da atividade de estudo; a ampliacdo e o aprofundamento
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das relagdes com as pessoas; sua maior independéncia; o aumento das exigéncias dos adultos
para com os adolescentes; o aumento relativo de suas responsabilidades em decorréncia do
aumento de sua forga fisica e das possibilidades, tanto morais quanto volitivas.

Estas novas condicdes sociais em que o adolescente encontra-se inserido, segundo a
referida autora, mudam sua vida na coletividade, em decorréncia de seu aperfeicoamento
enquanto membro desta coletividade. Isso provoca uma mudan¢a na atividade dominante
nesse periodo, que se caracteriza pelo estabelecimento de relagdes intimas entre os
adolescentes. O adolescente procura um modelo de comparagdo e identificacdo com os
companheiros e suas interagdes, de acordo com Facci (2004), sio mediatizadas por
determinadas normas morais e éticas, ou seja, pelas regras do grupo.

Elkonin (ibidem) denominou por “cédigo de companheirismo”, as relagdes sociais
que se formam entre os adolescentes. Esse “codigo de companheirismo”, por sua vez, de
acordo com o autor, “reproduz por seu conteido objetivo as normas mais gerais das inter-
relacdes existentes entre os adultos na sociedade dada” (ibidem, p. 120), ou seja, a atividade
de comunicagao intima pessoal ¢ uma “forma peculiar” de reproducao, pelos adolescentes das
relagOes existentes entre as pessoas adultas.

Por isso, conforme destaca Lazarreti (2011), h4& um amplo desenvolvimento das
relacdes sociais também com os adultos e ndo somente com os adolescentes. O adulto serve
como espelho para seus ideais. Os jovens veem no adulto “a personifica¢do das qualidades da
personalidade mais valiosas para eles e como a imagem generalizada, que inclui um conjunto
de tracos morais e psicoldgicos ideais” (ELKONIN, 1969 in: LAZARETTI, 2011, p. 252).
Assim, no processo de comunicacdo tem lugar a orientacdo das normas que regem as relacoes.
Essa personificacdo, segundo Lazaretti (ibidem) representa a forma com que o adolescente se
apropria das relacdes humanas e € a base para a formagao da consciéncia de si mesmo, de sua
personalidade.

E € gracas a estas mudancgas na vida do adolescente, segundo Elkonin (1987), que
surgem as premissas da atividade conjunta, que se converte em atividade dirigida ao futuro e
adquire o cardter de atividade profissional/de estudo, prépria do préximo periodo do
desenvolvimento.

Vé-se assim, a importancia que tem o adulto para o desenvolvimento psiquico do
adolescente. A esse respeito, Anjos e Duarte (2016) questionam o que pode acontecer se, por
exemplo, a educagdo escolar nesta fase, ficar restrita ao proprio mundo do adolescente, ao seu
cotidiano, as suas necessidades imediatas e ndo apresentar como modelo, um ser humano mais

desenvolvido? Por outro lado, vivemos em uma sociedade capitalista, em que a compreensao
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do adulto frente a realidade, em muitas situacdes, ¢ de alienacdo. Esta ¢ uma questdao
importante ao se tratar da relacdo entre adulto e adolescente, pois segundo os referidos autores
(ibidem), em uma sociedade alienada, o individuo chega pouco desenvolvido a fase adulta e
forma-se entdo, um circulo vicioso, ja que ele serd a referéncia para o adolescente. Essa é uma
questao que merece aprofundamento tedrico.

Conforme indiquei anteriormente, Davidov (1988) discorda de Elkonin (1987)
quanto a atividade que guia o desenvolvimento na adolescéncia inicial. Para ele, o processo de
comunicacdo nao deve ser analisado separado de outros tipos coletivos de atividade
socialmente uteis que os adolescentes realizam (atividade de estudo, trabalho produtivo,
atividade social-organizativa, artistica e desportiva), pois elas adquirem grande importincia
no proprio desenvolvimento de comunicacdo dos adolescentes, ja que € através dos €xitos e
conquistas nestas atividades que eles obterdo uma ou outra valorizagdo social.

Para o autor, os adolescentes, ao tomarem consciéncia da significacdo social que tem
sua participacdo no cumprimento destas atividades, eles entram em novas relagdes mutuas, ja
que estas sdo realizadas coletivamente e seus resultados recebem uma verdadeira valorizagdo
no coletivo. Considera ainda, que a atividade socialmente util se manifesta de maneira mais
clara no trabalho produtivo criador, ja que o adolescente assimila as normas das inter-relacdes
laborais tanto com os outros adolescentes quanto com os adultos. A autoafirmagdo no trabalho
lhes permite tomar consciéncia da responsabilidade pessoal frente ao coletivo ja que estdo
realizando um trabalho socialmente importante e a aplicacdo ao trabalho, dos conhecimentos
obtidos na atividade de estudo os levam a compreender o valor social de seus €xitos pessoais.

A participacdo do adolescente nas demais atividades (artistica, desportiva e social-
organizativa), por sua vez, favorece a formagdo, em sua consciéncia, da significagdo social
destas atividades, bem como contribui para satisfazer suas necessidades por independéncia,
autoafirmacdo e auto-expressao de acordo com o que lhe € exigido.

Na atividade socialmente ttil, formam-se, portanto, a atitude criadora para o trabalho
e para uma atitude responsdvel com o coletivo e de ajuda mitua. Ao participar de atividades
conjuntas, os adolescentes aprendem a valorizar as qualidades laborais e morais do grupo,
bem como suas proprias. A convivéncia em diferentes coletivos faz com que assimilem as
normas das relacdes e a capacidade para pensar de forma flexivel considerando as ditas
normas. Isso os leva a refletir sobre seu proprio comportamento, sua atitude e conduta nos
diferentes coletivos, ou seja, os leva ao surgimento da autoconsciéncia, que é a neoformacao

psicoldgica central nesta idade.
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Por isso, Davidov (1988) considera que ndo € somente a comunicacdo intima
pessoal, a atividade que guia o desenvolvimento nesse periodo e, sim, o conjunto das
atividades descritas acima, as quais denominou de “socialmente util”. Porém, o autor alerta
que esse tipo de consciéncia somente € possivel em uma sociedade socialista, onde se
encontram unidos, ensino com trabalho produtivo para o bem comum.

Apesar das divergéncias entre os autores, o que se pode inferir € que os dois
consideram que na adolescéncia inicial, a depender das condi¢des sociais postas, se formam
as premissas de responsabilidade, de compromisso e de coletividade, as quais direcionam os
interesses do adolescente frente ao futuro e a realizacdo de um novo tipo de atividade,
considerada pelos dois autores como Atividade profissional / de estudo, que guia o
desenvolvimento no periodo seguinte, entre os 15 aos 17-18 anos.

E nesta fase, portanto, segundo os referidos autores que se desenvolvem os interesses
profissionais € a necessidade de trabalhar e aumentam os interesses cognoscitivos, a
consciéncia e o pensamento tedrico, que se convertem em base para o aperfeicoamento
profissional.

Para Davidov (1988), nesta fase amplia-se o horizonte intelectual e moral e os
adolescentes tendem a ideais cada vez mais elevados e a eleger, de forma consciente, o
caminho e as atividades futuras a seguir. Forma-se também, qualidades ideoldgicas mais
firmes e uma visd@o de mundo mais convicta, no plano cientifico, moral, artistico e politico. A
atividade socialmente util, que guiava o desenvolvimento na fase anterior, converte-se nos
diferentes tipos de atividade produtiva: laboral, artistica, de estudo e outras.

O adolescente, tal como demonstrou Vigotski (1996b) em seus estudos, avanga na
forma conceitual de pensar e comeca a operar com 0S conceitos propriamente ditos ou
“verdadeiros conceitos”. E essa condi¢do que lhes permite desenvolver a consciéncia sobre os
conhecimentos das diversas esferas da vida, sobre um sentido ético nas relacOes sociais e
sobre a escolha mais consciente da profissdo, ou seja, € o que lhe possibilita ampliar sua
concepcdo de mundo, a compreender melhor a realidade em que vive e a si mesmo e, a partir,
dai, fazer escolhas.

Mas Davidov (ibidem) alerta que o resultado desse desenvolvimento psiquico
corresponde aos objetivos colocados pela sociedade soviética ao sistema de educacdo e
ensino, desde a mais tenra infancia que se refletem nas exigéncias sociais postas aos jovens
que iniciam sua vida independente. Anjos e Duarte (2016) acrescentam ainda que, a formacgao
dos conceitos, a concep¢do de mundo, a estabilizacio dos tracos de personalidade, o

autocontrole da conduta, ndo se inicia na adolescéncia, e sim, decorrem da qualidade dos
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periodos vividos anteriormente. Essa qualidade estd relacionada as condicdes de vida e de
educagdo. Da mesma forma, conforme aponta Tolstij (1989), a escolha de uma profissao,
comeca muito antes da adolescéncia. Durante a atividade de jogo, por exemplo, ainda que de
forma simbdlica, incompleta, infantil e ingénua, a crianga ja comeca a interpretar diferentes
momentos de atividade profissional.

Portanto, o desenvolvimento das funcdes psicoldgicas que ocorre na adolescéncia
ndo resulta de uma sequéncia arbitrdria. Ele depende de planejamento e execugdo, consciente
e intencional e essencialmente, de um projeto social.

O sistema de educacdo na sociedade socialista, tal como destaca Tolstij (1989, p.
123), parte da necessidade de formar nos adolescentes qualidades pessoais (necessidades e
motivos) que lhe permitam incorporar-se ativamente na producio social e na vida civica.
Dentre estas qualidades estdo: 1) a necessidade e a capacidade de trabalhar, o
desenvolvimento de hébitos de trabalho que tornam possivel sua inclusdo em alguma esfera
da atividade socialmente importante, a aquisicdo de uma profissdo concreta e, o
aperfeicoamento, de forma criativa, das condi¢des e os instrumentos de trabalho; 2) a atitude
para utilizar as formas e meios fundamentais de comunicacdo em diferentes coletivos tendo
como base, os ideais morais e sociais desenvolvidos da sociedade socialista; 3) a atitude para
orientar-se em formas tais de consciéncia tedrica como a ciéncia, a arte, a moral e o direito
que se constituem a base da concepgao cientifica do mundo.

Vé-se que sdo muitas as transformacdes que ocorrem na fase da adolescéncia. No

entanto, para Tolstij (1989), um divisor de dguas que separa a infincia da juventude107 é

a
eleicdo da futura profissdo. O adolescente se encontra diante da necessidade de eleger algo
socialmente significativo e profundamente pessoal em sua vida, ja que o trabalho (enquanto
realizacdo de uma atividade criadora) € considerado a mais importante esfera de realizacao do
individuo.

O trabalho, tal como exposto em outras partes deste texto, € um processo fundante do
ser humano. E a partir dele, que o homem transforma a natureza e ao mesmo tempo se
transforma superando assim, seus limites bioldgicos e cria possibilidades ilimitadas ao seu
desenvolvimento e a formacdo de sua consciéncia. O homem, ao agir sobre a natureza e

transforma-la para satisfazer suas necessidades, cria novas necessidades de tipo superior e

cada vez mais seu psiquismo se desenvolve (LEAL e MASCAGNA, 2016). O trabalho ¢é

197 Tolstij (1989) considera que a escolha da profissdo tem influéncia no desenvolvimento da personalidade tanto
na adolescéncia quanto na juventude. Sua defesa se fundamenta nas pesquisas realizadas por Bozhdvich,
Krilov e Natalia Tolstij, ao final dos anos de 1950 até inicio dos anos 1980, que identificaram mudangas na
situacdo social de desenvolvimento dos escolares de maior idade (adolescentes e jovens).
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também, tal como aponta Tolstij (1989), um dos fatores mais importantes, se ndo o principal,
que determina muitos aspectos da vida do homem contemporaneo.

Ao eleger uma profissdo, o adolescente/jovem segundo Tolstij (ibidem), elege uma
forma de vida direcionada ao futuro. Estdo em jogo seus sonhos, aspiracdes e desejos, ainda
que em plano ideal, muitas vezes imagindrio e utdpico. Nesse processo de escolha, o
adolescente vive algumas contradi¢des. Ele precisa tomar consciéncia de sua limitacdo, ja que
ndo pode realizar tudo o que deseja, pois suas possibilidades sdo finitas. Suas inclinagdes
também estdo ainda no plano da fantasia e, muitas vezes, sdo influenciadas pelo prestigio
social de determinada profissdo e, portanto, ndo levam em consideragdo, segundo Tolstij
(ibidem), circunstancias muito importantes que constituem o fundamento da escolha da
profissdo, tais como, a consciéncia da necessidade social do trabalho, a correlacio entre as
suas inclinacOes e possibilidades e capacidades objetivas. Dai decorre a necessidade de se
criar no adolescente, por meio da educacdo escolar, uma atitude positiva frente ao trabalho em
geral.

Mas tal como destacam Leal e Mascagna (2016), o processo de escolha da profissao,
pode se dar de diferentes maneiras, a depender da classe social a que o adolescente pertence.
Para os adolescentes das camadas populares, a inser¢do no mercado de trabalho pode
acontecer bastante cedo, muitas vezes, paralelo aos estudos ou em substituicdo a ele mesmo
durante a infancia ou adolescéncia. Para os adolescentes com maior poder aquisitivo, o
ingresso do mercado de trabalho pode, e muitas vezes, transcorre em um periodo de tempo
maior.

Assim, ha que se considerar que em nossa realidade brasileira, grande parte dos
adolescentes ingressa no mercado de trabalho ndo em decorréncia de uma escolha planejada e
consciente e, sim, muito mais pela necessidade de obter um emprego a partir das alternativas
concretas de que dispdoem e pela propria necessidade do mercado. No caso dos estudantes da
educacdo de jovens e adultos, esta situagdo € ainda mais complexa, pois muitos deles
necessitam se inserir no mercado de trabalho antes mesmo da adolescéncia e suas condig¢des
de vida concretas se encontram muito distante das possibilidades de constru¢do de um projeto
de formacdo para exercer uma profissdo. Esta se constitui uma contradi¢do fundamental na
vida dos adolescentes e jovens contemporaneos quando de sua insercdo no mundo do
trabalho. Seus anseios e ideais, muitas vezes, ndo correspondem as suas reais possibilidades
sociais. Nesse sentido, suas escolhas podem ser limitadas e o trabalho pode caracterizar-se

motivo de sofrimento e adoecimento. Essa situa¢do reafirma que a adolescéncia é um
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fenomeno histérico e social e, portanto, ndo pode ser explicada, em qualquer tempo e
contexto, por condicdes bioldgicas e naturais.

Leal e Mascagna (2016) destacam ainda que, o que se apresenta ao adolescente em
relacdo a profissdo ou algumas carreiras sdo aspectos aparentes, valorizados socialmente,
como por exemplo, a possibilidade de ganhar dinheiro de forma mais rdpida ou altos saldrios
ou adquirir status social, dentre outros fatores. Estas questdes se refletem também no contexto
escolar, quando se valorizam algumas profissdes e/ou disciplinas em detrimento de outras, de
acordo com o interesse do estudante ou quando o enfoque é apenas na formacao técnica para
exercer determinada profissdo. Contudo, esta forma de conceber a escolha profissional e o
trabalho se deve ao tipo de sociedade em que vivemos que tem sua base no modo de produgdo
capitalista, em que a concep¢do de trabalho se fundamenta na obtencdo de lucro, na
exploracdo da forca de trabalho e em interesses individuais em detrimento do bem coletivo.

Para Tolstij (ibidem)'®

, a escolha de uma profissao, como de qualquer outro plano
na vida, é um fendomeno de cardter social e ético simultaneamente. Por conseguinte, ela ndao
pode ser considerada de forma isolada ou como uma questdo apenas individual. O autor
(ibidem, p. 143) destaca citando um trecho de Marx, em Reflexoes de um jovem ao eleger a
profissdo, que:
A guia fundamental que deve orientar-nos na elei¢do da profissdo é o bem da
humanidade e nosso préprio aperfeicoamento. Nao se deve pensar que estes dois
interesses podem ser confrontados, entrar em luta, excluir-se mutuamente; a
natureza humana € tal que o homem pode alcancar seu aperfeicoamento somente
trabalhando para o aperfeicoamento e bem de seus contemporaneos (traducdo
minha).

O aspecto social e ético na escolha da profissao, tal como destaca Tolstij (ibidem),
traz o principio fundamental do trabalho socialista como labor consciente para o bem comum.
A orientagdo profissional escolar, a partir desta perspectiva, consiste em estimular no
adolescente/jovem, a escolha ampla e livre da futura profissdo, sobre a base da tomada de
consciéncia da importancia social que tem a atividade laboral no conjunto social e,
especialmente, nas esferas chaves da producgdo, entre elas, a material. Portanto, a ideia do
trabalho como obrigacdo, bem como a da formacao restrita a uma ou outra especializacao, se

. . . 10
contradiz a esses ideais'®”.

"% O autor toma como referéncia Igor Kon, fil6foso, sociélogo e psicélogo soviético e os escritos de Marx.

1% Embora na sociedade soviética tenha havido grande preocupagio com a estruturacio do sistema de ensino de
maneira que resultasse no desenvolvimento efetivo das possibilidades de desenvolvimento da personalidade
dos adolescentes e jovens, infelizmente, segundo Tolstij (1989), ele nem sempre conseguiu cumprir tal
finalidade, o que se constitui em uma causa importante das dificuldades e dos conflitos entre adultos e
adolescentes.
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Decorre desta compreensdo que a formagao do adolescente e jovem para o trabalho
nido deve restringir-se ao ensino de uma determinada profissdo ou especializacdo e sim,
ampliar-se para uma diversificada atividade criadora, para uma formagao
multilateral/omnilateral. A educacdo multilateral, segundo Tolstij (ibidem, p. 149), “...
permite ao escolar determinar de forma independente a esfera em que aplicard suas
capacidades, isto é, eleger sua profissdo futura, a esfera de sua vida social e sua forma de
vida” (tradu¢do minha).

A concep¢do de educacdo omnilateral remete a ideia de totalidade, de formacao
humana que engloba todas as dimensdes que constituem a especificidade humana — trabalho,
ciéncia, cultura — tanto objetivas quanto subjetivas, e visam o pleno desenvolvimento humano.
Portanto, contrapde-se a uma educacdo unilateral, em que hd uma cisdo do homem como
totalidade histdrica, da qual decorre a divis@o entre fazer e pensar, entre trabalho manual e
intelectual (COAN, 2014).

Tal formacao pressupde de acordo com Martins, Abrantes e Facci (2016, p. 1-2),

[...] um sistema educativo que tenha as possibilidades concretas de produzir uma
pessoa de pensamentos, com autonomia intelectual para analisar a realidade
valendo-se de instrumentos conceituais em suas formas mais elaboradas; uma
pessoa de sentimentos, que se forme sensivel ao conjunto dos seres humanos e que
possua senso de justica, revoltando-se contra arbitrariedades que se pratique contra
qualquer membro do género humano. Que culmine na produgdo de uma pessoa da
prdxis, que compreenda as contradigdes sociais existentes no processo de producio e
reproducdo da sociedade, que se engaje na luta pela implementacdo de uma
sociedade livre da dominag@o e opressio (grifos dos autores).

Por isso, as inclinacdes dos adolescentes para determinadas profissdes ou
preferéncias por algumas disciplinas escolares em detrimento de outras, segundo Tolstij
(ibidem), se por um lado, podem ser consideradas naturais s3o, a0 mesmo tempo, indesejaveis
a partir da perspectiva de uma formacao multilateral. Sem divida, diz o autor, a escola deve
lancar um papel substancial na preparacdo de especialistas. No entanto, isto ndo significa

ensinar aos estudantes uma profissao “estreita”. Alids,

[...] quanto mais tecnicamente desenvolvida seja a sociedade menos especializada
deve ser a educagdo. Isto se deve a que na sociedade tecnicamente mais
desenvolvida, as mudancgas na producdo ocorrem com maior frequéncia e por isso a
especializacdo estreita perde seu valor rapidamente. Em consequéncia, inclusive se
analisarmos a especializacdo estreita somente nos marcos de consideracdes
econdmicas ela ndo resulta um instrumento muito eficaz para educar as reservas
laborais (TOLSTIJ, 1989, p. 148 — tradu¢do minha)

Uma educagdo escolar que esteja voltada apenas a formacdo para o desempenho de
uma profissao, de acordo com Tolstij (ibidem), reduz a atividade vital humana a apenas um
setor da producgdo social, isolado da riqueza que € a vida. Dai a importancia de um ensino

amplo e diversificado para a formacdo da personalidade do adolescente. Portanto, para o
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autor, a formacdo de uma atitude vital ativa do jovem e a escolha consciente de uma profissdao
estd diretamente ligada e depende da formacdo, no periodo da adolescéncia inicial, de ideais
sociais e morais desenvolvidos, e ndo se reduz a uma formacao de cariter pragmatico.

No ambito escolar, especialmente em relagcdo as disciplinas escolares, Anjos (2017)
destaca que, em geral, elas sdo valorizadas conforme as profissdes e por isso, os adolescentes
tendem a se interessar por aquelas as quais veem mais possibilidades de se realizarem
profissionalmente no futuro, ou de arrumarem um emprego.

A esse respeito, considero importante destacar os diferentes projetos educacionais
existentes em uma sociedade de classes, que se distinguem de acordo com o publico ao qual
se destina. Em uma escola de elite, em que os estudantes se formam, desde muito cedo para
assumirem os melhores e mais complexos postos de trabalho e de comando, os interesses por
determinadas disciplinas, em geral, serdo diferentes dos estudantes das classes populares, que
sdo geralmente formados (e muitas vezes, treinados) desde muito cedo na escola”o, para
assumirem postos de trabalho que ndo lhes exige grandes conhecimentos tedricos. Logo, as
necessidades tem relagdo direta com a realidade em que os sujeitos estdo inseridos, ou seja, as
condi¢cdes sociais se refletem em suas preferéncias por uma ou outra disciplina ou
conhecimento escolar. Em suma, o conteido concreto das aspiracdes depende, tal como
aponta Lazaretti (2011, p. 254), “das condi¢des sociais em que vive e se educa a juventude” e
também, da infancia. Esse € um problema que tem sua base nas diferencgas de classe postas na
sociedade e que tem reflexos também na forma como as profissdes sdao valorizadas
socialmente pela escola e pelos adolescentes.

Na mesma perspectiva apontada por Tolstij acerca da formacdo multilateral, Facci
(2006) destaca também, tomando por referéncia os estudos de Vigotski, a necessidade de se
considerar as disciplinas escolares em seu conjunto e ndo isoladamente, pois o
desenvolvimento das fungdes psicoldgicas, e no caso do adolescente, do pensamento abstrato
e conceitual, se desenvolve em todas as aulas ou no conjunto dos conhecimentos
desenvolvidos em todas as disciplinas escolares. Da mesma forma, no ambito da formacao
profissional, hd que se considerar o conjunto de conhecimentos, tanto técnicos quanto
teéricos’ . Quando a escola valoriza ou enfatiza determinado conhecimento, em detrimento
de outros, seja tanto em ambito da formagao geral quanto da profissional, de acordo com as

necessidades apenas de os estudantes se inserirem em uma profissao, ela atua muito pouco

"9 Essa questdo é aprofundada no capitulo em que discute a educacio de jovens e adultos trabalhadores no
Brasil.

" A questdo da integracdo curricular serd aprofundada na andlise do Projeto Pedagégico do Curso PROEJA
Técnico em Gastronomia.
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para a formacdo do pensamento tedrico e para o desenvolvimento pleno dos estudantes, bem
como para escolhas profissionais mais conscientes.

Portanto, tal como destaca Lazaretti (2011), tomando como referéncia os estudos de
Elkonin, os conhecimentos tedricos, que sdo a base da produgdo e da prética, ao serem
transmitidos aos adolescentes, possibilitam que eles estabelecam, com maior profundidade, a
relacdo existente entre esses conhecimentos e a produgdo e orientem-se nas mais variadas
profissdes e desenvolvam a afeicao e o respeito pelo trabalho criativo.

Diante das questdes aqui elencadas, um dos maiores desafios postos a educacao
escolar dos adolescentes — e acrescento da EJA —, conforme destaca Anjos e Duarte (2016),
consiste em conseguir a0 mesmo tempo preparar para a atuacdo no mundo do trabalho sem se
limitar a formagdo para a adaptacdo ao mercado e a l6gica do capital e a ideologia burguesa
que impera em nossa sociedade sem, contudo, ignorar que vivemos em uma sociedade
capitalista na qual grande parte das pessoas necessita vender sua forca de trabalho para
conseguir sobreviver.

Trata-se, portanto, conforme destacam os referidos autores, de fazer com que a
escola forme nos estudantes adolescentes, e acrescento também, nos jovens e adultos que
retornam a escola, uma postura critica em relagdo as condi¢des postas pelo capitalismo e
desenvolva neles, a necessidade de se apropriarem das produc¢des humanas mais elaboradas
no campo da ciéncia, da arte e da filosofia, uma vez que esses conhecimentos contribuem
decisivamente para relacdes cada vez mais conscientes com o cotidiano com vistas a sua
transformacgdo. Limitar a formagdo a reproducdo da forca de trabalho, desumana e alienante

da sociedade capitalista, significa abdicar da luta pela superacdo da sociedade capitalista' ',

2.3.4 Idade Adulta

Seguindo os pressupostos delineados por Elkonin (1987), pode-se considerar que a
idade adulta € a quarta etapa do desenvolvimento psiquico e nela também predomina, em um
primeiro momento a esfera motivacional/das necessidades e em um segundo, a esfera técnico-
operacional.'"® O periodo inicial caracteriza-se pela juventude e o seguinte pela idade adulta

propriamente dita ou madurez.

">0 capitulo em que analiso o Documento Base do Base do PROEJA, estas questdes serdo retomadas e
aprofundadas, a fim de melhor situar a funcio da escola cujo objetivo se paute na formacdo omnilateral, ou
seja, que busque o pleno desenvolvimento dos individuos e sua emancipagao.

"“Moro-Rios (2015), no entanto, considera que o trabalho condensa dialeticamente essas duas esferas que
vinham dinamicamente se alternando ao longo do desenvolvimento, ainda que o maior equilibrio obtido entre
elas esteja propenso a pender ora para um lado ora para outro. A meu ver, ainda faltam estudos mais
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A atividade principal que guia o desenvolvimento psiquico nesta etapa, tal como
apontam Moro-Rios (2015); Abrantes e Bulhdes (2016)'"*; Carvalho e Martins (2016);
Almeida (2018) € o trabalho ou atividade produtiva. Entretanto, conforme destacam Martins
e FEidt (2010), a complexificacdo das relacdes de produgdo, exigiu que uma parcela da
sociedade se dedicasse mais tempo aos estudos, adiando assim, seu ingresso no mundo adulto
propriamente dito e na vida produtiva. Em decorréncia disso toma importancia o periodo da
juventude, que seria uma etapa de preparagdo para o trabalho.

Ainda que o trabalho seja considerado a atividade guia do desenvolvimento na idade
adulta, Abrantes e Bulhdes (2016) chamam atengdo para o fato de que na medida em que se
complexificam as relacdes sociais das quais o individuo faz parte, torna-se mais fugidia e
problemadtica a identificacdo de uma atividade guia do desenvolvimento. Os autores dao
énfase a juventude, mas podemos, sem grandes problemas, estender tal compreensio para a
idade adulta.

Ao tomar o trabalho como atividade guia do desenvolvimento psiquico na idade
adulta, hd que se evidenciar também, o duplo carater que ele assume em uma sociedade de
classes, ja que ele pode constituir-se tanto um processo de humanizacdo quanto de alienagdo.
Esta discussdo serd retomada mais a frente.

No caso dos jovens, além da complexificacdo das atividades nas quais estdo
inseridos, Abrantes e Bulhdes (2016) destacam também a dificuldade em se estabelecer
claramente o periodo da juventude“s, J4 que nas pesquisas acerca do tema, ela tem sido
entendida tanto em seus aspectos bioldgicos, com destaque para as mudangas hormonais e
energia em excesso como marcas que caracterizam a juventude quanto considerada um
conceito-processo, em constante movimento. Esses estudos tém demonstrado que a
delimitacdo do que vem a ser juventude ndo tem ocorrido sem tensionamentos no campo
tedrico. Tolstij (1989) também aponta para a imprecisdo com que € compreendida esta fase,

A . . s 1.1l
enquanto fendmeno evolutivo peculiar na estrutura da vida''®.

sistematicos acerca do desenvolvimento do adulto e que delimitem com maior clareza, os periodos da

juventude e da idade adulta nesta etapa da vida.

Abrantes e Bulhdes (2016) discutem as especificidades do periodo da juventude, que € marcado pela atividade

de estudo profissionalizante e a atividade produtiva, tal como discutirei mais adiante.

"5 Os autores citam o estudo realizado por Trancoso e Oliveira (2015), sobre a producdo de conhecimento sobre
juventude(s), dos cursos de pds-graduacdo brasileira na drea de psicologia e satide, no periodo de 1998 a
2008. TRANCOSO, A. E. R; OLIVEIRA, A.A.S. Producdo social, histérica e cultural do conceito de
juventudes heterogéneas potencializa a¢Ges politicas. Psicologia & Sociedade, Belo Horizonte: ABPS, c. 26,
n. 1, p. 137-147, 2015.

"1° O autor cita como exemplo, pesquisas dos psic6logos soviéticos que consideram indistintamente jovem e
adulto jovem, pessoas entre 14 a 21 anos de idade, sem nenhuma sequéncia l6gica no uso dos termos. Cita
também a pedagogia ocidental tradicional que ndo faz diferenciag¢do entre o periodo de transi¢do da infancia a
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Esta dificuldade na defini¢do do conceito de juventude figura também na legislacdo
sobre o tema, j4 que existe grande heterogeneidade de parametros de defini¢do desta faixa
etdria. Até bem pouco tempo atrds, as politicas destinadas a juventude brasileira, tomavam
como critério de classificacdo a idade 15 a 24 anos. A partir da institui¢do do Estatuto da
Juventude, de 2013, essa idade se alarga para os 29 anos. No préprio Estatuto da Juventude e
no Estatuto da Crianca e do Adolescente, as idades do que se considera jovem também ndo
estdo claras e mesmo se sobrepdem.''’ Essa indefinicdo também se reflete nas vdrias politicas
para a juventude criadas pelos governos, em diferentes momentos histdricos, tal como aponta
Sposito e Carrano (2003). Nesse sentido, concordo com Abrantes e Bulhdes (2016, p. 246),
quando afirmam que “o fato de existir na legislacdo certa indistingdo entre juventude e
adolescéncia indica a confusdo terminoldgica e a possibilidade de se referir as mesmas
pessoas como jovem adulto ou como adolescente, dependendo dos interesses em jogo™.

Por outro lado, a importancia de uma melhor defini¢io cronolédgica da juventude ndao
significa que se esteja considerando este o fator determinante do desenvolvimento psiquico,
até porque tal como apontei anteriormente, de acordo com Leontiev (2012), ndo € a idade que
determina o contetdo do estdgio do desenvolvimento. Contudo, Abrantes e Bulhdes (2016),
defendem que se ndo se pode tomar a periodizacdo do desenvolvimento pelos elementos
bioldgicos ou cronoldgicos, eles também ndo devem ser desconsiderados quando se trata de

pensar o desenvolvimento individual. A esse respeito, se referem os referidos autores:

Pela idade ndo podemos conhecer os contetidos do desenvolvimento, seus limites e
possibilidades, ou seja, seus aspectos essenciais, no entanto a idade pode nos
possibilitar uma referéncia empirica inicial para a andlise da relagdo da pessoa com o
mundo. O processo de andlise de uma situacao concreta somente pode ter inicio com
a referéncia da idade, tendo como orientacdo a superacdo dessa forma aparente, pelo
movimento do pensamento, em direcdo aos elementos essenciais de explicacdo da
relacdo do individuo com a realidade (ABRANTES e BULHOES, 2016, p. 246).

Portanto, a idade é tomada aqui como referéncia empirica inicial, buscando
compreender, na realidade concreta dos sujeitos, o contetido de seu desenvolvimento. A partir
das consideracdes acima, passemos a compreensdo da juventude, apontando o que os autores
consideram como delimitacdo etdria e atividade principal nesse periodo da vida.

Tanto para Tolstij (1989) quanto para Abrantes e Bulhdes (2016), a juventude € o

periodo inicial da idade adulta, diferenciando-se, portanto, da adolescéncia. Abrantes e

idade adulta — que habitualmente se localiza entre as idades de 10-12 anos e de 23-25 — denominando-a com o
termo adolescente. Outros exemplos também sdo identificados na literatura de ficgdo, que caracterizam estas
fases de formas muito distintas.

""" O Estatuto da Crianca e do Adolescente — ECA considera adolescentes as pessoas com idade entre 12 ¢ 18
anos e, excepcionalmente, essa idade pode se alargar para 21 anos de idade. O Estatuto da Juventude, Lei n.
12.852, de 5 de agosto de 2013, considera jovem as pessoas entre 15 e 29 anos.
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Bulhdes (2016), consideram que esse periodo corresponde a faixa etdria dos 18 aos 24 anos.
Para tal defini¢cdo, os autores tomam como parametro o que estabelece o ECA'""® em relagdo a
maioridade legal, situacdo semelhante na maioria dos paises, que demarcam a idade de 18
anos como inicio da idade adulta. Tomam também a periodiza¢do proposta por Elkonin para a
defini¢do da adolescéncia que vai até os 18 anos. Acrescento que, em termos legais, esta € a
idade que em geral se conclui o ensino médio e que se estd legalmente apto ao casamento''?,
ao voto' > e a obrigatoriedade de se alistar no servico militar'?'.

Contudo, segundo Abrantes e Bulhdes (ibidem), delimitar o inicio da juventude aos
18 anos é tarefa problemdtica em uma sociedade de classes, permeada por desigualdades.
Mais complexo ainda é considerar o momento que se encerra a juventude, pois como
destacamos anteriormente, a propria politica para a juventude oscila na sua definicdo.

Para Tolstij (1989), a linha que divide a adolescéncia da juventude € o comeco da
vida autonoma (término da escola; comeco do servigo militar; casamento, filhos, etc). Estas
mudancgas exercem influéncia decisiva em toda a estrutura da personalidade, na
autoconsciéncia do jovem. Se para o adolescente, seus desejos encontravam-se no plano ideal,
para o jovem eles t€m participacdo real em sua vida, j& que sua realizacdo se torna possivel,
ou seja, a diferenca entre o adolescente e o jovem € a de que esse ultimo comeca a atuar,
realizar os planos antes existentes somente como ideais. O jovem comeca a colocar em pratica
o modo de vida que escolheu e comeca a exercer uma profissio. Em decorréncia disso,
crescem suas responsabilidades.

Tolstij (ibidem) destaca também que o jovem pode levar uma vida plena se o
desenvolvimento ocorrer de forma harmdnica nas diferentes esferas da personalidade,
diferentemente do desenvolvimento, ainda que excepcional, em apenas uma esfera isolada da
atividade. Por exemplo, a constituicdo de uma familia ndo exige somente a maturacdo
bioldgica, mas também o desenvolvimento do sentimento moral, pois requer responsabilidade
e um conjunto de sentimentos e propriedades que caracterizam a personalidade madura.

O casamento é considerado pelo autor, uma das mudangas significativas na vida do

jovem. Esta € a época que a maioria das pessoas se casa pela primeira vez, ¢ a idade de maior

'8 Cabe acrescentar que no ECA, a maioridade em alguns casos, pode se alargar para 21 anos de idade.

"% O atual Cédigo Civil Brasileiro, no artigo 1.517, homem e mulher podem se casar com dezesseis anos, desde
que tenham autorizacio de ambos os pais, ou de seus representantes legais. E somente a partir dos 18 anos
que o casamento € permitido sem o consentimento dos pais.

120 No Brasil, o voto torna-se obrigatdrio aos 18 anos. No entanto, € facultativo aos adolescentes de 16 e 17 anos.

21 O alistamento militar é obrigatério nos primeiros seis meses do ano em que o brasileiro completa 18 anos de
idade.
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122
. De acordo com o autor, as

atividade sexual e a mais propicia para a mulher ter filhos
pessoas comecam a pensar em uma vida familiar futura bastante cedo, ainda na adolescéncia.
Quando esta necessidade se realiza em forma de um casamento feliz, se aliviam as
correspondentes tensdes ou contradicdes. Um casamento nao exitoso, por sua vez, também se
reflete em toda a personalidade. Portanto, para o autor, o casamento ¢ uma importante
condicdo na vida do jovem, cujo cardter e curso influenciam substancialmente no
desenvolvimento psiquico, na manifestacao de capacidades, na realizacdo de possibilidades de
crescimento espiritual.

Outro importante momento da vida familiar do jovem, considerado pelo autor, é o
nascimento dos filhos. Esse acontecimento muda a autoconsciéncia da mulher e do homem. O
nascimento de um filho também modifica toda a organizagdo da familia. Essa condi¢do influi,
inclusive, sobre as condi¢des de continuidade de estudo.

Tolstij (1989) aponta também a importincia do fator geracional para o
desenvolvimento do jovem. Diferentemente do que ele chama de “corte evolutivo”, ou seja, o
conjunto de pessoas nascidas em determinado ano, o conceito de geracdo, por sua vez, tem
um significado mais amplo, pois retine pessoas de varios cortes evolutivos, ou vdrias idades.
O autor toma como exemplo, a segunda guerra mundial, em que a Unido Soviética lutou
contra a Alemanha (1941-1945). A geracdo que fez parte desta guerra incluiu pessoas de 17 a
25 anos, portanto, de idades diferentes. Nesse periodo, em decorréncia do tempo dedicado a
guerra, reduziu-se fortemente a natalidade, refletindo-se na diminui¢do do nimero de alunos
na escola priméria e média durante a década de 1950. Na década de 1960, no entanto, a escola
experimentou um boom, com o ingresso de criancas na escola nascidas apés a guerra. Pelo
nimero reduzido de criancgas nascidas durante a guerra, elas tiveram condi¢des melhores de
ensino e puderam ingressar no ensino superior. Isso provocou uma mudanga também nas
necessidades e desejos dos estudantes que nasceram apds a guerra, de pretendiam continuar
estudando como os demais, aumentando o nimero de candidatos ao ensino superior e
diminuindo o interesse de iniciar a vida laboral aos 18 anos. Tal situacdo se refletiu em todo
sistema de ensino e no sistema produtivo do pais, bem como, no comportamento dos jovens.

Portanto, para o autor, as caracteristicas da idade dos individuos e os problemas
inerentes as distintas etapas evolutivas de formacdo da personalidade estdo estreitamente
ligados com o destino das geracdes e esse, por sua vez, depende do destino histérico do pais.

Disso decorre, segundo o autor, a grande importincia que tem o conceito de geracdo para a

122 . Ao E 4 A ~ Lo
Cabe destacar que o modo de vida burgués ndo € tomado como referéncia para a compreensdo da periodizagao
do desenvolvimento psiquico e da existéncia humana.
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psicologia evolutiva, ja que estabelece a relagdo indissoluvel entre a histdria e a sociedade e o
destino das pessoas, vinculacdo esta que inclui de modo essencial, o curso dos ciclos
individuais de vida.

Tolstij (1989) destaca também que na juventude se adquire facilmente
conhecimentos, habilidades e costumes. Na juventude se é mais capaz de realizar uma
atividade criadora, de formular hipéteses e se é mais apto ao trabalho produtivo. A juventude
estd mais aberta ao estudo, em especial as formas mais complexas de atividade intelectual em
diferentes esferas das ci€éncias e da técnica; ao trabalho intelectual e fisico, em cujo processo
as habilidades e os hdbitos adquiridos se realizam e se desenvolvem e aperfeicoam-se
criadoramente. A comunica¢ao também € particularmente ativa, pela facilidade de estabelecer
relacdes. Em sintese, a juventude é a idade em que a atividade do homem alcanca um
significativo progresso na esfera social, produtiva e pessoal. Mas o autor alerta para a
dificuldade de se estabelecer uma atividade principal na juventude, pois a estrutura da
atividade humana nesse periodo, se complexifica e adquire muitos niveis e aspectos e,
principalmente, varia substancialmente dependendo da situacdo social concreta de
desenvolvimento da personalidade.

Abrantes e Bulhoes (2016), por sua vez, defendem que a anélise do desenvolvimento
no periodo da juventude e a identificacdo da atividade dominante que guia o desenvolvimento
do jovem visando uma praxis consciente, pressupde a unidade contraditoria entre a atividade
de estudo profissionalizante e a atividade produtiva e ressaltam que a predomindncia de uma
ou outra depende da posi¢do que o jovem ocupa em relacdo aos meios de producdo.

De fato, a juventude € um periodo em que a necessidade de autonomia em diversos
ambitos exige do jovem outra postura diante do mundo. No entanto, hd que se destacar o lugar
que adquire a formacdo profissional e o trabalho na vida dos jovens no sistema capitalista de
producdo. Em relacdo a profissionalizacdo, cabe apontar que essa necessidade decorre, em
grande medida, da ampliacdo do tempo de estudo no mundo contemporaneo e da necessidade
de preparagdo profissional para atender as exigéncias da revolucdo cientifico-técnica
(TOLSTIJ, 1989). Contudo, essa profissionalizacdo decorre também das exigéncias de um
mercado de trabalho em constante transformacao, que exige do jovem, o desenvolvimento de
habilidades cada vez mais flexiveis de modo a se adaptar e se adequar as necessidades do
mercado. No que diz respeito ao trabalho, € ele que da subsidios a organizacdo material da
vida, inclusive na constitui¢do de uma familia e na criacdo dos filhos. No entanto, tal como
destacam Carvalho e Martins (2016, p. 290), na sociedade capitalista, a vida pessoal converte-

se em espaco de reprodugdo da forca de trabalho, ja que “as relagdes interpessoais na esfera
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da vida pessoal e familiar acabam por reeditar as relagcdes sociais de produgdo tendendo a
firmarem-se também como relagdes fetichizadas™'%.

Desse modo, concordo com Abrantes e Bulhdes (ibidem) quando afirmam que o
vinculo do jovem com a realidade, sua atitude perante o mundo, sua autonomia, somente pode
ser entendida analisando-a nas condicdes concretas da sociedade capitalista, ou seja, nas
possibilidades que o jovem tem de desenvolver-se e conquistar sua autonomia e realizar-se em
uma atividade socialmente ttil. No caso dos jovens das classes populares, sua autonomia
vincula-se a necessidade urgente de ingressar no mercado de trabalho, até porque necessitam
garantir condi¢des de estudo e de qualificacdo, enquanto para jovens de outros segmentos de
classe, sua autonomia se vincula a um projeto de estudos e de formacgdo profissional, inclusive
graduacio e pos-graduacgdo, para posteriormente exercer uma profissao.

Situagdes ilustrativas a esse respeito sdo os recentes fendmenos sociais associados a
juventude no Brasil. Dados do IBGE de 2016 indicam que os brasileiros da classe média estio
adiando, cada vez mais, a saida da casa dos pais. Esse fendmeno foi denominado “geragdo
canguru”.124 Embora ndo se possa atribuir estd escolha a um tnico motivo, os dados sugerem
que esse fendmeno pode estar associado ao prolongamento dos estudos, ja que houve um
aumento de anos de escolarizagdo desses jovens em relagdo a 2015 e também porque os
jovens que moram com os pais tendem a ser mais escolarizados. Tal fendmeno indica que
para alguns segmentos sociais, ocorre um adiamento das responsabilidades, a exemplo de ter

de trabalhar para garantir seu proprio sustento. Implica também em melhores possibilidades

de se aperfeicoar para exercer uma profissao.

ZConforme o Diciondrio Gamsciano (2017, p. 30), o fetichismo consiste em atribuir realidade a nao
concreticidade dos fatos, no “pensar que acima dos individuos existe uma entidade fantasmagorica, [...], uma
espécie de divindade autdbnoma que ndo pensa com nenhuma cabega concreta, mas pensa, que ndo caminha
com pernas humanas determinadas, mas mesmo assim caminha, etc”. Marx, em o Capital, cunhou o conceito
de fetichismo da mercadoria, que esta estritamente ligado ao conceito de alienagdo, que se caracteriza como
um processo de estranhamento do trabalhador para com o produto de seu trabalho. “E como se o produto
tivesse surgido independente do homem/produtor, como uma espécie de feitico, dai o termo utilizado por
Marx: Fetichismo da mercadoria. [...] Assim, o Fetichismo da Mercadoria caracteriza-se pelo fato das
mercadorias, dentro do sistema capitalista, ocultar as relagdes sociais de explora¢do do trabalho inseridos na
mercadoria mas, que em fun¢do da segmentacdo do trabalho, fazem com que o trabalhador ndo se veja, em
sua totalidade, espelhado na mercadoria. (GELSLEICHTER, 2017, p. 148).

Esta denominagdo € feita por Barbara Cobo e Ana Lucia Saboia, coordenadoras de populacdo e indicadores
sociais do IBGE. As informagdes tiveram como base também o estudo NOVELLA, Rafael et al (editores).
Millennials na América Latina e no Caribe: trabalhar ou estudar? Banco Interamericano de
Desenvolvimento (BID) e Universidade de Oxford (Oxford Department of International Development & the
Centre on Skills, Knowledge and Organisational Performance); Repetto: Universidade Adolfo Ibafiez e
Espacio Publico; Robino: Centro Internacional de Pesquisa para o Desenvolvimento-Canadd (IDRC); Rucci:
BID, 2018. J4 o Boletin Emprego em Pauta, do Dieese, de dezembro de 2018 (2018c) questiona se essa
geracdo seria nem-nem ou sem-sem, j4 que chama-los de nem-nem traz a falsa sensacio de que sao eles os
responsdveis pela situacdo, indicando assim que a condicdo desses jovens demonstra a falta de oportunidades
e as grandes desigualdades sociais.

124
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Em contrapartida, outro fendmeno que tem sido constatado € o que se denominou

135 ou seja, jovens que ndo trabalham nem estudam'*®. Dados do IBGE de

geracdo “nem-nem
2015 mostravam que quase % dos jovens no Brasil estavam nesta condi¢do e a maioria sdo
mulheres, de baixa renda. Essa situacdo se manteve inalterada em 2018, de acordo com o
Dieese (2018c). Entre as razdes para tal, estdo fatores socioecondmicos, falta de politicas
publicas, obrigacdes familiares e desencorajamento com o mercado de trabalho. Em relagdo a
esse ultimo, a Organizacdo Internacional do Trabalho — OIT aponta que essa situacdo esteja
mais ligada a fatores relacionados as dificuldades para o ingresso no mercado de trabalho e as
condi¢des de trabalho (IBGE, 2016). Sdo também jovens com acesso a educacdo de baixa
qualidade, o que reflete na dificuldade de se inserir no mercado de trabalho.

Se a primeira vista o termo “nem-nem” pode induzir a ideia de que estes jovens sdo
ociosos € improdutivos, esta ndo € a realidade, j4 que na América Latina e Caribe, foco da
pesquisa, 31% estdo procurando trabalho e 64% deles dedicam-se a trabalhos de cuidados
domésticos e familiares, principalmente as mulheres, ou seja, ndo se trata de jovens sem
obrigacdo, mas sim de jovens que realizam outras atividades produtivas. Apenas 3%'*" deles
ndo realizam nenhuma dessas tarefas e nem tém uma defici€ncia que os impede de estudar ou
trabalhar. A pesquisa aponta que as chances de ser “nem-nem” sdo maiores em familias de
baixa renda, demonstrando assim, que o acesso ao trabalho e ao estudo estdo estreitamente
ligados a classe a qual se pertence. Essa é a constatacdo também do Boletim Emprego em
Pauta, do Dieese, de dezembro de 2018, aos afirmar que as perspectivas de trabalho e estudo
dos jovens tém estreita relacdo com sua origem socioecondmica, j4 que nos lares mais ricos,
dos jovens que terminaram o ensino médio em 2017, a maior parte deles realizava algum tipo
de curso, a exemplo do pré-vestibular e 25% deles foram para o ensino superior, enquanto nos
domicilios mais pobres, era mais comum encontrar quem estivesse procurando trabalho e

apenas 5% entraram em um curso superior. Os dados mostram também que no grupo de

125 0 estudo foi realizado com 16 mil jovens entre 15 e 24 anos de nove paises: Brasil, Chile, Colombia, El
Salvador, Haiti, México, Paraguai, Peru e Uruguai. Os dados apresentados acima forma extraidos de dois
documentos. Um deles é BRASIL. Sintese de indicadores sociais: uma andlise das condigdes de vida da
populagdo brasileira: 2016 / IBGE, Coordenagdo de Populacdo e Indicadores Sociais. Rio de Janeiro: IBGE,
Estudos e Pesquisas : Informativo Demografico e Socioecondmico, n. 36, 2016. O outro € NOVELLA, Rafael
et al (editores). Millennials na América Latina e no Caribe: trabalhar ou estudar? Banco Interamericano de
Desenvolvimento (BID) e Universidade de Oxford (Oxford Department of International Development & the
Centre on Skills, Knowledge and Organisational Performance); Repetto: Universidade Adolfo Ibéfiez e
Espacio Publico; Robino: Centro Internacional de Pesquisa para o Desenvolvimento-Canada (IDRC); Rucci:
BID, 2018.

12 Cabe destacar que ndo foram levados em conta os dados sobre treinamento e outros cursos regulares oficiais
(IBGE, 2016). Destaca-se também que € entre o grupo etdrio com idade entre 18 e 24 anos que se encontra o
maior percentual de jovens que ndo estudam e nem trabalham.

'"Esse percentual é um pouco mais alto no Brasil e no Chile, com aproximadamente 10% de jovens
aparentemente inativos.
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jovens mais ricos, ainda que ndo tivessem acessado o ensino superior, 20% deles estavam
empenhados em algum outro tipo de curso, enquanto nos lares mais pobres, apenas 8%
estavam nessa condicdo, j4 que estavam empenhados na busca de emprego, pois 32% dos
jovens que estavam no 3° anos do ensino médio em 2017, estava no mercado de trabalho em
2018 e 15% estava procurando emprego, enquanto 0s jovens mais ricos esse percentual era de
13% e 8% respectivamente.

Poderiamos acrescentar a estes dois, outro grupo, mas muito préximos ao segundo no
que diz respeito as condi¢des de classe, que sdo jovens que frequentam a EJA. Sdo jovens que
tiveram suas trajetorias escolares interrompidas e retornam a escola buscando elevar sua
escolaridade e se aperfeicoar em decorréncia das exigéncias do mercado de trabalho e
necessitam conciliar trabalho e estudo com outras atividades, a exemplo dos cuidados da casa
e dos filhos. Portanto, a hipotese de Abrantes e BulhOes (2016) acerca da unidade
contraditéria entre a atividade de estudo profissionalizante e a atividade produtiva na
sociedade capitalista é bastante pertinente para a compreensdo da atividade que guia o
desenvolvimento psiquico dos jovens da EJA, ja que as formas de o jovem se relacionar com
o trabalho e com o estudo na sociedade capitalista, a partir de suas condicdes concretas de
vida, cumprem papel decisivo na formagao de seu psiquismo.

Abrantes e Bulhdes (ibidem, p. 248) destacam que,

na sociedade produtora de mercadorias, a relacdo do jovem com a realidade implica
formas de alienacdo. Ao jovem da classe trabalhadora ‘apresenta-se’ o mundo do
trabalho produtivo (de valor) com ritmos e modelos de exploragdo comum ao do
adulto, porém com menor saldrio, sendo apartado de seu momento intelectual em
toda a sua complexidade. Ao jovem com apoio econdmico vincula-se a formagao
profissional superior e acesso ao conhecimento abstrato e as atividades intelectuais,
porém é cindido do mundo do trabalho e das necessidades sociais coletivas.

Tanto em um caso, quanto em outro, a despeito das condi¢cdes materiais postas,
ocorre cisdo entre pensar e fazer e sobre a importancia social do trabalho para o bem comum.
Aos jovens da classe trabalhadora, em geral, é reservado um ensino utilitarista e voltada a
atender demandas do mercado de trabalho, o que reduz substancialmente suas possibilidades
de escolhas. Sem escolhas, estes jovens se submetem a inser¢do, quando esta condi¢ao lhes é
ainda possivel, a formas de trabalho precarizadas. Ja os jovens com maior apoio econdmico,
submetidos as relacdes sociais imediatas, orientam suas agdes e necessidades pela
concretizagdo de projetos individuais, buscando ascender na hierarquia social, que se guia
pela concorréncia e pelos ideais liberais (ABRANTES e BULHOES, 2016).

Assim, na conjuntura atual, segundo Abrantes e Bulhdes (ididem), as relagdes sociais

da juventude sdo determinadas, por um lado, pela ideologia neoliberal e sua légica de
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concorréncia e, por outro, pela reestruturagao produtiva e as novas formas de gestdo do
trabalho, que se pautam na reorganizacdo da producdo e extin¢do de postos de trabalho, na
exploracdo do trabalhador, na supressdo de direitos e na precarizacdo do trabalho. Desse
modo, “o desafio de se inserir no mundo do trabalho e conquistar a almejada autonomia € uma
contradicdo aberta na sociedade de classes, uma vez que ela ndo apresenta possibilidades de
integrar o jovem aos beneficios do que ¢ produzido coletivamente” (ABRANTES e
BULHOES, 2016, p. 249).

Neste cendrio, no que se refere as politicas de formacdo da classe trabalhadora, a
histéria nos mostra que elas t€ém ocupado lugar marginal na sociedade e, apesar do maior
acesso ao ensino nas ultimas décadas, as politicas instituidas a partir da década de 1990, tal
como apontam Rummert, Algebaile e Ventura (2013), com suas multiplas ofertas e seu carater
pulverizado, desigual, irregular e inste’wellzg, limitam-se a escolarizacdao e formacgao
profissional minima com vistas 2 expropriacdo dos trabalhadores e ao controle social.'”

Abrantes e Bulhdes (2016) destacam também o parco acesso da classe trabalhadora
aos conceitos cientificos ao longo da histéria e os reflexos desta escassez para o seu
entendimento da realidade concreta. Situacdo que lhe dificulta se emancipar do modo de
producdo posto na sociedade capitalista. Por isso, os autores consideram que ao jovem
trabalhador — acrescento também o adulto trabalhador — que esteja destituido dos conceitos
cientificos, ndo € possivel “construir autonomamente uma teoria revoluciondria, ji que a
compreensdo do concreto exige dominio do patrim6nio conceitual historicamente acumulado
pela humanidade” (ibidem, p. 258).

Para o rompimento desta estrutura que vive da exploracdo da forca de trabalho, os
autores defendem uma intervencdo intencional e organizada e a apropriacdo dos
conhecimentos sistematizados (sistemas tedricos). No entanto, ndo se trata apenas de se
apropriar destes conhecimentos, mas sim, que eles atuem como processos de pensamento,
para que os sujeitos compreendam a realidade com vista a sua transformacgdo. Pois se na

sociedade capitalista ndo se é possivel romper completamente com o processo de alienacdo,

12 As autoras analisaram os programas instituidos pelo governo federal, a partir de 1990. Apenas nesta esfera,
elas identificaram cerca de 30 programas, cujo perfil e formas de realizacdo incidem na instituicdo de vias
formativas diferenciadas e ndo equivalente. Os programas foram agrupados em trés grandes categorias,
“definidos pelos ramos de escolarizagdo que eles parecem instituir ou consolidar: programas dirigidos a
ampliacdo do ingresso, reinsercdo, permanéncia e conclusdo da escolarizacdo regular obrigatéria; cursos e
programas dirigidos a ampliacio da escolaridade de jovens e adultos; programas de financiamento
educacional” (ibidem, p. 726). Portanto, abrangem programas de formagao desde o inicio da escolarizagao até
a graduacio.

2 A discussdo em torno da formacdo de jovens e adultos trabalhadores no Brasil, tanto em relacdo as politicas
instituidas a partir de 1990, quanto em periodos anteriores, serd retomada no capitulo 3.
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ainda assim, € possivel empenhar-se na conduc¢do da prépria vida mesmo em condicdes
sociais desfavoraveis.

Para os autores, uma das questdes centrais postas aos jovens € o processo de reflexdo
em torno de seus projetos de vida, com enfoque na formagdo profissional, na busca de
autonomia no trabalho e nas demais esferas da atividade. A producdo ativa de um projeto de
vida coloca como tarefa inicial ao jovem a defini¢do, de forma consciente, de qual ordem de
valores sociais deseja participar. Desta perspectiva, o projeto de vida é também um projeto de
sociedade. De acordo com os autores (ibidem, p. 261), “para o jovem, esse norteamento sobre
qual tipo de sociedade sua atuacdo estard implicada € a via pela qual poderd encontrar sentido
aos projetos mais imediatos em curto e médio prazos, orientando uma praxis consciente”.

Defendem que para isso, os jovens precisam se engajar em processos de luta, no
sentido de empenharem-se e esforcarem-se para vencer os obstdculos que a vida lhes impde,
guiando-se pelo bem da coletividade, tomando como orientacdo as relacdes sociais da
sociedade de classe e de suas contradicdes. No campo da EJA, pelas préprias contradi¢des
existentes entre suas necessidades e as possibilidades de concretiza-las, vivenciadas
cotidianamente pelos jovens, acredito ser um campo fecundo para se travar estas lutas.

Adentraremos agora na discussdo acerca da vida adulta. Como apontado
anteriormente, a atividade que guia o desenvolvimento na vida adulta € o trabalho. Moro-Rios

(2015), com base em Leontiev destaca, no entanto, que o trabalho'*’

se faz presente durante
todo o desenvolvimento psiquico e que a préopria delimitacao dos estdgios de desenvolvimento
€ resultado do modo como os individuos produzem a vida, ou seja, € resultado das relagdes de
trabalho que se estabelecem em cada momento histérico. Neste sentido, diz a autora, foi em
decorréncia da complexificacdo das forcas produtivas que as criangas foram afastadas das
atividades produtivas e passaram a realizar outras atividades, como a brincadeira e o estudo,
que sdo momentos preparatorios para a entrada na vida adulta. Ressalta também que a propria
sucessdo dos estdgios também estd relacionada a necessdria ordem para adquirir experiéncia
social acumulada pela humanidade, ou seja, de se apropriar das objetivagdes resultantes do
trabalho das geracdes, que conduziram a humanizacio do individuo.

Por exemplo, quando a crianga brinca, ela reproduz as func¢des sociais dos adultos;

quando estuda também o intuito € se apropriar do que os adultos sabem; quando realiza

qualquer atividade, seja em casa ou na escola, estas estdo submetidas as tarefas sociais. A

"% Cabe destacar tal como aponta Martins e Eidt (2010, p. 681), que atividade e trabalho ndo sdo sinénimos e
sim, devem ser compreendidos pela unidade interna que entre si estabelecem, pois “a atividade humana
engendra o trabalho que, por sua vez, transforma-a historicamente”.
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atividade de estudo profissionalizante, que o jovem realiza, também tem o intuito de
desenvolver uma profissdo. Em todos esses casos, ocorre uma apropriacdo do trabalho
humano. Assim, “toda atividade humana, portanto, mantém intima conexao com a dimensao
psicoldgica do trabalho” (MORO-RIOS, 2015, p. 96).

Mas é na vida adulta, conforme destaca Tolstij (1989, p. 191) que o homem e o
trabalho ocupam, hoje como em outros periodos histéricos, lugar central na estrutura social e
evolutiva da sociedade, pois ele “constitui a principal ‘correia de transmissao’ do mecanismo
estatal, social e econdmico”.

Mas se o trabalho € resultante da atividade humana e o que constitui o ser social, faz-
se necessario apontar seu duplo sentido na sociedade capitalista, j4 que dependendo das
condi¢des de classe, ele pode se expressar tanto em processos de humanizagcdo quanto de
alienagdo.

O trabalho, em seu sentido ontoldgico, é o que “possibilitou o ‘salto’ para a
humaniza¢do do homem e a formacdo de sua essencialidade social” (CARVALHO e
MARTINS, 2016, p. 271). Por meio dele, o homem transformou a natureza € a0 mesmo
tempo se transformou, inclusive biologicamente e criou novas necessidades e formas de
satisfazé-las.

Moro-Rios (2015) destaca algumas mudangas que o trabalho promove no sentido de
enriquecimento da individualidade, da consciéncia e da personalidade na vida adulta, tanto na
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esfera técnico operacional quanto na esfera motivacional/das necessidades ~'. Em relagdo a
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e Soler

primeira esfera, tomando como referéncia os estudos de Rubinstein (1978)
(2012)"**, a autora destaca o desenvolvimento de “capacidades e habilidades cognitivo-
afetivas, sensoperceptivas e psicomotoras, que levam a formas qualitativamente mais
complexas de atividade” (ibidem, p. 99).

Uma destas caracteristicas psicoldgicas € o seu cardter intencional, que tem como
marca um processo orientado para a criacdo de algo necessdrio e util socialmente. O
desenvolvimento de capacidades e habilidades no trabalho demandam planejamento, controle
e disciplina para sua execucdo. Requer também tensdo, esforco e superacdo de obstaculos
externos e internos. Na realizacdo de operacdes estdo envolvidos, tanto processos fisicos

quanto intelectuais, que se atualizam e se aperfeicoam na medida em que sdo desenvolvidos,

! Ressalta-se que a autora considera que estas duas esferas encontram-se inter-relacionadas.

2 RUBINSTEIN, J. L. El trabajo. In: . Principios de psicologia general. México, Grijalbo, 1978, p.
626-643.

%3 SOLER, Vanessa Tramontin da. 2012, 147 f. Consideracdes sobre o papel dos programas televisivos
infantis na brincadeira da crianca e no desenvolvimento do psiquismo infantil. Dissertacdo (Mestrado em
Psicologia) — Setor de Ciéncias Humanas, Letras e Artes, Universidade Federal do Parand, Curitiba, 2012.
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“gerando condi¢des internas e externas que ampliam as possibilidades de novas apropriacdes
e objetivagdes pelo trabalho” (Ibidem, p. 100), ou seja, possibilitam a préaxis criadora, que se

constituem de novas objetivagdes a partir do existente.

O processo de trabalho, em geral envolve, portanto, desenvolvimento de capacidade
e habilidades; automatiza¢do e fixacdo de agdes; apropriacdo e sofisticacdo de
conhecimentos e saberes; criatividade. Além disso, da mesma forma que a atividade
de estudo, o trabalho confere um nivel qualitativamente superior a dindmica
interfuncional do psiquismo, o que se traduz numa potencializagdo da consciéncia
que se tem da realidade e de si mesmo (MORO-RIOS, 2015, p.102).

A autora assinala também, que os diferentes tipos de trabalho possuem tracos que
lhes sdo especificos, os quais se refletem em aspectos psicolégicos também mais ou menos
especificos, j& que cada tipo de atividade (trabalho) possui suas caracteristicas proprias
(conhecimentos, habitos, técnicas, etc). Deste modo, os saberes e a¢des sdo determinados pela
especificidade do trabalho realizado e “cada tipo de atividade conduz a determinada dinamica
interfuncional do psiquismo, a determinada integragao interpsiquica” (ibidem, p. 102).

Nesse sentido, torna-se importante identificar quais tarefas, efetivamente, os
individuos desempenham em suas atividades laborais e quais conhecimentos e habilidades
mobilizam para sua realizacdo: se sdo compartilhadas ou realizadas isoladamente; qual grau
de responsabilidade requer; qual o grau de envolvimento com a atividade desempenhada.
Contudo, a especificidade de cada trabalho ndo anula a necessidade da formag¢do humana
integral, j4 que trabalho em sua forma material e intelectual formam uma unidade.

Em relacdo ao aprimoramento pelo trabalho na esfera motivacional/das necessidades,
Moro-Rios (ibidem) destaca que o trabalho envolve, além do processo do aperfeicoamento
técnico, uma atitude subjetiva perante o trabalho, associado aos motivos que ele tem para a
pessoa. Os motivos derivam do préprio conteido social do trabalho, das condi¢des objetivas
em que ele ocorre. Tomando o trabalho como processo humanizador, de produgdo e
reproducdo do género humano, os motivos e interesses individuais estdo diretamente ligados
aos interesses sociais, ou seja, o individuo, a0 mesmo tempo em que desenvolve determinadas
capacidades, aptiddes e propriedades, ele as objetiva em produtos voltados ao beneficio de si
e do ser genérico. Portanto, o trabalho, no sentido humanizante, € uma atividade orientada a
producdo, a um sé tempo, do individuo e do género humano.

Nesta perspectiva, segundo a autora, ao tornar-se trabalhador, o individuo assume
uma posi¢do ativa na construcdo da vida social. Nesse processo, sdo suscitadas emocdes,
sentimentos, regras de conduta, valores, a constru¢cdo da autoimagem e a ampliacdo da
autoconsciéncia, que indicam autonomia diante das transformagdes tanto no ambito pessoal

quando social, ou seja, projetam-se em uma personalidade consciente de si e do mundo.
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Enriquece-se a estrutura motivacional e emocional da personalidade; os motivos sdo
reconfigurados e novos sdo criados, todos relacionados ao crescimento pessoal e social.
“Pode-se dizer, assim, que o trabalho repercute sobre todas as esferas da vida, configurando-
se como um centro organizador da hierarquia de atividades do adulto, a partir do qual se
constréi um sentido para a existéncia” (ibidem, p. 107).

Moro-Rios (ibidem) destaca ainda, que uma importante potencialidade que pode
advir do trabalho em seu carater humanizador € o desenvolvimento da consciéncia de classe,
visando a superacdo da sociedade capitalista. Segundo a autora, com base em Vasquez
(1977)'*, essa missdo estd posta objetivamente, mas somente se concretizard pela tomada de
consciéncia da situac@o objetiva e pela luta coletiva e organizada. Isto demanda a consciéncia
das leis que regem a estrutura social capitalista e as possibilidades objetivas de emancipagao.
No campo da educacao de jovens e adultos, acredito que a escola, ao tomar o trabalho como
nucleo central da atividade de ensino pode potencializar os individuos para esta luta.

Até aqui tratei do desenvolvimento psiquico pelo trabalho a partir de seu aspecto
humanizador. No entanto, na sociedade capitalista, marcada pela divisdo social de classe, o
trabalho como orientador do desenvolvimento psiquico deve ser analisado a partir do lugar
que o individuo ocupa na teia das relacdes sociais, situacdo que se refletird nas distintas
possibilidades de desenvolvimento de suas capacidades e habilidades. Tal como destaca
Moro-Rios (2015), ainda que na sociedade capitalista, o trabalho seja marcado por processos
de alienacdo, isso ndo significa que o desenvolvimento do psiquismo deixe de acontecer. O
que ocorre € que o trabalho em sua forma alienada empobrece o sentido pessoal do trabalho,
estreitando assim, a “apropriacdo das capacidades, habilidades e motivagdes humano-
genéricas” (ibidem, p. 109).

Martins e Eidt (2010) destacam que, embora a humanidade venha se enriquecendo ao
longo da histéria, como fruto de sua atividade produtiva, isso nido se traduz em
enriquecimento na vida de todos os homens, ja que a maioria das pessoas vive em condi¢des
muito aquém das conquistas alcangadas pelo género humano.

Essa condicdo decorre do modo de producdo capitalista, regido pela divisdo social de
classe. De um lado, em menor propor¢do, estdo os que det€ém os meios de producio e, de
outro, em sua grande maioria, os trabalhadores, que apenas possuem sua propria forca de
trabalho e sdo obrigados a vendé-las em troca de um salério, que nao lhes remunera de acordo

com o total da for¢a de trabalho dispendida. Desta perspectiva o processo de produgdo torna-

3 VAZQUEZ, Adolfo Sinchez. Filosofia da praxis. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1977.
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se um processo de aliena¢do, nos termos do que aponta Martins e Eidt (2010, p. 677), ou seja,
como um “processo de distanciamento e de conflito entre a riqueza material e intelectual do
ser humano e a vida de cada pessoa”. Portanto, a alienacdo é caracteristica da sociedade
capitalista e tem origem na divisdo social do trabalho e na propriedade privada dos meios de
producdo material da vida (ibidem).

Uma das consequéncias do processo de alienacdo apontada pelas autoras consiste na
cisdo entre o trabalhador e o produto de seu trabalho, de modo que o trabalhador ndo se
reconhece no produto do que produz. “Esse objeto apresenta-se a ele como algo alheio,
independente e, a0 mesmo tempo, dotado de certo poder, que se volta contra o proprio
trabalhador como uma forca estranha e hostil” (MARTINS e EIDT, 2010, p. 677). Outra
consequéncia da alienacio é que o trabalho se restringe a um meio de existéncia fisica, ndo se
constituindo, portanto, em uma atividade que desenvolve plenamente as capacidades
humanas, ao contrario, provoca seu “esvaziamento fisico e mental” (ibidem, p. 677). A
alienag¢do também produz a cisdo do homem com os outros trabalhadores, resultando em uma
consciéncia individualista.

No plano individual, segundo as referidas autoras, hd uma ruptura entre o sentido
pessoal (seu conteddo subjetivo) e o significado social (contetido objetivo) da atividade de
trabalho, o que acarreta o desenvolvimento unilateral da consciéncia e da propria
personalidade. “Nessas condic¢des, o trabalho humano ndo se constitui em uma atividade em
que o homem desenvolve de modo pleno as suas faculdades humanas, mas é atividade
externa, que unilateraliza e deforma o individuo” (ibidem, p. 677). O trabalho, carente de
sentido para o trabalhador, é vivenciado como obrigacdo, como uma atividade que sufoca,
oprime, consome tempo, esgota as energias e limita as perspectivas de desenvolvimento pleno
(MORO-RIOS, 2015), resultando, muitas vezes, em processos de adoecimento.

As crises de identidade, por exemplo, estdo, em parte, ligadas, segundo Tolstij
(1989), a especificidade da atividade laboral do homem, que se manifesta como uma
contradicdo: “o homem nao quer renunciar a sua subjetividade e nao pode superar seu repudio
pela realidade; € por isso que se encontra em um estado de relativa incapacidade, que muito
facilmente pode converte-se em incapacidade real” (tradu¢do minha). A impossibilidade de
realizar seus ideais, a contradicdo existente entre suas necessidades de liberdade e a realidade,
resultam no sentimento de incapacidade e, por conseguinte, em adoecimento.

Carvalho e Martins (2016) destacam ainda que o trabalho alienado na sociedade
capitalista consiste na subordinacdo de “todas” as relagdes humanas as relacdes do mercado.

A producdo de mercadorias torna-se uma forca estranha que subjuga os trabalhadores a
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condicdo de mercadorias. A alienacdo do trabalho implica formas de alienacdo tanto ao
trabalhador, quanto as classes dominantes. Para o trabalhador, o trabalho resulta de sua
“desrealizagdo”, no empobrecimento material e espiritual de sua vida enquanto ser genérica,
pois sua condicdo de assalariado limita a apropriacdo das objetivacdes produzidas pela
humanidade. Para as classes dominantes, a alienacdo se expressa em “um processo cada vez
mais acentuado de destruicao das personalidades e manifestacdes das perversidades pessoais
que correspondem a manutencdo do seu dominio enquanto classe exploradora” (ibidem, p.
275). A alienacdo se manifesta também no nao sentimento moral de culpa quando acionam
mecanismos de repressdo e violéncia com vistas a protecao da propriedade privada e expansao

de seus negocios. Assim,

A particularidade da alienacdo burguesa, expressa em seu poder econdmico € na
aplicacdo de sua politica por meio da for¢a do Estado, torna-se a generalizacdo da
“esséncia” do homem burgués, ¢ ndo o homem universalmente livre do trabalho
emancipado, mas o homem limitado pela propriedade privada (CARVALHO e
MARTINS, 2016, p. 276).

No entanto, a alienacdo ¢ um “fendmeno transitério, que se expressa nas relacdes
sociais historicamente construidas” (ibidem, p. 274), ou seja, a alienagdo ndo é uma condi¢ao
eterna e, portanto, pode ser modificada. Em condic¢des de alienacdo extremada (CARVALHO
e MARTINS, 2016), o processo de desalienacio impde a necessidade de um projeto de
educagdo revoluciondria (CARVALHO e MARTINS, 2016; MARTINS e SANTOS, 2017,
MORO-RIOS e ROSSLER, 2017), que desvende as contradi¢des da sociedade de classe, com
vistas a transformagdo social e a formacao de novas relacdes sociais e a constituicdo de outra
estrutura psiquica. Mas como essa maior exigéncia recai sobre a idade adulta, isto requer “o
resgate, pelos individuos, do controle consciente das transformacgdes das circunstincias e de si
mesmos, em um processo de luta sem tréguas contra a alienagdo” (CARVALHO e
MARTINS, 2016, p. 290).

Embora sejam muitas as ofensivas do capital a educagdo, ela pode assumir papel
importante no processo de conscientizagdo. No ambito escolar e mais especificamente no
campo da educagdo de jovens e adultos, esse processo pode se dar pela apropriacdo dos
conhecimentos sistematizados e pelo desenvolvimento do pensamento tedrico dos estudantes.
Os conhecimentos sistematizados, por sua vez, ndo estdo descolados da vida, mas nela se
fundam. Portanto, as discussdes em torno das categorias trabalho e classe; as contradi¢des
existentes no modo de producdo capitalista; as condi¢des postas a classe trabalhadora,
situacOes estas presentes na vida dos estudantes da EJA/PROEJA, podem potencializar as

acoes pedagdgicas com vistas a emancipacao desses sujeitos. A educacdo escolar organizada
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com tal finalidade “pode contribuir para o desvelamento das relagdes capitalistas de produgao
e para anunciar as possibilidades concretas de uma educagdo na qual o trabalho se constitua
como principio educativo”'?> (MARTINS e SANTOS, 2017, p. 12), que tem como horizonte a
formacao omnilateral.

Paralelo a isso, mas de forma articulada estd, tal como aponta Moro-Rios e Rossler
(2017), a importancia de inser¢ao do individuo em outros contextos, os quais possibilitam o
estabelecimento de outras formas de relagdes, a exemplo da participacdo em sindicatos e em
greves € movimentos sociais, situacdes estas que podem abrir espaco para a internalizacio de
outros valores, contrapostos aos hegemonicos e dominantes. Neste sentido, a propria
educagdo escolar e os professores podem mobilizar os estudantes para sua inser¢ao nestes
espacos. Abrantes e Bulhdes (2016) destacam ainda a necessdria participacdo dos jovens, €
acrescentamos aqui os adultos, nas lutas pela escola publica, laica e de qualidade para todos,
j4 que no caso dos estudantes da EJA e PROEJA, eles proprios foram destituidos deste
direito, bem como o envolvimento na luta pelo bem comum, o que significa, por exemplo,
pensar em alternativas coletivas para as questdes de trabalho em detrimento de posturas
individualistas voltadas apenas ao bem proprio.

Moro-Rios e Rossler (ibidem) destacam que o processo de tomada de consciéncia, de
inicio, pode situar-se no nivel de consciéncia reivindicatdria, que se caracteriza pela revolta
individual e por acdes organizadas para melhoria da realidade imediata, como por exemplo, a
reinvindicacdo por melhores saldrios ou melhores condicdes de trabalho. Mas a medida “em
que os individuos ndo somente se percebam como classe, mas se ponham em movimento pela
superacao das relagdes capitalistas e pela abolicao das classes, adentram o nivel de uma
consciéncia revoluciondria” (p. 571).

Portando, os autores defendem que “embora o modo de producgdo capitalista imponha
inimeras restricoes ao desenvolvimento do psiquismo e da personalidade, nio nega
totalmente o potencial humanizador do trabalho como atividade principal” (ibidem, p. 571).
Deste modo, sdo as proprias contradicdes da sociedade capitalista que geram a necessidade e

possibilidade de sua superacao.

135 A discussdo em torno do trabalho como principio educativo serd aprofundada no capitulo seguinte, ao tratar
da anélise do Documento Base do PROEJA.
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3FORMACAODE J OVENS E ADULTOS TRABALHADORES NO BRASIL:
MARCAS DA EXCLUSAO NA SOCIEDADE CAPITALISTA

Neste capitulo apresento alguns aspectos da trajetéria histérica e politica de
constituicdo da educacdo de jovens e adultos no Brasil procurando apontar sua estreita
articulacdo com a formagdo de trabalhadores. Cabe destacar a amplitude que esse tema
abarca, seja pela longa trajetdria histdrica proposta nessa apresentacio, seja pela diversidade
de processos formativos existentes no campo da EJA (educacdo formal, ndo formal, escolar,
articulada ou nao a formacao profissional, etc), o que inviabiliza uma andlise mais detida de
todos esses aspectos. Assim, o objetivo, com essa breve discussdo, € de expor alguns
elementos para a compreensdo das politicas educacionais dirigidas aos sujeitos trabalhadores
sem ou com pouca escolarizagdo, postas em pratica pelos diversos governos e, do lugar social
ocupado pela EJA e o PROEJA nestas politicas. Para tanto, as discussdes aqui feitas,
perpassam, especialmente, os estudos no campo da EJA e da educacdo e trabalho.

Parto do pressuposto de que para compreender as diretrizes de educacdo, faz-se
necessdrio: situar a discussao no contexto das transformacdes sociais, econdmicas e politicas
porque passa o pafs em cada momento historico, fortemente marcadas por condicionantes
estruturais; no campo de disputas internas por diferentes projetos de sociedade, sendo as acoes
dos governos expressoes dessas correlagoes de forcas (RUMMERT, 2007).

Em relacdo a natureza estrutural das relacdes sociais, Frigotto (2006a) destaca que,
no sistema capitalista, ela € a mesma em qualquer parte do mundo, mas devido as
contradi¢coes internas e pela luta intra e entre classes e fracdes de classes, o capitalismo
assume particularidades e configuracdes diversas e desiguais em cada formacdo histérico-
social especifica. No contexto brasileiro, tal como t€ém apontado autores do campo da
educagdo e trabalho, o processo de expansdo capitalista vivenciado no decurso de sua
trajetdria histdrica, t€ém se configurado como um pais dependente e subordinado no quadro da
economia capitalista mundial. E no contexto interno, as disputas por projetos sociais, € aqui
interessa especificamente as de educacdo, tém sido marcadas, historicamente, a favor dos
grupos hegemodnicos, com o apoio de politicos e intelectuais que atuam “na vida politica do
pais e na organizacdo dos sistemas de ensino, mantendo, por artificios legais e
administrativos, a meia-educacio para a populagio” (CIAVATTA, BENACCHIO e
SILVEIRA, 2015, p. 19-20).

Portanto, as politicas sociais, incluindo as de educagdo, ndo podem ser consideradas
“estaticas ou fruto de iniciativas abstratas, mas estrategiamente empregadas no decurso dos

conflitos sociais, expressando, em grande medida, a capacidade administrativa e gerencial
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para implementar decisdes do governo” (SHIROMA, MORAES e EVANGELISTA, 2008, p.
08-09)

Neste contexto de natureza estrutural e particular em que se delineiam as politicas de
educacio, busco apresentar algumas reflexdes acerca da configuracdo da educagdo de jovens e
adultos trabalhadores, buscando evidenciar o lugar marginal que ela ocupa, no contexto das
profundas desigualdades socioeconOmicas que caracterizam o Brasil, fato que se manifesta,
ainda que com pequenas alteracdes, em toda a trajetdria histérica de constitui¢io das politicas
publicas destinadas a formagdo da grande maioria dos trabalhadores em nosso pafs.

Na primeira parte do capitulo faco uma breve apresentacio das politicas educacionais
para a educagdo de jovens e adultos, mais especificamente a partir de 1930, momento em que
se modifica profundamente o quadro social e surgem novas exigéncias em termos de
educagcdo (VENTURA, 2001) até o final do século XX. Nesta parte, o enfoque maior serd nas
politicas educacionais surgidas a partir da década de 1990 e postas em pratica pelos governos
subsequentes. Tais politicas, decorrentes das prerrogativas expressas nos documentos
internacionais produzidos nesse periodo para a conducao da educagdo no Brasil, revelam, em
grande medida, as bases epistemoldgicas presentes nos atuais discursos, as vezes
contraditérios, no campo da educacdo de jovens e adultos trabalhadores, inclusive no
Documento Base do PROEJA.

Na segunda parte do capitulo adentro na discussao especifica do PROEJA. A criacdo
dos Decretos que instituem o programa e aspectos do Documento Base do PROEJA — Ensino
Médio'*®, produzido com o objetivo de construir as bases para a operacionalizacdo do
programa. Com isso procuro apontar algumas dificuldades que se colocam a sua
materializacdo. Nesse cendrio de contradi¢des, acordos e desacordos na constituicdo da
educagdo de jovens e adultos trabalhadores, pretendo apontar os avancos alcancados e os
desafios que se colocam nesse campo para que se efetive, de fato, uma formag¢do humana
integral, uma educacdo que va além da garantia de acesso a escola para todos, que na maioria
das vezes, possibilita apenas o minimo de conhecimentos para adequar os trabalhadores as
necessidades do mercado.

Na ultima parte do capitulo adentro na andlise especifica do Projeto Pedagdgico do
Curso PROEJA em Gastronomia, do campus Florian6polis-Continente. Trago o contexto em

que ele foi produzido e quais objetivos permeavam essa construcdo. Apresento aspectos de

136 830 dois Documentos Base do PROEJA, um voltado ao Ensino Fundamental e outro, ao Ensino Médio,
ambos publicados em agosto de 2007.
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sua estrutura e principios que orientam a praxis pedagdgica e em que medida ele se aproxima
de uma proposta de formagao integral dos trabalhadores, com vistas a sua emancipagao.

Os dois ultimos itens, ainda que sirvam como fundamentos para a andlise do material
empirico, adquirido na pesquisa de campo, por meio das entrevistas e observagdes, constitui-

se também parte dos procedimentos analiticos.

3.1 ASPECTOS DA TRAJETORIA DE CONSTITUICAO DAS POLITICAS PUBLICAS
DE EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS TRABALHADORES NO BRASIL
DURANTE O SECULO XX

A educacdo de jovens e adultos, tal como destaca Ventura (2001), passou a se
efetivar a partir de 1930, devido a necessidade de diversificagdo e qualificacdo da forca de
trabalho, visto que a hegemonia dos latifundidrios cafeicultores comecou a dar lugar a
emergéncia da burguesia industrial. Esse novo quadro modificou profundamente as aspira¢des
sociais e criou novas exigéncias em matéria de educacdo, refletindo-se em maior preocupacao
com as politicas de educacdo de jovens e adultos.

Antes de 1930, tal como analisa Freitag (1995), o Brasil vivia um modelo econdmico
agro-exportador e a escola, por sua vez, ndo apresentava nenhuma funcido de reproducdo da
forca de trabalho. E somente com o fim do Império e inicio da Reptblica que vai se
delineando “os primeiros tragos embriondrios de uma politica educacional estatal” (pp. 48-
49). Santos (2003) ressalta que, apesar da ideologia do desenvolvimento baseado na
industrializacdo, no inicio da Republica, passar a dominar os debates em torno de um projeto
para o pais com vistas a atingir o progresso, a independéncia politica e a emancipagdo
econOmica e de se ter cogitado medidas educacionais com o objetivo de formar mao-de-obra
necessdria ao processo de industrializagdo, tais medidas tinham como finalidade, mais
moralizar e tirar os pobres das ruas do que formar para uma profissdo. A justificativa para a
criacdo das Escolas de Aprendizagem e Artifices, primeira politica nacional de educagdo
profissional, € exemplo disso, conforme se pode captar na justificativa apresentada no Decreto

n. 7566, de 23 de setembro de 1909, ao considerar que:

o aumento constante da populacdo das cidades exige que se facilite as classes
proletdrias os meios de vencer as dificuldades sempre crescentes da luta pela
existéncia; que para isso se torna necessdrio, ndo s6 habilitar os filhos dos
desfavorecidos da fortuna com o indispensdvel preparo técnico e intelectual, como
fazé-lo adquirir habitos de trabalho proficuo, que os afastard da ociosidade, escola
do vicio e do crime; que é um dos deveres do Governo da Reptblica formar
cidaddos tteis a Nagdo. (grifos da autora)

A crise cafeicultora, provocada pela crise mundial de 1929, segundo Freitag (1995),

desencadeou mudancas estruturais no modelo de substitui¢do das importagdes no Brasil. A
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queda nos precos do café fez com que os investimentos se deslocassem para outros setores
produtivos, fortalecendo assim, novos grupos econdmicos, especialmente a burguesia urbano-
industrial. Aliado a isso, a falta de divisas, impds restricdo as importagdes, contribuindo
assim, para o fortalecimento da producio industrial no Brasil. E com essa nova configuracio
politico-econdmica do pais que surge a necessidade de preparacdo da mao-de-obra para o
mercado industrial que comeca a se expandir, sendo o resultado dessa mudanca sentida, de
forma mais intensa, com o fim do Estado Novo (1945), quando se definiu o cendrio de
consolidagdo do processo de substitui¢cdo de importacdes e de intensificagdo do capitalismo
industrial, conforme analisa Ventura (2001).

Como forma de assegurar e consolidar as mudangas estruturais ocorridas, o sistema
educacional assumiu funcdo estratégica. A partir de 1930, no governo de Getulio Vargas,
ocorrem mudancas substanciais no sistema de ensino: € criado, pela primeira vez um
Ministério destinado a atender as demandas da educacdo; sdao fundadas as primeiras
universidades; estabelece-se a necessidade de elabora¢do de um Plano Nacional de Educacao;
a Constitui¢ao de 1934 dispde, pela primeira vez, que a educacdo € direito de todos; implanta-
se a obrigatoriedade e gratuidade do ensino primdrio; € instituido, em 1937, o ensino
profissionalizante e sdo implantadas escolas técnicas profissionalizantes em vdérios Estados
brasileiros'”’. Na década de 1940 foram instituidas as Leis Organicas do Ensino'®, que
tiveram como objetivo, reformar e padronizar todo o sistema nacional de educacdo de acordo
com as dreas da economia (industrial, comercial e agricola), visando adequé-lo a nova ordem
econdmica e social do periodo (VENTURA, 2001), tendo o Sistema S, especialmente o
SENAI e o SENAC, a frente de sua operacionalizagdo.

Ao se referir a criacdo do Sistema S, Kuenzer (1991) aponta que, com o estimulo do
Governo Federal, criou-se um sistema nacional de aprendizagem, paralelo e complementar a
politica do governo, custeados pelas empresas para atender suas proprias necessidades, com
uma proposta de formagdo eminentemente préitica. Neves e Pronko (2008, p. 35) destacam
ainda que o processo de modernizacdo no Brasil, que se iniciou em 1930, utilizou “uma
aparelhagem institucional diversificada e complexa que expressou a progressiva

racionalizacdo da economia e da vida social”, expressando-se em grande medida, na

137 Antes de 1930 j4 existiam as Escolas de Aprendizes Artifices, que foram implantadas a partir do Decreto n.
7.566, de 1909, mas, segundo Ventura (2001), elas ndo tinham por objetivo preparar para o mercado
industrial, ja que ele ainda era incipiente.

% Foram instituidos o Decreto-Lei n® 4.048, de 22 de janeiro de 1942, que criou o Servico Nacional de
Aprendizagem Industrial - SENAI; o Decreto-Lei n. 4.073, de 30 de janeiro de 1942, que organizou o ensino
industrial; o Decreto-Lei n. 6.141, de 28 de dezembro de 1943, que reformou o ensino comercial e o Decreto-
Lei n. 9.613, de 20 de agosto de 1946, que organizou o Ensino Agricola.
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dualidade do sistema de ensino. A introdu¢do de um modelo universitdrio, ainda que
incipiente, coexistia com um sistema de formacgdo técnico-profissional, que se dividia em
varios niveis de especializacdo, sendo que a maior parte dos trabalhadores, era destinada a
aprendizagem dos rudimentos da técnica, necessdrios ao trabalho da fabrica.

O sistema taylorismo/fordismo’”, que predominou nos processos de trabalho que
vigoraram nas industrias durante praticamente todo o século XX, sobretudo a partir da
segunda década e se baseava na producdo em massa das mercadorias, com vistas a
maximizag¢do dos lucros, suprimia a dimensdo intelectual do trabalho, reduzindo-o a agdes
mecanicas e repetitivas.

Simultaneamente ao sistema de qualificacdo da mao-de-obra, a educagdo de adultos
também se efetivou por meio de campanhas de alfabetizacdo de massa, visando atender
aqueles que se encontravam excluidas do sistema regular e do sistema financiado pelas
empresas. As lutas em favor da democratiza¢do do ensino no pais e da responsabilizacdo do
Estado pela implanta¢do de uma rede de ensino publica e gratuita que se intensificavam desde
a década de 1930 efetivaram-se como politica nacional de educacdo da populacdo sem
escolaridade somente entre os anos finais da década de 1940 e inicio de 1950 (VENTURA,
2001).

Ap6s a 2* guerra mundial, em uma atmosfera ideoldgica de paz e justica social, as
recomendacdes internacionais, especialmente da UNESCO, exercem grande influéncia sobre
a realizacio de programas educacionais de adultos do Brasil (FAVERO, 2006). Foram postas
em pratica, nesse periodo, duas grandes campanhas nacionais de alfabetizacdo, a fim de
“erradicar o analfabetismo”. Sdo elas: a Campanha de Educacdo de Adolescentes e Adultos —
CEAA, criada em 1947; a Campanha Nacional de Educacao Rural — CNER, criada em 1952.

A CEAA, assumindo o conceito de educacdo de basemo, entendida, a épocam,

segundo Favero (2006, p. 3), “como o minimo fundamental de conhecimentos tedrico-

% O Taylorismo, criado pelo norte-americano Frederick W. Taylor (1856-1915) tinha como objetivo principal
racionalizar o trabalho a fim de aumentar a produtividade. A remuneragdo, nesse sistema, era estabelecida de
acordo com a produtividade individual. O Fordismo, criado por Henry Ford (1863-1947), é um
desdobramento do Taylorismo, pois manteve o mesmo mecanismo de producio, porém estabeleceu um maior
ritmo de trabalho. Ford criou, em 1908, um novo padrdo na fabricacdo de automoéveis, tendo como
caracteristicas principais, a divisdo do trabalho em tarefas menores e padronizadas, utilizando-se de linhas
automadticas de montagem. Com isso visava aumentar a produtividade e os ganhos.

A educacgdo de base, segundo Favero (2006) fazia parte do ideario da UNESCO, destinada ao planejamento
da educacdo para os povos subdesenvolvidos e foi introduzido no Brasil a partir de 1947 por meio da CNAA
e pela CNER.

Segundo Favero (2006), a educacdo de base assume novo direcionamento a partir de 1961, quando foi
instituido o Movimento de Educacdo de Base — MEB. Para uma melhor compreensdo sobre o MEB,
consultar: FAVERO, Osmar. Uma pedagogia da participacdo popular: andlise da pratica educativa do MEB —
Movimento de Educacdo de Base (1961-1966). Campinas — SP: Autores Associados, 2006.
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praticos, imprescindiveis as populacdes pobres das regides atrasadas para que as mesmas
pudessem caminhar em dire¢do ao desenvolvimento”, teve grande €xito entre 1947 e 1953,
pois havia conseguido atender a demanda reprimida, ou seja, a um grande grupo de pessoas
sem alfabetizacdo, devido a sua capilaridade, j4 que conseguiu atingir praticamente todos os
Estados brasileiros, por meio da criagdo de convénios com Estados e Municipios (FAVERO,
s/d).

A CNER142, partindo também do mesmo conceito de educacio de base, por sua vez,
tinha como principal objetivo, civilizar o homem rural, por meio da educacdo sanitdria e
desenvolvimento e organizacdo social das comunidades, através das Missdes Rurais, que eram
formadas por equipes de técnicos treinados nos Cursos de Educadores de Base, compostas,
basicamente, por médico, de preferéncia, sanitarista, agronomo, assistente social e educador
(FAVERO, 2006). Sua atuacao mais significativa foi até 1958.

Tais campanhas, durante o periodo de sua execugdo, ainda que tenham promovido
significativa reducdo dos indices de analfabetismo entre a populacdo de 15 anos ou mais no
pais, passando de 56,22% para 39,48% entre 1940 a 1960'*, sofreram virias criticas e

. 144
acabaram, ambas, extintas em 1963

. A CEAA comecou a declinar a partir de 1954, sendo
reconhecido seu fracasso oficial no 2° Congresso Nacional de Educacio de Adultos, em 1958,
devido a sua baixa qualidade e especialmente por seu cardter eleitoreiro (VENTURA, 2001,
PAIVA, 1987). A CNER, também criticada durante a realizacdo daquele Congresso, toma um
novo direcionamento, a partir de entdo (FAVERO, 2006)145.

Embora as campanhas de alfabetizacao tivessem sido resultantes do desenvolvimento
da economia, no governo “Vargas”, este fator torna-se ainda mais forte no governo de
Juscelino Kubitschek (1956-1961), fazendo com que a educagdo de adultos tomasse novo
impulso, j4 que a ela era atribuida a tarefa de formar a mao-de-obra necessdria para suprir o

acelerado crescimento das industrias. E a partir desse periodo que cresce a ideia de se investir

"> Merece destaque o fato de que o surgimento do CNER foi fruto, segundo destaca Favero (2006), do
Semindrio Interamericano de Educacdo de Adultos, realizado no Brasil, em 1949, tendo como patrocinador, a
UNESCO e a OEA e, se concretizou a partir do Primeiro Congresso de Educacdo de Adultos, de 1952, que se
constituiu em evento preparatério ao langamento desta Campanha, segundo Ventura (2001).

Dados relativos ao Censo de 1960, extraidos de artigo de autoria de Lourengo Filho, publicado na Revista
Brasileira de Estudos Pedagégicos, de 1965 (referéncia completa e link de acesso consta nas referéncias).
Cabe destacar que a extingdo das Campanhas de Alfabetizacio ocorreu também em fungdo da
descentralizacdo prevista na Lei de Diretrizes e Bases (LDB), de 1961 (VENTURA, 2001).

Favero (2006, p. 54) destaca que a “proposta inicial do MEB, no inicio de 1961, retoma, em suas grandes
linhas, o conceito tradicional de educacio de base, justificado agora pela Igreja catdlica como exigéncia de
sua agdo evangelizadora junto as massas e como dever dos cristdos”, mas a partir de 1962, especificamente a
partir do 1° Encontro Nacional de Coordenadores, realizado em Olinda, “redefiniu seus objetivos e sua
metodologia de ag@o, integrados em nova postura ideolégica” (p. 55), aproximando o didlogo com os
movimentos de Cultura Popular.
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nos chamados “recursos humanos” fundamentada na Teoria do Capital Humano — TCH'*,
que buscava associar de modo direto, a educacdo ao fator de desenvolvimento e distribui¢ao
de renda (VENTURA, 2001).

No plano econdmico, a década de 1950 caracterizou-se por um periodo de
crescimento da burguesia industrial e pela ideologia do desenvolvimento, em um contexto de
acelerado crescimento industrial dos paises da América Latina. A politica de governo de
Juscelino Kubitschek buscava a afirmacao do Brasil como um pais desenvolvido, demarcando
assim, uma ruptura na politica econdmica anterior, tanto em relagao a defini¢ao do novo setor
industrial que seria privilegiado, passando para bens de consumo durdveis, quanto nas
estratégias de financiamento da industrializacdo brasileira, que passou a ser financiada pelo
capital estrangeiro (VENTURA, 2001).

No campo educacional, paralelamente a concepcao de educacdo para formacao de
mao-de-obra para suprir as necessidades das industrias, os embates por reformas de base
tomam forca, em meio a efervescéncia politico-social vivenciada no pais, devido a
insatisfacdo de parte da populacio e classe média pela politica desenvolvimentista
desencadeada. Os conceitos de conscientizagdo e cultura popular ganham expressdo nas
propostas de alfabetizacdo de jovens e adultos, configurando-se no inicio da década de 1960,
em vdrias experiéncias de educacdo popular, entre eles: 0 Movimento de Educagdo de Base —
MEB; o Movimento de Cultura Popular do Recife; os Centros Populares de Cultura, ligados a
Unido Nacional dos Estudantes — UNE; a Campanha “De P¢ no Chao Também se Aprende a
Ler”, oriunda de Natal — RN; a experiéncia de Alfabetizacdo de Adultos em Angicos/RN, que
se caracterizou um marco na histéria da EJA no Brasil; o Programa Nacional de
Alfabetizagio, do Ministério da Educagio e Cultura, dirigido por Paulo Freire. E nesse
periodo que o trabalho de Paulo Freire passou a direcionar diversas experiéncias de educagao
de adultos e comecou-se a questionar e a exigir um tratamento especifico a educacdo de
jovens e adultos, com forte valoriza¢do do saber popular e articulado as “reformas de base”.

Coexistia, portanto, ao final dos anos de 1950, duas tendéncias de educacdo de
adultos: uma concebida como “educagdo libertadora”, de conscientizagdo e politizacdo da

populacdo com vistas a transformacgdo social; outra voltada a uma educacio funcional, de

146 Ag bases conceituais da TCH, conforme assinala Frigotto (2006b), tem seus alicerces nas afirmacdes de
Adam Smith (1723-1790) e John Stuart Mill (1806-1873), que concebiam o investimento na educa¢do como
grau para equalizag@o social. Contudo, essa ideia toma forma e é sistematizada na década de 1950, tendo
como principal referéncia Theodore Schultz (1902-1988), e foi sendo incorporada pelos discursos dos
organismos internacionais e regionais em prol do interesse do grande capital. Para uma melhor compreensao
da Teoria do Capital Humano sugiro a leitura de FRIGOTTO, Gaudéncio. A produtividade da Escola
Improdutiva: um (re)exame das relagdes entre educacdo e estrutura econdmica-social e capitalista. Sdo
Paulo: Cortez, 2006b.
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preparacdao da mao de obra para atender a industrializacio (VENTURA, 2001, GADOTTI,
2011).

Ainda que os movimentos de educacdo popular tenham sido permeados por
contradigf)esm, concordo com Ventura (2001), de que tais experi€ncias representaram uma
proposta qualitativamente diferente, tanto em relacdo as Campanhas de Alfabetizacdo
desencadeadas no inicio da década de 1950 e a educacdo desenvolvida pelo sistema
empresarial, que ocorriam paralelamente, quanto as Campanhas desenvolvidas
posteriormente, durante a ditadura militar.

Com o golpe militar e a forte repressdo do Estado, que ocorreu a partir de 1964,
houve uma ruptura politica que afetou os movimentos de cultura popular e de participa¢do na
esfera publica. Mesmo com grande resisténcia de parte desses movimentos, muitos foram
extintos e os que se mantiveram, sob a denomina¢do de “educacdo popular”, aconteceram de
modo disperso ou mesmo de forma clandestina. O tinico grande movimento a sobreviveu foi o
MEB, no entanto com uma mudanc¢a completa de seus pressupostos tedricos e metodoldgicos,
transformando-se “muito mais em um instrumento de evangelizacdo do que propriamente de
educacao popular” (HADDAD e DI PIERRO, 2000, p. 113).

Com a extingdo ou redimensionamento dos movimentos de educacdo de base, os
programas de educacdo de adultos instituidos assumem, novamente, caracteristicas de um
ensino aligeirado, independente do ensino regular e voltado para o esforco do
desenvolvimento nacional — formagdo da forca de trabalho e alfabetizacio da mao de obra
marginalizada. Na tentativa de ocupar os espagos deixados pela educagdo popular, foi

oficializada em 1965, a Cruzada da Acdo Bdsica Cristd — Cruzada ABC!"®, Em 1967, foi

"7 Destaco aqui as tensdes e contradi¢des apontadas por Osmar Favero (2006), em seu estudo sobre a atuagdo do
MEB, na primeira metade da década de 1960. Segundo o autor, o MEB representava, ele proprio uma
contradicdo, na Igreja (bispos e leigos) e na sociedade (Igreja e Estado), cujas tensdes se manifestavam tanto
na concepcio quanto na administragdo. Existia, também, uma tensdo constante entre os pontos de vista da
ctipula nacional, que também era contraditdria, com as opinides expressas pelas bases, que também eram
distintas, devido a sua abrangéncia. Havia também a contradi¢do expressa pelo conjunto das equipes que
compunham o MEB, que eram formados em sua maioria pela classe média que buscava, por meio das classes
populares rurais, concretizar seu projeto politico. Tais contradi¢des agravaram-se a partir de 1964, com o
governo militar. Outra obra que nos fornece uma andlise das contradi¢cdes que permeavam os movimentos de
educacdo popular, no periodo, € o livro de Vanilda Pereira Paiva, intitulado Paulo Freire e o Nacionalismo-
Desenvolvimentista. Nesta obra, a autora analisa as orientacdes que influenciaram o pensamento e a proposta
educacional de Paulo Freire — que serviu de parametro para muitas experiéncias de educacdo popular — e que
se constituiu de uma sintese pedagogica, que agregava, segundo a autora, correntes tedricas em conflito.

A Cruzada ABC, instalada na regido Nordeste do pais, no inicio de sua cria¢do, representava a contraposi¢ao
aos movimentos educativos desenvolvidos na regifio, no periodo anterior. Com o convénio firmado com o
MEC, em 1967, caracterizou-se, praticamente, como programa oficial do governo e se estendeu a outros
Estados Brasileiros. Sua atuagdo era bastante ampla e diversificada, ultrapassando a func@o de alfabetizag@o,
pois atuava também na educacio continuada: educagdo de nivel primario em 18 meses, ensino profissional e
educacdo sanitdria; montagem e aos sistemas estaduais de educacdo de adultos; distribuicdo de alimentos
com objetivo de rendimento do ensino. Os sinais de esgotamento apareceram a partir de 1968, sendo extinta,
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criado o Movimento Brasileiro de Alfabetizagio — MOBRAL'®

, que tinha o intuito de atingir
amplamente a populacdo ndo alfabetizada e reduzir o indice de analfabetismo no Brasil e, em
1971, foi implantado o Ensino Supletivo'’, decorrente da promulgacdo da Lei de Diretrizes e
Bases da Educagdo Federal de 1971, de n° 5.692. Se por um lado, esta LDB foi considerada
um avango, ao regulamentar a educacdo de jovens e adultos, por outro, ela conformou todo o
sistema de ensino a profissionalizacao.

Durante o governo militar foram firmados diversos acordos entre o Ministério da
Educacdo brasileira — MEC e a United States Agency for International Development —
USAID, conhecidos como Acordos MEC-USAID"', que atingiram todos os niveis de
educagdo. Tais acordos consistiam de assisténcia e cooperacdo financeira a educacdo
brasileira, com objetivo de conformd-la as necessidades do desenvolvimento capitalista
internacional, sobretudo das grandes corporacdes norte-americanas (MINTO, 2006).

Conforme destaca Ventura (2001), em sintese, durante todo o periodo compreendido

entre o final da década de 1940 a década de 1980, no ambito da educacdo de jovens e adultos,

foram postas em prética, pelo Estado brasileiro, por um lado, uma educacido voltada a

nos diversos Estados entre 1970 e 1971, devido as muitas criticas recebidas, quanto ao material didatico, a
rentabilidade, o alto custo, a concep¢do de analfabeto como incapaz, a orientacdo estrangeira, a falta de
probidade no emprego dos recursos. Tais criticas eram provenientes tanto da igreja catdlica, quanto dos
setores nacionalistas. Os primeiros, insatisfeitos com a amplia¢@o da atuacdo educacional de um organismo
ligado a igreja evangélica e os segundos, pelo fato de a Cruzada ser implementada por uma entidade privada
norte-americana, situacdo que se tornava insustentidvel para o estimulo aos sentimentos patridticos e da
criacdo da imagem de uma nagdo forte (PAIVA, 1981, 1987). Para melhor compreensdo da Cruzada ABC,
sugiro a leitura de Vanilda Paiva: MOBRAL: um desacerto autoritario. Revista Sintese, v. 8, n. 23,
set./dez, 1981; Educacao Popular e a Educac¢io de Adultos. Sdo Paulo: Loyola, 1987.
O MOBRAL foi criado em 1967, como fundacdo destinada a financiar e orientar tecnicamente os programas
de alfabetizag@o, mas ele se transformou em organismo executor de um programa de alfabetizacdo somente
em 1970, como sucessor da Cruzada ABC. Perdurou por 15 anos, até 1985, quando entdo foi extinto, ja no
processo de abertura politica do pafs, sendo substituido pela Fundag¢do Educar. Para melhor compreensao do
MOBRAL consultar os artigos de Vanilda Paiva, publicados na Revista Sintese. *MOBRAL: um desacerto
autoritario. Revista Sintese, v. 8, n. 23, set./dez, 1981; *MOBRAL.: a faldcia dos nimeros (um desacerto
autoritario II). Revista Sintese, v. 9, n. 23, jan./abril, 1982; *Estratégias de sobrevivéncia do MOBRAL (um
desacerto autoritario III). Revista Sintese, v. 9, n. 25, jan./abril, 1982. Sugiro também o livro de mesma
autora: Educacdo Popular e a Educagdo de Adultos. Sdo Paulo: Loyola, 1987. As referéncia completas
encontram-se ao final.

A LDB de 1971 foi a primeira legislacdo a tratar a educacio de jovens e adultos, em um capitulo préprio, ao

instituir o Ensino Supletivo, que tinha por finalidade suprir a escolarizacdo regular para os adolescentes e

adultos que ndo a concluiram em idade prépria e proporcionar educagdo continuada, por meio de

aperfeicoamento ou atualizacdo. Os fundamentos e caracteristicas do Ensino Supletivo foram explicitados no

Parecer do Conselho Federal de Educacdo, de n. 699, de 1972, que tratou especificamente do Ensino

Supletivo; o documento “Politica para o Ensino Supletivo”, também de 1972, ambos tendo como relator,

Valnir Chagas (Haddad e Di Pierro, 2000). Sobre o Ensino Supletivo sugiro as seguintes leituras: HADDAD,

Sérgio. Ensino Supletivo no Brasil: o estado da arte. Brasilia: INEP, 1987; HADDAD, Sérgio e DI

PIERRO, Maria Clara. Escolarizacdio de jovens e adultos. Revista Brasileira de Educagdo. n. 14,

Mai/Jun/Jul/Ago, 2000.

! Para melhor compreensido dos acordos MEC-USAID sugiro consultar: ARAPIRACA, José Oliveira. A
USAID e a educacio brasileira: um estudo a partir de uma abordagem critica da teoria do capital humano.
Sdo Paulo: Autores Associados — Cortez, 1982; ALVES, Madrcio Moreira. Beaba dos MEC-USAID. Rio de
Janeiro: Gernasa, 1968.
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qualificacdo/treinamento da forga de trabalho, tendo a frente de sua execuc¢do, especialmente
o sistema S e, por outro, as grandes campanhas de alfabetizacdo, com vistas a combater o
analfabetismo. As dnicas experiéncias diferenciadas foram aquelas ocorridas na conjuntura de
1960 a 1964.

As mudangas ocorridas na década de 1980, que culminaram na redemocratizacio
politica do pafs, criaram grande expectativa quanto a implantacio de uma democracia
participativa popular, mas ela foi frustrada pelos acontecimentos que se seguiram. No campo
da educagdo, as reivindicacdes por uma educacdo comprometida com a classe trabalhadora
brasileira'>* ndo lograram éxito, pois as mudancas implementadas, a partir da eleicdo de
Fernando Collor de Mello, em 1990, redirecionam a educacdo para o aumento da
produtividade e da for¢a de trabalho. Os embates travados sobre os rumos que deveriam tomar
o ensino médio e a educacgdo profissional, que tinham de um lado os defensores da politecnia,
tendo o trabalho como principio educativo e a perspectiva de constru¢do de uma escola
unitdria' e de outro, os defensores dos sistemas nacionais de aprendizagem, controlados
pelos empresdrios (CIAVATTA, BENACCHIO e SILVEIRA, 2015), direcionaram as
politicas de educacdo para essa ultima opg¢do, especialmente com a aprovagdao do Decreto n.
2.208/97, que apartou a educagdo profissional da formagao geral “orientando o ensino técnico
de nivel médio para a produtividade e a competitividade a luz da pedagogia das competéncias
e da cultura de mercado” (CIAVATTA, BENACCHIO e SILVEIRA, 2015, p. 21). A
educacdo profissional passou, assim, a ser considerada “um fator estratégico de
competitividade e desenvolvimento humano na nova ordem econdmica mundial”
(VENTURA, 2001, p. 75). Em relacdo a educacdo de jovens e adultos, segundo Haddad e Di
Pierro (2000) o que se afirmava no plano juridico, era negado pelas politicas publicas
concretas.

As reformas educacionais postas em pratica, na década de 1990, segundo Frigotto,

Ciavatta (2006a), refletiram o movimento ampliado do capital — principalmente o financeiro —

152 , . . .. . . ~ . ,
52 Nesse periodo, teorias com base marxista, reivindicavam outra forma de organizacdo do ensino no pafs.

Exemplo disso foram as proposi¢des de Demerval Saviani, a respeito dos principios da politecnia, com base
nos estudos de Marx e Gramsci, quando da implantagdo do curso de doutorado em educacdo da PUCSP.
Outro exemplo foi a implantagdo do curso técnico de 2° grau da Escola Politécnica de Saide Joaquim
Venancio — EPSJV/Fiocruz, que também propunha uma formacgfo voltada aos interesses dos trabalhadores,
na perspectiva de supera¢do da dualidade entre formacg@o proped€utica e profissional. Saviani também foi
protagonista das discussdes do anteprojeto de Lei da LDB de 1996, incluindo as discussdes de
desenvolvimento ominilteral e formagdo politécnica, concepcdes que foram praticamente rejeitadas na versao
final do documento (RODRIGUES, 1988). Em meados da década de 1990 também havia um movimento na
Rede Federal, com objetivo de construir outro projeto politico pedagdgico, que partisse das bases e que fosse
uma politica voltada para o social (FRIGOTTO e CIAVATTA, 2006a).
133 Estes conceitos serdo discutidos no item 3.2.
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e a reestruturacdo produtiva, com a organizacdo do trabalho, alicercadas em novas bases
cientifico-técnicas, que combinadas a ideologia neoliberal e a “postura subserviente e
associada da classe dominante” (ibidem, 2006a, p. 13), implementaram politicas educativas de
cunho conservador, alterando assim, o sentido das reformas que se pretendia na década de
1980.

Segundo Costa (2015), na década de 1990, a reforma educacional implementada pelo
Estado brasileiro seguiu as diretrizes postuladas pelos organismos multilateriais e se pautou
em orientacdes prescritas por documentos que tracaram novos contornos a educacio no pais.
Uma das instituicdes, que embora ndo tivesse preocupacdo direta com as politicas
educacionais, mas que passou a despontar na década de 1990, como uma das principais fontes
das ideias para as politicas de educacdo em todo o continente latino-americano e Caribe, foi a
Comissao Econdmica para a América Latina e Caribe -CEPAL, ao tracar orientagdes sobre 0s
procedimentos que os governos deveriam colocar em pratica para sobreviver em um contexto
de competitividade no mercado global, conforme aponta Oliveira (2001b). Neste contexto, a
educagdo profissionalizante torna-se centro de atencdo, ja& que nos vdarios documentos
produzidos pela CEPAL na década de 1990, a educagdo figurava como o “principal
instrumental na constru¢do de uma nova realidade econdmica e social para os paises em
desenvolvimento” (OLIVEIRA, 2001Db). 154

Outro documento importante, produzido na década de 1990, que também serviu para
o delineamento das politicas de educagdo brasileira (COSTA, 2015) é o conhecido “Relatdrio
Jacques Delors”, que tem como titulo original: “Educag¢@o: um tesouro a descobrir”,
coordenador pelo francés Jacques Delors. Tal Relatério fundamenta-se em uma concepc¢ao de
educagdo permanente, ou seja, uma educacio que se estende ao longo de toda a vida e que se
assentada em quatro pilares, considerados as bases para a educagdo do século XXI: aprender a
conhecer, aprender a fazer, aprender a conviver e aprender a ser.

Ainda que a ideia de aprendizagem ou educacdo permanente ndo seja nova
(GADOTTI, 2016)" e, embora se considerem os argumentos consensuais a favor do direito

de todo ser humano de se educar na e pela vida, até porque a aprendizagem € inerente a

154 para maior aprofundamento sobre as acdes da CEPAL, nesse periodo, sugiro a leitura do texto de OLIVEIRA,

Ramon. O Legado da CEPAL a educacdo nos anos 90. Revista Iberoamericana de Educacién (Online),
Madrid — Espanha, v. 1, p. 1-14, 2001. Outras referéncias sobre o tema podem ser encontradas no proprio
artigo referenciado.

1> Gadotti (2016, p. 51) faz um breve apanhado do contexto da ideia de aprendizagem ao longo da vida,
remontando desde Platdo e Aristdteles, até a atualidade e conclui que “a Educacdo ao Longo da Vida ¢ a
expressdo recente de uma preocupagdo antiga. O que é novo € tudo o que vem por trds desse principio
antropologico e como ele ¢ instrumentalizado”.
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condicdo humana (VENTURA, 2013)156, o discurso politico-educacional presente na
concepcdo de educacdo ao longo da vida, proposta no Relatério Jacques Delors, precisa, tal
como aponta Duarte (2011, p. 80), “ser analisado de forma a compreender-se o seu sentido no
contexto politico, econdmico e ideoldgico do mundo contemporineo”.

Para Duarte (2011) e outros autores criticos as orientagdes deste relatério, o objetivo
era a constru¢cdo de um novo modelo de ensino com intuito de articular o discurso pedagdgico
ao cendrio ideoldgico do capitalismo contemporaneo, que exigem do trabalhador, o
desenvolvimento constante de novas habilidades (criatividade, conhecimentos multiplos e
diferenciados) com vistas a atender as novas exigéncias de exploracio de sua forca de
trabalho e, portanto, ndo estariam a favor de uma formacdo integral, de emancipacdo dos
sujeitos e expansdo de sua consciéncia critica. Duarte (2011) destaca, ainda, que € no interior
desta concepcdo que toma vulto no discurso oficial contempordneo da area educacional

. 1
brasileira, o lema “aprender a aprender” 37

e a concepcao de educagdo ao longo da vida.

A concep¢do de educagdo ao longo da vida, que orienta esse documento tem sido
bastante incorporada pelo campo da educacdo de jovens e adultos (VENTURA, 2013,
2017)"®. Autores como Sérgio Haddad, Maria Clara D1 Pierro, Miguel Arroyo, Timothy
Ireland, Jane Paiva, dentre outros, t€ém defendido, em suas produgdes tedricas, a importancia
de se construir uma educacdo de jovens e adultos na perspectiva da educac¢do ao longo da
vida. Os Féruns de EJA e ENEJAS — Encontros Nacionais de EJA, tal como aponta Gadotti
(2016), também foram seduzidos por essa proposta. Exemplo disso € o que aponta a
Coletanea de textos produzida como resultado da Conferéncia Internacional de Educacdo de
Adultos — CONFINTEA Brasil+6, realizado em 2016, pois ainda que ela traga na composi¢cao
de seus textos, opinides diversas sobre o tema, evidencia, em sua apresentacdo, que se

pretende a construcdo de uma politica brasileira de educacdo de jovens e adultos na

perspectiva da educacdo ao longo da vida e que “As conferéncias internacionais de educagao

16 Neste texto, a autora discute a fungio equalizadora da EJA e sua relacio com a concepgdo de educacio ao
longo da vida.

17 Nzo ¢é intengdo apresentar aqui, um detalhamento das discussdes em torno do lema “aprender a aprender”,
pois nos desviariamos do tema central desse capitulo. Destaco apenas que esse lema estd ancorado nos ideais
pedagdgicos escolanovistas e na psicologia genética de Jean Piaget, que t€m sido difundidas como
referenciais na educacgdo brasileira pelo movimento construtivista, tal como afirma Duarte (2011). Para uma
melhor compreensdo da incorporacdo desse lema & drea educacional brasileira, sugiro a leitura de textos de
Newton Duarte, que tratam do tema, dentre eles, o livro Vigotski e o “aprender a aprender”: criticas as
apropriagdes neoliberais e pds-modernas da teoria Vigotskiana.

' Na V CONFINTEA, realizada em 1997, na Alemanha, que tinha como tema “A educag@o das Pessoas
Adultas: uma chave para o século XXI foi que se instituiu a aprendizagem ao longo da vida (VENTURA,
2017).
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de adultos, realizadas nos ultimos sessenta anos, ratificaram a indicac¢do de politicas globais
de ensino relacionadas a Educacdo ao Longo da Vida” (BRASIL, 2016, p. 08).

Outro marco importante no cendario de delineamento da educagdo brasileira a partir
da década de 1990 foi também a Conferéncia Mundial de Educa¢do para Todos que ocorreu
em 1990, na qual se estabeleceu como meta para os paises envolvidos, promoverem a
universalizacdo do acesso a educagdo bdsica de qualidade vinculando-a ao desenvolvimento
econdmico e social e com a recomendagdo de coparticipacdo da sociedade civil na tarefa
educativa, liberando assim, para a livre atuag¢do da iniciativa privada na educacao, por meio de
parcerias publico-privadas e organizacdes nao governamentais (TORRIGLIA, 2004). A partir
desta conferéncia, conforme destaca Torriglia (2004) desencadeou-se no Brasil, uma série de
reformas educacionais, com vistas a se adequar a nova fase do capital.

Neste cendrio, ganhou impulso discussdes em torno da qualificacdo profissional dos
trabalhadores, com o discurso de que a manuten¢io dos empregos dependeria da capacidade e
habilidade dos trabalhadores para se adequarem as mudancas e competitividade do mercado
do trabalho. Neste cendrio, a educacdo serviu como sustenticulo para atingir tal objetivo
(COSTA, 2015).

Nos governos que se seguiram foram postas em prdtica as politicas sociais e
educacionais em consondncia com a politica mundial visando adapta-las, segundo Ventura
(2001, p. 90), “ao cenario de globalizagdo e ao ideario competitivista”. Como uma das
primeiras medidas na politica educacional da década de 1990, com consequéncias para a
educacdo de jovens e adultos, ainda no governo de Fernando Collor de Mello, foi extinta a
Fundac¢do Educar e reduzido os investimentos da Unido para a educacio, com a transferéncia
para a esfera municipal, da responsabilidade pelos programas de alfabetizacdo e pds-
alfabetizacdo, sem dar-lhes condi¢gdes objetivas para cumprir tal objetivo159 (HADDAD e DI
PIERRO, 2000).

No governo de Itamar Franco, os esfor¢os foram direcionados para a implementacao
das politicas de educacdo bdsica, especialmente a de ensino fundamental e seguiram as
orientacoes da Conferéncia Mundial de Educacido para Todos com a finalidade de, segundo

Neves e Pronko (2008): universalizar o ensino fundamental; adaptar o trabalho simples160

1990 terceiro ministro da educacio do governo Collor, José Goldemberg considerava a educag@o de jovens e
adultos, desnecessdria e sem importincia para a sociedade e como consequéncia, promoveu cortes nos
recursos or¢amentdrios de 1993 para essa modalidade de educagdo (VENTURA, 2001).

1% Os conceitos de trabalho simples e trabalho complexo foram formulados por Marx, no Vol 1 de “O Capital”.
Neves e Pronko (2008, p. 22) esclarecem que trabalho simples e complexo coexistem em qualquer tipo de
organizagdo societdria e sua natureza ¢ “determinada historicamente, segundo a especificidade de cada
formacgdo social concreta e do estdgio da divisdo social do trabalho alcancado pelas sociedades em seu
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para atender as novas exigéncias da competitividade internacional; aumentar a produtividade;
conformar para uma nova cultura civica atrelada ao capital.

Mas € nos dois governos de Fernando Henrique Cardoso (1995-1998 e 1999-2002)
que se desencadeia um processo de desregulamentagdo do sistema educacional brasileiro, por
meio de vdrias medidas que afetaram todos os niveis de ensino, desde a constitui¢do curricular
até a gestdo educacional e a formagdo de professores (NEVES e PRONKO, 2008). Em
relacio a educacdo profissional, em 1997, o governo lancou o Decreto n. 2.208/97,
provocando uma cisao entre Educacao Profissional e Educacdo Basica, pois tornava o ensino
médio exclusivamente propedéutico e os cursos técnicos passaram a ser ofertados em dois
formatos: concomitante e sequencial. No primeiro caso, o estudante realizava um curso
técnico em uma instituicao e paralelamente, cursava o ensino médio, em outra. No segundo, o
estudante poderia realizar uma formacdo profissional ao término do ensino médio. Estava
consagrada, assim, a fragmentacio da educagdo profissional, que separa o agir do pensar.

Segundo Ventura (2001), tal Decreto tinha clara intencdo de atender as demandas do
mercado de trabalho, em um cendrio de reformas estruturais do Estado Brasileiro, com
orientacdo de agéncias internacionais — Banco Mundial — BM e Fundo Monetario
Internacional — FMI. Assim, em um contexto de globalizacdo, conceitos como flexibilizagao,
empregabilidade e competéncia comecaram a fazer parte da politica voltada a educacdo,
especialmente a educacdo profissional, servindo assim, para a reestruturacdo do sistema
federal de formacdo profissional. E nesse periodo que se adota o Curriculo por Competéncia,
que orienta, até hoje, o trabalho nos Institutos Federais de Educagﬁol61.

Também nesse periodo, foram lancados dois programas que afetaram diretamente a
educacgdo profissional e contribuiram de forma decisiva para seu desmonte: o Plano Nacional
de Qualifica¢do dos Trabalhadores — PLANFOR'® ¢ o Programa de Expansdo da Educacdo

Profissional — PROEP. O primeiro, executado pelo Ministério do Trabalho, caracterizou-se

conjunto. Enquanto o trabalho simples se caracteriza por sua natureza indiferenciada, ou seja, dispéndio da
forga de trabalho que “todo homem comum, sem educag@o especial, possui em seu organismo” (cita MARX),
o trabalho complexo, ao contrdrio, se caracteriza por ser de natureza especializada, requerendo, por isso,
maior dispéndio de tempo de formagao daquele que ird realizd-lo”.

O ensino por competéncia ndo t€m sido incorporado somente pela educagdo profissional e pelos institutos
federais, mas por toda a educacio brasileira. No IFSC, antes denominadas Escolas Técnicas, no entanto, essa
incorporac@o ndo ocorreu sem resisténcias, tal como mostra a pesquisa de Coan (2008).

Programa criado em 1994 e efetivado em 1996, constitui-se em um dos mecanismos da Politica Piblica de
Trabalho e Renda do Brasil e fez parte das acdes de articulacdo e coordenacdo da politica de educagdo
profissional da Secretaria de Formacdo Profissional (SEFOR) do Ministério do Trabalho e Emprego
(VENTURA, 2001). Dividiu-se em duas fases: a primeira foi de 1996 a 1998 e a segunda, de 1999 a 2002.
Para melhor compreender o contexto de implantacdo desse Programa, ver dissertacio de mestrado de
Jaqueline Pereira Ventura, intitulada O PLANFOR e a Educagdo de Jovens e Adultos Trabalhadores: A
Subalternidade Reiterada.
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como uma politica social emergencial, com o objetivo de qualificar ou requalificar a forca de
trabalho, especialmente dos segmentos sociais mais vulneraveis social e economicamente. O
segundo, executado pelo Ministério da Educacdo, tinha o objetivo de implantar um novo
modelo de Educacdo Profissional, adequado as demandas do capital, em sintonia com as
orientagdes do Banco Interamericano de Desenvolvimento — BID (COSTA, 2015).

O PLAMFOR, segundo Ventura (2001), especialmente em sua primeira fase (1996-
1998)'% representava a concepgdo politico-pedagdgica hegemodnica na EJA nos anos 90.
Inserido em uma politica de emprego, o Programa proclamava a ideia de que somente obtendo
competéncias e habilidades, por meio da educacdo, as pessoas tornar-se-iam empregaveis,
mesmo em um modelo socioecondmico de exclusdo, de precarizacdo do trabalho e de falta de
emprego. Ademais, a autora acrescenta que a concep¢do subjacente ao PLANFOR era de
formacdo para o trabalho simples, subordinado aos interesses do capital e do mercado, tendo
0s organismos empresariais como condutores.

A descentralizacdo da administracdo e do financiamento da politica educacional para
estudantes de baixa renda e escolaridade foram aspectos marcantes na década de 1990 e
resultaram na dispersdo dos programas federais e relativismo em relagdo aos direitos da
educacgdo de jovens e adultos e das conquistas do periodo anterior, tal como aponta Haddad e
Di Pierro (2000). Os autores acrescentam que trés programas concebidos pelo governo federal
na segunda metade dos anos de 1990 apresentavam tracos comuns: nao eram coordenados
pelo Ministério da Educacdo e eram desenvolvidos em regime de parcerias com diferentes
instdncias governamentais, organizagdes da sociedade civil e instituicdes de ensino e
pesquisa. O PLANFOR, j4 indicado anteriormente, era financiado pelo Fundo de Amparo ao
Trabalhador (FAT) e coordenado pelo Ministério do Trabalho, mas operacionalizado por uma
rede de parceiros, tanto publicos quanto privados, que incluia secretarias de educagdo
estaduais e municipais, instituicdes do “Sistema S”, organizacdes ndo governamentais,
sindicatos patronais e de trabalhadores, escolas de empresas e fundagdes, universidades e
institutos de pesquisa. Os outros dois eram o Programa Alfabetizacdo Solidaria — PAS e
Programa Nacional de Educacido na Reforma Agraria — PRONERA. O PAS, ainda que tenha
sido idealizado pelo Ministério da Educagdo, foi coordenado pelo Conselho da Comunidade
Solidéria, organismo vinculado a Presidéncia da Reptblica para desenvolvimento de a¢des de
combate a pobreza. Com um conceito de alfabetismo muito estreito, ja que a duracdo dos

cursos era de apenas cinco meses e destinado prioritariamente aos jovens de periferias

' A segunda fase do PLANFOR foi de 1999-2002 e, mesmo sofrendo algumas alteracGes, manteve suas
premissas bédsicas (VENTURA, 2001).
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urbanas, com altos indices de analfabetismo, o programa tinha clara intensdo de se constituir

apenas um programa de alivio a pobreza. O PRONERA'*

, por sua vez, tinha o governo
federal como responsavel pelo financiamento, as universidades, responsaveis pela formacao
dos educadores e os sindicatos ou movimentos sociais, tinham a responsabilidade pela
mobilizacdo dos educandos e educadores.

A prépria LDB, de 1996, ndo considerou os acordos e consensos estabelecidos ao
longo dos oito anos de discussdo da matéria pelos diversos segmentos sociais. No caso da
EJA, segundo Haddad e Di Pierro (2000), apenas dois artigos foram dedicados a ela, os quais,
basicamente, reafirmavam o direito dos jovens e adultos trabalhadores ao ensino bdsico
adequando-o as caracteristicas, interesses e condi¢cdes de vida dos estudantes. Assim como
estabeleceu a responsabilidade do poder publico na oferta gratuita na forma de cursos e
exames supletivos. Uma inovacgdo, segundo os autores, foi o rebaixamento das idades para os
estudantes se submeterem aos exames supletivos, ficando estabelecidas as idades de 15 anos
para o ensino fundamental e 18 para o ensino médio, mas a diferenca mais significativa em
relacdo a lei anterior foi a EJA ter sido considerada como modalidade da educacdo basica. No
entanto, as medidas tomadas, na sequéncia, pelo governo, como aponta Machado (2009)
foram na contramao da garantia do direito a educagdo de jovens e adultos, explicitada na nova
LDB, a exemplo do Fundo de Manutencido e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de
Valorizagdo do Magistério — Fundef'®; do Programa Alfabetizacdo Soliddria — PAS; do
proprio PNE, aprovado em 2001 e,

Para Ventura (2001), a LDB completou o movimento de reforcar a educagdo de
pessoas jovens e adultas como educacdo de segunda classe, especialmente por separar a
educagdo bdasica da formacdo profissional, principalmente no ensino médio, onde até entdao
havia o curso secundério profissionalizante, encaminhando assim, a uma reestruturagdo do
sistema federal de formagdo profissional, que migrou sua oferta de cursos de formacdo de
ensino médio profissional para cursos de curta duracdo. No caso da EJA, apesar de substituir a

expressao “Ensino Supletivo” por “Educagdo de Jovens e Adultos”, manteve a expressao

“Exame Supletivo” e, ao ndo prever a frequéncia ou duracdo dos cursos, na letra da lei, deixou

164 . . . . .
% Programa ainda em funcionamento. Desde o inicio do governo de Michel Temer, tem havido, segundo o

Movimento dos Trabalhadores Sem Terra — MST, uma tentativa de desmonte desse programa, ja que houve
uma redugdo dos recursos destinados a sua execucao, de 30 milhdes em 2016, para pouco mais de 11 milhdes
em 2017 e com previsdo orcamentdria para 2018 de somente R$ 3 milhdes. Informagdes disponiveis em:
http://www.mst.org.br/2017/09/19/governo-temer-promove-o-desmonte-da-educacao-no-campo.html Acesso
em: 05/07/2018.

1% O Fundef vetava que matriculas de EJA fossem consideradas na redistribui¢io dos recursos desse Fundo.

' Em sua aprovagdo final, as metas relacionadas aos itens de financiamento foram vetadas pelo presidente
Fernando Henrique Cardoso.
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espaco para que se mantivesse a perspectiva compensatéria da EJA, representando um
retrocesso em relacdo a Constituicdo de 1988, que a considerava como direito publico
subjetivo. Mantém-se assim, na década de 1990, a concepcdo de educacdo aligeirada, de
cariter descontinuo, irregular, fragmentado e compensatério para a educacdo de pessoas
jovens e adultas, submetida a 16gica do mercado, defendida pelas forcas conservadoras,
hegemonicas naquele periodo.

Se no periodo logo apds a aprovagdo da LDB, as avaliagdes sobre seus impactos para
a educacdo de jovens e adultos foram negativas, na atualidade, elas continuam pouco
otimistas. Em um balanco feito por Machado (2016), dos vinte anos apds a aprovacao desta
lei e de seus impactos sobre a escolarizacdo de jovens e adultos, a autora conclui que, embora
a EJA tenha ocupado um espagco, como antes nunca visto, na agenda da politica publica
brasileira para sua configuracdo como modalidade no sistema educacional, ainda estamos
longe de garantir o direito a educacdo para todas as pessoas jovens trabalhadoras do pais, ja
que a lei ndo alcancou, efetivamente, esse objetivo, visto que em 2013, 32,.8% dos jovens
entre 18 a 29 anos, ndo frequentavam a escola e ndo haviam concluido o ensino médio, sendo
esse percentual ainda maior (44%) para aqueles com idade entre 30 e 39 anos. Os niimeros
vao crescendo a medida que a idade aumenta. Se houve um aumento significativo de
matriculas nos dez anos que se seguiram a aprovagao da LDB, registrou-se em contrapartida,
uma queda substancial nos anos subsequentes, em todas as etapas de ensino. Aliado a isso, a
EJA encontra-se permeada por disputas conceituais e influéncias das orientacdes dos
organizamos internacionais para a educagdo, que afetam, sobretudo, a classe trabalhadora.
Além disso, ela carrega, ainda hoje, as marcas do preconceito aos grupos marginalizados e de
propostas de formacgado aligeirada, heranga das experiéncias de campanhas, do Mobral e das
classes de supléncia.

Neves e Pronko (2008) destacam que, na década de 1990, mesmo que tenha havido
resisténcia de uma parcela de segmentos progressistas e socialistas do campo educacional,
representada pelo Congresso Nacional de Educagao — CONED, o governo de FHC obteve
amplo consenso para a implantacdo de sua politica social/educacional e conseguiu aprovar
ainda, no ultimo ano de seu governo, o Plano Nacional de Educa¢cdo — PNE, que divergia do
Plano Nacional elaborado pelo segmento de educadores participantes do CONED,
assegurando assim, por mais dez anos (2001-2010) a continuidade das diretrizes e metas
educacionais, conforme orientacOes e interesses do capital. Haddad e Di Pierro (2000)
parecem ser de posi¢do contrdria, a0 menos no que se refere as propostas relativas a educacao

de jovens e adultos presentes no PNE, ji que entendem que as propostas contidas neste
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documento, ndo se caracterizaram no todo divergentes, j4 que a principal diferenca foi em
relacdo a abrangéncia das metas quantitativas e dos montantes de financiamento.

L. 167
Varios Autores

apontam que as politicas de educacdo de jovens e adultos
trabalhadores, continuam no século XXI, seguindo os mesmos pressupostos de periodos
anteriores, alinhados aos interesses do capital, em sua atual fase de expansao e consolidagdo.
Mas, embora muitos autores concordem em relagdo ao alinhamento do conjunto das politicas
educacionais as diretrizes preconizadas pelos organismos internacionais e a servico dos
interesses do capital, o Programa de Educacdo Profissional Integrado a Educagdo Bdsica na
Modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos — PROEJA, uma das politicas de educagdo
destinada a formacao de jovens e adultos trabalhadores desenvolvida a partir do século XXI,
mais especificamente no primeiro governo de Luiz Indcio Lula da Silva, tem sido acolhida de
forma positiva no meio académico, segundo Ventura e Rummert (2015).

Isso porque, mesmo que esses autores apontem dificuldades para sua implementacao,
parece que veem nessa proposta, aspectos inovadores e com potencial para algumas
transformagdes. E este programa que interessa analisar na préxima parte deste texto, com
objetivo de tecer algumas consideragdes sobre seus limites e desafios, especialmente no
contexto atual, para que se transforme em politica publica, diferente de outros programas
destinados a formacdo de jovens e adultos trabalhadores, que tem se caracterizado por
programas de formacgdo fragmentados e compensatérios. O intuito é apontar alguns desafios
que se colocam a proposi¢do de uma politica que promova a elevacdo da escolaridade com
qualidade, que propicie uma formagdo integral tendo como eixos orientadores o trabalho, a

cultura, a ciéncia e a tecnologia, em prol da emancipacao dos estudantes trabalhadores.

3.2 PROEJA: DESAFIOS POLITICOS, PEDAGOGICOS E EPISTEMOLOGICOS A SUA
MATERIALIZACAO

Apés novo periodo de retrocessos nas politicas educacionais brasileiras,
desencadeadas a partir de 1990, a eleicao de Luiz Inicio Lula da Silva, em 2002, segundo
Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005a) criou, novamente, grande expectativa em relacdo as
mudancas estruturais que poderiam ser operadas na sociedade e no sistema de ensino no pafs,
que se pautassem nos direitos inscritos na Constituicao de 1988. No entanto, segundo os
autores, em relacao as reformas da educagdo profissional, as producdes no campo da educacao

e trabalho, que apontavam as contradi¢cdes, os desafios e as possibilidades, que se esperava

17 Neves e Pronko (2008); Ventura (2008, 2013); Ventura ¢ Rummert (2011, 2015); Rummert, Algebaile e
Ventura (2013); Neves e Pronko (2008) e Costa (2015).
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serem incorporadas as politicas publicas, ndo se efetivaram, e sim, o que “se revelou foi um
percurso controvertido entre as lutas da sociedade, as propostas de governo e as acdes e
omissdes no exercicio do poder” (p. 1088)'°®.

O compromisso com a implantacao de uma politica publica de educagdo profissional,
assumidos na proposta de governo e a pretensdo de “(re)construcdo de principios e
fundamentos da formagdo dos trabalhadores para uma concep¢io emancipatdria dessa classe”
(FRIGOTTO e CIAVATTA, RAMOS, 2005a, p. 1090) — e ndo somente a reformulacao da
educacdo profissional — que levariam a uma reestrutura¢do profunda da LDB de 1996 e a uma
transformacgdo estrutural da sociedade se resumiu, de inicio, a aprovagcdo do Decreto n.
5.154/2004, que regulamentava os artigos 36 e 39 a 41 da LDB e revogava o Decreto
2.208/97, o que possibilitou a retomada da integragdo entre ensino médio e educagdo
profissional. Logo na sequéncia, foram homologados o Parecer n. 39/2004 e a Resoluc¢do n.
01/2005, que atualizaram as Diretrizes Curriculares Nacionais vigentes, mantendo, desse
modo, as concepgdes que orientavam o Decreto anterior, ou seja, uma educagdo fragmentada,
voltada ao desenvolvimento de competéncias para a empregabilidade, anulando assim, o
potencial que estava na origem do Decreto n. 5.154/2004, mas que necessitava ser
implementado. Ademais, as politicas de educagdo profissional que se processaram
paralelamente, caracterizaram-se como programas focais e contingentes, a exemplo do
Programa Escola de Fabrica, criado quase concomitantemente ao Decreto 5.154/2004, que
estabeleceu parcerias entre publico e privado, colocando a formacdo de jovens e adultos
trabalhadores sob a tutela da l6gica empresarial e do ProJovem, instituido também em 2005,
que buscava integrar ensino fundamental, qualificacdo profissional e acdo comunitéria. Tanto
em um, quanto em outro, ndo houve integracio com outras politicas, seja para a inser¢ao
profissional ou para a melhoria de renda (FRIGOTTO, CIAVATTA e RAMOS, 2005a).

Com base nos preceitos do Decreto n. 5.154/2004, especialmente nos artigos 2° e 3°,
foi instituido, em 2005, novamente, por meio de Decreto, o PROEJA, sob o n. 5.478, que

previa a oferta de educagdo profissional integrada ao nivel médio. Moura'® e Pinheiro (2009),

198 para uma melhor compreensdo dos embates envolvidos na cria¢do do PROEJA, ver os textos de FRIGOTTO,
Gaudéncio e CIAVATTA, Maria; RAMOS, Marise. A politica de educacgio profissional no governo Lula: um
percurso histérico controvertido. Campina: Revista Educagdo e Sociedade, vol. 26, n. 92, Especial — Out,
2005a, p. 1087-1113; FRIGOTTO, Gaudéncio; CIAVATTA, Maria e RAMOS, Marise. Concepcdo e
experiéncia de ensino integrado: a génese do Decreto 5.154/2004: um debate controverso da democracia
restrita. In: BRASIL. Ensino Médio Integrado a Educag@o Profissional. MEC, Boletim 07, Maio/Junho,
2006. Ver também, o texto de MOURA, Dante Henrique e PINHEIRO, Rosa Aparecida. Curriculo e
formag¢do humana no ensino médio integrado de jovens e adultos. In. MACHADO, Maria Margarida.
Educacdo de Jovens e Adultos. Brasilia: Em Aberto, v. 22, n. 82, p. 1-147, nov. 2009.

' Dante Henrique Moura foi um dos integrantes do grupo de trabalho que elaborou o Documento Base do
PROEJA, tanto o do Ensino Fundamental quanto o do Ensino Médio.
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ao analisar a génese de criacdo do PROEJA apontam que, embora essa tenha sido uma medida
importante para a consecucio de uma politica de educagdo profissional baseada na légica de
uma formacgdo integral, ela se deu em meio a muitos equivocos, dentre eles, a falta de
discussao ampla com as redes publicas estaduais e municipais de educacdo, com a
comunidade académico-cientifica e entidades representativas dos docentes e dos trabalhadores
e com a propria rede federal de educacdo, principal instituicdo responsavel pela oferta dos
cursos PROEJA'™, situacdo que provocou grandes resisténcias desta dltima a implantacio do
programa e, ademais, nas poucas institui¢des que ji ofertavam cursos de EJA'"!, dentre elas o
CEFET-SC'”?, ndo o faziam na forma integrada, tal como previa o novo Decreto, o que foi
encarado pelos educadores, mais como uma politica impositiva do que indutiva de uma nova
forma de organizacdo dessa oferta. Se uma discussdo mais ampla tivesse ocorrido antes da
criacdo desse Decreto, ter-se-ia percebido, segundo os autores, que somente a rede federal ndo
poderia suprir a necessidade de formacdo do grande percentual de jovens e adultos que
demandam educacdo bdésica no pais e, portanto, além da rede federal, as redes municipais e
estaduais de educacgdo teriam sido contempladas com essa oferta, at€ porque sdo elas as
grandes responsaveis, constitucionalmente, pela oferta de ensino fundamental e ensino médio.
Tal discussdo também poderia ter sido ampliada para a comunidade académico-cientifica,
docentes e trabalhadores, com intuito de se encaminhar para a constru¢do de uma politica
publica, ao invés de apenas um programa focal.

Diante das criticas apontadas, no segundo semestre de 2005, a Secretaria de
Educacdo Profissional e Tecnoldgica do Ministério da Educagdo (Setec/MEC), organizou
oficinas pedagégicas a fim de tracar os rumos para a implantacdo do Proeja, que estivesse
alicercado em bases mais sdlidas. Resultou dai, a criagio do Documento Base do PROEJA,
que estabelece as concepcdes e principios do Programa e proposicdes curriculares para sua
execucdo e, na sequéncia, a criagdo do Decreto n° 5.840/2006, em substituicdo ao Decreto n°
5.478/2005 (MOURA e PINHEIRO, 2009).

O novo Decreto trouxe alguns avangos em relagdo ao anterior, corrigindo algumas

distorcdes presentes no primeiro Decreto, a exemplo da ampliacio da abrangéncia do

"9 0 Decreto determinava que todas as institui¢des federais de Educacio Profissional oferecessem, a partir de
2006, cursos técnicos integrados ao ensino médio na modalidade EJA e que reservassem, obrigatoriamente,

para os cursos do PROEJA, 10% das vagas anuais.

"I Além de Santa Catarina, os Cefets de Pelotas/Rio Grande do Sul, Espirito Santo (ES), Campos/Rio de Janeiro
(RJ) e Roraima também ofertavam cursos de EJA (MOURA; PINHEIRO, 2009).

172 Os Cefets foram transformados em Institutos Federais de Educacao, Ciéncia e Tecnologia, em dezembro de
2008, por meio da Lei n° 11.892/2008, que passou a regular o funcionamento e a organizacdo dessas novas
instituicoes.
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Programa, ndo ficando mais restrito ao ensino médio, mas incluindo também o ensino

fundamental'”?

e a alteracdo na delimitacdo da carga horario dos cursos (no Decreto anterior
definia-se a carga hordria maxima permitida, no atual, se estabelece um quantitativo minimo,
deixando a cargo da institui¢do a delimitacdo médxima da carga hordria do curso). Mas,
embora o novo Decreto e a elaboragdo do Documento Base do PROEJA tenham dado melhor
delineamento ao Programa, alguns aspectos neles presentes e o percurso trilhado para a sua
implantac¢do, apontam varios desafios a serem superados para que de fato se consolide como
politica publica de formagdo integral de jovens e adultos trabalhadores, que “tenha como
fundamento a integracdo entre trabalho, ci€ncia, técnica, tecnologia, humanismo e cultura
geral com a finalidade de contribuir para o enriquecimento cientifico, cultural, politico e
profissional como condic¢do necessaria para o efetivo exercicio da cidadania” (BRASIL, 2007,
p- 06).

Em relacdo a delimitacdo da carga horaria, ainda que tenha sido estabelecida, no
novo Decreto, carga hordria minima e ndo méixima, ela mantém significativa diferenca em
relacdo a carga hordria destinada a outras modalidades. O Decreto prevé para os cursos de
PROEJA de formacdo inicial e continuada, carga hordria minima de 1.400h, sendo, no
minimo, 1.200h para formacdo geral e 200h para a formacdo profissional e para os cursos
PROEJA técnicos, a carga hordria minima deverd ser de 2.400h, assegurando 1.200h para a
formacdo geral e seguir o que se estabelece para as respectivas habilitacdes profissionais em
relacdo a carga horéria de formacdo técnica, conforme define os Catalogos Nacionais de
Cursos Técnicos. Em um comparativo entre a carga horaria destinada aos cursos PROEJA
técnico e os cursos de ensino médio integrado a educag@o profissional técnica, por exemplo,
constata-se a diferenca entre elas, ja que para os ultimos estd reservada carga hordaria minima
que varia de 3.000 a 3.200 horas, somando-se a formagdo geral e técnica, dependendo da area
profissional cursada, conforme ja se estabelecia na Resolu¢do n. 01/2005 e mantida na
Resolucdo n. 06/2012, que define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo
Profissional Técnica de Nivel Médio. Ainda que se reconheca e se considere os
conhecimentos prévios dos estudantes da EJA — ou as “caracteristicas dos jovens e adultos
atendidos”, conforme estabelece o Decreto —, na definicdo da carga hordria destinada aos
cursos PROEJA, a tendéncia t€ém sido de abreviacdo desses cursos, com a justificativa, na

maioria das vezes, de que os estudantes sao trabalhadores, ndo tém tempo para se dedicarem

173 g eqe ~ e e e . . .
As possibilidades de oferta abrangem: formacao inicial e continuada, cuja oferta pode ser articulada com a
elevacdo de escolaridade em nivel de Ensino Fundamental; educagdo profissional técnica de nivel médio, que
podera ocorrer de forma integrada ou concomitante a elevacdo de escolaridade em nivel de Ensino Médio.
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aos estudos e, portanto, precisam se qualificar o mais rdpido possivel para se inserir no
mercado de trabalho. Como pano de fundo, essas ideias revelam que para os estudantes
trabalhadores ainda estd destinada uma formag¢do minima. E mais, ainda que tenha ficado a
cargo da instituicdo de ensino, a possibilidade de aumento da carga hordrio dos cursos
PROEIJA, pela pouca aceitacdo que esses cursos tiveram nos IFs, ndo se pode esperar que
estas instituicdes, por conta prépria, delimitem carga horaria igual a destinada ao ensino
médio integrado. Muito menos, pode-se esperar que o Sistema S tome um direcionamento
diferente na estruturacdo de seus Projetos de Curso.

Ainda em relacdo a delimitacdo da carga hordria, cabe questionar quais as
possibilidades de efetivacdo de um curriculo integrado, que articule todos os campos de
conhecimento, quando se delimita carga horéria a ser destinada a formacao geral e a formacao
profissional. Como destacam Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005a), um curriculo que considera
o trabalho como principio educativo, que busca unir conhecimentos gerais e especificos, com
vistas a constru¢cdo conjunta desses conhecimentos, ndo se justifica tal delimitacdo. Portanto,
na base dessa concepcao permanece a dicotomia entre formacao geral e especifica.

Outra alteracdo presente no novo Decreto, diz respeito a inclusdo, além das redes
estaduais e municipais de ensino como proponentes dos cursos PROEJA, de entidades
privadas nacionais de servico social, aprendizagem e formacdo profissional vinculadas ao
Sistema S, visando ampliar a inclusdo no sistema de ensino de grande parcela de jovens e
adultos sem formacao bésica e qualificagdo profissional. Mas, ainda que tenha se estendido a
oferta de cursos PROEJA a outros proponentes, sua maior expressividade foi na rede publica
de educacdo. De acordo com o senso escolar de 2011, o total de matriculas no PROEJA era de
66.661, nas redes publicas federal, estaduais e municipais de ensino, e de apenas 4.946 na
rede privada (SANTOS, 2012).

No entanto, os resultados da oferta desses cursos na Rede Federal de Educacao
Profissional e Tecnoldgica — RFEPT sdo muito modestos, considerando a necessidade de
formacdo de trabalhadores sem acesso ao ensino' ' e a prerrogativa expressa no Decreto de
criacdo do PROEJA, de ofertar 10% do total de matriculas da Rede Federal. E pior, elas vem
diminuindo a cada ano, segundo dados divulgados pela SETEC/MEC, em 2013. Em 2010, era
de 7,5% do total de matriculas, passando para 6,2% em 2011, 5,2% em 2012 e, 4,4% em 2013
(MARASCHIN e FERREIRA, 2017). Um estudo feito por Saracol, Lima e Galiazzi (2014),

em que apresentou o resultado da oferta de cursos PROEJA na RFEPT, especificamente

'7* Segundo a Pnad 2015, 52% da populacdo brasileira de 25 anos ou mais tem apenas o Ensino Fundamental
completo (Anudrio Estatistico, 2017).
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localizadas na regido Sul do Brasil (Parand, Santa Catarina e Rio Grande do Sul), entre 2006 e
2013, identificou que essa oferta vem caindo desde 2011.

Tal reducdo no percentual de matriculas na RFEPT, segundo (MARASCHIN e
FERREIRA, 2017), decorre de varios fatores, entre os quais estdo: o encerramento das acdes
de incentivo do governo federal para o Programa; os resultados das primeiras avaliagdes dos
cursos em andamento; as primeiras pesquisas sobre a implantacdo do programa; a
implantacdo do Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego — PRONATEC,
instituido em 2011, pela Lei n° 12.513.

O Anuario Brasileiro da Educag¢do Basica, de 2017, também demonstra que a
articulagdo da educacdo de jovens e adultos com a educagdo profissional ainda é pouco
significativa, em termos numéricos, pois corresponde a apenas 3,09% do total das matriculas
no ensino fundamental e 2,98% no ensino médio. Os dados do Anuério mostram ainda que a
Regido Sul é a que teve o menor percentual de matriculas nessa modalidade de ensino no
nivel fundamental ¢ a segunda menor, no ensino médio em 2015, sendo que Santa Catarina

175 No IFSC, atualmente, essa oferta

ocupa o ultimo lugar em relacdo ao quantitativo de oferta
estd em torno de 2,5% do total de vagas da instituicdo, o que representa uma queda
comparada a 2016, quando o percentual era de 4,74%"° Esses dados estdo, ainda, muito mais
distantes do que preconiza a Meta 10 do Plano Nacional de Educacdo — PNE que prevé a
oferta de, no minimo, 25% das matriculas de EJA, nos ensinos fundamental ¢ médio, na
forma integrada a Educacdo Profissional — EP, até 2024.

Um dos fatores apontado por Maraschin e Ferreira (2017) que concorreu com a
consolidacdo do PROEJA'”” e que merece ser destacado, foi a criagio do PRONATEC, cujo
objetivo principal, segundo Ramos (2015, p. 104) era “de expandir, interiorizar e
democratizar a oferta de cursos de educacdo profissional e tecnolégica para a populacio
brasileira”, sob o argumento de que tal politica plblica devia-se a crescente demanda pela

expansdo do ensino técnico profissionalizante, pelo seu peso, ainda que relativo, nos

processos de inovacdo tecnoldgica, pelo aumento de produtividade e competitividade e pela

'3 Informacdes disponiveis em:
<https://www.todospelaeducacao.org.br/arquivos/biblioteca/anuario_brasileiro_da_educacao_basica 2017 ¢
om_marcadores.pdf > Acesso em: 07/06/2018.

176 Informacao obtida com a coordenagdo dos cursos PROEJA, da Pro-Reitoria de ensino, do Instituto Federal de
Santa Catarina, em 2016 € em 2018.

" Mesmo que a Rede Federal, como se vé nos dados apresentados, ndo tenha sido tdo representativa em relacdo
a oferta dos cursos PRONATEC, esse programa acabou concorrendo com a consolidacio do PROEJA na
rede, devido a seducdo que ele exerceu em grande parte dos profissionais (professores, técnicos e gestores),
devido ao significativo valor pago pelo “bolsa-formagao”, influenciando assim, na ja fragil implementacao
do PROEJA na Rede Federal.



https://www.todospelaeducacao.org.br/arquivos/biblioteca/anuario_brasileiro_da_educacao_basica_2017_com_marcadores.pdf
https://www.todospelaeducacao.org.br/arquivos/biblioteca/anuario_brasileiro_da_educacao_basica_2017_com_marcadores.pdf
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promocdo do desenvolvimento sustentdvel. Mas, com a criagdo do PRONATEC, segundo a
autora, as acOes que vinham sendo desenvolvidas, anteriormente pelo governo e que
convergiam no esfor¢co em abranger a totalidade do sistema publico na oferta de educagdo
profissional e que eram acompanhados de principios e diretrizes para as agdes politicas e
pedagégicas, foram unificadas em uma politica de formacdo de trabalhadores, que teve como
caracteristicas, a ampliacdo da participacdo da esfera privada, financiada com subsidios
publicos, com predominante oferta de cursos de Formacao Inicial e Continuada — FIC, em
detrimento da educacdo profissional integrada ao ensino médio.

Os dados referentes a abrangéncia do programa indicam que nos anos iniciais de sua
implantacdo, houve grande expansdo no nimero de matriculas. No entanto, ainda que tenha
sido previsto a expansdo também da formacdo técnica, de nivel médio, o que se viu, na
pratica, foram matriculas em cursos de curta duracdo, ofertados, na grande maioria, pelo setor
privado. O relatério de gestdo da Setec, de 2013, segundo Ramos (2015), mostra que de 2011
a 2013, a oferta total de cursos do Pronatec foi de 2.854.208 vagas, sendo 766.580 para cursos
técnicos e 2.087.628 para cursos de Formacao Inicial e Continuada — FIC. Para 2014 estava
previsto um total de 3.104.936 vagas, sendo 897.643 para os cursos técnicos e 2.207.293 para
os cursos FIC, o que corresponde a previsao de 29% de vagas para cursos técnicos e 71% para
cursos FIC, evidenciando assim, que a prioridade € para cursos de formacgdo inicial e
continuada de trabalhadores e ndo de formacgao técnica de nivel médio. Ramos (2015) aponta
ainda, que a predominancia da oferta pela rede privada, decorre, especialmente, devido aos
acordos de gratuidade com o sistema S. Dados do MEC de 2011, demonstravam que 92% dos
recursos repassados naquele ano as institui¢des parceiras foram para o Senac e Senai e os 10%
restante foi divididos por dez institutos federais, a UFRJ e o Colégio Pedro II.

Em relacdo a oferta desses cursos pela Rede Federal, os dados da Setec, de 2013,
indicam, segundo Maraschin e Ferreira (2017), que ela € responsavel pela oferta de apenas
2,5% de cursos técnicos e 11,9% dos cursos FIC deste Programa e que de 2012 para 2013,
baixou a oferta desses cursos em nivel técnico, de 9,10% para 3,19% e aumentou a oferta de
cursos FIC, de 90,90% para 96,81%, o que evidencia que € na rede privada que estd
concentrado o maior nimero de matriculas.

Essa politica de transferéncia de recursos para a iniciativa privada representa, tal
como apontam Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005a), uma distor¢do da politica de educacao

178

profissional, que se pretendia corrigir com o inicio do governo Lula "° e evidencia um

'78 Vale lembrar que o Pronatec foi instituido em 2011, no governo de Dilma RoussefT.
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movimento de intervencdo do capital nas propostas de educacdo dos trabalhadores
(RUMMERT, 2007), indo na contramao de uma educacdo que se pretende integral, alicercada
em bases mais sélidas, com vistas a emancipagao dos trabalhadores.

Mas se a ampliagdo e mesmo a manutengdo do PROEJA ficou fragilizada com a
criacdo do PRONATEC, com as politicas implementadas pelo governo de Michel Temer, ele
ficou ainda mais ameagado. Exemplo disso € a Lei 13415/2017, que institui, dentre outras
medidas, a politica de fomento a implementacdo de escolas de Ensino Médio em tempo
integral, sem dialogar com a sociedade, acirrando assim, as desigualdades de classe, ja que
nesta Lei a mencdo a EJA € minima, além de retomar o que se estabelecia na LDB de 1996 e
no Decreto 2.208/97 (MARASCHIN e FERREIRA, 2017).

Outro aspecto presente no Decreto de criagdo do PROEJA e que merece ser aqui
apontado € a possibilidade de oferta na forma concomitante, situacdo que estava prevista
no primeiro Decreto e permaneceu no segundo. Nesta forma de oferta, o estudante cursa a
formagdo geral em uma instituigdo e a formagdo técnica em outra, com matriculas
independentes. Apesar de o Documento Base alertar para a necessidade de concentrar
esfor¢os para que os cursos ocorram na forma integrada e orientar para aqueles casos em que
ndo forem possivel este formato, que se elabore projeto politico-pedagdgico unico, essa
decis@ao mantém a dualidade estrutural entre formacgdo geral e profissional, indo na contramao
da formacdo integral.

A oferta de cursos Proeja na forma concomitante representa uma contradi¢do tanto
na legislacdo quanto no Documento Base. Este ultimo reconhece, inclusive, que esta ndo € a
melhor opcdo para se realizar a integracdo curricular. No entanto, a justificativa apresentada
para esta opcao encontra-se descolada das questdes politicas (embates, correlacdes de forgas),
mas como uma necessidade decorrente da grande diversidade entre as institui¢des, das
diferencas geograficas, de infraestrutura fisica, enfim, de questdes de ambito operacional e

ndo de concepgao. Vejamos o que coloca o0 Documento Base:

Nao obstante o esforco pela integrag@o, sabe-se o quanto € grande a diversidade
entre as instituicdes que executardo essa politica publica educacional, em fun¢do de
diferencas geograficas, de dependéncia administrativa, de infra-estrutura fisica e de
recursos humanos, entre outras peculiaridades, o que levard a se admitir, quando a
realidade assim o exigir, a articulacdo entre o ensino médio e a educagdo
profissional técnica de nivel médio na forma concomitante (BRASIL, 2007, p. 39).

Se por um lado, a proposta de integracdo curricular é considerada um aspecto
positivo, pois vislumbra novas formas de organizacdo curricular, que possibilitem a
integracdo entre formacdo geral e formagdo profissional, a manutencdo de oferta de cursos na

forma concomitante, impacta negativamente para sua efetivacao.
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No Campus Florianépolis-Continente, por exemplo, todos os cursos de PROEJA
ocorrem na forma concomitante, por meio de parcerias com municipios, Estado e outros
campus do IFSC'”. Nesse formato, o campus fica responsdvel pelas disciplinas da formacdo
profissional/técnica e as parcerias, pelas disciplinas da formacdo geral. Esta condi¢do decorre
do fato de que o campus ndo dispde de quadro de professores de formacao geral para atender
a demanda de formacdo integrada, ja que desde a sua concepg¢do, herdou a tradicdo de oferta
de cursos técnicos subsequentes em detrimento da oferta integrada, ao ndo prever em seu
quadro de referéncia, a contratacdo de professores para a formacdo geral (GELSLEICHTER,
2017). Embora haja a tentativa de realizar a integracdo curricular, e que se considere que
houve alguns avangos, decorrentes da experi€éncia de constru¢cdo coletiva dos Projetos de
cursos entre IFSC e redes municipais e estadual de educagﬁo180 (SILVA e SILVA, 2012), essa

restricdo no quadro de professores e a oferta por meio de parcerias tem se constituido um
181

N

grande desafio a consolidacio do PROEJA no campus ° e a efetivacio da integracdo
curricular e, por conseguinte, da proposta de formacao humana integral.

Primeiro devido as distintas concepgdes que embasam o trabalho pedagogico de cada
instituicdo envolvida. Ainda que haja um direcionamento diferente para os cursos PROEJA, o
proprio IFSC adota, como referéncia, em consonancia com as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a educagdo profissional e tecnolégica, o Curriculo por Competéncias'®,
juntamente com a Concepcdo Historico-critica, conforme explicitado no Plano de
Desenvolvimento Institucional — PDI, do IFSC, referente ao periodo 2015-2019. Na rede

estadual de ensino de Santa Catarina, a organiza¢do do ensino na EJA € presencial por

' Das turmas ofertadas até o momento, a maioria delas, ocorreu em parceria com prefeituras da regido ou com a
Secretaria do Estado da Educagdo de Santa Catarina — SED-SC. Algumas delas, ainda que tenham sido
ofertas somente pelo IFSC, ocorreram em parceria com o campus Florianopolis, conforme indicado no
capitulo 1.3.

Em 2011, o campus Florianépolis-Continente contratou uma assessoria pedagdgica para a reformulacido dos
Projetos Pedagdgicos dos Cursos PROEJA, com objetivo de implementar uma nova proposta curricular para
o PROEJA no campus Florianépolis-Continente, visando a efetivacdo da integragdo curricular. As atividades
ocorreram entre 2011 e 2012 e envolveu docentes do IFSC; das redes municipais de ensino da regido da
grande Floriandpolis e da rede estadual de educacdo. Tal experiéncia estd relatada em SILVA e SILVA
(2012).

Tal firmacgdo é decorrente da experiéncia de acompanhamento, como parte da equipe pedagdgica do campus,
desde 2008.

O Curriculo por Competéncia ou ‘“Pedagogia das Competéncias™ foi a corrente pedagdgica que orientou a
reforma curricular brasileira, na década de 1990. Marise Nogueira Ramos destaca que uma de suas principais
referéncias € o pensamento de Phillippe Perrenoud, mas mantém aproximag¢do com o escolanivismo, o
construtivismo piagetiano, o tecnicismo e condutivismo. No plano pedagégico, em vez de se partir de um
corpo de contetidos disciplinares existentes, recorre-se as disciplinas na medida das necessidades requeridas
pelas situacdes exigidas. Assim, a ciéncia torna-se instrumental, pragmatica, fragmentada e tecnicista
(RAMOS, 2006). Newton Duarte (2011) também € um critico da Pedagogia das Competéncias. Para o autor,
ela é parte integrante de uma ampla corrente educacional contemporinea, por ele denominada de pedagogias
do “aprender a aprender”, que congrega o construtivismo, a Escola Nova, os estudos acerca do “Professor
reflexivo”, os construtos sobre a sociedade do conhecimento, e questdes dai derivadas.

180

181

182
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disciplinas'®. Na rede municipal, por sua vez, cada prefeitura segue uma perspectiva de
trabalho propria. A Prefeitura Municipal de Florianopolis, uma das parceiras do campus
Floriandpolis-Continente, por exemplo, adota a “pesquisa como principio educativo™'™ desde
2001, que esta baseada em uma perspectiva de ensino nao seriada e ndo disciplinar, em que as
tematicas investigativas ou de estudo partem do interesse e conhecimentos que os estudantes
j& possuem (SOUTO, 2009).

Segundo porque os encontros € reunides presenciais entre professores, a fim de
discutirem e buscarem estratégias de integracdo das unidades curriculares, muitas vezes, nao
acontecem, refletindo-se assim, em uma formagdo em que o foco, recaia apenas na educagao
de jovens e adultos (formagdo geral) ou apenas na educagdo profissional, tendéncia esta
bastante comum. A dificuldade de encontros presenciais sistematicos ¢ decorrente, em parte,
das precarias condi¢des de trabalho em que estdo submetidos, via de regra, os professores das
instituicdes parceiras, ja& que grande parte deles possui contratos de trabalho temporarios
(ACTs), com precarias condigdes salariais e de trabalho. Nao raras vezes, esses professores
exercem suas atividades docentes em varias escolas, o que dificulta que participem de
reunides e atividades extraclasse. Tais problemas acarretam o nao envolvimento mais efetivo
dos docentes, a ndo efetivacdo do trabalho coletivo ¢ a descontinuidade do trabalho
pedagogico. Diante desse quadro, como efetivar o curriculo integrado, proposto pelo
documento orientador do PROEJA, tendo como horizonte tais parcerias? Ainda que a oferta
por uma Unica instituicdo ndo garanta, por si sO, a integrac¢do curricular, acredito que esta ¢
uma das condi¢des indispensaveis para que ela aconteca.

Um aspecto considerado positivo no documento foi a previsdo de formacao
continuada de professores e gestores, sob a responsabilidade tanto das instituicdes
proponentes quanto da SETEC/MEC, com abrangéncia para um amplo leque de
possibilidades, incluindo desde formacao prévia ao inicio dos projetos de curso e participagdo
em semindrios até programas de especializacdo, mestrado e doutorado e fomento para linhas
de pesquisa que articulem educagdo de jovens e adultos, ensino médio e educacdo
profissional. No que se refere as Especializacdes, Moura e Pinheiro (2009), apontam que elas

foram o ponto de partida para essas formacgdes, j4 que de inicio foram formados 1.800

183 Nesse formato, o estudante frequenta, nos CEJAS, distribuidos por todas as regides do estado, disciplinas

referentes ao nivel e ciclo de ensino correspondente (ensino fundamental — 1° ao 5° ano; ensino fundamental
— 6° a0 9° ano ou; ensino médio), durante os cinco dias da semana, podendo optar por cursar apenas algumas
disciplinas, caso em que o curso se estende por maior tempo para sua conclusido. Além desse formato, existe
o Programa de Educac¢do em Espacos de Restri¢cdo e Privagdo de Liberdade, desenvolvidos por intermédio
dos CEJAS e o Programa Brasil Alfabetizado, que ocorre desde 2004, em parceria com o MEC/FNDE.

'8 Algumas alteracdes nas diretrizes da EJA no municipio foram realizadas desde a implantacdo da concepgio
da “pesquisa como principio educativo”, no entanto, mantém-se ainda as bases que a fundamenta.
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profissionais em 15 polos distribuidos pelo pais, o que representou significativa ampliagdao de
profissionais formados em dmbito da Unido, dos Estados e dos Municipios, apontando assim,
para melhorias a médio e longo prazo.

De fato, parece que os cursos de especializagdo mantiveram certa regularidade, pelo
menos nos primeiros anos de sua implantacdo. Em um levantamento feito no Portal do MEC
identifiquei que, de 2006 a 2009 houve aumento de recursos para a implantacdo dos cursos,
com significativa ampliacdo na quantidade de polos ofertantes e de matriculas, além de
fomento as pesquisas na drea.'® Esse momento de expansdo dos cursos de Especializacao
Proeja também se refletiu no IFSC, tanto na expansdo da oferta a outros campi quanto no
aumento no nimero de profissionais formados. No entanto, no IFSC, a dltima oferta do curso
na forma presencial, foi realizada em 2010, passando entdo por um periodo de reformulacao
para se adequar as determinagcdes do MEC, abrindo novas vagas, somente em 2013, mas na
modalidade de educagdo a distancia, financiada pela Universidade Aberta do Brasil — UAB,
unica possibilidade dada pela SETEC/MEC, naquele momento, para a manutencdo dessa
oferta, sob a alegacdo do governo de se consolidar o programa e construir uma politica
permanente de formagdo dos profissionais nessa drea'®. Mas se essa era a alegacdo para a
mudanca do formato dos cursos de especializacdo, ndo foi o que se assistiu nos anos

. e . ~ 1
subsequentes, ja que ocorreram vdrias interrupcdes dessa oferta'®’.

'3 No site do MEC consta que na primeira edicio do Curso de Especializagio PROEJA, realizada em 2006,
foram repassados R$ 3.734.274,30, distribuidos aos 15 polos ofertantes, visando a capacitacio de
aproximadamente 1.400 educadores, gestores e técnicos administrativos. Em 2007, na segunda edicdo desta
Especializagéo, os recursos ampliaram-se para R$ 10.624.531,98, e o nimero de polos atendidos passou para
21, com aproximadamente 3.450 matriculas. Em 2008, o repasse foi de R$ 8.975.288,19, para 33 polos, para
atender a 3.794 matriculas. Em 2009, ja se v€ uma pequena queda nos recursos investidos, ficando na ordem
de R$ 7.632.802,12, para atender os mesmos 33 polos, mas a com um ndmero menor de estudantes, que
passa para em média, 2.789, representando uma redu¢do de pouco mais de 1.000 vagas. Informagdes
disponiveis em: http://portal.mec.gov.br/component/content/article?id=64451 Acesso em: 06/08/2018. A
partir de 2010, ja ndo se identificam informagdes referentes aos repasses do governo e ao nimero de polos e
estudantes atendidos, portanto, nio foi possivel realizar um levantamento preciso de qual a situagdo atual dos
cursos de Especializacdo PROEJA nos Institutos Federais de Educagdo, por falta de informacdes na pégina
do MEC ou estudos que sistematizem a situacdo atual dos cursos de Especializacdo em PROEJA, ofertados
pela Rede Federal de Educacdo.

Cabe destacar que nos cursos ofertados na modalidade a distancia, os professores formadores ndo trabalham
dentro da sua carga hordria, nas atividades da especializa¢do, mas sim, recebem bolsas para a realizacdo das
atividades e tem carga hordria destinada somente para ministrar aulas, impossibilitando, assim, reunides
sistemdticas entre os professores e coordenacdo pedagdgica, o que dificulta, sobremaneira, a integracio das
unidades curriculares e a constru¢do coletiva na proprio curso de especializagdo.

Houve oferta em 2014, mas nos anos subsequentes (2015 e 2016) novamente houve nova interrupgao,
retomando em 2017 e, segundo informacgdes obtidas no Centro de Referéncia e Formacdo em EaD —
CERFEAD, do IFSC, em 2018 foi enviado ao MEC, solicitacdo para abertura de novas turmas, mas como o
nimero de cursos aprovados haviam sido limitados, o PROEJA ficou de fora. Em relacdo as demais a¢des de
formacdo previstas no Documento Base, a exemplo da articulacdo institucional para a criacdo de cursos de
mestrados e doutorados e o fomento as pesquisas na drea, ndo tiveram ressonancia no IFSC.

186
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Ademais, a intencdo de formar os professores do quadro dos Institutos Federais para
atuarem nos cursos PROEJA, tem sido permeada de grandes resisténcias e pouca efetividade.
Em um levantamento realizado por Hickenbick et al (2015), foi constatado que um total
del71 pessoas que cursaram e entregaram o trabalho de conclusdo do curso de Especializa¢ao
PROEIJA ofertado pelo IFSC, entre 2006 e 2012, 48 eram servidores da rede, mas apenas 23
eram docentes, incluindo substitutos e tempordrios, o que representa um ndmero muito
pequeno, considerando a necessidade de formagdo dos professores da rede federal para
atender a demanda de oferta de 10% das vagas, prevista no Decreto 5.840/2006.

Viérios sdo considerados os motivos de desinteresse dos professores em se
capacitarem na temdtica do PROEJA. Lima Filho e Shiroma (2011) apontam uma série de
fatores que precisam ser considerados em seu conjunto para se compreender a resisténcia dos
professores a capacitacdo na area e a implantagdo dos cursos PROEJA na rede. Um deles € a
ampliacdo do leque de niveis e modalidade ofertados pelos Institutos Federais de Educagdo
Profissional, que incorporaram além dos jd ofertados cursos técnicos, também cursos
superiores de tecnologia, licenciaturas e pds-graduacao lato e stricto sensu, 0 que exige que os
docentes atendam a demanda desses cursos. Mas contraditoriamente, as condi¢des
institucionais de valorizacdo social sdo diferenciadas entre dreas e cursos, ja que fomentam a
constru¢do de prestigio de alguns e preconceitos em relacdo a outros, criando hierarquias
entre dreas e cursos e fazendo com que os professores, muitas vezes, optem por atuar naqueles
cursos com maior prestigio. Soma-se a isso a escassa experiéncia dos professores da rede com
a EJA e o estigma em relacdo a formagdo de estudantes trabalhadores — considerados “sem

A L. .. 1
base” para acompanhar os cursos — que tém se formado, em parte, pela trajetéria elitista'™

destas instituicdes'®’.

Cabe ressaltar, no entanto, que se existe muita resisténcia € mesmo rejeicao dos
professores e de muitos gestores para a implantacdo do programa nos institutos federais,
existem, também, posicionamentos de aceitacdo — daqueles que reconhecem a importancia do

PROEJA - e de comprometimento social e politico com o PROEJA, refletindo-se, nesse

188 Segundo Romanelli (2009), a ado¢do dos exames de admissdo, em 1942, com a criacéio das Leis Orgénicas do
Ensino ou “Reforma Capanema” foi a “oficializacdo da seletividade” na educagdo profissional, que deixou de
ser uma escola voltada aos “desvalidos da fortuna”, tal como previa seu Decreto de criagdo, de 1909, sendo a
pobreza critério suficiente para acessar o aprendizado de um oficio. De 14 para c4, como destaca Gelsleichter
(2017, p. 109), “ocorreram modificagdes nas provas de selecdo, levando a um requinte da exigé€ncia que
culminou na elitizagdo da instituigdo”. Cabe ressaltar que, desde 2016, alguns campi do IFSC adotaram o
ingresso por sorteio, 0 que representa o inicio de uma mudanga institucional em relagdo ao publico que
acessa os cursos da instituicao.

"% As disputas vivenciadas internamente, no campus Florianépolis-Continente, cotidianamente, para a criacio e
a manuten¢@o dos cursos PROEJA na institui¢do, também revelam os estigmas que se tem em relagdo a essa
modalidade de ensino.
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ultimo caso, em maior engajamento em sua implementacdo (OLIVEIRA e CEZARINO,
2008). Exemplo disso s@o os varios relatos de experiéncias exitosas em diversos Institutos
Federais de todo o Brasil. No IFSC, além das formagdes continuadas desenvolvidas em
diferentes campi, na busca pela criacdo de uma cultura de valorizagdo institucional do
PROEJA, tém sido desenvolvidas outras agdes, tais como: a criacdo, em 2012, de uma
coordenacgdo especifica de PROEJA na instituicdo; a idealizacdo e o lancamento da Revista
EJA em Debate, também em 2012, que tem como objetivo, fomentar e ampliar o
desenvolvimento de pesquisas na drea; Foruns e Semindrios sobre a temadtica, que tém
despertado, mesmo que ainda de forma timida, interesse de profissionais pelo PROEJA;
criacdo em 2013, da Coordenacdo de Reconhecimento de Saberes Profissionais, que deu
origem a Comissao de Integracdo dos Programas Sociais do IFSC — CIPS, na Pro-Reitoria de
Ensino, que propde, dentre outras a¢des, a integracao entre PROEJA e CERTIFIC. Tais acoes
tem se constituido uma conjugacdo de esforcos para a gradativa efetivacio do PROEJA na
RFEPT.

Contudo, deve-se considerar que, se o objetivo com a formacdo continuada de
professores, gestores e técnicos era “criar um quadro de referéncias e a sistematizagdo de
concepgoes e praticas politico-pedagogicas e metodologicas” (BRASIL, 2007, p. 60), para o
PROEJA, tal objetivo parece ndo ter se efetivado, em ambito nacional e nem no IFSC, seja
por meio da oferta de especializa¢des ou de articulacdo institucional para a criacdo de cursos
de mestrados e doutorados ou de fomento as pesquisas na area, tal como previa o Documento
Base. Isso porque, ainda falta a induc¢do do governo para o desenvolvimento de uma politica
sistemdtica de formacdo e de garantia de condi¢des para que ela se materialize.'*

Como se vé, ha muitos desafios a serem enfrentados para que o Proeja se constitua
uma politica publica e ndo apenas mais um programa de governo. Até aqui tratamos de alguns
desafios de ordem politica e pedagdgica, mas cabe destacar também, outro desafio, que € o de
ordem conceitual, ji que este se constitui fundamento estruturante para o direcionamento do
Proeja. Ainda que algumas pesquisas apontem para a necessidade de se levar em conta tal
desafio (LIMA FILHO, 2010; SILVA, 2018 dentre outros), cabe destacar que o conjunto das
pesquisas em Proeja — e também em EJA — tal como destacam Ventura e Rummert (2015),

nao tém dado énfase ao enfrentamento tedrico da totalidade em que estd inscrito o fendmeno.

0 Nido foi possivel tracar um panorama da atual situacdo vivenciada na Rede Federal no que se refere a
formacdo de educadores no campo do PROEJA, devido a falta de informacdes do préprio MEC/SETEC e de
pesquisas que tratem do tema, mas esse parece ser um dos desafios a ser superado, tal como apontam diversas
pesquisas sobre o tema.
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No limite, quando se discute os desafios epistemoldgicos, a énfase recai, com maior
frequéncia, nos desafios da implementacdo do curriculo integrado, mas com pouco destaque
as categorias “trabalho” e “trabalho como principio educativo”, procurando compreendé-los
em suas bases fundantes e as formas que ele assume na sociedade capitalista. Pouco também
se discute os fundamentos que embasam o ensino integrado, seja ao ndo considerar que tal
expressao tem sido apropriada por diferentes atores sociais que segundo Ventura e Rummert
(2015, p. 111) “desvirtuam seu sentido pleno, transformando-o em mero ajuste entre
aprendizagem de conhecimentos basicos e formagao precaria para o mercado de trabalho”, ou
ao ndo aprofundar a discussdo sobre as distingdes ente os conceitos de profissionalizacdo e
politecnia.

Saviani (1989) esclarece que a nocdo de profissionalizagdo ou ensino
profissionalizante se delineia a partir da necessidade de fragmentacdo do trabalho em
especialidades autonomas, requeridas pelo mercado de trabalho, com objetivo de ampliar o
processo produtivo, restando ao trabalhador o dominio de conhecimentos parcelados,
fragmentados. Ao contrério, a politecnia ou formacao politécnica diz respeito a compreensao
e dominio, pelos trabalhadores, dos fundamentos cientificos das diferentes técnicas ou
modalidades que caracterizam o processo de trabalho moderno, por meio da compreensao da
articulagdo entre trabalho manual e trabalho intelectual que deriva do préprio trabalho
social”’. Uma formacdo assim concebida, segundo Saviani (1989) promove o
desenvolvimento multilateral do trabalhador, na medida em que ele domina os principios, 0s

fundamentos dos processos de trabalho e sua articulagio com o conjunto do processo

I Saviani (2003, p. 142) destaca que: “a idéia de politecnia envolve a articulagio entre trabalho intelectual e
trabalho manual, implicando uma formagdo que, a partir do proprio trabalho social, desenvolva a
compreensdo das bases da organizacdo do trabalho na nossa sociedade e que, portanto, nos permite
compreender o seu funcionamento.” Em outro texto, Saviani (1989) defende que a formag@o politécnica deve
ocorrer de forma explicita em nivel médio, diferentemente do ensino fundamental, onde ela se apresenta de
forma implicita. A indicag¢@o da politecnia no ensino médio, no caso brasileiro, segundo Frigotto, Ciavatta e
Ramos (2005b) decorre de dois motivos: um deles é porque essa é uma fase em que os(as) jovens estdo
configurando seus horizontes em termos de cidadania e de vida economicamente ativa, portanto, nesta etapa,
a educagdo deve proporcionar o desenvolvimento intelectual e a apreensdo de elementos culturais que
possibilitem a configuracdo desses horizontes, nos quais estdo, a apreensdo das caracteristicas do mundo do
trabalho. O outro motivo € porque nessa etapa da educacdo, é “possivel compreender o processo historico de
transformagdo da ciéncia em for¢a produtiva por meio do desenvolvimento tecnoldgico” (2005b, p. 25-26).
Acerca do trabalho como orientagdo do curriculo escolar também no ensino fundamental, Saviani (1989)
esclarece que a escola se constitui basicamente como um mecanismo através do qual os membros da
sociedade se apropriam do instrumental (leitura, escrita, etc.) para sua insercao na sociedade e o trabalho &,
também, uma desses instrumentais. Portanto, “o trabalho orienta e determina o carater do curriculo escolar,
em func@o da incorporag@o dessas exigéncias na vida da sociedade” (SAVIANI, 1989, p. 12), ja que todos os
seres humanos provém sua subsisténcia pelo trabalho. Para uma melhor compreensdo sobre politecnia e o
trabalho como base da educacdo, recomendo, além dos textos aqui indicados, os livros: “Ensaio sobre
politecnia” e “Fundamentos da escola do trabalho”, ambos de autoria de Pistrak (referéncias completas ao
final). Neles, o autor apresenta o processo de constru¢do da escola do trabalho rumo a politecnia no periodo
de transicao da revolucdo russa — de uma sociedade capitalista para uma sociedade socialista.
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produtivo, permitindo assim, que o trabalhador compreenda o seu funcionamento na
sociedade. Tomando como base tal diferenciacdo, cabe destacar que o Documento Base do
Proeja, ndo parece ter como horizonte a politecnia, nem mesmo a cita. Seu objetivo € a
elevacdo da escolaridade articulada a educagdo ou qualificagdo profissional, ainda que
acrescente também a educagdo tecnoldgica. Embora sua énfase ndo seja de apenas formar
para atender demandas do mercado de trabalho, mantém-se a perspectiva de educacgdo
profissional.

E ainda, os estudos sobre EJA e PROEJA, em geral, ndo apontam o carater hibrido
do Documento Base do Proeja192 (RUMMERT, 2007), que incorpora, em um mesmo
documento, duas concepg¢des conflitantes, quais sejam: o trabalho como principio educativo e
a concepc¢ao de educacdo ao longo da vida, discutida anteriormente. Para Rummert (2007) a
incorporagdo da concepg¢io de educacdo ao longo da vida no Documento Base € resultado da
auséncia de percep¢do do cardter conservador e subordinado a l6gica do mercado presente
nesta concepcao. E, segundo Ventura (2017, p. 53), embora essa concepcao seja apresentada
no Brasil como progressista, propondo um novo paradigma para a EJA, representa, ao
contrdrio, uma perspectiva conservadora, ndo critica € nem transformadora das relacdes
sociais proprias do sistema capitalista, e sim, “visa adaptar continuamente os trabalhadores, de
acordo com contetidos e habilidades (objetivos e subjetivos) as necessidades e aos interesses
do capital”.

Mas qual seria a importancia de se discutir as concepcdes que embasam O
Documento Base do Proeja diante de tantos desafios (politicos e pedagdgicos) que o programa
vem enfrentando para sua implementacdo desde sua criacdo, somado aos retrocessos
vivenciados com a instauracdo do governo de Michel Temer, que ameacam a sua

193

continuidade? Especialmente apos a criagdo da Lei 13415/2017 ", que representa, conforme

"2 Para melhor compreender o resultado desse documento, vale ressaltar que a composi¢io do grupo de trabalho
responsavel por sua elaboracdo congregou, segundo Moura e Pinheiro (2009) representantes de diversas
institui¢des publicas vinculadas a educagdo: Setec, Secad, Cefets, Escolas Agrotécnicas Federais, Escolas
Técnicas vinculadas as Universidades Federais, Féruns de EJA e especialistas em EJA de diversas
universidades brasileiras, muitos dos quais, comprometidos com as propostas de educacdo politécnica e
integral e de emancipacdo da classe trabalhadora. No entanto, tem-se como resultado, um documento, com
referenciais tedrico-metodolégicos, que abarca, em maior ou menor medida, os debates e embates advindos
desses grupos e que expressam disputas, oposicdes, conflitos ideolégicos e politicos, vivenciados ndo
somente na sociedade, mas dentro do préprio governo naquele momento, tal como apontam Frigotto,
Ciavatta e Ramos (2005a, 2006) e Frigotto (2007).

“Altera as Leis n°s 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da educacio
nacional, e 11.494, de 20 de junho 2007, que regulamenta o Fundo de Manutenc¢do e Desenvolvimento da
Educacdo Bésica e de Valorizagdo dos Profissionais da Educagdo, a Consolidacdo das Leis do Trabalho -
CLT, aprovada pelo Decreto-Lei n° 5.452, de 1° de maio de 1943, e o Decreto-Lei n°® 236, de 28 de fevereiro
de 1967; revoga a Lei n° 11.161, de 5 de agosto de 2005; e institui a Politica de Fomento a Implementacio de
Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral” (BRASIL, 2017)

193
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apontam Maraschin e Ferreira (2017), a retomada do que previa o Decreto 2.208/97 que
separava a educagdo profissional da educacgdo bésica.

Entendo que, se € no préprio processo de implementacdo do programa, na sua
aceitacdo ou rejei¢do, nos tensionamentos vivenciados cotidianamente dos espacos escolares e
na inducdo do governo, por meio de destinacdo de recursos e direcionamento para sua
efetivacdo ou, contraditoriamente, na criacdo de politicas que concorrem com sua efetivacao,
que se constréi uma nova forma de pensar e materializar a educacdo de jovens e adultos
trabalhadores, com vistas a sua emancipagdo, € também, com base em uma clara concep¢ao
epistemoldgica, que se vai delineando a pritica e por consequéncia, uma nova forma de
organizac¢do social. Portanto, é necessario um olhar atento para os conceitos que embasam as
praticas pedagdgicas na EJA e no PROEJA, sob pena de se trilhar o caminho inverso ao da

emancipac¢do dos trabalhadores. Concordo com Pistrak (2018, p. 32)14, quando afirma que:

[...] em todas as questdes da vida escolar, a teoria nos da critérios de escolha,
avaliacdo e justificacdo de nossas atividades na escola. Sem o dominio desses
critérios é impossivel o trabalho criativo na escola; isto serd como vagar sem
direcdo, sem guia, sem consciéncia clara das finalidades que desejamos atingir.

Cabe destacar que a teoria ndo estd descolada da pratica e sim, constitui-se de um
movimento constante de agcdo-reflexdo-acdo, portanto, como praxis, ou seja, “pratica como o
lugar fundante da acdo humana e como o espago desencadeador da reflexdo e da teorizagao”
(SILVA et al, 2016, p. 10). Da mesma forma, deve-se considerar que ndo € qualquer teoria
que serve a uma préaxis emancipadora, que possibilite direcionar a educagdo e a escola aos
interesses da classe trabalhadora. Concordo também com Pistrak (2018, p. 33) quando afirma
que sem teoria revolucionaria'®, ndo ha pratica pedagdgica revoluciondria, e ndo é possivel,

. Los 196
acomodar as velhas teorias pedagogicas

, as ideias da escola do trabalho, que tem no
marxismo seus fundamentos e “instrumento ativo de transformacao da escola”. Desse modo,
considero esse um ponto crucial para se pensar e construir o Proeja, tendo como horizonte a

emancipac¢do da classe trabalhadora.

"% 0 livro de Pistrak “Fundamentos da Escola do Trabalho”, do qual foi retirada tal referencia, foi escrito pela
primeira vez em 1924 e revisto em 1925. A edi¢do de 2018 foi traduzida diretamente do russo, a partir da
versdo de 1925 e retomou aspectos que haviam sido omitidos na traducio anterior. Nessa obra se encontra a
sistematizacdo da experiéncia construida coletivamente pelos educadores na construcdo da Escola-Comuna
de Narkompros (Comissariado do Povo para a Educacio) no periodo inicial da revolucdo russa (1917-1931).
Embora a obra de Pistrak deva ser lida a luz daquele momento histérico, em que se buscava construir uma
escola socialista na Unido das Repitblicas Socialistas Soviéticas — URSS, tomando como ponto de partida a
propria realidade revoluciondria e o trabalho como categoria central, o referencial tedrico-metodolégico — o
marxismo — que embasa sua construcdo € considerado atemporal e serve a proposta da escola para a
emancipacdo dos trabalhadores aqui defendida, ja que a partir desta perspectiva, o trabalho deve ser
entendido como o processo pelo qual os homens e as mulheres se apoderam da produgdo de suas vidas.
19 Refere-se as tendéncias pedagégicas americanas e europeias reformistas, a exemplo dos postulados de John
Dewey.

195



164

Um dos principios presentes no Documento que tem seus fundamentos na concepg¢ao
de uma educa¢do emancipadora € o trabalho como principio educativo, do qual deriva as
concepgdes de curriculo integrado, formacdo integrada, politécnica ou tecnolégica197 e
omnilateral, conceitos estes que se articulam e que constituem os construtos epistemoldgicos e
politicos de uma formacio integral dos trabalhadores. E, portanto, no contexto mais amplo de
compreensdo do papel social da educacdo como possibilidade de emancipacdo da classe
trabalhadora e de superacdo do modo capitalista de producdo que a discussdo do trabalho
como principio educativo se insere. O Documento Base do Proeja, ainda que tenha o trabalho
como principio educativo como um de seus principios, ndo faz qualquer mencao a necessaria
mudanca do modo capitalista de producdo, que estd na base de uma proposta de educacao
emancipadora.

O trabalho como principio educativo, tal como aponta Ciavatta (2009, s/p), “remete a
relacdo entre trabalho e educacdo, no qual se afirma o cariter formativo do trabalho e da
educagdo como ac¢do humanizadora por meio do desenvolvimento de todas as potencialidades
do ser humano”. Seu fundamento € o materialismo histérico dialético que parte da
compreensdo do trabalho como produtor dos meios de vida, tanto material quanto cultural, ou
seja, como mediacdo fundamental de producido da existéncia humana, em todas as suas
dimensoes'*®.

A andlise da relagdo educacdo e trabalho requer retomar a compreensdo de
constituicdo do humano. Saviani (2003), com base no materialismo histérico dialético,
esclarece que o que define a existéncia humana € o trabalho guiado por objetivos, pois o
homem se constitui humano na medida em que produz continuamente sua propria existéncia,
por meio da adaptacdo da natureza as suas necessidades. E, assim como o trabalho constitui a
realidade humana, ele também define a existéncia histérica dos homens, sua cultura, que se
amplia progressivamente com o passar do tempo. Desse modo, “conforme se modifica o
modo de producdo da existéncia humana, portanto o modo como o ser humano trabalha,

mudam as formas pelas quais os homens existem” (SAVIANI, 2003, p. 133), refletindo-se

assim, em diferentes modos de producgdo da existéncia ao longo da histéria.

97 Os termos “educagio politécnica” e “educacio tecnoldgica” sdo compreendidos aqui como sindnimos, tal
como utilizados pelos autores do campo da educacio e trabalho e tal como exposto por Saviani (2007).

1% Conforme mostra Ciavatta e Rummert (2010), o debate sobre o conceito de trabalho como principio educativo
e a defesa da educagdo politécnica, formulada no Brasil, por educadores e pesquisadores da temaitica
educacdo e trabalho, estruturou-se a partir de duas fontes tedrico-conceituais: uma com uma vertente
gramsciana, que tem como proposi¢do, a escola unitdria, sendo o trabalho o principio pelo qual ela se
organiza; outra que tem por base os postulados de Luckdcs, influenciada pelos debates sobre a ontologia do
ser social, que tem no trabalho a atividade fundamental de constituicdo do ser humano social e meio de
producdo da existéncia e de constituicdo da consciéncia.
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E a partir desses diferentes modos de producdo da existéncia que se compreende o
trabalho como principio educativo. Portanto, ele tanto assume uma dimensdo ontoldgica,
quanto histérica'”, j4 que os homens (e mulheres) produzem sua existéncia “em contextos
produtivos concretos, também configurados economicamente pelo modo de producdo, e com
caracteristicas histdricas correspondentes ao nivel do avanco das forcas produtivas e de
contradi¢des das relagdes sociais de produgdo”, situagcdo que lhes coloca como condigdo, que
se apropriem de conhecimentos também de dominio técnico-cientifico, j& que precisam
produzir sua existéncia, inseridos em contextos produtivos.

A esse respeito Saviani (2003) esclarece que o trabalho, historicamente constituido,
ao libertar os homens, transferindo para as maquinas o trabalho que antes era desenvolvido
por sua forca fisica, nada mais € do que o desenvolvimento do controle da natureza pelo
homem, ou seja, “ao construir as miquinas, o homem usa a energia da natureza para vencer
obstdculos que ele antes tinha de vencer com a energia dos préprios musculos, do préprio
corpo” (ibidem, 2003, p. 139). Nessa logica, o desenvolvimento da tecnologia, das maquinas,
deveria possibilitar ao homem, liberar-se, cada vez mais, para usufruir de seu tempo livre,
bem como dos bens produzidos.

No entanto, no sistema capitalista ocorre uma distor¢c@o nas relagdes de trabalho, ja
que o resultado do trabalho produzido pelo conjunto dos homens é apropriado apenas por
alguns, restando a grande maioria, a exploracdo de sua for¢a de trabalho. Dessa forma, o
trabalho, ao invés de assumir valor de uso — como manutencdo e reproducdo da vida —,
assume valor de troca, de trabalho assalariado, em que o trabalhador vende sua forca de
trabalho como forma de satisfazer as suas necessidades, que na maioria das vezes tende a se
reduzir a sua reproducdo material e a satisfacdo de necessidades basicas (RAMOS, 2012) e
que, no mais das vezes, produz alienacdo ao apartar o trabalhador do trabalho por ele
produzido, ja que ele (o trabalhador) ndo se reconhece no produto de seu trabalho. Nesse caso,
o trabalho também serve a produgdo da existéncia, mas tal como destaca Coan (2014, p. 13)
“trata-se de uma atividade imposta por uma necessidade externa — a necessidade do capital e
ndo do trabalhador”. Nessa forma de organizagdo social hia, em decorréncia disso, uma
fragmentacao entre o pensar e o fazer, entre trabalho manual e intelectual, refletindo-se assim,

em uma formacgao, que para a maior parte dos trabalhadores lhes possibilita se apropriarem de

" Em sua forma ontolégica, o trabalho constitui préxis humana, ou seja, a forma pela qual os seres humanos
produzem sua existéncia na relacdo com a natureza e com os outros humanos e, nessa relacdo, produzem
conhecimentos. O trabalho assume formas histéricas na medida em que se distancia de sua forma natural e
torna-se, cada vez mais, mediado por normas produzidas pelas rela¢cdes humanas (SAVIANI, 1989). Na
forma histérica também se produz novos conhecimentos, a partir dos ja existentes.
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conhecimentos gerais minimos e, quando ligados a “formagdo profissional”, conhecimentos
mais diretamente relacionados as necessidades de produgdo para atender demandas do
mercado de trabalho, que t€m se caracterizado, cada vez mais, por relacdes de trabalho
precarizadas, que exigem do trabalhador competéncias e flexibilidade para agir diante de
imprevistos.

Diante do quadro de degradacdo e alienacdo das relacdes de trabalho presentes na
atual organizacdo social capitalista, as reais possibilidades de o trabalho ser considerado
principio educativo e uma estratégia politico-educativa de perspectiva emancipadora tém
suscitado grandes debates.

Contudo, a necessidade de uma radical transformacdo social que supere o
capitalismo e a propriedade privada, como condi¢do para a materializagdo do trabalho como
principio educativo ou para o completo desenvolvimento da personalidade (LEONTIEV,
1978), € defendida por vdrios autores que t€ém no materialismo histérico dialético e no
marxismo seus fundamentos. No entanto, como assinala Pistrak (2015, p. 14), esse € um
processo que ndo ocorre “com um salto através do desconhecido, mas pelo caminho que nds
mesmos abrimos e trilhamos”. Nessa mesma perspectiva aponta Leontiev (1978), ao afirmar
que a superagdo da consciéncia fragmentada, ndo aparece instantaneamente, mas sim, que ela
se desenvolve pelo apagamento das particularidades anteriores e pela formagcdo de novas
estruturas e que, isso se dd no proprio processo de constru¢do da nova forma de organizacio
social.

Assim, se a fragmentacdo do trabalho e da consciéncia, a divisdo de classes e a
instituicdo da propriedade privada, € também histdrico-social e, portanto, construida na
relac@o entre os homens, ela pode também ser transformada. Entendo que € ai que a educagao
escolar pode desempenhar papel importante e o trabalho como principio educativo pode se
tornar educativo, na medida em que seja apreendido como realidade concreta da vida das
pessoas para a producdo de sua existéncia e como parte constitutiva das relagdes
contraditorias e desiguais da sociedade capitalista.

Mas, concordo com Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005b) de que se torna
imprescindivel desconstruir a ideologia de que a escola, sozinha, ird corrigir as mazelas da
sociedade ou que se constitui garantia de ascensdo social ou mesmo de empregabilidade e, por
conseguinte, desconstruir a ideia de que os pobres sdo pobres porque ndo tém boa
escolaridade e que conseguir um bom emprego depende exclusivamente da escolaridade,
dissimulando assim, as relacdes sociais que geram o desemprego estrutural e as diferencas de

classes.
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No entanto, se ndo devemos superestimar a instituicdo escolar, considerando-a como
redentora das mazelas da sociedade, j4 que ela também € parte ativa da dindmica social na
qual se insere e, portanto, pode constituir-se e, muitas vezes se constitui, espaco de
reproducdo do paradigma hegemonico, tampouco devemos subestimd-la como instrumento
importante de transformacao social, ja que nela estdo presentes as contradi¢des do sistema, o
que possibilita um movimento contra hegemdnico, de resisténcia ao paradigma dominante.
Para tanto, ela precisa ser organizada, de forma voluntdria e consciente tal como defende
Saviani (2003) e intencional, a fim de possibilitar aos trabalhadores, compreenderem as

contradi¢gdes presentes na sociedade capitalista, com vistas a sua transformacao,

em direcdo a uma forma social em que os homens — todos os homens — possam se
beneficiar do imenso desenvolvimento das forgas produtivas que resultaram em
inestimdveis conquistas, obtidas com muito sofrimento pelo conjunto da
humanidade ao longo de sua existéncia (ibidem, p. 150-151).

E a partir desta concepgio que entendo poder ser possivel caminhar na direcio de
uma formacdo integral — omnilateral — dos trabalhadores e na construcdo do curriculo
integrado no Proeja.

Um curriculo integrado compreendido em

[...] seu sentido de completude, de compreensdo das partes no seu todo ou da
unidade do diverso, de tratar a educacdo como uma totalidade social, isto €, nas
multiplas mediacdes histéricas que concretizam os processos educativos. No caso da
formacio integrada ou do ensino médio integrado ao ensino técnico, queremos que a
educacdo geral se torne parte insepardvel da educacdo profissional em todos os
campos onde se dd a preparacdo para o trabalho [...] (CIAVATTA, 2005, p. 84).

O grande desafio estd, no entanto, em incorporar o trabalho na educacdo de jovens e
adultos, como uma dimensdo fundamental na formacgdo dos sujeitos, sem submeté-lo, como
destaca Ramos (2010), a 16gica do mercado e ao mito da empregabilidade, e de conceber a
integracdo entre trabalho e formacdo geral como algo mais amplo, como “uma concepgado de
formacdo humana que preconiza a integracio de todas as dimensdes da vida — o trabalho, a
ciéncia e a cultura — no processo formativo™ (ibidem, p. 67)*®. O trabalho compreendido em
seu sentido ontolégico, mas também histérico — como pratica econdmica. A ciéncia —
conhecimento humano — concebida “como produto de necessidades e praticas do ser social,
que, historicamente condicionaram o contraditdrio avango das forcas produtivas” (ibidem, p.
68). E a cultura — linguagens, cddigos éticos e estéticos — também criada pelos homens em
suas relagdes, como decorrentes das exigé€ncias nascidas do trabalho. O trabalho como

principio educativo assim concebido,

% A autora tem como referéncia, os postulados de Luckdcs, para quem a relagdo entre trabalho, ciéncia e cultura
constitui um “complexo social”, sendo o trabalho, em seu sentido ontolégico, o pressuposto para os demais,
ou seja, como mediagd@o entre 0 homem e a realidade material e social.
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estd na base de uma concep¢do epistemoldgica e pedagdgica, que visa a
proporcionar aos sujeitos a compreensdo do processo histérico de producdo
cientifica, tecnolégica e cultural dos grupos sociais, considerada como
conhecimentos desenvolvidos e apropriados socialmente, para a transformacio das
condi¢des naturais da vida e para a ampliacdo das capacidades, das potencialidades e
dos sentidos humanos. Ao mesmo tempo, € pela apreensdo dos contetdos histéricos
do trabalho, determinados pelo modo de producdo no qual este se realiza, que se
pode compreender as relagdes sociais e, no interior dessas, as condi¢des de
exploracdo do trabalho humano, assim como de sua relacdo com o modo de ser da
educacdo (RAMOS, 2010, p. 69).

Tal concepcao traz desafios politicos, pedagégicos e epistemoldgicos importantes,
especialmente ao campo da educacdo de jovens e adultos. Os estudantes da educacdo de
jovens e adultos ndo seguiram percursos lineares de formacdo e seu retorno a escola é
motivado, em grande medida, pela necessidade de inser¢do no mercado de trabalho, o que
torna, tal como destaca Ramos (2010), a relagdo entre educagdo e trabalho muito mais
imediata e contraditdria. A integragcdo entre educacdo basica e formacgdo profissional no caso
da educacdo de jovens e adultos e, também, do Proeja €, conforme destaca Ramos (2010), ela
propria, expressdao da contradicdo presente na sociedade, j4 que a educacdo de jovens e
adultos € resultante da negac¢do do direito a educacdo, tendo em conta que o Brasil ainda ndo
conseguiu universalizar esse direito e o Programa surge como meio para contribuir com tal
objetivo. Portanto, uma politica que se propde desenvolver a plena formacdo dos sujeitos
precisa superar tais contradicdes. Ela precisa possibilitar o aceso aos conhecimentos
historicamente construidos, de forma igualitéria, a todos os sujeitos. Isso pressupde que todos
possam seguir seus percursos formativos de forma linear. Ela precisa ainda formar ndo
exclusivamente para atender demandas do mercado, submetido que esta, ao “modelo
contemporaneo de acumulagdo flexivel do capital” (RAMOS, 2010, p. 66). E ainda, a
educacgdo precisa estar articulada a outras politicas sociais e a constru¢do de outro projeto de
sociedade.

Em ambito pedagdgico, mas nao dissociado dos contextos politico e epistemoldgico,
tal perspectiva requer outra forma de integracdo curricular, que supere a tradicional
diferenciacdo entre conhecimentos gerais e especificos ou propedéutico e técnicos, presentes
na “educacdo profissional”, o que pressupde compreender os conhecimentos em suas inter-
relacdes e ndo como abstracdes, desprovidos de historicidade e sim, como resultado das acdes
humanas. E nesse sentido, a categoria experiéncia de classe, que tem o trabalho como eixo
estruturante da acdo pedagogica — tomado como realidade concreta dos estudantes da EJA e

compreendido em suas relacdes contraditorias e desiguais — pode servir como potencializador
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de uma formagio emancipadora da classe trabalhadora,*®' «

que permita ao jovem e ao adulto
compreenderem, partindo da leitura critica das condi¢des e relagdes de producdo de sua
existéncia, a dimensdo ontocriativa do trabalho” (FRIGOTTO, CIAVATTA e¢ RAMOS,
2005b, p. 34).

A esse respeito, cabe aqui destacar algumas questdes. A primeira estd relacionada a
necessidade de se ultrapassar a compressdo de integracdo a partir da perspectiva da
interdisciplinaridade — que também estd presente na proposta do Proeja — tal como propdem
Saviani (2003) e Ramos (2010), para evitar o risco de a integracdo limitar-se apenas a
justaposi¢do de conhecimentos. Para Saviani (2003), a prépria no¢do de especialidades
presente na interdisciplinaridade, de certa forma, jia pressupde a fragmentacdo do
conhecimento, ja que o especialista é o responsavel por responder as questdes pertinentes a
sua drea especifica de conhecimento. Se o trabalho, segundo o autor, € tomado como
referéncia e o objetivo é compreender como ele estd organizado na sociedade moderna, todos
os conhecimentos devem servir ao aprofundamento da compreensdo do objeto como uma
totalidade organica. Isso pressupde que o objetivo da escola — a formacdo integral — esteja
presente em todos os componentes curriculares e que cada professor tenha uma visdo sintética
do processo — no sentido de sintese — e ndo apenas uma visdo analitica. Do contrério, ficard a
cargo do estudante ou do especialista fazer as conexdes necessarias. No curriculo integrado,
assim concebido, tal como destaca Ramos (2010), nenhum conhecimento € somente geral,
como também ndo o € somente especifico, distinguindo-se somente metodologicamente e
como constru¢@o historica, mas nio epistemologicamente. Nessa forma de organizagcdo do
ensino, pressupde-se que os estudantes compreendam o real como totalidade, portanto, para
além de sua aparéncia fenoménica.

A segunda questdo refere-se a discussdo em torno do respeito aos saberes da
experiéncia dos estudantes, ou respeito aos saberes populares ou do cotidiano, tal como tém
sido comumente defendida no contexto da educagdo de jovens e adultos e também conforme
referenciada no Documento Base do Proeja. Rummert (2014) destaca que tal perspectiva tem
se configurado como uma tendéncia que, centrada em argumentos supostamente
democraticos, de respeito as diferencas, muitas vezes fomentados por forcas dominantes,
tanto no cendrio nacional quanto internacional, na realidade, negam aos trabalhadores o
acesso aos conhecimentos cientificos historicamente produzidos e ocultam as diferencas

fundamentais. Portanto, cabe analisar de forma atenta, quais sdo as finalidades educativas e

20! Tal perspectiva é defendida por vérios autores do campo da educacio e trabalho, tais como Frigotto, Ciavatta
e Ramos (2005b); Ramos (2010); Ciavatta e Rummert (2010); Rummert (2014).
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qual projeto de sociedade estd em jogo quando a énfase do curriculo e do trabalho pedagdgico
centra-se nos saberes cotidianos ou da pritica ou quando se faz a critica ao contedidos
escolares e, em contrapartida, se propde um curriculo minimo em que a énfase recai sobre a
formacao profissional em detrimento da formacao geral.

A autora ndo nega que a escola deva considerar as experiéncias de classe — que sdao
proprias da producdo da existéncia da classe trabalhadora — como estruturante da préatica
educativa, no entanto, elas ndo devem ser tomadas, a priori, de forma idealizada, mas sim,
devem ser acolhidas e tomadas como ponto de partida para sua problematiza¢ao, “em um
processo consciente e sistemdtico que pode e deve evidenciar as potencialidades desses
saberes, suas incompletudes e, também, seus equivocos, num permanente e fecundo
tensionamento” (RUMMERT, 2014, p. 79). Portanto, ndo se trata, como esclarece a autora, de
defender uma “educagdo bancaria” ou meramente conteudista, tal como muitos podem supor,
e sim, lutar por uma concep¢ao de educacdo e de trabalho pedagogico “em que os
conhecimentos produzidos pela humanidade sejam apropriados de forma critica e ativa e se
transformem em instrumentos de luta para a classe trabalhadora” (ibidem, 2014, p. 76)*°%

Diante dos desafios aqui apontados, entendo que o Documento Base do Proeja, ainda
que represente avangos importantes na formulacdo de uma proposta de educagdo para os
jovens e adultos trabalhadores, necessita ser problematizado e qui¢d, reformulado, a fim de
superar suas contradi¢cdes internas para que se torne mais coerente com a constru¢do de uma
escola dos e para os trabalhadores, com vistas a sua emancipacdo, embora tenha clareza de
que nao € a partir somente da instituicio de um documento que essa concep¢do se
materializard, ja que tal mudanca depende da correlacdo de forcas e das lutas travadas entre os
varios sujeitos sociais. Mas se no momento atual, as forcas contrdrias a esse projeto de
sociedade tem sido mais fortes, os espacos de resisténcia tendem a se fortalecer pela prépria
contradicdo que esse tensionamento provoca.

Na préoxima parte do texto, apresento o histérico de construcdo dos projetos
pedagdgicos de cursos Proeja, especialmente o PPC Proeja técnico em gastronomia”, do

Campus Floriandpolis-Continente, procurando analisar sua estrutura e os principios nele

22 Rummert (2014) toma como fundamentos para sua defesa, os estudos de Thompson, Gramsci, Saviani,

Vigotsky e Vieira Pinto que, respeitando suas peculiaridades, confluem para uma mesma compreensdo acerca
da categoria experiéncia da classe trabalhadora no processo educativo.

*% Conforme indicado no capitulo 1, os primeiro cursos desta area eram denominados “técnicos em cozinha” e,
posteriormente, com a jungdo dos cursos “técnicos de cozinha” e “técnicos de servigos”, se transformaram
em “técnicos em gastronomia”, mas esta alteracdo se deu somente com a nova revisdo do PPC, em 2013. Na
revisdo do PPC em 2011, ele manteve a formacao de técnico em cozinha.
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presentes € em que medida ele incorpora a concep¢do de uma formacdo emancipadora da

classe trabalhadora.

3.3 PROJETO POLITICO PEDAGQGICO DO CURSO TECNICO EM GASTRONOMIA
INTEGRADO AO ENSINO MEDIO NA MODALIDADE EJA: AVANCOS E
CONTRADICOES

Conforme indicado no capitulo 1 (item 1.3), no campus Florianépolis-Continente, os
primeiros cursos da drea de cozinha foram ofertados em 2010. Dois em nivel de ensino

204 . . ~ ( .
1" um em parceria com prefeitura de Sdo José e outro com a prefeitura de

fundamenta
Itapema. E um em nivel de ensino médio, em parceria com o campus Florianépolis. No
entanto, todos eram articulados a formacao inicial e continuada — FIC*, mesmo o de ensino
médio.

Em 2011, o projeto de curso integrado ao ensino médio foi reformulado e substituido
pelo curso Proeja Técnico em Cozinha, ji que na avaliagdo dos envolvidos (professores,
gestores e equipe pedagdgica), a oferta de um curso FIC integrado ao ensino médio “nao
coadunava com o tempo de estudo requerido (4 semestres) e com as expectativas dos
educandos em EJA no nivel Médio” (IFSC, 2011, p. 4).

A alteracdo deste PPC se deu em um contexto de reformulaciao de todos os PPC de
Proeja do campus Florianépolis—ContinenteZ%, J4 que a instituicdo se propunha, naquele
momento, a ampliar a oferta de cursos de Proeja e estabelecer novas parcerias com as redes
municipais e estadual de ensino, em decorréncia de sua adesdo ao CERTIFIC. A fim de
concretizar tal objetivo, o campus contratou uma equipe de assessoria pedagdgica para
auxiliar na conducdo dos trabalhos e acompanhar e sistematizar a experiéncia, que seria

2
207

desenvolvida entre 2011 e 201 , com objetivo de construir e materializar o curriculo

integrado.

204 . . . oge . ~ L .
Os cursos articulados ao nivel fundamental — FIC eram denominados “auxiliar de cozinha” e ndo “técnico de

cozinha”, j4 que para se atribuir o titulo de técnicos, conforme as orientacdes previstas no Catdlogo Nacional
de Cursos Técnicos a formacdo deveria ser articulada ao nivel médio.

% Embora, esse curso fosse em nivel de ensino médio, optou-se por articul-lo a um curso FIC, o que se
caracterizou uma excecdo, ja que, via de regra, os cursos articulados ao ensino médio sdo técnicos. Essa foi a
unica oferta realizada pelo campus Florianépolis-Continente nesse formato. Apés a reformulagdo dos PPCs,
os projetos de cursos FICs foram integrados ao ensino fundamental, especialmente em parceria com as redes
municipais de educacio, que s@o as principais responsaveis pela formacdo nesse nivel de ensino.

206 O relato mais detalhado desse processo pode ser consultado no artigo de Silva e Silva (2012), publicado na
Revista EJA em Debate, cuja referéncia completa encontra-se ao final. O processo aqui relatado se baseou
nesse artigo e em minha experiéncia como participante desse processo.

27 Interessa discutir nesta parte do texto, o processo de construcdo dos PPCs, que ocorreu no primeiro semestre
de 2011. Portanto, o acompanhamento posterior pela equipe de assessoria pedagdgica, que se deu durante o
segundo semestre de 2011 e em 2012 e, que consistiu no processo de formagdo continuada dos envolvidos

com o PROEJA, niio serd aqui abordado.
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A primeira etapa dos trabalhos ocorreu no primeiro semestre de 2011 e consistiu da
constru¢do coletiva dos PPCs. Participaram desta construgdo professores, gestores e equipes
pedagdgicas das institui¢des parcerias envolvidas na oferta de cursos Proeja, dentre elas, a
Prefeitura Municipal de Floriandpolis, a Secretaria Estadual de Educacdo de Santa Catarina e
o IFSC, Campus Floriandpolis. A fim de garantir que os professores oriundos das institui¢des
parceiras participassem ativamente de todo o processo, o campus estabeleceu acordos e
contrapartidas com as parcerias, dentre as quais constavam, a disponibilizacdo de carga
hordéria para os professores participarem dos encontros para formacao continuada e elaboragao
dos projetos de curso e para se dedicarem ao planejamento coletivo e as aulas integradaszog.

Nessa etapa foram discutidas as concepcdes e principios presentes no Documento
Base do Proeja, especialmente, “o trabalho como principio educativo; a interdisciplinaridade e
o respeito aos saberes dos educandos” (SILVA e SILVA, 2012, p. 125). A fim de identificar
as dificuldades e potencialidades do trabalho com o Proeja, a equipe de assessoria também
realizou um diagnéstico dos participantes e identificou que o grupo era bastante heterogéneo:
alguns com larga experiéncia em educacdo de jovens e adultos, mas ndo em educacdo
profissional; outros com experiéncias em educacio profissional, mas ndo em EJA e PROEJA;
aqueles que ndo tinham experiéncia nem em educacao profissional e nem em EJA/ PROEJA.

Tal situagdo, se por uma lado favorecia “a exploracdo das diferentes experiéncias
educacionais” (SILVA e SILVA, 2012, p. 128), por outro, gerou embates e tensionamentos, ja
que se explicitaram diferentes concepc¢des de educacdo, de escola e de sociedade. Situacdo
essa oriunda, em parte, das distintas realidades e propostas pedagdgicas de cada institui¢do.
Diante deste quadro, a assessoria pedagdgica buscou valorizar os consensos coletivos, o que
impactou no resultado final dos PPCs, que se caracterizaram por projetos que “nao
necessariamente apresentam uma coeréncia tedrica” e sim, se constituiram por “projetos
hibridos”, mas que, para os autores, embora tenham sido os projetos possiveis naquele
momento, avancaram em diferentes aspectos (ibidem, 2012, p. 129).

Com o objetivo de valorizar o processo educativo em sua totalidade (que
contemplasse a especificidade da EJA, a educacdo profissional e a elevagdo de escolaridade) e
ndo centrar nas disciplinas e nos conteudos, a construcdo dos PPCs teve inicio pela defini¢cao
dos perfis de saida dos estudantes ou perfil profissional do egresso. Em seguida, foram
definidos os conceitos estruturantes dos cursos, levando em considera¢do, também, a

realidade e a experi€ncia das institui¢des parceiras. Além disso, foram discutidos, entre outros

*% Nas aulas integradas, participam professores tanto da formagio geral quanto da formacdo profissional.
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aspectos, a necessidade de planejamento semanal e de realizacdo de diagndstico da realidade
dos estudantes; os processos de avaliacdo da aprendizagem; a defini¢do do sistema de
ingresso, optando-se dentre as propostas apresentadas, pelo sistema de ingresso por sorteio
publico; a definicdo de acdes para permanéncia e éxito dos estudantes (SILVA e SILVA,
2012). Como resultado deste processo, foram construidos dois modelos de organizacao
curricular: um para os cursos Proeja—FICZO9 e outro para os cursos Proeja Técnicos. Aqui sera
discutido somente o modelo referente ao Proeja Técnico de nivel médio, por ser o que orienta
o trabalho pedagdgico do qual sdo oriundos os estudantes participantes desta pesquisa.

A constru¢do dos PPCs Proeja Técnico de nivel médio, além de considerar as
questdes apontadas anteriormente, pautou-se por uma constru¢cdo dialdgica entre Eixo
Integrador — EI, Areas do Conhecimento e Nicleos Tematicos — NT, tendo os conceitos de
Trabalho, Cultura, Ciéncia e Tecnologia, como estruturantes da organizacdo curricular. A
figura a seguir apresenta a organizacdo curricular do curso Proeja técnico em cozinha,

elaborado no primeiro semestre de 2011.

Figura 1: Organizacdo Curricular do PROEJA Técnico em Cozinha
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Fonte: Projeto Pedagégico do Curso Técnico em Cozinha Integrado ao Ensino Médio na Modalidade
EJA de 2011.

Conforme a figura acima, a integragao entre educacao basica e formacgdo profissional

ocorre por meio do EI, dos temas definidos nos NT em didlogo com as Areas de

% 0 modelo construido para orientar os PPCs dos PROEJA-FIC pode ser consultado em Silva e Silva (2012).
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Conhecimento. O EI refere-se as tecnologias a serem desenvolvidas nos cursos abarcados por
cada eixo. No caso do curso técnico de cozinha, a época de elaboracdo deste PPC, ele fazia
parte do Eixo Tecnologico “Hospitalidade e Lazer”*'’. As éreas de conhecimento foram
definidas a partir do que estabelece os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio, quais sejam: Linguagens, Codigos e suas Tecnologias; Ciéncias da Natureza,
Matematica e suas Tecnologias; Ciéncias Humanas e suas Tecnologias. E para atender a
formacao profissional, foi incluida a drea de conhecimento denominada Mundo do Trabalho e
suas Tecnologias. Os NTs orientam o que serd abordado em cada semestre letivo em
articulag@o com as dreas do conhecimento.

Para este projeto de curso, foram definidos seis NT conforme segue: NTI:
Alimentacgdo, trabalho e sociedade; NT2: Etica e responsabilidade socioambiental; NT3:
Saude e seguranga alimentar; NT4: Cultura alimentar e gastronomia; NTS5: Ciéncia e
Tecnologia na alimentacdo; NT6: Emprego, renda e agdes soliddrias. Além da integracdo
proposta nesta estrutura, foram criadas ainda, Oficinas de Integracdo. Estas oficinas sdo
unidades curriculares que visam estabelecer relacdes entre os conhecimentos abordados nas
demais unidades curriculares, dos quais participam professores das dreas técnicas e da
formacao geral (IFSC, 2011).

Essa foi a estrutura do PPC Proeja técnico em cozinha, cujas ofertas ocorreram em
2011 e 2012. No entanto, com a experiéncia vivenciada pelos envolvidos com este curso e,
pelos motivos ja discutidos no capitulo 1 em relagdo a juncio das dreas de cozinha e servicos,
verificou-se a necessidade de algumas alteracOes, as quais foram realizadas em 2013,
propondo-se assim, o curso Proeja técnico em gastronomia®'', cuja primeira oferta se deu em
2014. Manteve-se, no entanto, a concep¢ao e estrutura iniciais.

Na nova estrutura do curso, ndo houve alteracdo da carga hordria, permanecendo
1.200h para a formagado geral e 1.200h para a formacao técnica, totalizando-se assim, 2.400h
de curso com durac¢do de 3 anos, mesmo com a jun¢do do curso de servicos e de cozinha que,
em tese, necessitaria de uma carga horaria maior para dar conta das especificidades desta nova
organizacdo curricular. Mesmo a institui¢do tendo autonomia para decidir sobre a ampliacio
da carga hordria, tal como prevé o Documento Base e o Decreto n. 5.840, ela manteve a
diferenca de carga hordria destinada aos cursos técnicos integrados ao ensino médio e aos

cursos Proeja técnico. No entanto, o projeto avangou ao estabelecer carga hordria igual tanto

20 com a reformulacdo do Catdlogo Nacional dos Cursos Técnicos, em 2012, o Eixo Tecnoldgico passou a
denominar-se “Turismo, Hospitalidade Lazer”.

"' Aqui foi apresentado o desenho do curso PROEJA técnico em cozinha, pois na versio do PPC PROEJA
técnico em gastronomia, esse desenho foi excluido.
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para formacdo geral quanto para a formacdo técnica, o que possibilita maior viabilidade de
integracdo curricular. Além disso, a carga hordria delimitada para a formacéo técnica € maior
do que a minima estabelecida no Catdlogo Nacional de Cursos Técnicos para a formacdo de
técnico em cozinha, que é de 800h. Cabe destacar ainda, que a defini¢do de carga horaria dos
cursos Proeja é motivo de constantes tensionamentos, ja que parte dos envolvidos acredita
que, em funcdo do perfil dos estudantes, deve-se flexibilizar o curriculo, diminuindo-se a
carga hordria destinada a formacdo dos estudantes da EJA. A prépria delimitacdo da carga
hordria da educacdo de jovens e adultos € diferente da estabelecida para os ensinos
fundamental e médio “regular”.

Evidentemente que redimensionar o PPC com vistas a integracdo curricular,
considerando as especificidades da educacdo de jovens e adultos, a formacdo técnica e a
elevacdo de escolaridade com ampla participagdo de todos os segmentos que integram essa
organizacdo, que se constitui por pessoas e instituicoes com diferentes concepgdes e
direcionamentos do trabalho pedagdgico, ndo € tarefa ficil. Portanto, concordo com Silva e
Silva (2012) de que houve alguns avancos na direciao da constru¢@o do curriculo integrado, o
que pode ser percebido no desenho do PPC, que articula as dreas de conhecimento por meio
dos NTs, tendo um eixo articulador do processo. No entanto, algumas questdes tornam-se
impeditivos para que a integragdo curricular e a formacao integral se efetivem de fato.

Uma delas é a admissdo da oferta de cursos Proeja na forma concomitante e sua
execucdo por meio de parcerias e que, no caso do campus Florianopolis Continente, € a unica
possibilidade vidvel, ja4 que o campus ndo tem o quadro de professores necessario a oferta de
Proeja. Tal como apontado anteriormente, esse formato de curriculo tende a manter a
dualidade estrutural entre formacgdo geral e técnica e, portanto, ndo possibilita, de fato, a meu
ver, uma formacao integral, pelos préprios problemas que ela suscita. Esses problemas t€ém se
revelado durante o processo de implantacdo desta proposta, ja que nao € a construgdo do PPC,
por si s6, que garantird a integragdo curricular. Concordo com Silva e Silva (2012, p. 135) de
que a materializacdo do planejamento depende “de uma série de fatores, dentre eles, os
relacionados a estrutura, aos tempos de planejamento e formagdo dos educadores, as
estratégias de permanéncia e €éxito dos educandos do PROEJA e, principalmente, ao
envolvimento das equipes de educadores”.

No que se refere a estrutura e que t€m impacto no planejamento pedagdgico e por
consequéncia, no envolvimento dos educadores para a efetivacdo do curriculo integrado, a
realidade vivenciada pelo campus Floriandpolis Continente € a de que, geralmente, as

institui¢des parcerias ndo possibilitam condi¢des adequadas para a consecucao desta proposta.
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Ainda que se tenha estabelecido acordos e contrapartidas com as institui¢des parceiras, muitos
delas ndao foram cumpridos, a exemplo da disponibilidade de carga hordria destinada ao
planejamento e reunides. Essa situacdo deve-se, em parte, as condi¢des de trabalho a que
estdo submetidos os professores destas institui¢des, especialmente porque a rotatividade é
grande, em decorréncia dos contratos de trabalho temporarios e a ndo dedicacdo exclusiva a
uma tnica institui¢do. No préprio IFSC, campus Floriandpolis, um dos parceiros, também tém
se encontrado dificuldades neste sentido, visto que os professores da formacdo geral t€m que
se “desdobrar” para atender a variedade de cursos da institui¢do, o que compromete a
dedicagdo necessdria aos cursos Proeja.

A proépria institui¢do tem colocado esses cursos em segundo plano, situagdo que se
reflete na decis@o do campus Floriandpolis Continente de diminuir a oferta de cursos Proeja,
especialmente em parceria com as prefeituraszu. Como destacado anteriormente, se a oferta
de cursos Proeja, por uma unica instituicdo ndo garante, por si sé, a integracdo curricular,
muito mais distante estd tal possibilidade quando se realiza por institui¢des diferentes.

Outra questdo, que estd diretamente relacionada a anterior refere-se as diferentes
concepcoes que embasam o trabalho pedagdgico das institui¢des parceiras. Somam-se a isso,
as contradi¢des presentes nos documentos orientadores do trabalho pedagdgico do IFSC, além
daquelas presentes no proprio Documento Base do Proeja. Esse aspecto tem se constituido, a
meu ver, um grande desafio a consecu¢cdo de uma formacdo integral dos trabalhadores com
vistas a sua emancipacdo, pois a falta de um direcionamento claro obscurece o processo. E
ndo € com a construgdo de “projetos hibridos” e sem coeréncia tedrica, ainda que eles tenham
sido construidos a partir de um processo democratico e participativo, que vai se avancar nesta
direcdo. Entendo ser necessdrio, portanto, investir na constru¢io de projetos que apresentem
maior coeréncia tedrica, e ai, a critica dirige-se ao Documento Base do Proeja e aos
documentos orientadores do trabalho pedagégico do proprio IFSC, os quais se refletiram,
também, na construcdo dos PPCs.

O Projeto Politico Institucional — PPI*®, do IFSC, que é parte integrante do Plano de
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Desenvolvimento Institucional — PDI"™", apresenta como concepg¢do de educacio que orienta o

212 0s dados apresentados no quadro 2 (capitulo 1), revelam a diminuicdo na oferta de cursos PROEJA em
parcerias, pois ap6s a reformulacdo dos PPCs, foram ofertados 5 cursos em 2011, 3 em parceria com
prefeituras e 2 em parcerias com o Estado. Houve uma oferta em 2014, em parceria com a prefeitura de
Tijucas, mas ela compds uma Unica turma, juntamente com a do campus Floriandpolis. Manteve-se a parceria
somente o campus Florianépolis.

13 0 PPI ¢ 0 “documento que manifesta o ideal de educacio, que registra o processo de construgio da identidade
institucional e que da suporte para a avaliacdo das acdes educativas programadas pela instituigao” (IFSC,
2014, p. 38).
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trabalho pedagégico, a concepg¢do historico-critica, que considera a educagdo como pratica
social, como processo de humanizacdo dos homens em relacdo com outros homens. Na parte
que trata da concep¢do de educagdo profissional, indica sustentar-se por uma concepgao de
educacdo integral dos sujeitos, cujo cardter é a totalidade; a ndo separacdo entre teoria e
pratica; a superacao da dicotomia entre trabalho manual e intelectual, tendo o trabalho como
principio educativo, tal como defende Saviani (1989). No entanto, ao tratar da concepg¢ao de
curriculo, adota como referenciais para a elaboracdo dos projetos pedagdgicos de curso, a
nog¢ao de competéncias, determinando que todos os PPCs sejam “elaborados e implementados
para a busca do desenvolvimento de competéncias — conhecimentos, habilidades e atitudes”
(IFSC, 2014, p. 53-54), tomando por base, as Diretrizes Curriculares Nacionais,
especialmente em relacdo a educagdo profissional e tecnoldgica. Portanto, o proprio
documento orientador do trabalho pedagdgico no IFSC apresenta concepgdes que sao
consideradas incompativeis, do ponto de vista de suas bases fundantes.

O Curriculo por Competéncia também havia sido considerado, pelo grupo que
construiu os novos modelos de PPCs para o Proeja, como sendo “incompativel com a
proposta de escola unitdria que da sustentagdo epistemologica ao PROEJA” (SILVA e
SILVA, 2012, p. 126). Ainda assim, estes PPCs mantiveram, no detalhamento das unidades
curriculares, a descricdo das competéncias, conhecimentos, habilidades e atitudes que os
estudantes devem atingir, pois conforme destacam Silva e Silva (2012, p. 126), foi dificil
romper com tal perspectiva, “tal o nivel de enraizamento dessa concepg¢do, especialmente, nas
préaticas cotidianas do IFSC e do conjunto de educadores”.

Cabe destacar, no entanto, conforme avaliam os autores, que esse enraizamento €
“enviesado, pois a competéncia efetivada no IFSC foge, em partes, daquela concebida no
meio empresarial e que ganhou forga no Brasil na década 1990 (idibem, 2012, p. 126). No
IFSC, quando o curriculo por competéncia foi adotado, a partir dos anos 2000, houve grandes
resisténcias, conforme analisa Coan (2008), resultando assim, em uma “composicdo entre o
que vinha sendo feito e o que a nova politica institucional exigia, resultando na materializacao
de uma competéncia enviesada” (SILVA e SILVA, 2012, p. 126).

Ainda que a concepg¢do de competéncia tenha se dado de modo enviesado no IFSC, o
fato € que ela compde os PPCs de curso e ai, cabe questionar como conciliar as concepgdes de
competéncias, além de outras que perpassam as institui¢des parceiras e as contradi¢des

existentes no proprio campo da EJA e no Documento Base do Proeja, com vistas a uma

214 . . . ~ .. L . ~
O PDI € o instrumento de planejamento e gestdo que estabelece objetivos, metas e estratégias para as agdes da
instituicdo, em um horizonte de cinco anos.
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proposta que tenha o trabalho como principio educativo, na perspectiva de emancipacao dos
trabalhadores?

Por dltimo, cabe destacar a proposta de inclusdo das Oficias de Integracdo nos PPCs
dos cursos Proeja. O objetivo de criagdo destas oficinas era o de se constituir “espagos de
trabalho interdisciplinar entre os diferentes campos do saber” (SILVA e SILVA, 2012, p. 131)
e conforme consta no PPC Proeja técnico em gastromonia, esses momentos de encontros
visavam “retomar e relacionar os temas e contetidos trabalhados nas unidades curriculares.
Sao espacos voltados a sintese de processos vivenciados e a uma perspectiva interdisciplinar e
integradora que permite aos educandos perceber em sua totalidade os conhecimentos técnicos
e gerais” (IFSC, 2013, p. 09).

Em relacdo a proposta de inclusdo destas oficinas, nos PPCs, chamo atencdo,
primeiro para o risco que a perspectiva de interdisciplinaridade traz, tal como alerta Saviani
(2003), por constitui-se uma concepcdo distinta do sentido da politecnia, ja discutida
anteriormente. E segundo, porque foram propostas duas oficinas durante todo o curso, uma no
primeiro modulo e outra, no quinto, ambas com carga horéria de 80h, sendo que a primeira,
denominada ‘Inclusdo digital com enfoque na Linguagem e Comunica¢do’, “tem como foco
principal inserir o aluno no contexto da informadtica e familiarizd-lo as questdes de dominio
basico desse campo de conhecimento” (IFSC, 2013, p. 12) e a segunda, denominada

% e

‘Introdugdo ao Estagio’ “tem como objetivo trabalhar as questdes que envolvem: constru¢ao
de relatdrio, entrevista de emprego, elaboracdo de curriculo, instrumentalizagdo e orientacao
para o estdgio, incluindo escolha do local, observacdo in loco e registro da experiéncia”
(IFSC, 2013, p. 12). Portanto, nenhuma das duas oficinas, como se pode perceber, d4 conta de
promover a integracdo entre os conhecimentos das demais areas ou realizar as “sinteses dos
processos”, ja que na primeira, o objetivo principal ¢ familiarizar o estudante nos
conhecimentos basicos de informatica e a segunda estd mais direcionada ao estdgio, mas nao
com foco nas relacdes de trabalho e sim, nas formalidades do registro deste processo,
portanto, ndo retomam os conhecimentos discutidos em outras unidades curriculares.

Apesar de extensa, apresento aqui uma citagdo de Saviani (2003, p. 143) sobre como

ele concebe um curriculo que visa assumir o cardter politécnico.

Se tomo o trabalho como a referéncia, e, portanto, a questdo é entender como o
trabalho estd organizado hoje, a intervenc¢do da histdria, da geografia, dos diferentes
elementos considerados necessdrios, teria que se dar como aprofundamento da
compreensdo do objeto, ou seja, como se constitui o trabalho na sociedade moderna,
quais sdo as suas caracteristicas e por que ele assume estas caracteristicas e nao
outras. E uma tarefa como essa ndo necessariamente seria desenvolvida pelos
professores de cada uma das disciplinas incluidas no curriculo. E, na hipétese de isto
acontecer, esses profissionais teriam de se imbuir do sentido da politecnia e pensar
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globalmente a questdo do trabalho, explicando historicamente, geograficamente, este
mesmo fendmeno. [...] E imprescindivel que a articulagio com o objetivo da escola
esteja presente em todos os componentes do curriculo e cada um dos profissionais
[...] deve ter uma visdo sintética desse processo € ndo apenas uma visio analitica.
Se ele se restringe a visdo analitica, tem a vis@o do todo, mas sem consciéncia das
partes que o compdem,; ele sabe que as partes interferem, mas ndo sabe como se
articulam, como elas se conectam para constituir uma totalidade organica. A tarefa
de estabelecer essa totalidade organica seria relegada ao préprio aluno, ou a um
profissional destacado para isso.

Como se pode perceber na citacdo de Saviani, o trabalho € o principio educativo que
estd na base desta concepcao (epistemoldgica e pedagdgica) e deveria orientar todo o processo
formativo e ndo somente ficar a cargo de unidades curriculares ou disciplinas. Portanto, as
oficinas de integracdo, especialmente com os objetivos explicitados no PPC, ndo atendem ao
pressuposto bdsico de integracdo curricular e em consequéncia, hd um prejuizo para o
estudante, da compreensao do trabalho em sua totalidade.

Destaco ainda que, embora a proposta de oficinas de integracdo ndo promova, em
minha compreensao, a integracao curricular, hd uma diferenca entre o que estabelecia o PPC
Proeja técnico em cozinha em relagdo ao PPC Proeja técnico em gastronomia, pois no
primeiro, em todos os mdédulos do curso estavam previstas oficinas de integracdo, com cargas
horérias que variavam de 60h a 80h cada, computando-se no total do curso, 440h e com temas
mais condizentes com uma compreensdo mais integrada as demais area de conhecimento®"”.
Além disso, naquele PPC, estava previsto, também, que os conhecimentos de sociologia e
filosofia estivessem presentes em todos os semestres do curso, ora como carga hordria inclusa
na 4rea de ciéncias humanas e suas tecnologias, as quais envolviam os conhecimentos de
sociologia, filosofia, histéria e geografia, ora na carga hordria das oficinas de integracao.

Além disso, no projeto anterior, também havia melhor detalhamento da figura do
professor mediador, responsavel por incentivar a pratica da integracdo curricular, por meio da
articulacdo de reunides de planejamento, que deveriam ocorrer semanalmente, inclusive com
a defini¢do de carga hordria necessdria ao desenvolvimento desta atividade. Também naquele
projeto estava previsto, de forma detalhada, a carga hordria destinada aos professores para as
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reunides de planejamento e estudo.

Tais alteracdes demonstram uma mudanca significativa
no PPC que naquele projeto representava maior intencdo de materializar a integracdo

curricular.

*13 Oficina de Integragdo 1 (60h): Alimentagdo, trabalho e sociedade; Oficina de Integracio 2 (80h): Etica e
responsabilidade socioambiental; Oficina de Integracdo 3 (60h): Saide e seguranca alimentar; Oficina de
Integracdo 4 (80h): Cultura Alimentar e Gastronomia; Oficina de Integracdo 5 (80h): Ciéncia e Tecnologia na
alimentac¢do; Oficina de Integracdo 6 (80h): Emprego, renda e a¢des soliddrias.

16 A previsio era de duas horas semanais para planejamento e quatro horas mensais para encontros dos
professores.
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A despeito das criticas aqui apontadas, a constru¢do coletiva dos PPCs Proeja
representaram um avanco na tentativa de integracdo curricular. Primeiro por ter se
caracterizado um processo de construc¢ao coletiva e por prever ndo somente a construgao de
um documento, mas também o acompanhamento da consecucdo dos projetos de curso, o que
se constituiu também, como um processo formativo, ainda que tenha sido por um tempo
delimitado. Segundo porque o resultado ndo consistiu, especialmente nas propostas iniciais —
tomado aqui como referéncia o PPC Proeja técnico em cozinha —, em uma transposi¢do linear
dos cursos técnicos integrados de ensino médio aos cursos Proeja, mas sim, houve o esfor¢o
de construir projetos que contemplassem as necessidades de formagdo técnica, de formacao
geral e as especificidades dos estudantes jovens e adultos. A previsio de encontros
sistematicos para planejamento das aulas e reunides de curso também se constituiram em
aspectos positivos, ainda que eles ndo tenham sido efetivados da forma como se pretendia e
ndo tenha tido continuidade tal como previsto no projeto inicial. Alids, este consiste em um
dos grandes desafios para quem se propde colocar em prética o curriculo integrado no Proeja.
E € neste movimento que também se avanga no aprofundamento das concepgdes tedrico-
metodoldgicas que orientam tal integracdo, pois assim como destaca Saviani (2003, p. 132),
“temos de, a partir das condicdes disponiveis, encontrar os caminhos para a superacdo dos

limites do existente”.
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4 0 DESENVOLVIMENTO DA ATRIBUICAO DE SENTIDO PESSOAL A
ATIVIDADE DE ESTUDO

Neste capitulo discuto o movimento de atribui¢do de sentido pessoal a atividade de
estudo pelos estudantes do Curso PROEJA a partir da decomposi¢do do objeto de estudo em
duas dimensdes: a) Dimensdo Histdérico-Social dos Sujeitos e b) Dimensdo da Préxis
Pedagogica, conforme explicarei mais adiante.

Antes de adentrar na andlise propriamente dita, apresento os procedimentos
analiticos utilizados para a apreensdao do material empirico, tomando como referéncias, os

fundamentos tedrico-metodologicos discutidos no primeiro capitulo.
4.1 PROCEDIMENTOS ANALITICOS DO ESTUDO

Conforme indicado no primeiro capitulo, o desenvolvimento do conhecimento
tedrico deve partir da aparéncia do fendmeno pesquisado (realidade aparente) para alcancar a
sua esséncia (real pensado). Esse processo ocorre mediado pelas abstracoes tedricas ou como
denominou Vigotski (2010), pelas unidades de andlise.

Para apreensdo do fenomeno em sua totalidade e complexidade, Vigotski propde
ainda, o uso do método inverso, que consiste em partir da forma mais desenvolvida de
determinado fendmeno para se chegar a menos desenvolvida, identificando a unidade de
analise essencial ao fenomeno analisado, o que requer conhecer as complexas formacdes
histéricas para compreender o desenvolvimento do psiquismo humano em seu comportamento
atual. Esse modo de proceder na investigacdo constitui-se um dos tracos fundamentais do
método inverso proposto por Vigotski, que visa investigar a conduta humana atual a partir das
etapas mais primitivas do desenvolvimento cultural do homem, pois os tracos do passado se
conservam como ‘“vestigios historicos em estado pétreo e a0 mesmo tempo vivo na conduta
do homem contemporaneo” (VYGOTSKY, 1983, p. 63). O estudo desses tracos, tal como
aponta Vygotsky (ibidem) pode dar-nos a conhecer fatos essenciais para entender o
comportamento humano atual.

Partindo desses pressupostos tedrico-metodolégicos, dos objetivos da pesquisa e dos
roteiros de entrevistas e observacdes previamente construidos, procurei organizar o material
empirico de modo que pudesse captar o movimento de producdo de sentido pessoal a
atividade de estudo para os estudantes participantes da pesquisa em suas trajetdrias historicas

concretas de vida, da infancia a vida adulta e na sua relacao atual com a escola.
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O primeiro passo consistiu na descricdo e agrupamento dos dados, resultando dai,
inicialmente duas dimensdes (categorias) denominadas: Dimensdo Histérico-Social dos
Sujeitos e Dimensdo da Praxis Pedagdgica. A primeira buscou apreender o sentido pessoal a
atividade de estudo em sua génese histdrica e a segunda teve como objetivo, identificar o
movimento de transformagdo desses sentidos, a partir do retorno a escola em um curso
PROEJA.*

A fim de ordenar os dados dessas duas dimensdes buscando melhor apreender o
fendmeno, tomei como referéncia Moraes (2003), que propde o ordenamento dos dados a
partir de sua organizacdo em trés elementos: unitarizacdo, categorizacdo e comunica¢do.
Esse procedimento consiste nas seguintes etapas: a) desmontagem do texto: constitui no
processo de unitarizagdo do material empirico e implica examinar os materiais em seus
detalhes, em fragmenté-los buscando atingir as unidades que o constituem; b) estabelecimento
de novas relacdes: aqui € o inicio do processo de categorizacdo e implica construir relagdes
entre as unidades base, combinando-as e classificando-as a fim “de compreender como os
elementos unitarios podem ser reunidos na formacdo de conjuntos mais complexos, as
categorias” (ibidem, p. 191); c) captagdo do novo emergente: os estdgios anteriores € a
impregnacdo nos materiais da andlise possibilitam a emergéncia de uma compreensdao
renovada do material a ser analisado. Desta etapa resulta o “metatexto”, o qual representa um
esforco de explicitar a compreensdo do fendmeno/objeto a partir da combinagcdo dos
elementos construidos nos passos anteriores; d) auto-organizacdo: das etapas anteriores
emergem novas compreensdes do objeto. Disso depende “o esforco de preparagcdo e
impregnacdo para que a emergéncia do novo possa concretizar-se” (ibidem, p. 192).

A partir desse ordenamento, em didlogo com a teoria, as categorias foram melhor
delineadas, visando apreender o movimento de atribuicdo de sentido a atividade de estudo.
Assim, na Dimensdo Historico-Social dos Sujeitos subdividi a analise em: condi¢do de
pertencimento social dos estudantes; suas trajetorias de escolarizacdo; suas trajetorias de
trabalho. Na Dimensao da Praxis Pedagdgica subdividi em: motivos de retorno dos estudantes
a escola; a relacdo dialética entre formacdo técnica e tedrica (a partir desse eixo, discuto
outros elementos que configuram a praxis pedagdgica no curso)*'®; os resultados da formagado
no PROEIJA e atribuicdo de sentido pessoal a atividade de estudo.

O material empirico referente a Dimensdo da Prixis Pedagdgica foi assim

unitarizado: a) acdes de ensino: contetidos abordados em aula; estratégias de ensino;
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Essas dimensdes serdo melhor explicitadas nos capitulos correspondentes.
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No item 4.3.2 explico como procedi a andlise.
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planejamento; avaliacdo; relacdo professor-estudante; b) acdes de estudo: na escola e externo
a escola; ¢) o que mobiliza os estudantes para realizarem as ac¢des de estudo; d) condi¢des
concretas nas quais se realiza as ac¢des de ensino e estudo na escola: infraestrutura;
encaminhamentos das coordenagdes de curso, da equipe pedagdgica e da gestdo; e)
perspectivas futuras quanto ao curso e producdo de novos sentidos. Nessa dimensdo, embora o
foco principal tenha sido o periodo em ocorreram as observagdes das aulas (dltimo semestre
do curso), foi considerada também, a trajetéria dos estudantes durante todo seu percurso no
curso Proeja Técnico em Gastronomia. Assim, além dos aspectos observados durante as aulas,
foram analisadas questdes referentes as entrevistas em que os estudantes situam suas
experiéncias durante o percurso escolar neste curso.

Embora essa organizacdo tenha permitido maior compreensdo do fendmeno a ser
analisado faltava ainda, de acordo com o método proposto por Vigotski, a identificacdo da
unidade de andlise a fim de chegar ao concreto pensado.

Como destaquei anteriormente, o0 método de andlise por unidades requer conservar as
propriedades bdsicas inerentes ao todo para apreender o objeto em sua totalidade, o que
pressupde identificar a unidade de andlise inerente ao fendmeno estudado. Como o estudo em
tela refere-se ao sentido pessoal, tomo como referéncia os estudos de Leontiev acerca deste
conceito, tal como apresentei no capitulo 2 para a identificacdo desta unidade primdria. Para o
autor, o sentido pessoal é criado pela relagdo entre aquilo que incita o sujeito a agir (motivo) e
aquilo para a qual sua acdo se orienta (o fim da a¢do ou objeto da acdo) e que as a¢cdes de cada
sujeito ndo ocorrem de forma isolada, mas no conjunto das relagdes com outros sujeitos. Que
toda agdo visa transformar a realidade e que as acdes podem ser refletidas de forma consciente
ou ndo. Para agir no mundo e produzir um devir conforme a intencionalidade consciente dos
sujeitos, faz-se necessario conhecer ao maximo tal realidade, as leis que a regem e isso vai
depender das condicdes impeditivas ou ndo a humanizagdo. Decorre dai que o que incita o
sujeito a agir (sua necessidade) nao depende de uma vontade abstrata, mas das condi¢cdes com
as quais se defronta.

A partir de tais consideragdes, entendo que a unidade de analise que contém as
propriedades essenciais para apreensdo do sentido pessoal da atividade de estudo € a relacao
entre os motivos da acdo e seu fim, os quais se ddo em um movimento de contradi¢do entre o
que foi, o que é e o que poderd vir a ser (devir). Portanto, para identificar esses sentidos, é
necessario conhecer os motivos e os fins para os quais se dirigem a a¢do de estudar dos

sujeitos, os quais surgem e se desenvolvem em um movimento marcado por contradi¢des,
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entre suas necessidades e as possibilidades de realiza-las. Assim, o sentido se d4 na acdo e a
acdo, por sua vez, se d4 nas condi¢des concretas dos sujeitos.

Além da identificagdo da unidade de andlise, a reconstrucdo do concreto pensado ou
o processo de andlise para se chegar a sintese contou ainda com outras mediacdes tedricas,
que articuladas ao conjunto da teoria, orientaram a andlise, quais sejam, condi¢do de classe
social dos sujeitos do PROEJA; significacdo social da atividade de estudo, da escola e do
trabalho; contradi¢des presentes no sistema de ensino e nas relagdes de trabalho, pois é no
atravessamento dessas contradi¢cdes, que os sentidos se produzem. Estas mediagdes tedricas
perpassardo a andlise das duas dimensdes.

Partindo do principio de que o psiquismo é determinado pelas relacdes sociais
existentes e que vivemos em uma organizacdo social marcada por relacOes desiguais, a
condi¢do de classe social se constituird como um dos eixos estruturantes da pesquisa, ja que
ela delimita o lugar (posi¢do social) que os sujeitos ocupam no sistema de relagdes sociais e
limitam ou ndo as necessidades, as aspiragdes e os desejos dos individuos, assim como
condicionam as possibilidades de desenvolvimento psiquico.

Outra abstracdo tedrica essencial neste estudo € a significagdo social, j& que o sentido
pessoal estd diretamente a ela relacionada. Como afirma Leontiev (1978, p. 94), “as
significacdes sdo a cristalizacdo da experiéncia humana, representam as formas como o
homem apropria-se da experiéncia humana generalizada”. Elas sdo a generalizacdo da
realidade que formam a singularidade. Assim, os significados sociais da escola, do estudo no
PROEIJA e do trabalho, para os jovens e adultos desta pesquisa, existem nas relagdes sociais
objetivadas.

Mas como essa realidade € multifacetada e permeada de contradi¢des, as visdes de
mundo tornam-se também antagdnicas, impactando em maior ou menor aproximagao entre os
sentidos e significados. A significacdo social da educacdo escolar, como forma de
humanizagdo, deveria ser conhecer, ampliar as capacidades cognitivas, desenvolver o
pensamento conceitual. No entanto, na sociedade capitalista, existem projetos educacionais
distintos, dependendo de para quem se destinam. Nos préprios documentos orientadores das
politicas educacionais coexistem, muitas vezes, objetivos antagdnicos: muitos deles dizem
defender o desenvolvimento da consciéncia critica e a autonomia dos estudantes, mas seu
direcionamento, contraditoricamente, ¢ formar trabalhadores para atender demandas do
mercado de trabalho sem, no entanto, as questiona-las, ou seja, tem como fundamento uma
formacdo para a conformacdo dos estudantes a ordem estabelecida. Ha que se considerar,

portanto, as contradi¢cdes presentes no sistema educacional e nas politicas educacionais de
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formacdo da classe trabalhadora e, por conseguinte, da EJA, que se refletem no contetido e na
forma como é organizado o ensino desta modalidade € no modo como os sujeitos se
relacionam com o estudo e, portanto, no sentido pessoal que atribuirdo ao conhecimento
escolar-cientifico, a atividade de estudo.

Da mesma forma, a significagcdo social do trabalho em nossa sociedade esta
permeada de contradi¢cdes. O trabalho é, em sua dimensdo ontoldgica, a atividade vital
humana, € o que constituiu o proprio homem enquanto ser social; é o que possibilita ao
homem ultrapassar sua condi¢ao natural em dire¢do a transformagao criativa, de sua realidade
social e de si proprio, ou seja, o trabalho é o préprio processo de humanizagao.

Na sociedade capitalista, no entanto, ele toma outras formas. A forca de trabalho, ao
ser apropriada pelo capitalista, destitui o homem do produto do seu trabalho, produzindo no
trabalhador um estranhamento em relacdo ao conteudo objetivo da atividade que produz.
Assim, o trabalho, a0 mesmo tempo em que se constitui possibilidade de emancipagdo e
humanizac¢do, degrada e aliena.

Como a atividade de estudo, no caso dos sujeitos do PROEJA, ndo estd descolada de
suas relacoes de trabalho e esta é uma atividade que, em muitos casos, € parte do
desenvolvimento psiquico desde a infancia e nos caso dos estudantes do Proeja, quando
retornam a escola, tem como finalidade se aperfeicoar para a atividade laboral, as
contradicoes presentes nas significacdes sociais do trabalho na sociedade capitalista
constituiem-se uma das mediagdes na andlise aqui empreendida, pois permitem apreender as
rupturas entre os significados sociais e o sentido pessoal do trabalho. Alids, a categoria
trabalho, conforme destaca Fontes (2013), considerando o s6cio metabolismo do capital e
seus impactos civilizatdrios, ndo pode ser ignorada em qualquer que seja o objeto de estudo.

Com base na unidade de analise e nas abstragdes auxiliares busco, partindo do real
concreto, captar as conexdes entre os elementos e as multiplas determinacdes e mediacdes do
fendmeno em estudo para chegar ao real pensado, ou seja, ao desenvolvimento de atribuicdo
de sentido pessoal a atividade de estudo, a fim de estabelecer uma maior aproximacgao
possivel ao conjunto de aspectos que compdem essa realidade em sua processualidade,

totalidade e contradi¢des (PASQUALINI e MARTINS, 2015).
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4.2 DIMENSAO HISTORICO SOCIAL DOS SUJEITOS: RECONSTRUINDO O
PASSADO PARA COMPREENDER O PRESENTE

“O passado nunca esta morto. Nem sequer é passado.”
(William Faulkner — Réquiem por uma freira)

Com base nas entrevistas, apresento aqui aspectos da trajetéria de vida dos
participantes desta pesquisa de modo a reconstruir situagdes que contribuiram e contribuem

para a producao do sentido pessoal a atividade de estudo para os estudantes do PROEJA.

N

o

Nao foi intencdo analisar, de forma aprofundada a constitui¢do de sentido pessoal

[

atividade de estudo em cada periodo do desenvolvimento destes sujeitos, desde a infancia
vida adulta, nem mesmo as relagdes especificas que se deram no periodo de escolarizacao na
infancia e na adolescéncia, até porque somente as informagdes fornecidas®"’ por eles ndo
foram suficientes para refazer a gé€nese (as bases dindmico-causais) do sentido pessoal
atribuido a atividade de estudo. O que procuro situar, a partir das memorias dos sujeitos, sao
aspectos de sua trajetoria histérico-social de desenvolvimento, em relacdo ao lugar social que
ocupam na sociedade; sua relacio com a escola; seu contexto familiar; sua insercio ao
trabalho; seu acesso aos bens materiais e culturais. Condi¢des essas que foram produzindo um
contexto particular de desenvolvimento e de interesse ou desinteresse pela escola e pela
atividade de estudo e os fizeram retomar ao estudo em um curso PROEJA.

Antes de adentrar na andlise propriamente dita, cabe destacar o papel que a memoria
desempenha na formacdo da imagem subjetiva da realidade objetiva, j& que a andlise
empreendida nesta dimensdo se pauta, em grande medida, nas memorias dos individuos
acerca de suas historias de vida.

Desde a infancia, os individuos desenvolvem, em sua relagdo com a sociedade,
funcdes psicoldgicas superiores e € a natureza dos contetidos e das atividades nas quais estao
inseridos que irdo interferir na qualidade do desenvolvimento psiquico destas funcdes, ou
seja, irdo produzir maior ou menor complexificagdo dos processos psiquicos, ja que “€é no
procedimento de capturagdo e dominio da realidade que os processos mentais se estruturam”
(MARTINS, 2015, p. 9). Uma destas funcdes é a memoria. A memoria €, de acordo com
Martins (2015, p. 154), a propriedade psiquica que possibilita ao homem registrar e armazenar
a experiéncia historica, aquilo “que no passado foi sentido, percebido e atentado”. Ou seja, ¢ a
capacidade que o individuo tem de conservar e reproduzir suas apropriacdes da realidade.

Para a psicologia histérico-cultural, a memoria se distingue em imediata ou

involuntdria e mediada ou voluntdria. Segundo Almeida e Antunes (2005), na memoria

219 Essa limitacdo tem relagdo também com a delimitacdo da pesquisa, que focou em apenas alguns aspectos.
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imediata hd uma relacao direta e imediata com os estimulos externos, por isso, as informacdes
armazenadas s3o muito proximas as detectadas pelos 6rgdos dos sentidos”®. J4 a meméria
mediada caracteriza-se por seu aspecto consciente, intencional e por ser fundada nos signos e
no uso de instrumentos. Assim, tal como destacam as referidas autoras, “boa parte dos
conteddos recordados por um adulto que tenha desenvolvido suas fungdes psicoldgicas
superiores, ¢ mediada por signos internos ou externos e instrumentos, aumentando a
possibilidade de controle da conduta e do livre arbitrio” (ibidem, p. 8).

A memoéria, no entanto, encontra-se€ em inter—relag:ﬁo com outras fungﬁes
psicoldgicas superiores: sensacdo, percepcdo, atencdo, linguagem, pensamento, emog¢do e
sentimentos, atuando como um sistema interfuncional (MARTINS e CARVALHO, 2016)221.
Esta € a condi¢do para que ocorra um funcionamento integrado do psiquismo.

Martins e Carvalho (ibidem) destacam que as funcdes: sensacio, percep¢ao, atengao,
memoria, linguagem, pensamento e imaginacdo colocam-se diretamente a servigo da
formacgdo da imagem fidedigna que representa o real existente e representam as denominadas
fungdes cognitivas. Mas a dindmica de internalizagdo abarca também os componentes
afetivos: emocao e sentimentos, ja que para que o sujeito capte o objeto e institua uma
imagem psiquica correspondente, a condicao primeira é que o objeto afete o sujeito. Assim a
imagem do real conterd além das propriedades dos objetos, as singularidades da rela¢do do
sujeito com ele, resultando assim, do necessdrio envolvimento entre oS componentes
cognitivos e afetivos na relagdo do sujeito com o objeto (unidade afetivo-cognitiva). “Disso
resulta a impossibilidade de qualquer relac@o entre sujeito e objeto isentar-se de componentes
afetivos” (ibidem, p. 702).

Destaca-se, portanto, que neste processo, o individuo tem papel ativo, ja que a

imagem da realidade “ndo se institui como um espelhamento mecanico da realidade na
g p

0 Ainda que seja distinta, a memdria involuntria é também incorporada a personalidade, ji que conforme
indicamos em outros momentos do texto, a forma superior ndo aniquila a inferior, mas nela se incorpora
existindo como instancia submetida.

Conforme destacam Martins e Carvalho (2016, p. 701-702), “a sensagdo reflete aspectos parciais dos objetos
e fendmenos, enquanto a percep¢ao possibilita a construcdo de uma imagem unificada sobre eles. A atencao,
por sua vez, torna possivel a formacao da imagem focal sobre o campo perceptual, enquanto a memoria
compete a formagdo da imagem por evocacdo de tracos mnémicos. Linguagem e pensamento requalificam
todas essas formagdes, na medida em que a representagdo do objeto se institui como signo pela linguagem,
abrindo as possibilidades para a constru¢cdo da imagem na qualidade de ideia. Por acdo do pensamento,
gracas ao qual se apreende mediatamente o que € dado imediatamente pela captacdo sensorial, colocam-se a
descoberto as conexdes existentes entre os objetos, desvelando-se, assim, suas propriedades essenciais, nao
disponibilizadas pela sensibilidade imediata. [...] o pensamento permite a constru¢do da imagem do objeto
em suas vinculagdes internas e interdependéncias abstratas. Esse processo, porém, sob uma perspectiva
histérico-dialética, ndo representa apenas a transmuta¢do do objeto em forma subjetiva (em ideia), mas
também a transformag¢do da ideia em novo objeto, dado resultante da imaginacdo, a qual compete a formacao
da imagem antecipada do produto a ser alcangado pela atividade.” (grifos da autora).
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consciéncia, mas como um produto da internalizacdo dos signos da cultura” (MARTINS,
2015, p. 11), que s@o mediados pela vida em coletividade e pelos processos educativos, entre
0s quais, a educagao escolar.

Do exposto decorre que a esséncia social da memoria resulta da constitui¢ao social

3

de todas as fungdes psicoldgicas superiores (cognitivas e afetivas), j4 que “usando signos
como auxiliares da memoria, os seres humanos sdao capazes de controlar deliberadamente as
condic¢des de suas recordacdes futuras” (BAKHURST, 2002 apud PEREIRA e ABIB, 2016,
p.- 857) e a maior ou menor complexidade com que ela se expressa, por exemplo, nas
habilidades linguistica, na clareza e detalhamento na exposi¢do dos fatos, na fixacdo dos
conteddos, no ordenamento das ideias, nas emocdes envolvidas depende, das vivéncias de
cada um em sua mediacao com o mundo, nos mais diferentes ambitos da vida.

Do mesmo modo, os relatos do passado, que se nos apresentam pela evocacao da
memoria mediada, nunca serdo uma “copia exata” do ocorrido, ja que ela se transforma em
algo diferente a depender das mediagdes realizadas (PEREIRA e ABIB, 2016). Isso inclui,
inclusive, as mediagdes do pesquisador, que atua como memoria auxiliar (ALMEIDA, 2018),
que pode servir como uma espécie de objeto externo que auxilia o individuo a recordar de
fatos vividos e a organizar seu pensamento.

Apesar das lacunas, seja pela insuficiéncia de informacdes dos fatos narrados, seja
em decorréncia das varidveis envolvidas no processo de memorizacdo, ainda assim, as
regularidades destes relatos singulares permitem identificar aspectos dessas historias que nos
dao alguns parametros para apreender a produc@o de sentido pessoal a atividade de estudo no
contexto da educacdo de jovens e adultos, j4 que representam sinteses de multiplas
determinacgdes sociais de um grupo especifico, marcado por sua condicdo de classe. Desse
modo, essas histdrias de vida, tal como destaca Almeida (2018), encarnam a historia social de
modo singular, constituindo-se um modo de captar a relacdo dialética entre singular-
particular-universal.

Quando aos nomes utilizados para identificar os sujeitos, eles sdo ficticios e foram
tomados com base na cultura dos povos “indigenas”. Esta escolha decorre, além do forte
significado que os nomes tém para esta cultura®®?, do seu necessdrio reconhecimento como
constituinte da identidade étnico-cultural brasileira e também porque, assim como os

estudantes da EJA, os povos indigenas representam grupos marginalizados socialmente e que

222 -y < S .
Para a cultura indigena, os nomes mantém forte ligacdo com os elementos da natureza e refletem ou indicam
algum acontecimento no momento do nascimento ou o que poderd vir a ser o destino do seu portador.
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se encontram cada vez mais ameacados de exterminio, no Brasil, pelos interesses
capitalistas223.

Cabe ressaltar ainda, que a organizacdo social do trabalho para esses povos,
respeitando-se suas especificidades étnicas e o grau de contato com as sociedades nao
indigenas, € baseada na reciprocidade, ou seja, em formas coletivas de organizacdo do
trabalho e na satisfacdo das necessidades do conjunto do coletivo social”?* (MULLING,
2018), contrapondo-se assim, a concep¢do capitalista de trabalho, fundamentada na
propriedade privada, na exploracdo do trabalho, no acimulo de bens de producdo e na
obtencdo de lucro. Portanto, esta escolha ainda que bastante modesta €, também, um
posicionamento politico e de resisténcia a recorrente tentativa de apagamento e negacdo da
historia e cultura destes povos e a defesa de formas mais humanizadas de trabalho, que
resultem em maior satisfacdo dos trabalhadores.

Cada nome escolhido emergiu das questdes trazidas pelos estudantes durante as

entrevistas e observacdes e representa uma sintese, ainda que parcial, da complexidade

historica de constitui¢do destes sujeitos. Seguem-se as historias.

4.2.1 A Histéria de Roama®”?

Roama tem 22 anos, € solteira e ndo tem filhos. Nasceu em Quatro Barras, no Parana
— PR e mudou-se para Santa Catarina — SC ainda crian¢a (com aproximadamente 2-3 anos de
idade), junto com seu irmdo, também bem pequeno. Os dois foram encaminhados a um
programa de abrigo226 porque sofriam muita violéncia fisica, praticada pela mae e pelo

padrasto. Sobre seu pai sabe muito pouco, pois ele tinha outra familia e ndo chegou a morar

223 . L . . 1 .
Exemplo evidente desta situacdo foram os posicionamentos do atual presidente da republica, ao afirmar em

varios 6rgaos da imprensa, mesmo antes de ser eleito, que pretendia colocar em marcha um processo de
exploragdo das terras indigenas e apds sua posse, editar como uma de suas primeiras medidas, a transferéncia
da FUNAI para o Ministério da Agricultura, ficando assim, a identifica¢@o, delimitacdo e demarcacdo das
terras indigenas sob a responsabilidade desse ultimo. Cabe destacar que os Ministérios da Agricultura e do
Meio Ambiente tém atribui¢des diferentes: o primeiro é responsavel pela politica do agronegdcio, enquanto o
segundo, pela politica nacional de preservacdo e defesa do meio ambiente, atuando como regulador da
expansio desordenada do primeiro. Assim, ao realizar a fusdo entre os dois ministérios, 0 governo cria uma
condi¢do em que o 6rgdo regulador tem que se submeter ao 6rgdo regulado.
Uma discussdo interessante sobre a concep¢do do trabalho para os povos indigenas é apresentada na
dissertacdo de Juliana da Cruz Miilling, intitulada Educacdo profissional com indigenas: possibilidades de
corazonar e melhor viver, apresentada a Universidade Federal do Rio Grande do Sul — UFRGS, em 2018.
Nesse trabalho, a autora discute a insercdo de estudantes indigenas no Instituto Federal do Rio Grande do Sul
e suas demandas para a educacgao profissional.

Roama: de origem tupi-guarani, significa  “permanecer em pé”. Disponivel em:
https://pt.scribd.com/doc/117761152/DICIONARIO-TUPI-GUARANI.
No ECA, o termo programa de abrigo foi utilizado até 2009, quando foi substituido por programa de
acolhimento familiar, por meio da redacdo dada pela Lei n° 12.010, de 2009. No entanto, utilizarei aqui o
termo abrigo, em parte porque os autores que discutem o tema e que foram aqui citados adotam este termo e,
em parte porque este foi o termo utilizado por Roama ao se referir a instituicdo onde viveu.
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com sua mae. Tem outra irmd, que foi adotada ainda muito pequena e com quem ndao mantém
contato, pois ela vive em outro Estado. Diz que sua mée era prostituta e quando engravidou de
seu irmao, deixou essa atividade e foi trabalhar de diarista. Seu pai que tinha outra familia
continuava visitando sua mae, mas o relacionamento era conturbado. Ele batia nela e exigia
que se prostituisse, além de pegar seu dinheiro. Diz ter sido colocada em um abrigo, pela
primeira vez, ainda em Quatro Barras, por sua prépria mae, ja que ela ndo tinha condi¢des de
cuidados. Assim que sua mae melhorou sua condi¢dao financeira, ela e seu irmao foram
retirados do abrigo e voltaram a conviver com a mae. Os trés foram morar com uma tia, em
Curitiba, mas ndo deu certo. Na sequéncia sua mae conheceu seu padrasto e foram viver
juntos. Diz que tanto a mie quanto o padrasto bebiam e faziam uso de outras drogas e batiam
nela e em seu irmao.

Roama ndo soube informar os motivos de sua transferéncia para outro Estado, ja que
poderia ter sido abrigada em seu Estado de origem. Alids, suas lembrangas sdo muito vagas,
até porque, segundo Almeida (2018, p. 271) na primeira infincia, “a memoria mediada ainda
estd pouco desenvolvida, com baixa capacidade de reten¢dao”. Cabe destacar também que os
fatos narrados sobre sua mae, pai e padrasto ndo decorrem tdo somente de lembrancgas dos
fatos vividos, mas das mediagcdes que teve em sua vivéncia nos abrigos e com a justica, assim
como nos dados que constam nos registros dos autos do processo de abrigamento, ja que ela
diz ter acesso a eles.

Sobre a exposicdo das historias de vida das criancas abrigadas, Orionte e Sousa
(2005) observaram, em sua pesquisa, que na instituicao de abrigamento, os comentarios sobre
a situacdo das criancas, os motivos de elas estarem ali, os abusos sofridos que se manifestam
em forma de lamento ou de critica, sio muito comuns e naturalizados, situacdo que expoe as
criancas e adolescentes. Assim, estes relatos, muitas vezes, expostos sem muito cuidado e
nem sempre revelando os fatos concretos ou permeados de preconceitos, refletem na forma
como a crianga perceberd sua condi¢c@o e constituird sua subjetividade.

Como apontado anteriormente, durante o processo de desenvolvimento, um periodo
prepara o seguinte, portanto, a qualidade das experi€ncias que a crianca tem desde a mais
tenra infancia, influird sobre sua estruturacdo psiquica e, por conseguinte, na forma como ela
se relacionard também com o estudo. O afeto constitui-se elemento importante para o
desenvolvimento psiquico na primeira infancia e a percepcao que o individuo terd do mundo
se produzird sobre essa base. O afeto estd estritamente ligado aos processos sensoriais e

motores que se desenvolvem neste periodo. E na primeira infancia também se desenvolvem as
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premissas fundamentais da comunicacdo humana, base para o desenvolvimento do
pensamento e da cogni¢do e para a atribuicdo das significacdes sociais.

Apesar das transformacdes do mundo contemporaneo, a familia segue sendo a
primeira instituicio (nticleo) responsdvel pela socializagdo do ser humano®’. Nela sdo
inscritos 0s primeiros sentimentos, as primeiras vivéncias, a incorporacdo dos primeiros
modelos de comportamento, enfim, a familia é considerada um importante agente formador
da personalidade. Portanto, da qualidade destas primeiras experiéncias vai depender também o
desenvolvimento ou nao das capacidades dos individuos. De acordo com Ferreira (2014),
criancas que crescem em ambientes sauddveis tendem a ter um desenvolvimento pleno das
suas capacidades. E claro que esse primeiro periodo da vida ndo se restringe somente ao
contato com a familia, ja que o processo de apropriacdo da cultura pode ser ampliado através
do contato com outras pessoas. Mas no caso de Roama, ao que consta, suas primeiras
experiéncias, restringiram-se ao contexto familiar e alguma vivéncia em abrigo.

Almeida (2018) destaca que a vivéncia de situacdes de violéncia provoca reacdes
diversas, a depender do momento do desenvolvimento e da natureza da situagdo em si. No
caso de Roama, estas situacOes ocorreram nos primeiros trés anos de vida, periodo do
desenvolvimento em que a crianca € totalmente dependente dos cuidados dos adultos e,
portanto, ndo tem ainda desenvolvido mecanismos de enfrentamento destas situacdes. Por ser
praticada no contexto familiar, por sua mae e seu padrasto e, de forma constante, e por ser o
momento em que o afeto constitui-se elemento fundamental da relacdo da crianga com o
adulto, a intensa carga afetiva, produz marcas negativas em seu processo de personalizacao
(ALMEIDA, 2018), bem como em sua aprendizagem, ja que a situacdo de violéncia expde a
crian¢a a uma inseguranga constante e limitam seu pleno desenvolvimento.

Conforme destacam Orionte e Sousa (2005, p. 30), o abandono de criancas ainda é
uma realidade lamentdvel no mundo contemporaneo e frente as condicdes de miséria, dentre
outros fatores, “a institucionalizacdo apresenta-se como a unica alternativa vidvel para
garantir a sobrevivéncia dos filhos de muitas familias das camadas populares”*®. Ferreira
(2014) corrobora com a afirmacdo de que no Brasil, as criangas abrigadas estdo entre os

. 2 . ~ 22 . .
segmentos mais vulnerdveis da populacdo ?. Acrescenta ainda que a maneira como O

27 A familia é compreendida aqui em seu conceito ampliado, que abarca a diversidade que a sociedade
contemporanea vivéncia em suas relacoes.

**¥ De acordo com o Cadastro Nacional de Criancas Acolhidas — CNCA, do Conselho Nacional de Justica — CNJ,
existem atualmente no Brasil, 47.539 criangas e adolescentes em abrigos (dados extraidos em abril de 2019).

** Ferreira (2014) aponta que a pobreza, por si s6, ndo se caracteriza motivo legal para o afastamento das
criancgas e dos adolescentes do convivio familiar, situacdo estabelecida no préprio Estatuto da Crianga e do
Adolescente. No entanto, a falta de satisfacdo por parte da familia, das necessidades bdsicas, gera uma série
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ambiente familiar se desenvolve € muito influenciado por fatores externos, assim como pelas
caracteristicas da comunidade ou da regido em que estd localizada, a exemplo, do mercado de
trabalho, do nivel de violéncia da comunidade, da existéncia ou nao do trifico de drogas e, da
existéncia ou ndo de determinadas politicas, tais como educacdo, saude, esporte e lazer. A
histéria de Roama traz alguns desses elementos associados: condi¢des precdrias de trabalho
de sua mae, resultando na dificuldade para manter as necessidades bdsicas dos filhos; a
violéncia fisica e psicoldgica praticada pelo companheiro. Essas situacdes corroboram com a
constatagdo dos autores de que a questdo do abrigamento, ainda que ndo exclusivamente, tem
forte relagdo com a classe social a qual se pertence.

Roama diz que algum tempo depois que estava em SC, sua tia, que morava no PR,
levou-a de volta para Curitiba, mas ndo deu certo, tendo que retornar para o abrigo. Teve
outras tentativas de ado¢do, mas todas frustradas, pois era muito agressiva € nao queria ser
adotada. Queria era voltar a viver com a mae. Permaneceu na instituicao até completar 18
anos™". Depois que sua mde faleceu, quando ela estava com aproximadamente 12 anos de
idade, diz ter ficado ainda mais “revoltada” ¢ comecou a fazer uso de medicamento
controlado. Hoje ndo faz uso constante desta medicacdo, mas considera que em alguns

momentos se faz necessdrio. Sobre as tentativas de adocdo, assim se expressa:
Porque ninguém queria minha adogdo, porque era uma menina muito querida e
mordia todo mundo. Todos os familiares que chegavam proximo de mim ou de meu
irmdo, que queriam adotar a gente, eu mordia, porque eu queria morar com da
minha mde, eu nunca quis ninguém, eu nunca quis ser adotada. Diferente do meu
irmdo. Meu irmdo, ele sempre quis uma familia, eu ndo, eu nunca quis ser adotada.
Eu queria voltar a ficar com a minha mde, mas ndo deu (entrevista com Roama).

A contradi¢do vivida por Roama, entre o desejo de viver com a mde e a decisdo da
justica de afastd-la do lar, criou uma situag@o de revolta por essa situacao e de dificuldade de
estabelecer vinculos com as possiveis familias adotivas, o que se caracterizava também como
uma forma de transgressao ao instituido. Orionte e Sousa (2005) destacam que a transgressao

€ uma das formas que as criancas abrigadas encontram para ndo se assujeitarem e manterem

sua condicdo de sujeito, de denunciar sua insatisfacdo e de expressar suas necessidades. As

de sofrimentos para a crianca e adolescente, o que leva, muitas vezes, ao abrigamento, sobretudo nas regides
que se caracterizam por maior caréncia socioeconOmica. Martinez e Soares-Silva (2008), no entanto
destacam que conforme pesquisa realizada pela PUC, na cidade de Sao Paulo, em 2002, a principal
motivagdo para o abrigamento estd na pobreza da familia de origem da crianca. Também a pesquisa realizada
pelo IPEA e CONANDA, de 2003 aponta que a maior parte dos abrigamentos se da devido a pobreza.

Oriente e Sousa (2005) destacam que devido a burocracia envolvida em um processo de ado¢do, muitas
criancas nunca chegam a ser adotadas, permanecendo abrigadas, durante toda a infincia e adolescéncia,
situacdo que contraria o préprio Estatuto da Crianca e do Adolescente, que enfatiza o cardter provisdrio da
permanéncia na instituicdo. O relato de Roama aponta para tentativas de ado¢do sua, que nao foram bem
sucedidas, no entanto, seu irmao que queria ser adotado, também permaneceu no abrigo até os 18 anos.
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autoras ressaltam ainda que as “condutas ditas transgressoras ndo representam apenas uma
ruptura com as regras € normas institucionais. Elas encobrem, na maior parte das vezes, o
enfrentamento de uma situagdo geradora de ansiedade que representa, antes de tudo, a busca
da autonomia” (ibidem, p. 38-39).

Orionte e Sousa (2005) destacam ainda que as criangas, muitas vezes, preferem
permanecer com os pais, ainda que sofram maus-tratos. Segundo as autoras, a familia é
considerada por alguns estudiosos da infancia, como o lugar mais importante para o
desenvolvimento, mesmo que este ndo atenda os padrdes postos pela sociedade. Pois se a
crianca € retirada da convivéncia do espaco familiar por ndo considerd-lo propicio ao
desenvolvimento de lacos afetivos, o que se constata € que nos abrigos, para onde sdo
encaminhadas, se por um lado elas sdo atendidas em suas necessidades basicas, tal como
alimentacdo, higiene, cuidados de saudde, por outro, elas raramente tém supridas suas
necessidades de amparo afetivo.

As autoras apontam ainda que alguns autores caracterizam o processo de
institucionalizacdo como uma forma de abuso infantil ou uma forma de exclusao. Com base
em Sawaia (2001)*!, as autoras destacam que a exclusdo ressalta a desigualdade social, a
dimensdo ética da injustica e a dimensdo subjetiva do sofrimento, sendo o abandono da
crianga institucionalizada, a representacdo vivida dessas trés dimensdes. A sociedade exclui
para incluir e essa inclusdo nem sempre se da de forma digna. Desta perspectiva, da qual
também compartilho, o autor considera mais pertinente explorar a dialética exclusao-inclusao
e considera a injustica social o ponto fundamental do processo de exclusdo. Essa questdo
aponta que a solu¢do nem sempre € de retirar a crianca do lar, mas que de se investir em
politicas publicas especificas para atender as necessidades das familias que se encontram
fragilizadas e vulnerdveis. Alids, se vivéssemos em outra forma de organizacao social, talvez
estes problemas nem existissem.

Cabe destacar ainda que a vivéncia de abandono € sentido de formas distintas pelas
criancas. Roama queria voltar a viver com a mée e se recusava ser adotada por outra familia,
enquanto seu irmao, sempre quis ter uma familia adotiva.

Para Martins e Carvalho (2016, p. 707) vivéncia € “o experienciado pelo sujeito em
face do objeto que culmina representado sob a forma de imagem subjetiva”. As autoras
destacam que a diversidade de vivéncias dos individuos apresentam intensidades distintas e

desempenham diferentes papéis em suas vidas: algumas sdo superficiais, fortuitas e casuais e,

2l Sawaia, B. B. As artimanhas da exclusao: Andlise psicossocial e ética da desigualdade social. 3 ed.,
Petrépolis: Vozes, 2001.
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2 . . ..
3 , outras, contudo, modificam a atitude do sujeito em
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portanto, ndo deixario muitos vestigios®
face do objeto, caracterizando-se assim, como vivéncias afetivas’ , em que prevalecem as
emocdes e os sentimentos. Disso depende uma diversidade de fatores, j4 que a vivéncia
integra vdrios aspectos da vida psiquica, a exemplo das circunstancias imediatas na relagdo
com o objeto, os significados, os motivos e os fins da atividade a ela relacionada, as
exigéncias do proprio sujeito frente a atividade e as implicagdes dos resultados para sua vida.

Almeida (2018), com base em Vigotski, destaca que a vivéncia € a unidade entre
personalidade e o meio social. Ela preserva as propriedades do meio em que se vive, mas
também revela as propriedades pessoais de cada individuo. Por isso, “cada ser humano, ainda
que em presenca de uma mesma situacdo e sob condicdes similares, percebe essa situacdo e
leva-a consigo de formas diferentes e originais” (PEREIRA e ABIB, 2016, p. 859), ainda que
suas vivéncias sejam muito proximas.

As emocgdes e os sentimentos decorrentes das vivéncias afetivas, contudo, podem ser
reconfigurados, tornando-se assim, mais conscientes € menos impulsivos, a depender das
mediacOes que se estabelece com o meio. Para que ocorra maior regulacdo das emocgdes,
segundo Martins e Carvalho (2016, p. 709) “¢ necessario o desenvolvimento do autodominio
da conduta”, que se institui com o conhecimento sobre si mesmo e sobre o mundo. E sdo os
processos psicolégicos superiores, socialmente construidos, dirigidos por finalidades
conscientes que poderdo produzir uma personalidade desenvolvida, que esteja “apta a
suplantar o legado natural e o imediatamente disponibilizado por ele” (ibidem, p. 709). O
autodominio da conduta constitui-se, portanto, um processo cognitivo-afetivo.

Nao se tem elementos suficientes para analisar o que levou Roama a querer viver
com a mae mesmo submetida a situacdes de violéncia fisica, no entanto, estas vivéncias, na
falta de mediacdes posteriores mais adequadas, seja no abrigo ou na escola, lhe dificultaram
desenvolver o autodominio de sua conduta e o enfrentamento dos desafios que se colocavam
em sua vida, ressurgindo em sua memoria como lembrangas negativas e desagradaveis e
deixaram vestigios na forma com que estabelece, atualmente, suas relacdes com as pessoas,

marcada por instabilidade emocional, pouca tolerdncia a frustragdo, episodios de

2 Com isso ndo quero dizer que a vivéncia do irmdo de Roama, com a exposi¢do a situacdes de agressdo fisica,
ndo tenha deixado vestigios negativos em sua vida, mas sim, que a forma com que ele lidou com o
afastamento da mae, foi sentido de forma distinta da irma, ja que queria ser adotado.

>3 Martins e Carvalho (2016) destacam que para que ocorra a captagio sensorial do objeto e a consequente
instituicdo da imagem psiquica, a primeira condicdo € a de que o objeto afete o sujeito, de forma que tal
imagem conterd, além das propriedades do objeto, as singularidades da relagdo do sujeito com ele. “Disso
resulta a impossibilidade de qualquer relagdo entre sujeito e objeto isentar-se de componentes afetivos” (p.
702).
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agressividade e comportamentos de hostilidade, levando-a, inclusive, a fazer uso de
medicamento controlado, em alguns momentos.

Roama nido sabe se seus pais eram alfabetizados. Seu irmao estudou até o primeiro
ano do ensino médio, periodo que ainda estava internado no abrigo. Depois que saiu do
abrigo, deixou de estudar e se envolveu em um crime e foi preso. Saiu recentemente da prisao
e estd no regime semiaberto”*.

Também nao sabe com que idade entrou na escola e nem porque nao concluiu o
ensino fundamental na infancia e adolescéncia inicial, pois retomou os estudos aos 15 anos na
EJA. Diz que era uma crianca bastante “dificil” e “revoltada”. Também diz que se mudava
com frequéncia de cidade e, por conseguinte, de abrigo e de escola®, mas ficou em sua
lembranca, ter sido expulsa de algumas escolas. Além disso, nas vezes em que era
encaminhada para adog¢do, precisava se adaptar a nova familia adotiva, situacdo que lhe
causava muita instabilidade emocional e prejudicava os estudos.

Roama ndo tem muitas lembrancas de seu processo de escolarizacdo na infancia ou
de ter tido incentivo e acompanhamento em sua trajetdria escolar, tanto por parte da escola,
quanto dos abrigos que frequentou. Mas relatou alguns fatos que para ela parecem ter sido
significativos: um parece ter relacio com o periodo da pré-escola e outro do ensino

fundamental.

Ah, eu lembro. Tinha muita brincadeira, jogos que eu ndo conhecia assim. Tinha
cantina, tinha a sala de aula. A gente dormia depois do almoco. Era periodo
integral. A gente ficava das oito até as sete da noite, integral, entdo a gente
almogava, todo mundo almogava junto, era sé um tinico refeitério, uma vinica mesa,
entdo todo mundo almogava, fazia uma brincadeira depois do almoco e a gente
tinha um tempinho de 15 minutos pra brincar, e depois a gente ia dormir. Af a gente
dormia até uma hora, ai a gente acordava e fazia as outras atividades (entrevista
com Roama).

Toda terca-feira tinha um monte de gente que ia ld (no abrigo) que ajudavam a
gente, os alunos no caso. Um grupo de voluntdrio ia ld ajudar nos deveres, outros
voluntdrios ficavam na cozinha, outros ficavam na costura fazendo roupa, essas
coisas pra gente, e outra no brechd, e as outras nas outras salas. Entdo, nesse dia, a
gente sempre fazia os deveres, toda terca a gente fazia dever de tarde, era o dia
inteiro, de manhd e de tarde, para quem estudava de manhd fazia de tarde, de tarde
fazia de manhd. Eu fazia de manhd geralmente (entrevista com Roama).

% 0 irmdo é o tnico vinculo familiar que lhe resta e por isso mantém uma relacdo de afeto bastante grande com
ele.

* Roama diz ter morado em virias cidades em Santa Catarina e, em consequéncia, também em abrigos
diferentes e estudou em vdrias escolas. No entanto, ndo soube dar detalhes dos motivos destas mudangas. No
entanto estas informac¢des ndo parecem ter base concreta, pois em seus relatos apareceram muitas
contradi¢cdes. O que se tem de mais concreto € sua vivéncia no Parand, nas cidades de Quatro Barras e
Curitiba; em Santa Catarina, nas cidades de Rio do Sul e Floriandpolis.



196

As poucas lembrangas que Roama tem de sua trajetéria escolar demonstram o qudo
irregular e precdrio foi seu processo de escolarizacdo, provavelmente marcado por
reprovacdes, ji que as criancas e adolescentes abrigados, via de regra, devem estar
matriculados e frequentando a escola, tal como preconiza o ECA. Mas, ainda que este direito
nao lhe fosse negado, ao que parece, tanto o processo educacional ocorrido na escola, quanto
o acompanhamento disponibilizado no abrigo ndo lhe propiciou aprendizagens muito
significativas.

Contudo, a experiéncia do primeiro periodo da infancia, quando frequentava a
creche, parece ter deixado algumas lembrancgas positivas em sua memoria, a exemplo das
brincadeiras e jogos, atividades tipicas do desenvolvimento nessa idade, que sdo rememoradas
como prazerosas: a aprendizagem de jogos que ndo conhecia; a realizacdo de outras
atividades; a convivéncia com outras criangas; as refeicoes e o momento de descanso,
realizados coletivamente. Atividades estas que demonstram o aprendizado de principios de
convivéncia em grupo e de outras aprendizagens, diferente da situacdo vivida no contexto
familiar, marcada pela violéncia fisica.

A idade escolar (7-12 anos), contudo, ao que parece, tomou outros contornos, ja que
Roama ndo concluiu o ensino fundamental neste periodo, tendo de retomar os estudos na
juventude. E neste periodo também, que Roama parece ter mais clareza sobre a dificuldade de
relacionamento com as pessoas, pois ela mesma se denomina, uma “crianca dificil”,
“revoltada”.

A partir da 1dade escolar, tal como aponta Almeida (2018), aumenta o nivel de
compreensdo a respeito das situacdes vivenciadas, decorrente do desenvolvimento psiquico e
da orientacdo consciente das vivéncias. Podemos dai inferir que sua compreensao acerca da
separacdo da mae e o desejo de retorno ao convivio com ela tornaram-se mais nitidos e, por
conseguinte refletiram-se, também, nas relagdes que estabeleceu com a escola.

Tal como apontei anteriormente, a entrada na escola também representa um
momento de viragem na vida da crianga, pois muda o lugar social que ela ocupa no sistema de
relagdes. Neste periodo se manifesta também, a crise dos 7 anos, que de acordo com Vigotski
(1996b, p. 257), apresenta em seu conteiido negativo, “a alteracdo do equilibrio psiquico, o
carater instdvel da vontade, do estado de animo, etc” (tradugao minha).

Na idade escolar, a atividade que deveria guiar o desenvolvimento é o estudo, cujo
conteddo sd@o os conhecimentos tedricos, que tem como fun¢do a formacdo do pensamento
tedrico, que resultam em mudangas qualitativas no desenvolvimento psiquico. Para que este

processo se realize de forma adequada e desenvolva as potencialidades dos individuos,
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superando inclusive a crise dos 7 anos, € necessdrio determinadas condi¢des, das quais a
escola tém papel central. No entanto, cabe ressaltar também o papel que desempenha a familia
neste processo.

No caso da escola, ndo se tem elementos suficientes para analisar quais mediagcdes
ocorriam naquele espaco. No entanto, as repetidas reprovacdes de Roama nos dao alguns
indicativos de que os problemas também advinham da escola. Se tomarmos como base o
Censo Escolar de 2018, a taxa de distor¢ao idade-série alcanca 24,7% das matriculas dos anos
finais do ensino fundamental e 28,2% das matriculas do ensino médio e dentre os fatores que
contribuem para estes indices estdo, a falta de capacitacdo dos professores236 e de
infraestrutura das escolas™’.

Ainda que ndo se possa atribuir exclusivamente a escola o problema da
reprova<;510238, a falta de formacao adequada dos professores e a infraestrutura sio fatores que,
sem dudvida, impactam no desempenho dos estudantes e no desenvolvimento de necessidades
e de motivos para estudar e reforcam a afirmacdo de Pasqualini (2016) e de Asbahr (2016) de
que a atividade de estudo, que guia o desenvolvimento na idade escolar, na atual organizacao
do ensino na sociedade capitalista, se forma em um nimero reduzido de estudantes.

No que se refere ao acompanhamento e a garantia de um bom desempenho na
trajetoria escolar de Roama, na falta de uma familia, a responsabilidade deveria recair sobre a
instituicdo que a abrigou e sobre os profissionais que nela atuam, ja que o ECA, em seu art.
92, estabelece que as entidades que desenvolvem programas de acolhimento familiar ou
institucional, devem adotar como um dos principios o “desenvolvimento de atividades em
regime de co-educa¢dao”. No entanto, ao que parece, ndo era isso que ocorria, Ja que por meio
de seu relato, € possivel inferir que ndo havia acompanhamento ou mediacdes sistemdticas da
atividade de estudo, ja que o auxilio para o desenvolvimento das atividades escolares

concentrava-se em apenas um dia da semana, realizada por voluntarios que auxiliavam “nos

% Os dados do censo escolar apontam que 21,5% dos professores dos anos iniciais da rede municipal, ndo tém
graduacdo e que 4,3%, tem apenas nivel médio ou inferior. Em relagdo a graduacdo dos professores dos anos
finais o percentual é de 12,7%. E ainda, menos de 40% dos professores da educacdo bdsica tem pods-
graduag@o ou formagdo continuada.

70 Censo Escolar aponta ainda que em relaco a rede publica municipal, apenas 40,1% das escolas dispdem de
biblioteca e salas de leitura; 35% possuem laboratério de informdtica, com acesso a internet e 3,4%
laboratério de ciéncias. Em relacfio aos recursos associados as atividades de lazer, como quadra de esporte e
patio, seja coberto ou ndo, o percentual é de 30%. No que diz respeito aos banheiros, ainda que eles sejam
encontrados na maioria das escolas (considero que deveriam ser em todas), apenas 34,3% das escolas
municipais possuem banheiros adequados as pessoas com defici€ncias e as dependéncias e vias adequadas
para esse publico sdo encontradas em 24,4% das escolas municipais.

¥ Para uma discussdo mais aprofundada sobre a questio da reprovacio indico o artigo de Marcia Aparecida
Jacomini (2009) - Educar sem reprovar: desafio de uma escola para todos. Referéncia completa ao final do
texto.
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deveres” da escola. Além disso, ndo se sabe qual era a formagdo dessas pessoas, se tinham
alguma formacdo na drea educacional e o que ensinavam especificamente as criancas. O fato
de ndo ter concluido nem mesmo o ensino fundamental, nos d4 alguns pardmetros para
compreender estas mediagdes.

Conforme destacam Orionte e Sousa (2005), nos abrigos em geral, o que predomina
sd0: a precdria formacao intelectual e o despreparo emocional dos técnicos e dos funcionérios
que neles trabalham, situacdo que compromete uma a¢do educativa mais efetiva. A
remuneracdo, na maioria das vezes, insatisfatéria, € outro fator, segundo a autora, que
contribui para esse quadro, ja que limita a motivacdo e a criatividade dos profissionais para o
desenvolvimento de estratégias que ajudem as criancas a superarem os motivos da internagcao
e para que favorecam um desenvolvimento saudavel, tanto fisico quanto psiquico. Nogueira e
Costa (2005) acrescentam ainda, como algumas das caracteristicas recorrentes dos abrigos,
cuidados pouco atentos as manifestacdes das criangas, tratamentos sempre voltados a
coletividade e alta rotatividade dos profissionais, o que reedita, neste ultimo caso, a
experiéncia de separacdo da familia de origem e dificulta o estabelecimento de vinculos
afetivos mais sélidos, tdo importantes também para o desenvolvimento cognitivo.

Outro fator que provavelmente contribuiu para a dificuldade de aprendizagem
escolar e para as reprovacdes de Roama foi o rotulo de “crianga dificil”, a ela atribuido, em
decorréncia do comportamento agressivo que demonstrava, ao morder as pessoas que dela se
aproximavam com intuito de adotd-la e de se recusar a viver na instituicao. Essa situacdo de
revolta, provavelmente se manifestava também na escola, jd que traz em suas lembrancas,
situagdes de expulsdo da escola. Portanto, o rotulo de “crianca dificil” deveria circular na
escola e na instituicdo de abrigo.

Asbarh (2011), em sua pesquisa, identificou que as criangas, ao serem estigmatizadas
por seus “maus comportamentos”’, geram um ciclo vicioso, pois vao incorporando estes
estigmas e comecam a se comportar de acordo com tal referéncia. No caso de Roama, ela se
tornou de fato uma crianga dificil e revoltada. Os rétulos ou estigmas passam, assim, a
dominar as relagdes que as criangas mantem com as pessoas, impedindo assim, que a
atividade de estudo se forme ou possibilitam que se forme apenas, de maneira incipiente,
influindo sobremaneira, no sentido pessoal que a crianga atribui a esta atividade.

Em relacdo a adolescéncia inicial, este € o periodo do desenvolvimento em que se
formam (ou deveriam se formar) as premissas de responsabilidade, de compromisso e de
coletividade e em que se ampliam as capacidades cognitivas, com o avanco da forma

conceitual de pensar. E neste periodo também que ocorre a crise dos 13 anos e a



199

personalidade, segundo Vigotski (1996b), passa por bruscas e inesperadas mudancas tanto de
ordem interna quanto externa, o que pode acarretar na diminui¢do do desejo de estudar e o
surgimento de comportamento indisciplinado, tal como destaca Tolstij (1989). No entanto,
este comportamento pode ser controlado dependendo da intervencdo pedagdgica. Mas Roama
permanecia no abrigo e continuava reprovando na escola, provavelmente decorrente dos
problemas acima apontados. Foi nesse periodo também que a mde de Roama faleceu e ela
comecou a fazer uso de mediag¢do controlada, condicdo com a qual convive ainda hoje. A
morte de sua mae foi a concretizacdo da impossibilidade do retorno ao convivio com ela,
condi¢do que tanto esperava, o que provocou grande instabilidade emocional e aumentou sua
revolta.

Além disso, tal qual apontam Orionte e Sousa (2005), a institucionalizagdo
prolongada, que submete a crianga e o adolescente a uma condicdo em que todos devem ser
iguais, ter o mesmo comportamento € as mesmas atitudes, ndo possibilita a busca de
autonomia, interferindo sobremaneira na construcdo de suas subjetividades. Assim, o
aperfeicoamento enquanto membro da coletividade; a ampliacdo do desenvolvimento das
relagdes sociais com os adultos e com outros adolescentes; a necessidade de independéncia,
de autoafirmacdo e de auto-expressdo, tipicas da adolescéncia inicial, no caso de Roama,
foram obstaculizados. E os processos intelectuais que poderiam se desenvolver nesse periodo
e que lhe possibilitariam melhor compreender seus processos emocionais e ter maior controle
sobre eles, parecem ndo terem se efetivado.

Em decorréncia das vdrias reprovacdes, aos 15 anos de idade, Roama foi para a EJA,
ensino fundamental, no municipio de Florianépolis. Mas também essa trajetéria foi
descontinua, pois concluiu o ensino fundamental somente aos 19 anos. Nesse periodo chegou
a cumprir medida sécio-educativa®’, mas ndo disse por quais motivos e qual tipo de medida
teve que cumprir. E embora tenha retomado os estudos, diz que ndo tinha muito interesse em
estudar, fato que se revela no tempo que permaneceu na EJA. Ao que tudo aponta, sua
trajetoria escolar e suas vivéncias no abrigo ndo criaram nem a necessidade e nem motivos
para estudar.

O segundo periodo da adolescéncia, em que a atividade profissional/de estudo

deveria guiar o desenvolvimento, direcionando o adolescente frente ao futuro e possibilitando

2% S40 medidas aplicdveis a adolescentes, entre 12 e menos de 18 anos de idade, autores de atos infracionais e
estdo previstas no art. 112 do Estatuto da Crianca e do Adolescente — ECA. As medidas aplicadas pelo juiz
da infancia e adolescéncia constituem-se de: adverténcia; obrigacdo de reparar o dano; prestagdo de servigos
a comunidade; liberdade assistida; semiliberdade; internagdo. Ainda que elas se configurem em um tipo de
penalidade, seu cardter deve ser predominantemente educativo.
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a formacao dos verdadeiros conceitos, também ao que tudo indica, ndo tiveram mediagdes que
possibilitassem outro direcionamento na vida de Roama, pois chegou ao final da adolescéncia
sem ter completado o ensino fundamental e tendo que cumprir medida sécio-educativa, além
de ndo ter sido preparada para exercer uma profissdo, ainda que o ECA, em seu Art. 94,
estabeleca a garantia de propiciar escolarizagdo e profissionalizacdo aos adolescentes
institucionalizados. A garantia estava assegurada em lei, mas as condi¢des para que ela se
efetivasse, no entanto, ndo foram possibilitadas.

Os dados apresentados por Martinez e Soares-Silva (2008) também reforcam a
violacdo do direito a educacdo das criangas e adolescentes abrigados. A mesma pesquisa
indicada anteriormente, realizada na cidade de Sao Paulo, pela PUC, em 2002, mostrava que
dos adolescentes abrigados com idade entre 15 e 18 anos, somente 20% cursavam o ensino
médio; 52% estavam no segundo ciclo do ensino fundamental e 11% estavam ainda no
primeiro ciclo deste nivel de ensino, indice menor do que o de outros adolescentes na mesma
faixa etdria, ndo abrigados que €, segundo pesquisa do Instituto de Pesquisas Econdmicas
Aplicadas — IPEA e Conselho Nacional dos Direitos das Criangcas e Adolescentes —
CONANDA do mesmo periodo, de 30%.

Esses dados demonstram uma defasagem idade série maior entre os adolescentes
abrigados, situacdo que impacta na preparacdo para sua saida da instituicdo. Segundo
Martinez e Soares-Silva (2008), esses dados s@o preocupantes, j4 que ao completarem a
maioridade, os jovens serdo desligados do abrigo “sem condig¢des de pleno enfrentamento da
nova situacdo de vida que exigira autonomia e, principalmente, independéncia financeira”
(ibidem, p. 116). As autoras ressaltam ainda que, se para os jovens em geral, 0 acesso a
educagdo constitui-se instrumento necessario para a qualificagdo de sua forca de trabalho, aos
jovens abrigados, a violacdo desse direito radicaliza o processo de marginalizacdo. Assim, a
propria politica, que deveria agir para dirimir os efeitos da vitimizagdo, produz ou reforca
processos de desigualdade social.

A saida do abrigo em decorréncia da maioridade, quando da auséncia de programas
de reintegracdo familiar, do prolongado periodo de institucionalizagdo e de pouca
escolarizag¢do dos adolescentes “vai constituindo-se assim como um momento que faz aflorar
as contradi¢des historicas, a faléncia das politicas de protecdo e o ndo cumprimento da funcio
do abrigo, tal como assegura o ECA” (ibidem, p. 117). Foi isso o que aconteceu com Roama.

Roama também quase ndo t€m experiéncia de trabalho, até porque viveu
praticamente quase toda a infancia e adolescéncia em abrigo € nao conseguiu nem mesmo

completar o ensino fundamental e tampouco teve qualquer formagdo para exercer uma
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profiss@o. Sua tunica experiéncia profissional foi em uma ONG, onde comecgou a trabalhar
quando estava quase concluindo o ensino fundamental na EJA. Nesse trabalho exercia
atividades ligadas a rotinas administrativas (arquivar documentos, atendimento ao pubico, uso
de computador para elaborar planilhas e agendamentos, atividades de office girl). Permaneceu
nesta instituicao por quatro anos: dois deles como jovem aprendiz e dois, como estagidria.

A saida do abrigo lhe deixou em uma condigdo muito dificil de manter-se
financeiramente. Em decorréncia disso mudou-se de residéncia com frequéncia, morando em
diversos bairros da periferia, ora com o irmdo, ora com colegas e conhecidos. Fez um curso
do Pronatec para aprender a usar o computador e poder arrumar um emprego. Para manter sua
subsisténcia recebia, além do saldrio, algum auxilio financeiro para aluguel, alimentacdo e
outras despesas, tanto da ONG, quanto de pessoas ligadas ao abrigo, que a conhecem ha
muito tempo.

Na época da entrevista, havia saido recentemente da ONG, pois j4 havia ultrapassado
o tempo permitido de permanéncia na instituicdo e estava procurando emprego. Também
estava vivendo em uma casa com mais 10 pessoas (criangas e adultos), em um bairro bem
pobre da cidade. Somente uma das pessoas da casa tinha trabalho fixo, mas sem carteira
assinada. Para sobreviver, essas pessoas cometiam furtos ou trabalhavam no trafico, nas
“bocas”, vendendo drogas. Roama diz que nao participava dessas acdes porque tinha medo de
ser pega. Devido as grandes dificuldades financeiras que enfrenta e como muitas vezes ndo
tém o que comer, recorre a alimentagao distribuida para os moradores de rua, mesma ONG na
qual trabalhou. Também auxilia, aos domingos, na preparacio de refeicdes para os moradores
de rua, organizados por essa ONG. Estratégias essa encontrada para conseguir alimento, ja
que seu saldrio era baixo e mal dava para pagar aluguel e suprir suas necessidades bésicas.

O dinheiro com o qual se mantinha advinha do auxilio que recebia do IFSC, em
torno de R$500,00 do qual contribuia com R$300,00 para o pagamento do aluguel e outras
despesas da casa. Ao final do semestre, havia sido expulsa da casa devido a uma briga trivial
com uma das moradoras e estava sem lugar para morar. O NP buscou junto a reitoria e
direcdo do campus, auxilio para que pudesse pagar, ao menos um meés de aluguel em uma
pensdo e fez encaminhamentos para ser acolhida em uma casa de passagem da prefeitura, até
que conseguisse arrumar um emprego € organizar um pouco sua vida.

Ainda que recebesse auxilio para se manter a época que estava na ONG, a situacao
de Roama evidencia o que Martinez e Soares-Silva (2008) indicam em sua pesquisa, sobre a
auséncia de politicas e programas globais das institui¢des de abrigamento frente a questdao do

desligamento dos jovens dos abrigos, situacdo que impacta em suas projecdes futuras e no
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desenvolvimento da necessdria autonomia para viverem uma vida independente e autdnoma,
propria da idade adulta. Assim, o desenvolvimento da autonomia, que deveria constituir-se
um processo continuo, como parte das agdes cotidianas do abrigo, restringe-se, na maioria das
vezes, a0 momento de saida da institui¢ao, pouco contribuindo para o “enfrentamento da
complexidade e da abrangéncia dos desafios que esse momento impde aos jovens” (ibidem, p.
128). Isso, sem divida, refletir-se-4 em suas projecdes futuras, tanto em relagdo a formacao
quanto a profissionalizacgao.

De certo que ndo se pode atribuir a instituicdo de abrigamento, a responsabilidade
exclusiva pela dificuldade que esses jovens, ao sairem do abrigo, encontram para arrumar um
emprego que lhes dé condi¢des financeiras de se manter e desenvolver a necessdria autonomia
neste periodo da vida, até porque o desemprego € um problema estrutural, que atinge, segundo
dados do IBGE de 2018, em sua maioria os jovens, situagdo essa que vem se acentuando a
cada ano desde 2014%*°. Cabe destacar ainda, que segundo o IBGE, a maior vulnerabilidade
de acesso ao mercado de trabalho estd entre a populacdo com menor nivel de instrucdo, além
das mulheres e as pessoas pretas ou pardas. Em contrapartida, as pessoas com ensino superior
sdo as menos afetadas pelo desemprego, tanto em relacdo ao sexo, quanto em relagdo as
categorias cor ou raca, indicando assim, que a condi¢ao de empregado ou desempregado passa
predominantemente pela condicao de classe.

Dessa forma, ainda que a Constituicdo Brasileira assegure entre outros direitos
sociais, o direito ao trabalho que possibilitaria condi¢des mais dignas de sobrevivéncia, nem
todos conseguem acessd-lo. O proprio fato de Roama recorrer a um curso do Pronatec para
aprender a usar o computador, buscando com isso alguma preparagdo para se inserir no
mercado de trabalho, nos dd também a dimensdo da fragilidade das politicas publicas de
educacdo e trabalho, ja que este tipo de curso, realizado de forma aligeirada, ndo possibilita as
condi¢des necessdrias a capacitagdo para exercer qualquer profissdo, além de escamotear a
realidade cruel em que se encontram estes jovens. Ha que se considerar que o PRONATEC
faz parte daqueles programas compensatérios dos quais Rummert, Algebaile e Ventura (2013)
apontaram em seu estudo, que servem somente para retroalimentar o capital.

A experiéncia profissional de Roama na ONG, na condi¢do de estagidria e de jovem

aprendiz durante quatro anos € também uma forma de escamotear os altos indices de

*0 Em 2014 a taxa de desocupacio dos jovens era de 13% e foi aumentando ano apés ano até alcangar a taxa de
22,6% em 2017.
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desemprego em nosso paf5241, J& que seu cardter transitorio, sem garantia de direitos
trabalhistas e os baixos saldrios que pagam, ndo proporcionam aos jovens que nao dispdem de
apoio familiar, autonomia financeira para morarem sozinhos e manterem seu proprio sustento.
O Estado, na impossibilidade de empregabilidade para grande parcela dos jovens, cria
politicas compensatdrias também como forma de evitar a delinquéncia juvenil.

Cabe destacar ainda que se por um lado, sua insercdo no programa de estigio € no
jovem aprendiz a fez retornar aos estudos®*, por outro, ndo lhe possibilitou uma formacdo
que lhe possibilitasse enfrentar os desafios de inser¢cdo no mercado de trabalho, ja que depois
que saiu da institui¢do, ndo conseguiu se inserir em outro trabalho. A fala abaixo nos
apresenta um pouco da dimensdo do problema vivido por Roama atualmente, com poucas

condi¢des de escolha, tendo que “pegar o que vier”.

Eu penso hoje em fazer um curso do Pronatec, s6 que eu também td correndo atrds
de um estdgio. Amanhd eu tenho trés entrevistas, entdo o que vier primeiro eu vou
pegar (entrevista com Roama).

Ainda que tenha dificuldade de encontrar um emprego, Roama costuma circular, com
frequéncia, no Férum, na Camara de Vereadores, na Assembleia Legislativa e em outras
instituicdes que fazem trabalhos filantrépicos na cidade de Florian6polis/SC, instituicdes

essas com as quais t€ém bastante vinculo devido a sua histéria de vivéncia em abrigos e

trabalho na ONG.

Eu sempre sou chamada assim, ‘ah, vai ter um evento.’ Teve um evento semana
passada na Assembleia, e eu fui chamada. Foi reunido so gente grande. Eu digo
‘gente grande’ porque eu me sinto pequena, né? Porque foram chamados
vereadores, s0 ndo foi nenhum juiz dessa vez, mas foram chamados vereadores e
assistentes sociais. Tinha até policia ld discutindo. [...] A gente estava discutindo
sobre a seguranca, sobre a populacdo de rua, como é a vida da comunidade
(entrevista com Roama).

Eu gosto, eu participo muito, muito, muito mesmo. No Hotel Cambirela teve um
evento de trés dias. Veio tudo quanto era gente do mundo, e eu estava ld no meio,
tem foto minha ld... ndo, tem quadro, eles fizeram quadro, tem foto minha nos
quadros participando. E muito legal. (entrevista com Roama).

*! Os dados do IBGE apontam ainda que 2017 registrou o pior indice de desemprego desde 2015, passando de
6,9% naquele periodo para 12,5% em 2017, o que corresponde a mais de 6,2 milhdes de pessoas
desocupadas, situagdo registrada, ainda que com alguma variag@o, em todas as regides do pais. No trimestre
de dezembro de 2018 a fevereiro de 2019, havia aproximadamente 13,1 milhdes de pessoas desocupadas no
Brasil. “Os resultados da PNAD Continua, de 2012 a 2017, evidenciam também que, até¢ 2014, o mercado de
trabalho brasileiro apresentou incremento da ocupacdo, mas nos trés anos seguintes, entretanto, esses
resultados até entdo considerados positivos, foram parcial ou completamente revertidos (IBGE, 2018, p. 38).
Cabe destacar que existe grandes desigualdades estruturais de acesso ao emprego em nosso pafs, sendo os
grupos mais vulnerdveis os mais afetados, dentre eles, menos escolarizados, os pretos e pardos, as mulheres e
os jovens. Portanto, Roama ¢é afetada em todos esse atributos que dificultam sua inser¢do no mercado de
trabalho, j4 que é jovem, mulher, afrodescendente e pouca escolaridade.

*2 Para se inserir no Programa Jovem Aprendiz, o adolescente e/ou jovem precisa estar matriculado e
frequentando o ensino fundamental e/ou médio.
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Entdo, a gente chama de populacdo de rua, porque a gente tem projeto, a gente
criou um projeto dentro da ONG, da populagdo de rua, ndo sdo mais moradores de
rua, é populacdo de rua. A gente juntou algumas pessoas que realmente tém for¢a
de vontade de mudar. Entdo com essas pessoas, a gente montou um grupo, chamado
Populagdo de Rua, que é P-O-P, a POP. Essas pessoas vdo em eventos, eles viajam,
eles fazem as coisas levando a vida deles, o trabalho deles, e assim, eles conseguem
ganhar as doagées, as coisas pra ajudar. E bem legal, eu me amarro muito em
participar desses projetos (entrevista com Roama).

Embora Roama se sinta (ou deseje se sentir), de certo modo, incluida ao participar
destes eventos e projetos, sua realidade € bem distante daquela do grupo no qual circula e isso
se reflete no fato de se sentir pequena diante das “autoridades” presentes nesses eventos, o
que representa um falseamento sobre sua participagcao social efetiva. Essas experiéncias, para
além de lhe inserir em projetos sociais que lhe possibilitariam mudar sua condicdo de vida,
servem como fetiches para realizacdo de seus desejos e necessidades, pois esta &
provavelmente, a Unica oportunidade que tem, por exemplo, de se hospedar em um hotel, ja

que por suas proprias condi¢des ndo seria possivel tal desfrute.

Gelsleichter (2017, p. 112) destaca que:

o discurso da inclusdo, amplamente propalado aos moldes do capitalismo palativel e
humanizado demarcam a existéncia dos ‘ndo incluidos’, sugerindo que os mesmos
possam ser incluidos, como se houvesse, deste modo, espaco para todos na
sociabilidade vigente.

Gelsleichter (ibidem) acrescenta ainda que o discurso da inclusdo fetichizada, como
estd posto, no formato de alivio da pobreza, ndo supera a dicotomia capital e trabalho e as
injusticas e desigualdades sociais, constituindo-se em apenas mais uma faldcia do capitalismo,
J4 que ndo atinge o nucleo central do problema que é a propriedade privada e os meios de
producdo. Assim, a democracia liberal burguesa, contraditoriamente, forja a participacdo
social em espacos coletivos, mas nao se propde a participag¢do na distribuicdo das riquezas, o

que se constitui formas de falseamento da realidade**.

E interessante notar o quanto Roama incorpora a ideia de que é parte efetiva da
constru¢do dos projetos sociais, mas as mediagdes que encontra nesses espacos nao vao na
direcdo da construg¢do de sua autonomia e sim, trazem as marcas da caridade burguesa, ja que
se encontra ora em condi¢do de receber ajuda, ora em “se doar ao proximo”. Nao a questionei,
durante a entrevista, a respeito de sua efetiva participagdo na construcdo desses projetos

sociais, mas serd que ela € realmente autora destes projetos, tal como se considera? Ao que

tudo indica, estes sdo projetos elaborados pelas “autoridades”, e ela ¢, no maximo, uma

* Figueiredo (2013) chama atencio para o fato de que a desigualdade social na reproducio do capital é
inelimindvel, posto que essa reprodugdo se assenta na acumulagdo. “Nesse sentido, a problematica da
desigualdade advém do processo de producdo e ndo da md distribuicdo da riqueza, posto que a separacio
entre proprietarios e ndo proprietario ¢ estabelecida no momento da produgdo” (FIGUEIREDO, 2013, p. 07).
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executora voluntdria. Vemos assim, que o Estado e as organizacdes filantropicas evocam um
pobre para ajudar outro pobre em uma condi¢d@o pior que a sua. Na auséncia da mediacdo do
Estado e como o apoio da midia hegemonica, os voluntdrios assumem o protagonismo social,
mas ndo como organizacdo de classe e, sim, para manter a ordem vigente.

Devido as precdrias condicdes de vida em que se encontra, Roama tem limitado
acesso aos bens materiais e culturais: ndo costuma frequentar cinema, nem teatro ou qualquer
outra atividade cultural, somente quando é gratuito. J4 fez um curso de teatro custeado por
bolsa, mas desistiu porque tinha dificuldade de conciliar com as atividades escolares e de
trabalho. Também, ndo costuma fazer viagens de passeio ou de férias, para outros Estados ou
paises.

[Sobre frequentar teatro]: Todo ano eu assisto, eu esqueci o nome (Refere-se ao
FAM — Forum Audiovisual Mercosul)_... todo mundo vai, é grande, é publico, é

sempre de graca, tem um ld na Trindade. Tem um que todo mundo vai que é de
graca sabe? (entrevista com Roama).

Se eu tivesse condicdo financeira eu faria duas coisas. Teatro, porque eu gosto, né?
Eu ndo gosto de assistir, mas eu gosto de fazer, que é muito legal. E futsal. [...] Sdo
duas coisas, agora no momento. Ah, e aula de canto também, que eu acho muito
legal. Porque eu canto na igreja as vezes, entdo seria legal, né? (entrevista com
Roama).

Tais condi¢des evidenciam assim, as contradigdes entre seus desejos e necessidades e
a dificuldade em concretiza-los: tem vontade de fazer um curso de teatro, de canto ou de
futsal, mas ndo tem condi¢des financeiras para custea-los, situacdo que para os jovens das
classes mais abastadas ndo se caracteriza dificuldade; ndo realiza viagens nem frequenta
cinemas ou teatros, condi¢des essas que lhe possibilitaria se apropriar dos objetos e fatos sob
perspectivas diferentes, ampliando assim, suas capacidades cognitivas, ja que esse tipo de
atividade também educa os sujeitos. Essa condi¢do revela o que Duarte (2004) aponta acerca
do processo de alienagao na sociedade capitalista, que impossibilita para a grande maioria das
pessoas, se apropriarem das riquezas materiais € ndo-materiais produzidas socialmente,
refletindo-se na grande desigualdade existente entre as classes sociais. O nome escolhido para
denominar Roama buscou expressar a dura realidade vivida por ela nessa forma de
organizagdo social: diante de tantas dificuldades e limita¢des, vividas desde a mais tenra

infancia e atualmente, ela apenas permanece em pé, na luta pela sobrevivéncia.
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4.2.2 A Histéria de Apoena®**

Apoena tem 25 anos, € casado e ndo tem filhos. Nasceu em Porto Alegre — RS. Seus
pais casaram-se muito cedo e sua mae o teve aos 16 anos de idade. Nao sabe até que série sua
mae estudou, sé que tem pouca escolaridade. Sua mae sempre trabalhou de diarista para
sustentar ele e seu irmao, um ano mais novo. Acha que o pai tem ensino médio completo, mas
ndo parecia muito afeito a escola. Nas palavras do estudante, ele era “meio perdido”: fazia uso
de drogas e por isso os pais se separaram e seu pai foi impedido de ver os filhos. Ap6s novo
casamento da mde e com a chegada de outros filhos, ele e seu irmao foram viver em Piratini,
também no Estado do RS, com os avds paternos que tinham mais condic¢des financeiras para
crid-lo. A partir dai comegaram a ter contato novamente com o pai. Ele e seu irmdo estavam
com 6 e 7 anos de idade respectivamente. A mae, que morava muito distante, quase nao
mantinha mais contato com os filhos. Considera que a adaptag¢do na casa dos avos foi dificil,
pois ele e seu irmdo eram muito pequenos. Sentia-se revoltado com essa situagao.

As poucas informacdes e lembrangas de Apoema sobre sua primeira infincia e época
inicial da infancia ndo nos ddo elementos suficientes para uma andlise mais aprofundada de
sua situacdo social de desenvolvimento, no entanto, as informagdes que ele apresenta
evidenciam suas precarias condi¢des de subsisténcia e de relagdes afetivas: o pai usudrio de
drogas e ausente; a mde com pouco estudo e sendo a principal responsavel pelo sustento dos
filhos, em um trabalho, provavelmente, com pequeno rendimento financeiro; a posterior
separacdo dos pais e o impedimento do pai do contato com os filhos; o novo casamento da
mae e a dificuldade de criar os filhos, tendo que encaminha-los para o convivio com 0s avos;
a separacao, incialmente do pai e, posteriormente, da mae, devido a falta de condi¢des de cria-
lo, sdo situacdes que impactam em seu desenvolvimento infantil.

Nao se tem elementos suficientes também para analisar como se desenvolveu a
atividade ludica, prépria do periodo inicial da infancia, mas o fato de Apoena ndo ter
informacao ou lembrancgas de ter frequentado a creche, dao indicativos de que provavelmente
ndo a tenha frequentado, restringindo-se sua atividade lidica a reprodugdo das relacdes sociais
dos adultos de seu entorno (familia e pessoas que provavelmente tomavam conta dele e de seu
irmdo). Como este contexto, ao que tudo indica, era marcado por privagdes, tanto materiais
quanto afetivas, o desenvolvimento desta atividade pode ter resultado, também limitado.

Como destacado anteriormente, a brincadeira e o jogo protagonizado elavam o

conhecimento que a crianca tem da realidade social e das relacdes humanas, assim como se

*4 Apoena, de origem tupi-guarani, significa “aquele que enxerga longe”. Disponivel em:

https://pt.scribd.com/doc/117761152/DICIONARIO-TUPI-GUARANI.
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constitui atividade importante para a producdo de novos interesses, necessidades e motivos
que fazem a crianca avangar para outras esferas do conhecimento. A creche e a pré-escola,
quando planejam e organizam tal atividade de forma intencional, atuam na zona de
desenvolvimento préximo da crianca, promovendo seu desenvolvimento psiquico. No
entanto, pela idade atual de Apoena (25 anos), ainda que ja estivesse previsto em legislacdo,
tanto na Constitui¢do Federal de 1988 quando no ECA e também na LDB de 1996, o direito
de frequentar creche e pré-escola, ainda assim, ao que tudo indica, este direito nao lhe foi
garantido.

Alids, a falta de creche € um problema vivenciado ainda hoje por grande parte das
familias, especialmente de baixa renda, j4 que as politicas puiblicas ndo investem
adequadamente para que as criancas, especialmente as mais pobres, tenham acesso a escolas
de qualidade, desde os primeiros anos de vida. Isso se evidencia pelo percentual ainda pouco
expressivo de criangas que frequentam creche em nosso pais, que € de 32,7%, segundo dados
do Pnad Continua de 2018, sendo que a maior parte das que ndo tem acesso a creche pertence
as familias com renda per capita mais baixa do pais, o que evidencia a associagc@o entre renda
e escolaridade.**

Ja na casa dos avés, Apoena comecou a estudar aos 7 anos de idade, na 1* série, em
escola particular, paga pelos avés, onde permaneceu até a 4* série. Durante esse periodo fez
diversas outras atividades: judo, karaté, taeckwondo, artes marciais e futebol, mas ndo dava
prosseguimento a nenhuma delas, pois sentia falta de estimulo em casa. Seus avds, ainda que
tivessem bom grau de instrucdo (a avd era professora de portugués e o avd, formado em
direito e jornalismo) eram muito ocupados com seus trabalhos e ndo conseguiam acompanha-
lo nestas atividades, nem leva-lo aos treinos ou assisti-lo quando participava de alguma
apresentacdo. E seu pai, que a época voltou a conviver com eles, também ndo os auxiliava
nesse aspecto. Da mesma forma ndo tinha muito acompanhamento para a realizacdo das

atividades escolares. A avé somente o auxiliava quando tinha tempo livre.

A gente chegava as vezes até com um desafio de um professor e ia pedir ajuda para
a vo, paro Vo e eles, ‘ah, ndo posso, tenho que trabalhar’ ou ‘amanhd te ajudo’ e ai
amanhd, esquece, ndo almocava nem em casa. Sabe? Meus avos tinham vida boa,
mas eles trabalhavam muito pra isso. Entdo era complicado, eu e o meu irmdo
ficdvamos em casa sozinhos praticamente o dia inteiro. [...] a gente passava o dia
inteiro em casa de bobeira. Aprendi a cozinhar muito cedo. Com cinco, seis anos eu
jd fazia arroz em casa pra ajudar a mde. Ai quando a gente foi morar com os avos,
a gente fazia tudo assim, fazia strogonoff, essas coisas (entrevista com Apoena).

* Dados obtidos no Pnad Continua (2018) e no site Esquerda Didrio — Movimento Revoluciondrio de
Trabalhadores. Disponivel em: https://www.esquerdadiario.com.br/Um-terco-das-criancas-mais-pobres-do-
pais-esta-fora-da-creche-por-falta-de-vaga.
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208

E que assim, eles trabalhavam muito, ndo tem como tu dar uma vida boa vida paro
os teus filhos e depois dar uma vida boa para os teus netos sem trabalhar até a
velhice, né? (entrevista com Apoena).

Ainda que a familia seja atribuido um papel diferente daquele que escola
desempenha, ela tem grande importancia no processo de escolarizacdo das criancgas: € ela que
ird cobrar da crianca que ndo falte as aulas e que faca os deveres enviados pela escola; que
possibilitara as condi¢des materiais adequadas para que a crianca estude em casa, tais como a
organizagdo do tempo de estudo e o espaco adequado para estudar; que também estimulard,
incentivard e valorizard as conquistas e novos aprendizados. Enfim, a familia tem importante
funcdo no acompanhamento sistematico do percurso escolar da crianca e na potencializacao
do aprendizado escolar.

Mas embora Apoema tivesse melhores condi¢des financeiras na casa dos avoés, o que
lhe possibilitava inclusive, realizar diversas outras atividades, além do acesso a uma escola
particular e, ainda que seus avés tivessem formacgdo superior e sua avo fosse professora, sentia
que ndo recebia estimulo em casa, nem para estudar nem para realizar as atividades
extraescolares, situacdo que ndo produziu necessidades e nem interesse pelas atividades
extraescolares € nem pela atividade de estudo, tdo importante para o desenvolvimento
psiquico neste periodo. Essa situacdo evidencia que ndo basta apenas disponibilizar as
criangas os objetos sociais, tal como aponta Pasqualini (2013), € preciso mediar o processo de
apropriacao da cultura.

Além disso, ele e seu irmdo, ainda bem pequenos, ficavam sozinhos em casa, “de
bobeira” como Apoena mesmo diz, sem a orientagdo de um adulto, tendo inclusive que
preparar a propria comida. Portanto, o tempo destinado a atividade de estudo concorria com
outros trabalhos domésticos.

Mas para além de descompromisso das familias, a falta de acompanhamento da
trajetoria escolar das criangas decorre, em grande medida, tal como destacam Faria e Ramos
(2014, p. 49), do “posicionamento do emprego do tempo regulamentado para fins do capital”,
que procura obter disponibilidade permanente dos trabalhadores, fazendo com que o médximo
de tempo seja consagrado ao engajamento total para o sucesso da empresa, consumindo
assim, grande parte ou quase todo o tempo livre’*® do trabalhador. Na atual fase de

organizacgdo social do trabalho no capitalismo, conforme destacam os autores, o tempo € o

26 «A concepedo de tempo livre refere-se ao tempo de ndo trabalho, e ndo ao tempo produtivo ocioso, porque o
tempo livre do trabalhador empregado € o tempo que o trabalhador tem ou dedica para si mesmo, tanto para
seu lazer e seu repouso (chamado também de tempo socialmente supérfluo) como para sua prépria formacao
(educagdo), para atividades lddicas, artisticas ou culturais e para o convivio familiar e social (tempo
socialmente disponivel)” (FARIA e RAMOS, 2014, p.71).
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espaco de trabalho se tornam fluidos, acionando o trabalhador a qualquer momento e em
qualquer lugar. Muitas vezes, esses trabalhos ndo sdo considerados formais e ndo sao
contabilizados no tempo de trabalho do trabalhador, situagdo que interfere sobremaneira no

cotidiano dos sujeitos e em suas representagdes acerca do tempo, que se encontram

descoladas do tempo da vida humana, obrigando os homens a sofrer um tempo
abstrato, programado, ao contrdrio de suas necessidades. A temporalidade do
trabalho leva a impor ritmos, cadéncias, rupturas que se afastam do tempo biolégico,
do tempo das estacdes, do tempo da vida humana. A medida abstrata do tempo
permite desligd-lo das necessidades fisioldgicas ou psicoldgicas: o sono, o alimento,
a procriagdo, o envelhecimento etc (FARIA e RAMOS, 2014, p. 68-69).

Tomemos como exemplo os professores, profissdo da avé de Apoena. Além da carga
horéria excessiva de trabalho que, em geral t€ém que cumprir e, muitas vezes desgastante, pela
precariedade em que se encontra a referida profissdo, j4 que muitos professores tém jornadas
de trabalho de 60 horas semanais ¢ desenvolvem suas atividades em mais de uma escola,
precisam preparar aulas, corrigir provas, estudar e se preparar para ministrar suas aulas,
muitas vezes, fora de sua carga hordria de trabalho. Para os avés de Apoena, o tempo de
trabalho ultrapassava o tempo formal de suas jornadas diarias de trabalho, j4 que no momento
em que estavam em casa, de acordo com as informagdes de Apoena, continuavam a trabalhar,
nio podendo disponibilizar atenc@o aos netos. E ainda, as diversas atividades que Apoena e
seu irmao realizavam, além de estudar na escola, representam a necessidade dos avés de
preencher o tempo livre dos netos, com o tempo que eles proprios nao tinham disponivel para
dar atencdo a eles.

Cabe destacar que embora os avés de Apoena tivessem melhores condigdes de vida,

5 . 24
eles pertencem a “classe-que-vive-do-trabalho™**’

, ja que precisam vender sua forca de
trabalho para sobreviver, “justamente por nao possuirem qualquer meio de producdo que os
permita fazé-lo autonomamente” (DIEHL, 2011, s/p).

Outro aspecto a ressaltar € o papel da escola na busca de aproximacao entre familia e
escola. Nao € possivel afirmar que na escola em que Apoena estudava existia alguma
estratégia ou programa nesse sentido, no entanto, segundo dados do Sistema de Avaliacdo da
Educacao Bésica — SAEB, de 2013, ainda € elevado o nimero de familias que ndo participa
ou participa de forma ndo sistemadtica da trajetdria escolar dos filhos. Asbahr (2016) destaca

ainda, que de forma geral, as familias t€ém muitas didvidas de como ajudar as criangas no

processo de escolarizac@o e, por isso, a escola tem a responsabilidade de orientd-las neste

24 - ., . . .
7 Expressio formulada pelo sociélogo brasileiro Ricardo Antunes no livro “Adeus ao trabalho?, em
contraposi¢do ao termo “nao-classe do ndo-trabalho”, cunhado pelo filésofo austro-francés André Gorz na

década de 1980, no livro “Adeus ao proletariado” (DIEHL, 2011).
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sentido. Contudo, essa é uma questdo diretamente relacionada ao tempo disponivel para tal
participacdo, até porque a familia ndo € um ente a parte da sociedade.

Cabe acrescentar ainda, que a atividade de estudo, embora seja desenvolvida
sistematicamente quando a crianca comeca a estudar na escola, seus fundamentos se formam
bem antes e dependem, tal como destaca Pasqualine (2013), das condi¢des de vida e
educagdo, que podem ou ndo conduzir a crianca para o desenvolvimento da atividade de
estudo. Como vimos, Apoena nao frequentou creche e nem pré-escola e também parece nao
ter tido acompanhamento adequado em casa também quando vivia com sua maie, ja que além
de ter pouco estudo, sem auxilio do ex-marido, tinha que trabalhar fora para sustentar a ele e
seu irmao, situacdo que sem duivida, teve impacto também na relacdo que estabeleceu com a
escola na idade inicial de sua escolarizagao.

Além disso, o inicio da educacdo escolar, como apontam os autores da psicologia
histérico-cultural, constitui-se um momento de grandes mudangas na vida da crianca e a ndao
conducdo adequada deste momento, tanto pela escola quanto pela familia, tem reflexos
também na relacdo que a crianga estabelece com o estudo. Foi mais ou menos com a idade de
entrada na escola que Apoena foi morar com os avos, portanto, além das mudancgas proprias
da idade, vivenciou outras bastante impactantes na vida de uma crianca: rompimento do
vinculo com a mae e necessidade de morar em outra cidade, com pessoas com as quais nao
tinha convivio. Isso fez com que esse momento de transi¢do se tornasse ainda mais dificil,
refletindo-se na dificuldade de adaptacdo na casa dos avds e também na escola.

Mas, ainda que Apoena tenha sentido falta de estimulo em casa para os estudos da
escola, ele tem na figura de seu pai, um grande incentivador de seu interesse pela leitura e de
sua facilidade para realizar célculos e aprender linguas. Diz que estes ensinamentos ou
“estimulos” ocorriam de “forma natural”, nas vivéncias cotidianas. Lembra-se da fluéncia do
pai em inglés e espanhol e que ele lia muito e o incentivava a ler e também a fazer calculos.
Lembra-se também de seu avo lendo jornais. Ao entrar na escola, ja sabia ler. Também
considera que a avoé foi importante para sua facilidade em algumas matérias da escola, por ela
ser professora de portugués. Esses aprendizados em casa refletiram-se no aprendizado das

matérias escolares.

E mais fdcil falar de matéria por matéria. Por exemplo, matemdtica foi uma coisa
que eu, no colégio aprendi muito, jd portugués ndo, eu aprendi muito mais fora do
colégio. [...] Eu acho também que isso varia do aluno, né? O que o aluno mais
gosta é o que ele mais vai aprender também, ndo é uma coisa exclusivamente da
escola, o aluno também tem que ter interesse (entrevista com Apoena).
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O contexto em que a crianca vive é também importante fonte de influéncia para o
desenvolvimento ou ndo do gosto por determinado conteiido escolar. Tomemos como
exemplo a leitura. Criangas que vivem em familias que tem o hébito de leitura, que leem para
as criangas e, que tém acesso a ampla diversidade de leituras, tem maior probabilidade
também de adquirir o habito de ler. Assim, a aprendizagem espontinea da leitura, adquirida
em ambito familiar, constitui-se também muito importante para o desenvolvimento dessa
funcdo psiquica superior da crianga, ou seja, a apropriagdo da linguagem escrita (a leitura).
Essa forma de leitura, ainda que priméria, pois desenvolvida de forma nao sistematica,
contribui para a formacdo de conceitos e do pensamento generalizante. Contudo, a aquisicao
da leitura, como um processo de compreensdo da realidade, integrada aos processos de
percepg¢do, atencao, memoria, imaginacdo, raciocinio, ndo se desenvolve por meio de acdes
espontineas ou apenas pela reproducdo do que se observa. Portanto, somente estar em um
ambiente favordvel ndo € suficiente para que o estudante se aproprie da leitura. Para que ela
seja internalizada pela crianca sdo necessdrias acdes sistemdticas e intencionais, na qual a
escola e o professor tem papel central. Além disso, os conteudos das diferentes dreas do
conhecimento, que se aprende na escola, nas diferentes disciplinas, constituem-se
fundamentais para o desenvolvimento das complexas funcdes que envolvem a leitura e o
pensamento dos estudantes.

Os estimulos que Apoena teve em casa, especialmente em relacdo a leitura,
refletiram-se em sua facilidade na disciplina de portugués, mas parece ndo ter sido suficiente
para despertar seu interesse pela escola e pelas outras disciplinas escolares, enfim, pela
atividade de estudo. Isso parece decorrer também da influéncia de seu pai, que apesar de ter
facilidade em linguas e possuir muitos conhecimentos, ndo demonstrava muito interesse pela
escola, ja que ele mesmo, ainda que tivesse condi¢des, ndo deu prosseguimento aos estudos.
Da mesma forma seus avds, embora tivessem bom grau de instru¢do e ainda que sua avo fosse
professora, também parecem ndo o ter incentivado o suficiente em relacdo as atividades
escolares. Assim, o aprendizado parece ter ficado mais restrito ao que Apoena observava no
ambito familiar, especialmente os habitos de leitura.

A partir da 5* série Apoena foi estudar em escola publica. Reprovou na 5* e na 7°
série e no 1° ano do ensino médio, quando parou de estudar. Diz que sabia mais do que a
escola ensinava e isso fazia com que ndo tivesse muito interesse pelas aulas. Sempre concluia
as atividades com bastante facilidade, antes dos demais colegas de sala e achava o conteido
pouco desafiador. Acredita que em parte, por isso, tenha se tornado um aluno muito

bagunceiro, briguento e “birrento”, que muitos professores ndo queriam ter em sala. Reprovou
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na 7% série porque deixou de frequentar as aulas no dltimo semestre e no 1* ano porque, neste
momento, comegou a se interessar mais por namoros, bebidas e festas. O fato de ter deixado
de frequentar as aulas na 7* série, sem um motivo aparente, nos da alguns indicativos da falta
de acompanhamento sistematico da familia.

Como ndo havia cobranca e nem estimulo em casa e pouco estimulo na escola, a
atividade de estudo passou a ndo constituir-se uma prioridade: “ndo era uma primeira

necessidade, uma coisa que estava nos meus planos, sabe?” (entrevista com Apoena).

Eu sempre tirei nota boa, nunca tive muita dificuldade em aprender, mas as vezes eu
via que o colega tirava nota boa e tal e o professor mimava o colega que tirava nota
boa e eu fazia uma baguncinha qualquer ou uma nota ruim que eu tirasse, jd era
motivo para o professor querer me ‘chacotar’. Ai eu ja ndo gostava, entendeu? Mas
eu sempre fui bagunceiro, teve esse contraponto também, embora aprendesse muito,
eu era muito bagunceiro (entrevista com Apoena).

Eu dizia ‘ah, professora, eu ja sei, a senhora ndo pode me ensinar outra coisa?’, eu
dizia, ‘ah, professora, quer que eu fale de um a 20, one, two, tree... twenty’. Sabe?
Era assim. Eu sempre tive personalidade forte assim, sempre fui muito irritado
também, se a pessoa me alfineta uma vez é uma vez so. Entdo tinha isso. E ai claro,
ai acabava que os professores achavam mais que era soberba do que de fato querer
aprender. Entdo dai muitas vezes foi assim, os professores faziam de birra, contra
minha birra (entrevista com Apoena).

A professora de portugués também, uma vez eu falei que sabia escrever tudo
direitinho. Ela falou, ‘entdo faz uma redag¢do sem nenhum erro.’ Ai eu fiz a redagdo,
ai ela achou alguns erros de acento e coisa, ai eu fiz a reda¢do de novo, ela achou
mais erro. Eu fiz umas quatro, cinco vezes a redagdo assim. Ai na terceira ou quarta
vez eu dei pra vo, ‘0, vo, 1é e me diz se tem erro?’ ai a vo ‘ndo.’ Ai eu chegava la e a
mulher, ‘0, paragrafo aqui, faltou paragrafo’ (entrevista com Apoena).

Nota-se que a escola ndo conduzia adequadamente as a¢des de ensino. Os motivos
para estudar eram mais no sentido de provar para os professores que ele conseguia fazer, do
que uma necessidade interna de aprender. A escola parecia ndo potencializar o
desenvolvimento das funcdes psiquicas de Apoena, ji que ele préprio sentia que e 0s
conteddos que ela ensinava estavam aquém de suas capacidades cognitivas, situacdo que se
evidenciava na facilidade e rapidez com que realizava as atividades escolares, permanecendo
ocioso até que os demais colegas concluissem suas atividades. Isso o desestimulava,
resultando em bagunca em sala. Podemos dizer que a escola atuava apenas na zona de
desenvolvimento real de Apoena, ndo avancando para muito além disso, ji que nao lhe
apresentava novos e desafiadores contetidos que o mobilizassem para o desenvolvimento de
acoes de estudo, ndo ativando, portanto, suas funcdes psiquicas em processo de formacao.
Apoena também incorporou a posi¢ao social de estudante bagunceiro que nenhum professor
queria em sala e isso gerava um ciclo vicioso: quanto mais os professores o rejeitavam pela

bagunca, mais baguncga e birra fazia.
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Por outro lado, mesmo que Apoena considerasse a escola pouco desafiadora, avalia
que ela possibilitou alguns conhecimentos que talvez ndo tivesse acesso se nao fosse por meio
dela. Também reconhece que alguns professores se mostravam mais atenciosos e procuravam

incentiva-lo com atividades que o impulsionavam a estudar.

E como eu te falei, tem métodos, tem professores que sempre me estimularam muito.
Eu tive uma professora de inglés que queria que eu fizesse um intercambio, ela me
inscreveu... ela ia me mandar para a Inglaterra e eu nem tinha muita vontade, nem
estava muito afim, sabe? Entdo tem professores que realmente estimulam, que
correm atrds, que brigam por vocé, e as vezes tem aluno que é bagunceiro, que é
mal-humorado, porque precisa de atengcdo porque ndo tem em casa ou enfim, todo
mundo tem problemas. E ai esses professores eram os que davam forca assim,
quando pensava ‘ah ndo vou estudar’, ai ia na aula daquele professor legal que
sempre impulsionava a querer estudar mais e tal e que dava valor (entrevista com
Apoena).

A fala de Apoena evidencia o quanto a escola, apesar de suas contradi¢des e limites,
constitui-se instituicdo fundamental para o desenvolvimento psiquico dos individuos e que os
conhecimentos espontaneos, adquiridos no cotidiano ndo sdo suficientes para o
desenvolvimento do pensamento tedrico, que possibilita aos individuos, ampliarem sua
consciéncia e compreensdao da realidade. Nesse sentido, ainda que seu pai lhe estimulasse a
realizar célculos nas atividades préticas do cotidiano, as bases para a melhor compreensao dos
conteddos de matematica, segundo Apoena, foram adquiridas na escola.

H4 que se considerar também o fato de Apoena ter mudado de escola, de uma
particular para uma publica, na quinta série, ou seja, em um momento de grandes alteracdes
na organizagdo do ensino, ja que a partir da 5* série o estudante tem que se adaptar a vérias
mudancas na escola: sdo varias disciplinas, em geral ministradas de forma fragmentada; troca
de professores a cada disciplina; professores com personalidades e didaticas muito distintas;
distintos ritmos e formas de avaliacdo; menor atenc@o a individualidade de cada estudante,
situagdes essas bem diferentes da vivida, em geral, nos anos iniciais do ensino fundamental, j&
que a propria organizacdo do horario de trabalho favorece uma rotina de maior proximidade
com a turma e com cada estudante.

A adolescéncia inicial (10-15 anos aproximadamente), periodo em que Apoena
reprovou na escola, é considerada também a fase mais critica do desenvolvimento, conforme
indiquei anteriormente. Com a nova situagdo social de desenvolvimento entram em cena: a
complexificacdo da atividade de estudo e contraditoriamente, a diminuicdo do desejo de
estudar; anseios mais amplos que envolvem a necessidade de participacdo social e de
autoafirmacdo; maior aprofundamento das relacdes com as pessoas; aumento das
responsabilidades, mas também o surgimento de comportamento indisciplinado e contestador;

além das mudancgas bioldgicas. Neste periodo ocorre também a crise dos 13 anos. Contudo,
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essas mudangas, assim como a crise, quando bem orientadas podem resultar em mudancgas
positivas no desenvolvimento e promover novas formagdes psicoldgicas. Conforme assinala
Leontiev (2012, p. 67), a crise “¢ a prova de que um momento critico ou uma mudanca nao se
deu a tempo. Ndo ocorrerdo crises se o desenvolvimento psiquico da crianca®*® ndo tomar
forma espontaneamente e, sim, se for um processo racionalmente controlado, uma criacao
controlada” e conforme destaca Davidov (1988, p. 90), se “os educadores tomam em
considerac¢do oportunamente as mudancgas surgidas no comportamento da crianga, os periodos
de viragem em seu desenvolvimento nao adquirem as claras particularidades negativas”.

As dificuldades vivenciadas na época inicial da adolescéncia, bem como as
anteriores, repercutiram na sua transi¢ao para a juventude, ja que reprovou no primeiro ano do
ensino médio, quando ji estava com 17 anos de idade e desistiu de estudar, ndo dando
prosseguimento a um projeto profissional e de estudo. O aumento dos interesses profissionais
e cognitivos e a necessidade de trabalhar que deveriam orientar o desenvolvimento neste
periodo e que se resultariam na preparagdo para o futuro e para o desenvolvimento de uma
vida autdonoma, foram substituidos pelo interesse por namoro, bebidas e festas.

Durante a entrevista, Apoena vai refletindo e conclui, como se pode apreender nas
falas abaixo, que foram vdrios os motivos que o levaram a parar de estudar: a falta de
estimulo em casa, para os estudos; a pouca atratividade da escola, que ndo conseguia captar
suas necessidades e estimuld-lo e proporcionar-lhe conhecimentos para além do que ele ja
conhecia; seu momento de vida — adolescéncia —, com a descoberta de outros prazeres € um
nao direcionamento adequado; sua falta de interesse e indisciplina, pois ser brigdo e birrento o
dispersava de melhor aproveitar os aprendizados que a escola poderia lhe proporcionar. Tais
situacdes revelam as complexas relagdes envolvidas nos processos de significacdo e, no caso

aqui analisado, no sentido pessoal atribuido a atividade de estudo.

Ah! na verdade, ndo tem um porque exato, sabe? A vida foi se encaminhando para
isso na verdade. Eu também ndo tinha muito interesse. Eu sempre aprendi muito
facil, entdo eu acho que talvez isso seja um dos motivos, porque muitas vezes a
turma ndo pegava e eu pegava, sabe? Ndo sei, esse pode ter sido um dos motivos. O
comego eu posso afirmar que esse foi um motivo sim. Em conta sempre fui muito
rdpido, aquelas contas simples do colégio, eu aprendia e as pessoas ndo aprendiam.
Ou entdo o professor ndo trazia uma coisinha sé pra mim ndo parar de aprender,
sabe? E ai isso acabava me deixando desinteressado, ai muitas vezes o professor
ficava bravo comigo porque, ‘ah, tu ta (riscando) a classe.” Mas eu ja sabia aquilo
que ele estava me contando, ai é claro, a birra, fazia a gente jd brigar com o
professor e ai, acabava na direcdo. Essas coisas assim, de crianca, né? Mas eu
sempre gostei muito do colégio. Claro, descobrir assim, que nem hoje, a vantagem
de aprender foi s6 depois de velho, isso é um fato assim (entrevista com Apoena)

248 : . . 4 A
Leontiev e Davidov se referem a crianga, mas podemos transpor também para a adolescéncia.
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A gente comecou muito cedo com bebidas e festas e namoros. E isso é uma coisa
também que tira um pouco da vontade de estudar eu acho. E um conjunto de coisas
assim que desestimula. Assim, ndo tive estimulacdo dentro de casa também, minha
Vo e meu vé sempre foram muito ligados no trabalho sabe? E, na verdade, eles jd
tinham criado os filhos deles, né? Quem tinha que dar atengdo era minha mde e
meu pai, e 0o meu pai nessa época também ainda estava meio perdido, sabe? [...] eu
também aprontei muito, também ndo quis aprender. Hoje em dia eu quero aprender,
eu venho pra cd com vontade de aprender, eu vou prestar atengd'0249 (entrevista com
Apoena).

Um aspecto interessante que aparece na fala de Apoena é sua percep¢ao quanto ao
papel que cabia aos avés em relacio aos seus cuidados, ja que considera que seu pai e sua mae
€ quem eram os principais responsaveis pela criacio e educacdo sua e de seu irmao. Mas seu
pai, como ele mesmo dizia, estava meio “perdido” e sua mae, embora tenha enviado ele e seu
irmao para viverem com os avds, com a justificativa de que ndo tinha condig¢des financeiras
de cria-los, constituiu outra familia e com o atual esposo, teve outros filhos e quase ndo mais
manteve contato com ele e seu irmdo. Essa situa¢do, embora ndo apareca de forma explicita
nos relatos de Apoema, também se refletiu no seu desempenho na escola, ja que se sentia de
certa forma, abandonado.

Apoena comecou a trabalhar aos 15 anos de idade, em uma copiadora. Nessa
época ainda estava estudando e morava com os avds. Ficou pouco tempo neste emprego,
depois foi trabalhar em uma emissora de rddio local, como auxiliar de &4udio, onde
permaneceu por aproximadamente um ano. Aos 16 anos, ele e seu irmdo sairam da casa dos
avos para trabalhar e “conhecer o mundo” (entrevista com Apoena). Essa decisdao foi
decorrente também de desentendimentos com os avds e com seu pai. Foi nessa época que
parou de estudar. Foram morar em Caxias do Sul — RS e comecou a trabalhar, novamente, em
uma emissora de rddio, onde permaneceu por apenas quatro meses, pois o saldrio era muito
baixo e ndo tinha como se sustentar. Depois ele e seu irmao foram para Pelotas, morar com a
madrinha de seu irmdo. Ficaram nesse lugar por um meés, pois ndo conseguiram arrumar
trabalho. Entdo voltaram novamente para Caxias do Sul. Foi nesse periodo que comecgou a
pensar em voltar a estudar, pois considerava que somente assim conseguiria um trabalho.
Nessa época ja havia comecado a conversar novamente com os avos. O retorno aos estudos
deu-se em fungdo da necessidade de arrumar um emprego. Os avOs o ajudaram

financeiramente para que fizesse um curso de soldador no SENAI, de dois meses. Durante

esse periodo, trabalhou como caixa de supermercado.

249 . e ~ . . ~ 4o
Sobre as novas significagdes de Apoena acerca do estudo e da escola, retomarei na discussdo da Praxis
Pedagdgica.
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ApO6s concluir o curso comecou a trabalhar na Plataforma P55%°, instalada na regido,

pelo governo federal, resultante da descoberta do “pré-sal”®"

. Segundo Apoena, foi fécil
conseguir o emprego, “pois eles contratavam muita gente” (entrevista com Apoena). Neste
emprego era bem remunerado e acreditava que esta formagao lhe possibilitaria se estabelecer
profissionalmente e se aposentar bem cedo, ja que era isso que se dizia no curso que fez, por
ser um trabalho bastante insalubre. Mas em 2013, com a saida desta plataforma do Estado do
Rio Grande do Sul, foi demitido. Diz ter se decepcionado muito e, por isso, culpa o governo e
demonstra forte “antipetismo”. Voltou para a cidade dos avds, mas nao via nenhuma

perspectiva de trabalho. Trabalhava 8 horas diarias, por um saldrio de R$500,00 e quase a

metade disso era reservado para pagamento de aluguel. Entdo resolveu mudar-se para SC.

A gente tinha aquela promessa assim, eu lembro quando eu fiz o curso tinha
promessa, ‘com 25 anos vocés se aposentam’, porque é um trabalho que, como se
respira gases e estd perto da radiagdo, diminui o tempo. Entdo a gente tinha essa
promessa que ia se aposentar em 25 anos. Imagina, eu estava na época com 18, ia
me aposentar com 43. Entdo era... nossa, era o que eu queria assim pra minha vida,
sabe? Eu almejava ser soldador de arame tubular (entrevista com Apoena).

Eu direcionei toda a minha vida para um lado e ndo durou um ano. Entdo eu perdi
isso. Era um trabalho bom, ganhava trés, quatro mil, dependendo se tu gostasse de
fazer hora extra e ficasse no trabalho, e como a gente ndo tinha o que fazer, a gente
ficava ld trabalhando, era uma cidade industrial. Entdo era muito trabalho. [...] a
gente s6 trabalhava, trabalhava, trabalhava e fazia bastante dinheiro, ganhava
bastante dinheiro (entrevista com Apoena).

Conforme apontam os autores da psicologia histérico-cultural, entre os 15 e 17-18
anos se desenvolvem os interesses profissionais € a necessidade de trabalhar, assim como
aumentam os interesses cognitivos e também, a consciéncia € o0 pensamento tedrico que sao as
bases para a eleicdo consciente da futura profissd@o e o desenvolvimento da autonomia. Mas
para Apoena a necessidade de trabalhar, a fim de se manter financeiramente e se tornar
independente se sobressaiam a necessidade de estudar, até porque nio foram criadas, nos
periodos de desenvolvimento anteriores, as condi¢des adequadas para que a necessidade de
estudo se formasse, ndo se constituindo o estudo como uma primeira necessidade, algo que

estava em seus planos, como o proprio Apoena afirma. E também, as condi¢des materiais

postas naquele momento, exigiam que se dedicasse ao trabalho em detrimento do estudo.

20 A Plataforma P-55 ¢ parte integrante do Plano de Aceleracio do Crescimento — PAC2, lancado em 2010, pelo
governo federal. Foi projetada com a capacidade de processar 180 mil barris de petréleo por dia. E
considerada a maior plataforma semissubmersivel construida no Brasil e uma das maiores do género no
mundo. Informag¢do disponivel em: http://www.brasil.gov.br/noticias/infraestrutura/2014/01/plataforma-p-55-
entra-em-operacao

»1 0 “pré-sal” é uma area de reservas petroliferas que se encontra sob uma profunda camada de rocha salina, que
forma uma das varias camadas rochosas do subsolo marinho. Essas reservas, localizadas no litoral brasileiro,
sd0 as maiores e mais profundas, ji encontrado em todo o mundo. Informacdo disponivel em:
https://diariodopresal.wordpress.com/o-que-e-o-pre-sal/



http://www.brasil.gov.br/noticias/infraestrutura/2014/01/plataforma-p-55-entra-em-operacao
http://www.brasil.gov.br/noticias/infraestrutura/2014/01/plataforma-p-55-entra-em-operacao
https://diariodopresal.wordpress.com/o-que-e-o-pre-sal/
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A saida da casa dos avds sem, no entanto, ter concluido nem mesmo o ensino médio
e ndo ter tido uma formacdo adequada para exercer uma profissdo, a falta de apoio financeiro
da familia e as poucas oportunidades, deixaram Apoena na condicdo de ter que aceitar
qualquer tipo de trabalho, ndo lhe sendo possivel fazer uma escolha mais consciente da
profissﬁo.252 Dessa forma, a necessidade e o desejo de eleger a futura profissao, aquele algo
socialmente significativo e profundamente pessoal em sua vida, tal qual aponta Tolstij (1989),
ndo pdde se realizar, j4 que contrastava com as reais condicdes de Apoena, com poucas
perspectivas de trabalho e baixos saldrios, que mal dava para se sustentar. E o emprego na
Plataforma P55, que representava a realizacdo de seus planos profissionais futuros e lhe
garantiria autonomia financeira e realizacao de outros desejos, também foi frustrado.

E interessante o fato de que Apoena atribui somente ao governo a frustracio de seus
planos futuros com a ndo continuidade no emprego na Plataforma P55, ainda que fosse o
SENALI o responsdvel por lhe incutir a ideia de que iria se aposentar cedo se continuasse
naquele trabalho. Ele também ndo atribui a sua dificuldade de encontrar emprego e suas
precdrias condi¢Oes de trabalho e os baixos salarios que recebe a forma de organizagdo social
capitalista, o que evidencia o seu pouco avan¢o na forma conceitual de pensar, condicao que
lhe possibilitaria melhor compreender a realidade em que vive.

Sem perspectivas na cidade onde morava, Apoena migrou para Florianépolis aos 20
anos de idade, em busca de melhores condi¢des de trabalho. Seu primeiro emprego na cidade
foi em loja de calcados, organizando as caixas de sapatos nas prateleiras. Depois trabalhou em
uma empresa de suco: selecionava as laranjas, pesava e fazia o carregamento. Considerava um
trabalho exaustivo, pois além das horas normais, fazia horas extras, para aumentar o salério.
Por considerar um trabalho rentdvel financeiramente, gostava. Na época, em 2012, recebia em

torno de R$1.700,00 somando as horas extras. Depois trabalhou como entregador em uma

2 Com isso ndo quero dizer que todo individuo com formacio faca escolhas profissionais conscientes e consiga
manter-se empregavel e desenvolver um trabalho que lhe proporcione satisfacéo, haja vista o grande nimero
de pessoas com qualificacdo e mesmo com formagao superior que se encontram desempregada ou exercendo
trabalhos precdrios e em 4dreas diferentes daquelas para as quais se formaram. Nesse sentido, € preciso ter
cuidado, para ndo cairmos na armadilha de que uma formacdo bastaria para resolver os problemas de
desemprego, tal como muitos discursos querem fazer crer e que responsabilizam individualmente, os sujeitos
por sua empregabilidade. A formacdo, por si s6, ndo faz com que os sujeitos tornem-se empregiveis e
possibilita que escolham, conscientemente, a profissdo a seguir. Esse discurso esconde o problema central,
préprio da légica capitalista, da divisdo de classes. O que quero ressaltar quando defendo a necessidade de
formacgdo para realizar escolhas mais conscientes da profissdo a seguir, é que a educacao/profissionaliza¢do
deveria possibilitar aos sujeitos tracar seus projetos de vida, de modo a se realizarem por meio de seu
trabalho, ndo restringindo assim, sua formagdo, a pritica produtiva, a instrumentalizacdo no sentido
pragmdtico do termo. Ainda que uma escolha totalmente consciente da profissdo seja impossivel em uma
sociedade capitalista, entendo que uma educacio critica, que se pauta em uma formacao pelo e nio para o
trabalho, possa a0 mesmo tempo, instrumentalizar os sujeitos para se inserirem no mundo do trabalho e para
enfrentar as contradicdes desse mercado e da sociedade capitalista. Essa € 16gica que sustenta a formagdo
ominilateral.
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distribuidora de bebidas. Depois em estacionamento de shopping e em loja, também no
shopping, como caixa. Em todos eles, permaneceu por pouco tempo. Nao conseguia se
adaptar, pois ndo gostava do que fazia e ganhava pouco. Adaptou-se melhor na empresa de
suco, porque era o que pagava melhor e ndo tinha que lidar diretamente com pessoas, pois ndo
gosta de trabalhar com publico. No entanto, considerava um trabalho muito pesado e
repetitivo, que exigia muito fisicamente, pois tinha dias que ia para o trabalho as 4 horas da

madrugada e voltava as 9 horas da noite.

Quando eu trabalhava na SUQ era um dos lugares que eu mais me sentia bem e me
sentia mal, porque o meu corpo estava sempre cansado. Mas eu chegava em casa e
pensava: ‘po, hoje fiz um monte de hora extra.’ E ai aquilo me fazia sentir bem. No
final de semana, quando recebia, pensava: ‘semana passada eu fiz 130, essa
semana eu tenho que fazer 150, semana que vem tanto’. Entdo, é uma coisa que pra
mim é gratificante, eu acho gratificante. [...] Olha, o trabalho pra mim significa
muito, porque desde pequeno eu vi muito meu padrasto trabalhar bastante pra dar
as coisas pra gente e ele estava sempre ferrado, sempre com sono, sabe? Entdo o
trabalho pra mim tem a ver com... honra fica demais, mas com ética, sabe? Tem a
ver com ética, com contribuir pra sociedade. Era o que eu via de trabalho, era o
que eu queria assim, sabe? Claro, tu td num sistema que é de também ter que se
virar, ter que conseguir dinheiro pra sobreviver e tal, mas parece que tem mais
autonomia. Ndo sei (entrevista com Apoena).

Embora Apoena tenha conseguido emprego em Floriandpolis, suas colocacdes
profissionais ficaram restritas a realizac@o de trabalhos simples253 , tal como os demais sujeitos
desta pesquisa, recebendo baixos saldrios, o que resultou em pouca satisfacdo pessoal pelos
trabalhos que realizava, fazendo com que permanecesse por curto periodo de tempo nestes
empregos. A condi¢do de Apoena revela a divisdo social do trabalho em uma sociedade de
classes, que ao longo da historia, tem reservado aos trabalhadores pobres e com pouca
escolarizacdo as ocupacdes mais simples e desarticuladas dos conhecimentos cientificos.

Reflexos estes, também, das politicas educacionais implementadas em nosso pais, nas ultimas

53 Conforme indiquei anteriormente, o trabalho simples ndo exige educacio especial para desempenha-lo, jd que
se caracteriza pelo dispéndio de forca de trabalho que cada homem possui em seu organismo. Ja o trabalho
complexo se caracteriza pela especializacdo, requerendo, portanto, maior dispéndio de tempo de formacdo
para realiza-lo. Mas embora o trabalho simples coexista com o trabalho complexo, em qualquer forma de
organizagdo social, na sociedade capitalista, ele €, a0 mesmo tempo, de acordo com Lima, Neves e Pronko
(2009), producdo de valor e producdo de valor de uso. Como produtor de valor, ele € trabalho abstrato e,
nessa condi¢do, s6 € considerado em seus aspectos quantitativos, servido assim, como parametro de medida
do dispéndio do trabalho humano. Como produto de valor de uso, ele € trabalho concreto e nessa condigdo
deve ser considerado em seus aspectos qualitativos e suas caracteristicas vdo se reconfigurando a partir da
divisdo técnica do trabalho e de hierarquizacdo das fungdes do trabalhador coletivo. “Essa alteracdo do
carater do ‘trabalho simples’ estd relacionada as necessidades do constante aumento da produtividade do
processo de trabalho. Como trabalho abstrato, esse aumento de produtividade se realiza sob condicdes de
dominagdo e de exploracdo para a extragdo de mais-valia” (LIMA, NEVES E PRONKO, 2009, s/p). Em cada
estdgio de desenvolvimento das forcas produtivas e das relagdes de producdo industrial, existem patamares
minimos de escolarizacdo para a realizacdo do trabalho simples. Mas do ponto de vista do capital, a formagao
do trabalho simples, de acordo com os referidos autores (ibidem, 2009, s/p), “destina-se a preparacdo técnica
e ético-politica da mao-de-obra, visando a aumentar a produtividade do trabalho sob a dire¢do capitalista.
Dessa forma, a formagdo do trabalho simples assume um carater unilateral”. Este tema € tratado no capitulo
3, em que discuto a trajetéria de formacgdo dos trabalhadores no Brasil.



http://www.sites.epsjv.fiocruz.br/dicionario/verbetes/trasim.html
http://www.sites.epsjv.fiocruz.br/dicionario/verbetes/protrasau.html
http://www.sites.epsjv.fiocruz.br/dicionario/verbetes/traabstracon.html
http://www.sites.epsjv.fiocruz.br/dicionario/verbetes/trasim.html
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décadas, que ao seguir as diretrizes postuladas pelos organismos internacionais, promoveram
tal como apontam Ciavatta, Benédchio e Silveira (2015), a meia-educacdo para a populagdo em
geral, com as privatizagdes na drea de educacdo, o reduzido acesso ao conhecimento e,
consequentemente, uma formacdo precarizada e fragmentada. Isso se evidencia no fato de
Apoena ter parado de estudar e posteriormente ter realizado um curso técnico, o qual ndo lhe
garantiu nem sequer um emprego na area de formacao.

Contraditoriamente, tal como destaca Gelsleichter (2017, p. 99), o capital, ao mesmo
tempo em que necessita da forca de trabalho simples, proclama a necessidade de mao de obra
qualificada e justifica o desemprego, que é um problema de ordem estrutural, a falta de
formacdo adequada, responsabilizando direta e individualmente o individuo por sua
empregabilidade, ou melhor, pela falta dela.

Os dados da pesquisa de Gelsleichter (2017) sdo reveladores acerca da divisdo social
do trabalho em uma sociedade de classes, j& que apontam que dos estudantes que
frequentavam o Proeja, no IFSC, Campus Florian6polis-Continente, no periodo de 2011 a
2016, 64% deles possuiam ocupacdes na esfera do trabalho simples, realizando atividades de
diarista/faxineira, empregada doméstica, copeira, cozinheira, auxiliar de cozinha, auxiliar de
servigos gerais, repositor de supermercado, zelador de condominio, merendeira, recepcionista
terceirizado, servente de pedreiro, etc, e destes, 25,7% caracterizavam-se como trabalho
informal, sem contribuicdo previdencidria, e apenas 2,5% deles, com contribuicdo
previdenciaria. Apenas 33% realizam trabalho formal e 32% estavam desempregados. Em
relacdo a renda dos que trabalhavam, 83% deles recebiam até 700,00 mensais e apenas 1,2%
recebiam acima de 1.500,00, valores que se encontram bem abaixo do saldrio minimo
necessario, segundo estimativa do Dieese. >

Buscando driblar as dificuldades de empregabilidade, muitos trabalhadores sem
perspectivas, migram de seus Estados e cidades de origem. E o que aconteceu com Apoena.
De acordo com Gelsleichter (2017, p. 78), “do ponto de vista do capital, a migracao de
trabalhadores € natural e corresponde ao movimento da mdo-invisivel do mercado”, contudo,
esse fendmeno precisa ser analisado criticamente. No campo da EJA, pesquisas como a de
Oliveira (1999) tém apontado a migracdo como um elemento importante para compreender
quem sdo os sujeitos da EJA. Os dados encontrados nos registros de matricula dos egressos do

Proeja do Campus Floriandpolis-Continente, sistematizados por Gelsleichter (2017),

#% O saldrio minimo necessdrio é aquele capaz de atender as necessidades bdsicas do trabalhador e de sua
familia, conforme estabelecido na constituicdo no que tange a moradia, alimentacdo, educagdo, satde, lazer,
vestudrio, higiene, transporte e previdéncia social, limitado ao nimero de quatro pessoas. Em janeiro de
2016, esse valor era o equivalente a R$ 3.795,24.
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corroboram com essa realidade, ja que dos 142 egressos dos cursos Proeja, 82 nasceram em
Santa Catarina e, destes, apenas 38 na Grande Floriandpolis; 36 no Parand e Rio Grande do
Sul e 24 em outros Estados da federagao.

As condi¢des materiais postas na vida de Apoena produziram dissociagdo entre a
significacdo social e o sentido pessoal do trabalho, j4 que o fim do trabalho que realizava
tanto na Plataforma P55 quanto na fébrica de sucos, era apenas ganhar mais dinheiro e ndo um
meio para o processo de humanizagdo. A gratificacdo pelo trabalho estava no dinheiro que
recebia, pois quanto mais dinheiro ganhava, mais se sentia gratificado, embora quase nao
tivesse tempo livre, devido as horas extras e, se sentisse muito cansado. Era o dinheiro e a
possibilidade de aposentadoria e ndo o trabalho que o gratificava. Por isso, ao se referir ao
trabalho na fébrica de sucos, diz que se sentia bem e mal a0 mesmo tempo: sentia-se bem
porque ganhava um pouco mais de dinheiro, ao realizar as horas extras, situacdo que fazia
com que se sentisse mais autobnomo por receber um saldrio com o qual podia se sustentar; por
outro lado, sentia-se mal porque o trabalho era exaustivo. E ainda que Apoena considere que o
trabalho tem haver com ética, em contribuir com a sociedade, o resultado de seu trabalho nao
se revertia em seu bem proprio, ji& que exauria suas forgas fisicas. Situacdo esta também
vivida por seu padrasto e, em menor medida, por seus avds. O padrasto vivia, como Apoena
mesmo diz, “sempre ferrado” e com sono e, seus avos, apesar de terem melhores condi¢des
financeiras, quase ndo dispunham de tempo livre.

Atualmente Apoena € autdbnomo, trabalha com alimentagdo, juntamente com a
esposa. Trata-se de um pequeno negdcio nao regularizado. Nao tem Cadastro Nacional de
Pessoal Juridica — CNPJ e ndo paga Previdéncia Social. As preparacdes sdo feitas em sua
propria casa, por ele e por sua esposa, que sdo responsdveis por todas as etapas do processo,
desde a producido até a venda. O rendimento mensal gira em torno de R$2.500, o equivalente
a menos de 3 saldrios minimos, a época da entrevista. Desse valor, R$180,00 sdo decorrentes
do auxilio estudantil que recebe do IFSC. Diz gostar do trabalho que desenvolve atualmente,
especialmente porque ele tem sido a melhor possibilidade encontrada para se manter
financeiramente e criar outras oportunidades, tais como comprar sua casa™ e continuar
estudando. Contudo, ndo pretende permanecer neste trabalho por toda a vida.

Embora Apoena tenha uma condi¢ao financeira melhor do que a de Roama, pois tem
lugar para morar, ainda que pague aluguel e, consiga manter seu sustento, ndo consegue

desfrutar de muitos prazeres da vida, a exemplo de realizar viagens a passeio a fim de

> Atualmente Apoena paga aluguel.
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expandir seu horizonte de conhecimentos. Conhece apenas algumas cidades de SC, do RS e

do PR, este ultimo, Estado de origem de sua namorada, para onde viajam as vezes.

Vontade eu tenho de pegar a moto e andar dois mil quilémetros. [...] ir pra Bahia,
conhecer o Norte do Brasil que é mais perto. Vontade eu tenho bastante, também de
conhecer outros paises, mas falta dinheiro, né? Hoje em dia é tudo tdo caro e a
gente precisa de tantas outras coisas que ai fica um pouco complicado (entrevista
com Apoena).

Amplia a visdo da gente, né? De mundo. Que as vezes a gente pensa que sabe tudo,
mas sabe tudo daquele lugarzinho nosso e olhe ld, né? (entrevista com Apoena).

Gostaria de conhecer outros lugares pessoalmente, para ampliar sua visdo das coisas
e conhecer novas culturas, mas dificilmente consegue viajar, pois falta dinheiro. Na
impossibilidade de realizar viagens de fato, procura satisfazer essa necessidade por meio das
leituras, pois diz que elas possibilitam conhecer lugares, monumentos, aspectos historicos que
ampliem seus conhecimentos.

Contudo, suas condi¢des materiais, ainda que limitadas por sua classe social, lhe
possibilitam vislumbrar novas perspectivas de vida, de “enxergar mais longe”, diferentemente

de Roama, que leva a vida “conforme a corrente”.

4.2.3 A Histéria de Niara®”’

Niara tem 41 anos e € mae de uma jovem de 22 anos e também avd. Nasceu em
Fortaleza — Ceard e migrou para Floriandpolis hd 4 anos. Mudou-se para esta cidade com a
familia com quem trabalha, ha 14 anos, de empregada doméstica. Casou-se aos 17 anos e teve
a filha aos 18. Permaneceu casada por 2 anos e depois da separagdo, criou a filha sem a ajuda
do ex-marido. Atualmente mora com o namorado.

Oriunda de uma familia muito pobre e com pouco estudo (seus pais tinham ensino
fundamental incompleto), assumiu a responsabilidade pelo trabalho de casa e cuidado dos
irmaos mais novos desde muito cedo, aos 8 anos de idade. Sua mae também ja trabalhava
desde crianga, pois vinha de uma familia também muito pobre. Sem emprego fixo, sua mae
trabalhou em fébrica de castanha, com venda de jornal em semdaforo, com producdo de
artesanato e na maior parte de sua vida, como empregada doméstica, profissdo essa também
seguida pela filha. Seu pai, na maioria das vezes, estava desempregado ou exercendo
atividades sem carteira assinada, os conhecidos “bicos”: ja trabalhou como sapateiro, como

autonomo e como cobrador de Onibus.

ERINY3

%% Niara, de origem caigangue, significa “determinada com os seus designios”, “mulher em busca de grandes
objetivos”. Disponivel em: https://www.dicionariodenomesproprios.com.br/niara/



https://www.dicionariodenomesproprios.com.br/niara/

222

Os pais casaram-se muito cedo, o pai com 17 e a mae, com 15 anos, pois havia
engravidado. A necessidade de trabalhar para sustentar a familia ndo possibilitou que dessem
continuidade aos estudos. Somente apds a separacdo, jd adulta, sua mie voltou a estudar, na
EJA. A mesma trajetéria também teve seus avés no tocante ao estudo e trabalho. Com 11
filhos e vidva, sua avé teve que cuidar sozinha de todos eles, necessitando assim, que os
filhos comecgassem a trabalhar muito cedo, deixando de lado os estudos. Quase ninguém da
familia de sua mae estudou. Somente uma tia fez faculdade. Seus irmaos também pararam de
estudar cedo, concluiram somente o ensino fundamental. Atualmente, um trabalha como
seguranca, outro como artesdo autdnomo e nunca teve carteira assinada. O atual namorado
também estudou somente até a 8* série e no momento da entrevista, estava desempregado.

A histéria de Niara demonstra, de forma bastante evidente, as diferencas de classe
em nossa sociedade, que se refletem na falta de estudos, na precarizacdo do trabalho e,
provavelmente, embora nio apareca de forma explicita em sua entrevista, no acesso aos
direitos sociais preconizados na constituicdo de 1988, em seu artigo 6° (educagdo, sauide,
alimentacdo, trabalho, moradia, transporte, lazer, segurancga, previdéncia social, protecdo a
maternidade e a infincia, assisténcia aos desamparados). Reflexo esse de uma sociedade
extremamente desigual como ¢ a brasileira, segundo relatério da Oxfam Brasil, de 2017>,
onde a concentracdo de renda dos 5% dos mais ricos € igual a renda dos demais 95%; onde
apenas seis pessoas possuem riqueza equivalente ao patrimdonio dos 100 milhdes de
brasileiros mais pobres; em que abriga mais de 16 milhdes de pessoas que vivem abaixo da
linha da pobreza. Ainda que a desigualdade nao seja exclusividade do Brasil, j4 que em todo o
mundo, de acordo com o referido relatério, apenas 1% da populagdo mundial possui a mesma
riqueza que os outros 99%; em que apenas oito pessoas detém o mesmo patrimdnio que a
metade mais pobre da populagdo; onde existe mais de 700 milhdes que vivem com menos de
US$ 1,90 por dia, o Brasil continua sendo um dos piores paises do mundo em matéria de
desigualdade de renda.

Niveis extremos de pobreza interferem na mobilidade social das pessoas™®. Um
estudo elaborado pela Organizacdo para a Cooperagdo e Desenvolvimento Econdmico —
OCDE, de 2018, revelou que as familias pobres brasileiras, comparadas as outras 29 nacdes

analisadas estd na segunda pior posi¢ao na promog¢ao de mobilidade social, ou seja, quem esta

*7 De acordo com o Relatério da Oxfam Brasil (2017), o Brasil é um dos piores pafses do mundo em matéria de
desigualdade de renda e existe mais de 16 milhdes de pessoas que vivem abaixo da linha da pobreza.

»% A mobilidade social é dimensionada pela possibilidade de mudancas das chances de a posi¢do de renda de um
individuo mudar ao longo de seu ciclo de vida e de uma geracdo a outra, comparada a de seus pais, em
termos de saldrio, ocupacdo, saide e educacio.
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na base da piramide tem pouquissimas chances de subir, enquanto para os que estdo no topo, a
tendéncia € de 14 permanecerem, situacdo que gera consequéncias econdmicas, sociais e
politicas prejudiciais: muitos talentos s@o perdidos, reduz-se a satisfacdo com a vida, o bem-
estar e a coesao social.

Isso significa que o status econdmico e social transmite-se fortemente através das
geragOes, dependendo da classe a qual se pertence. No Brasil, segundo este mesmo estudo,
35% dos filhos dos pais na quinta parte mais pobre acabam na mesma posi¢ao de seus pais, e
somente 7% mudam essa posicdo para os extratos mais ricos. Em contrapartida, os 43% dos
filhos das familias com rendimentos elevados permanecem nessa posi¢ao e somente 7% deles
decai para posi¢des de renda mais baixas. O estudo destaca ainda que, levando em conta a
mobilidade de uma geracdo para a proxima, bem como o nivel de desigualdade no Brasil,
podem ser necessdrias nove geracoes de criancgas nascidas em uma familia de renda baixa para
alcancarem a renda média®®. E se levarmos em conta as (des)necessarias medidas de
austeridade adotadas pelo governo brasileiro, a partir de 2015, que representam uma séria
violacdo do Direito e dos Direitos Humanos, € que contrariam a propria Constituicao
Brasileira, conforme aponta o estudo elaborado pela Organizacdo para a Cooperacdo e
Desenvolvimento Economico — OCDE; do Oxfam Brasil e do Centro para os Direitos
Econdmicos e Socais — CESR, de 2017 e, especialmente as medidas do atual governo, essa
mobilidade tende a ficar cada vez pior, j4 que cada vez mais as familias estdo sendo
empurradas para a extrema pobreza, enquanto os ricos tornam-se cada vez mais ricos.

Esses dados mostram, de forma concreta, que a tdo propalada meritocracia, ndo se
aplica a todo e qualquer grupo ou individuo e que ao culpabilizar os individuos pela falta de
trabalho e educagdo e de tentar lhes incutir a falsa ideia de que para quem tem interesse e se
esforca existe trabalho e estudo, constitui-se mais uma forma de agressao aos mais pobres.

A historia de Niara evidencia o cendrio de extrema desigualdade entre ricos e pobres
no Brasil, ja que das geracdes de seus avds e de seus pais ndo houve qualquer mobilidade
social dos descendentes para os extratos mais abastados da populacdo, repetindo-se as
mesmas condi¢cdes de trabalho e estudo. Com excecdo de uma tia, que cursou graduacao,
ninguém mais deu continuidade aos estudos e somente conseguiu, quando muito, se inserir
em trabalhos precédrios, sem qualquer protecdo social. O fato de Niara seguir a mesma

“carreira” da mae, como empregada doméstica, ndo representa uma vocagdo comum entre as

259 41 4 ~ S p
A média da OCDE ¢€ de cerca de 5 geragdes. Comparando-se a situacdo de outros paises, segundo 0 mesmo
estudo, a média das familias mais pobres cujos filhos se mantem nessa posi¢do é de 31%, enquanto 17%
chegam aos extratos mais ricos de uma geracio a outra.
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duas e sim, a divisdo social do trabalho na sociedade de classes, que por meio de estratégias
de formacdo diferenciadas ou pela falta dela, direcionam os filhos das diferentes classes para
profissdes muito distintas.

Cabe destacar ainda, que Niara é oriunda da regido Nordeste, onde se encontra o
maior indice de desigualdades e distribuicdo de renda do pais, segundo o IBGE (2018):
aproximadamente metade da populacdo apresenta rendimento de até Y2 saldrio minimo per
capita e apenas 7,7% possuem rendimento mensal domiciliar per capita superior a dois
saldrios minimos.

Quando a escolarizagdo, Niara frequentou creche e pré-escola e aos sete anos de
idade, iniciou a denominada primeira série a época. Desde essa idade, era ela a responsdvel
pelos cuidados da casa e dos irmaos mais novos (um de 6 e outro de 4 anos). Além do
trabalho em casa e da falta de estimulo para estudar, devido a falta de tempo dos pais e do
pouco conhecimento escolar que tinham, vivia situagdes de violéncia em casa, pois o pai batia
muito nela e nos irmaos, situacdo que também teve reflexos em seu aprendizado escolar, ja
que na escola, vivia sempre isolada, sentava-se sempre ao fundo da sala e ndo tinha amigos.
Os unicos amigos eram os irmaos. O servigo pesado de casa (limpeza, comida e cuidado dos
irmaos), deixava-a muito cansada e também interferia no aprendizado da escola, pois nao lhe
restavam tempo e nem energia para estudar, pré-requisitos estes indispensdveis para a

aprendizagem, o que fez com que parasse de estudar na quarta série.

Eu ia para a escola, quando eu chegava em casa eu ainda tinha que fazer o almogo
para mim e meus irmdos, ai eu ia lavar a louga. Entdo eu nunca tive muito essa
coisa assim de ser crianga que vai para a escola, que faz a tarefa, ndo, quando eu
chegava da escola eu tinha as tarefas da casa para fazer, né? Entdo acho que por
isso também, meio que eu nunca fui muito dedicada aos estudos, eu jd tinha uma
responsabilidade que ndo era so estudar, eu tinha que estudar, mas eu tinha
também que trabalhar. As vezes eu chegava em casa com meus irmdos, chegava
quase meio-dia em casa, af ainda fazia a comida para nos trés, depois eu tinha que
lavar a louca, depois eu tinha que dar conta de outras coisas, depois eu tinha que
fazer a janta para quando meus pais chegassem do trabalho jd ter janta feita. Entdo
eu acho que isso também dificultou a minha aprendizagem assim, porque eu ndo fui
aquela pessoa que pdde estudar e fazer a licdo e se dedicar a so isso, né? Entdo,
talvez seja isso, ndo sei (entrevista com Niara).

As vezes eu estava muito cansada, porque eu tinha que fazer tudo em casa. Quando
eu ndo ia mais para creche com sete anos, eu jd tinha que fazer comida pra mim e
meus irmdos, jd tinha que fazer as coisas da casa mesmo, eu tinha que cuidar de
mim e deles dois, que eram menores do que eu. Entdo, eu me sentia bem cansada, eu
ndo tinha motivacdo para ir para escola, porque eu so ficava pensando que eu ia
para escola, mas quando chegasse em casa, ndo era a crianga que ia encontrar o
almogo pronto, eu ainda tinha que fazer o almogo e ainda tinha que fazer a janta
para quando a minha mde chegasse do trabalho jd estar pronto. Eu vivia muito
cansada de ter que levantar cedo, fazer café da manhd, ir comprar o pdo, ndo sei o
que, e volta. [...] Ai entre a escola e as coisas que eu tinha que fazer em casa, eu fui
me desvanecendo (entrevista com Niara).
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Minha mde também ndo tinha essa op¢do de dizer assim, ‘ah, eu vou ser mde, vou
ensinar.” Ndo tinha. [...] Nao tinha cobranga, ndo tinha estimulo e eu meio que
tinha que coordenar a casa, eu tinha que ser a dona da casa durante o dia
(entrevista com Niara).

A situacdo social de desenvolvimento de Niara demonstra que a necessidade da
atividade de estudo que deveria guiar seu desenvolvimento na idade escolar coexistia com a
necessidade de cuidado da casa e dos irmdos, atividades estas proprias da vida adulta, até
porque Niara ndo tinha nem forca fisica nem conhecimentos suficientes para arcar com toda a
responsabilidade de “dona de casa”. Essa condi¢do fez com que Niara percorresse um
caminho abreviado de maturacdo cultural, ndo conseguindo expressar sua infancia de forma
adequada, a exemplo do que aponta Tolstij (1989) acerca dos adolescentes obreiros da Unido
Soviética nos anos de 1920 e 1930, que passavam diretamente da infincia a adultes, em
funcdo da necessidade de trabalhar, ndo podendo, portanto, expressar plenamente sua
adolescéncia, diferentemente dos adolescentes burgueses. Dessa condi¢cdo de Niara resultou
um precdrio aprendizado dos conhecimentos escolares e seu senso de responsabilidade como
se fosse uma adulta, ja4 que sentia como sua, a responsabilidade pelo cuidado da casa e dos

irmaos, em retribui¢io ao esfor¢o da mae, que trabalhava para sustenta-los.

Eu tinha, na minha consciéncia e na minha cabega, que precisava ajudar minha
mde, porque minha mde, ela estava se esforcando por mim e pelos meus irmdos. Ela
trabalhava, ela batalhava pela nossa vida, entdo o meu jeito de ajudar era fazendo
as coisas. Tanto que eu aprendi a cozinhar sozinha mesmo, ninguém me ensinou a
cozinhar, eu comecei a cozinhar e fui tentando, tentando, até que aprendi (entrevista
com Niara).

Além disso, o afeto, a comunicacdo e a brincadeira que se constituem atividades
importantes para o desenvolvimento psiquico na primeira infincia e infancia, para Niara
resultaram limitados, ja que da parte de sua familia, os responsdveis por seu cuidado e sua
inser¢do no mundo das relacdes sociais ndo tinham condi¢des, nem materiais nem emocionais
(especialmente seu pai), de suprir tais necessidades.

Embora nao se disponha de muitas informagdes acerca de suas primeiras
experiéncias escolares, essas necessidades também parecem nao terem sido supridas. A fala

de Niara nos d4 algum parametro de como foi sua vivéncia na creche:

Eu fiquei em creche até sete anos de idade e no meu tempo ndo tinha ensino na
creche, so ficava o dia inteiro, mas ndo tinha escolinha, nada com alfabetizagdo,
que é diferente de hoje que a gente jd vé que as criangas vdo aprendendo as
primeiras coisas. Tiro pelos meus netos que estdo na creche e eles ja sabem
bastante coisa (entrevista com Niara).

Conforme assinala Nascimento (2015), as politicas publicas para atender as criangas

de 0 a 6 anos no pais, na década de 1970, periodo em que Niara frequentou a creche,
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caracterizavam-se por serem de baixo custo, voltada aos pobres e serviam como “uma solug¢ao
imediata para conter o estrato da populacdo brasileira que vinha percebendo sua condi¢do de
pobreza no bojo do milagre econdmico” (NASCIMENTO, 2015, p. 17449). A autora destaca
ainda que nesse periodo, as instituicdes de baixo custo’® tomaram impulso, ampliando o
atendimento das criancas em escala muito maior do que a existente até entdo, situacdo que
explica o fato de Niara frequentar creche na década de 1970, condi¢dao que distoa da realidade
ainda hoje existente no pais em relagdo ao reduzido nimero de oferta de vagas para as
criancas em creches publicas®®’. E se levarmos em conta o quanto ainda se precisa avancar em
termos de qualidade e quantidade de creches e o fato de que ainda hoje carregam alguns
resquicios do passado, pode-se inferir que as creches de entdo ndo apresentavam as condi¢oes
adequadas ao desenvolvimento psiquico das criancas, ja que sua funcdo era atender os setores
pobres da sociedade, cuja concepcdo era essencialmente assistencialista, conforme destaca
Nascimento (2015).

Em relacio a aprendizagem escolar, Niara considera que nos primeiros anos
aprendeu mais por esfor¢o pessoal do que por influéncia da escola. Diz que aprendeu a ler em
gibis porque tinha muita vontade de saber o que estava escrito. Teve a experiéncia de estudar
em uma escola particular, por um ano, financiada por uma bolsa de estudo, da empresa em
que seu pai trabalhava. Mas ndo conseguiu se adaptar, pois ndo tinha nenhuma amizade na
escola. Sentia-se muito “deslocada” e inferior as outras meninas, pois elas eram bem mais
“arrumadinhas”, “muito patricinhas” (entrevista com Niara) e a professora ndo lhe dava muita
atencdo. Diz ter sido sua pior experi€ncia escolar. E para piorar, seus irmaos, os tnicos com
quem tinha mais proximidade e com quem se sentia mais segura, haviam ficado na escola
publica. Ao final do ano reprovou, pois ndo conseguia aprender expressao numérica. Depois
de um tempo aprendeu esse conteudo e ficava se perguntando como ndo havia conseguido
aprender naquela época, pois “achou a coisa mais facil de sua vida” (ibidem). Também
gostava de brincar de “brincadeira de menino” (ibidem) com seus irmaos, como jogar bola e
soltar pipa e, naquela escola, as meninas “ndo brincavam dessas coisas” (ibidem). Depois
desta experi€ncia, retornou a escola publica, mas acabou abandonando os estudos, ao final da

quarta série. Também tinha pouco contato com as criangas da sua rua, pois sua mae sempre

2% Segundo a autora (ibidem), foram criados em 1974, o Servico de Educacio Pré-Escolar (SEPRE) pelo MEC e
a implantagdo em 1977 do Projeto Casulo, pela Legido Brasileira de Assisténcia (LBA), projeto esse criado
em Sao Paulo para servir de exemplo as demais regides do pais, como institui¢do de baixo custo.

' Em 2017, segundo dados do Pnad Continua (2018), apenas 32,7% das criangas com idade de 0 a 3 anos
frequentavam creche no Brasil.
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orientou que ficasse dentro de casa e ndo brincasse com outras criangas. [sso para evitar que
se “desviassem” (ibidem).

As memorias de Niara acerca da escola demonstram que suas vivéncias na escola
publica e, especialmente na particular, ndo foram boas. E certo que o lugar que ela ocupava no
sistema de relagdes sociais contribuia para seu nao €xito na escola, ja que faltava estimulo em
casa para os estudos; tinha a responsabilidade de todas as atividades domésticas, ndo lhe
restando tempo para se dedicar aos estudos; tinha pouco contato com outras criangas e
adultos, ficando restrita ao espaco doméstico e ainda; vivia situacdo de violéncia em casa.
Contudo, a escola que poderia lhe propiciar outras experiéncias e criar a necessidade de
estudo, inclusive auxiliando na orientacdo aos pais, parece ndo ter conseguido cumprir tal
funcdo. E a escola particular que, a primeira vista, poderia lhe proporcionar melhores
condig¢des de ensino, esgarcou as diferencas de classe: ndo conseguia se inserir nos padroes
daquele grupo social, por se sentir muito “deslocada”, inadequada para um espaco mais
refinado com meninas arrumadinhas, que seguiam os padrdes convencionais nas brincadeiras
destinadas a meninas e meninos; a postura da professora, que provavelmente por ela ser uma
crianca pobre, lhe dava menor atencdo, evidenciando assim que o lugar social de Niara a
perseguia onde quer que ela estivesse. A condi¢do de estar afastada dos irmaos, os inicos com
0s quais mantinha contato e brincava, dificultou ainda mais suas possibilidades de
aprendizagem. O fato de Niara ndo conseguir aprender expressdao numérica enquanto estava
na escola particular e de ter aprendido mais tarde, achando esse conteido extremamente facil,
indica que a dificuldade de aprendizado ndo era um problema intrinseco a ela, mas resultante
das condic¢des sociais postas.

Cabe destacar que a brincadeira, quando adequadamente mediada, tal como destaca
Pasqualini (2013), € uma atividade que pde em funcionamento uma complexidade de funcdes
psiquicas na infincia (memdria, atencdo, concentracdo, imagina¢do, pensamento) e eleva o
conhecimento sobre a realidade social. No caso de Niara, ao se limitar esta atividade, ao
circulo social familiar, j4 que ela podia somente brincar com seus irmaos, e o fato de ndo ter a
mediacdo de um adulto mais desenvolvido, pode ter interferido em sua socializacao na escola
e no desenvolvimento de seus interesses, necessidades e motivos que lhe possibilitariam
avangar para outras esferas do conhecimento.

Outra questao que cabe apontar € o fato de que sua mae procurava afastar os filhos
dos perigos da rua, no entanto era condescendente com os perigos dentro da prépria casa, ja
que o pai cometia violéncia contra as criangas. Muito possivelmente aceitava tal condicao por

ndo ter condi¢cdes materiais nem emocionais de sair de casa com os filhos, fato que somente se
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concretizou bem mais tarde, quando entdo sua mae comecou, inclusive, a estudar, libertando a
si e a seus filhos daquela condi¢@o. Essa situagdo revela as marcas do patriarcado que ainda
persistem em nossa sociedade, que submete as mulheres e as criangas a situacoes de violéncia.

Niara voltou a estudar somente quando se mudou para Florian6polis, aos 37 anos de
idade, na EJA do municipio. Nunca havia pensado em retornar aos estudos, pois nao
considerava importante. Tinha como horizonte, somente o trabalho para conseguir sustentar
sua familia. Era a histéria de sua familia se repetindo.

Diz ter voltado a estudar por incentivo do patrdo e porque estava em uma cidade
desconhecida, longe de sua familia. Precisava fazer amigos para permanecer na nova cidade.
Fez o ensino fundamental, segundo ciclo, em um curso de EJA, no municipio de
Florian6polis, em um ano e meio, pois 0s professores consideravam que tinha conhecimentos

suficientes para a certificagdo.

Ndo, nunca pensava em estudar. Eu sempre tive a cabe¢a assim, ‘ah, ndo vou
estudar.’ E eu falava, ‘ndo quero, estudar para qué? Eu ndo vou estudar, ndo vou
estudar nunca mais.’ Eu ndo tinha essa coisa. Mas ai eu cheguei aqui sozinha, sem
minha familia! E ai ele mesmo (o patrdo) me botou no carro dele e foi até a escola e
me matriculou e jd fiquei ld. (entrevista com Niara).

Entdo voltar estudar pra mim foi bom por isso, porque eu estava num lugar sozinha
sem minha familia, entdo pra mim foi como um porto seguro, digamos assim, um
horizonte para eu ter para onde olhar e ndo olhar pra trds e pensar em ir embora
(entrevista com Niara).

Eu trabalhava, eu mantinha a casa. Entdo para mim, eu tinha que trabalhar e
manter a casa, manter minha familia financeiramente. Entdo, na minha cabega era
so isso. Eu tinha que trabalhar e manter a minha familia, porque minha mde
trabalhou tanto e agora era minha vez de trabalhar também, dar continuidade, né?
Entdo, na minha cabeca eu s tinha esse pensamento, que eu tinha que trabalhar e
cuidar da familia. Eu vivia pra isso, trabalhar para manter minha familia, era so o
que eu pensava (entrevista com Niara).

Como se apreende pelas falas de Niara, durante sua infancia, adolescéncia e
juventude ela ndo pensava em voltar a estudar, pois sua necessidade na infancia era trabalhar
para ajudar sua mae e, na juventude era trabalhar para sustentar sua familia, como o fizeram
sua mae e avo. Niara ndo teve condi¢des de desenvolver a atividade de estudo na infancia,
nem a atividade profissional/de estudo ou profissionalizante na adolescéncia e juventude, que
lhe possibilitariam desenvolver o pensamento tedrico e fazer uma escolha mais consciente da
profissdo e do caminho futuro a seguir, ou seja, uma escolha nio tao limitada as necessidades
imediatas de sua vida. A dura realidade de Niara havia lhe ensinado desde muito cedo que seu
destino era somente trabalhar para garantir sua sobrevivéncia e essa foi a atividade que

praticamente guiou todo seu desenvolvimento psiquico. E o trabalho doméstico, no qual havia
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se especializado, ja que trabalhava nessa func¢do desde crianga, ndo lhe exigia conhecimentos
cientificos ou escolares para excuta-los.

E interessante notar que Niara, mesmo tendo certas memdrias escolares de solidao e
isolamento, busca na escola um lugar para se socializar, ao dizer que voltou para a escola
porque precisava “fazer amigos”, pois estava em uma cidade desconhecida para ela.

Niara comec¢ou a trabalhar “fora de casa” aos 18 anos de idade, como cozinheira
em um projeto social. Depois trabalhou em algumas casas, como empregada doméstica.
Também trabalhou como cuidadora de uma idosa. Somente no projeto social tinha carteira
assinada, nos demais ndo. Todos foram por pouco tempo, pois diz que ndo aguentava
“desaforo”. Se alguém a desrespeitasse, dizia “tchau, to indo” (entrevista com Niara). Tal
postura é decorrente, segundo ela, da necessidade de ter tido que se cuidar e de ter que ser
forte desde muito pequena. Aos 28 anos de idade, foi trabalhar como doméstica, na casa desta
familia com quem estd até hoje, portanto, ha 14 anos. Nesse emprego também ndo tem
carteira assinada. Inicialmente ndo quis assinar porque pensou que ficaria por pouco tempo.
Mas mesmo depois de todos esses anos, o patrdo nao assinou sua carteira e ela ndo exigiu, ja
que essa op¢do, de inicio havia sido sua.

A trajetdria profissional de Niara evidencia o quio precdrias foram e ainda sdo suas
relagdes de trabalho. Sem estudos e sem qualquer profissionalizacdo, comecou a trabalhar
fora em trabalhos que tinham como referéncia sua experiéncia adquirida na vivéncia cotidiana
desde a infincia: cozinheira, empregada doméstica e cuidadora. O fato de ndo ter carteira
assinada na maioria dos empregos € outro agravante que caracteriza a precarizagdo do
trabalho da populacdo que se encontra na base da piramide e que sdo demandantes da
educagdo de jovens e adultos. Sem carteira assinada, além de ganharem bem menos que um
trabalhador formal, esses trabalhadores ficam expostos a falta de protecao social.

Segundo dados da Oxfam Brasil (2017, p. 66), a formalizagdo do trabalho sinaliza
aumento da renda média, visto que o trabalhador com carteira assinada tende a ganhar mais
que aquele que ndo a possui, além de ter acesso a beneficios atrelados ao trabalho formal, tais
como férias remuneradas, 13° saldrio, aposentadorias, pensdes e licencas etc. Em 2015,
enquanto um trabalhador formal ganhou por més, em média, R$ 2.195,00, o informal ganhou,
em média, R$ 1.174,00200, ou seja, quase a metade.

No que se refere aos empregados domésticos, apesar de ter aumentado o nimero de
ocupagdo nesses servicos, em 2017, segundo dados do IBGE (2018), 40% nao tinham carteira
assinada, caracterizando-se a atividade que mais concentra trabalhadores informais, no total

de 70,1%. Enquanto o valor pago pelos servicos domésticos com carteira assinada nesse
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periodo era de R$1.165,00, os sem carteira recebiam R$688,00 e ainda, o valor pago aos
empregados domésticos € o equivalente a somente 40% do rendimento médio total. E a maior
parte dos ocupantes sdo mulheres e negras.

Ainda assim, Niara diz gostar do trabalho que realiza hoje, pois o faz com amor e diz
ter autonomia para tomar decisdes sobre a organizacdo da casa, a programacao de horario de
suas atividades, as compras para consumo, além de se sentir responsdvel por lidar com os
segredos da familia e com o cuidado de seus bens pessoais. Também diz que seu hordrio de
trabalho € flexivel, no entanto sempre chega atrasada na escola, pois ndo tem um hordrio fixo
para sair do trabalho e entre o horério que sai e o tempo que leva para chegar a escola nao lhe
possibilita chegar no horério de inicio da aula. Muito embora goste do trabalho, ndo pretende
ficar a vida toda neste emprego, pois considera “que ninguém sonha em ser empregada
domeéstica. Ndo é o trabalho dos sonhos” (entrevista com Niara).

N 7

Niara recebia, a época da entrevista, R$1.000,00262

mensais, valor que nao lhe
possibilitava pagar aluguel. A renda familiar era complementada com o auxilio que recebia do
IFSC, no valor de R$500,00 e esse é o unico dinheiro para o sustento da familia, ja que o
namorado estd desempregado atualmente. O patrdo € quem paga seu aluguel. Sente-se
incomodada com essa situagdo. O aluguel pago pelo patrdo, no entanto, ¢ uma forma de ele
economizar, ja que ele utiliza alguns comodos da casa onde Niara mora, para deixar seus
materiais de trabalho guardados, o que evitaria que tivesse mais gastos se alugasse um espaco
exclusivamente para isso. A fala abaixo demonstra o descontentamento de Niara por ndo
poder pagar seu proprio aluguel.
E, 56 tem a questdo de eu morar na casa que ele paga. Antes mesmo de eu chegar
aqui isso jd ndo me agradava, ainda continua ndo me agradando, entendeu? Eu
quero ter um dia a possibilidade de sair disso dai. A primeira coisa que eu quero
sair é disso dai, entendeu? De morar num lugar que eu tenha condigcdes de eu

mesma pagar o aluguel e ndo morar na casa que ele paga. Isso eu ndo me sinto
muito bem (entrevista com Niara).

Ai ele fala assim, ‘(Niara — substituicdo do nome), mas se eu for pagar uma sala
comercial é mais caro do que eu pagar uma casa.’ Ele sempre tenta me convencer
com essa coisa. Mas eu falo, ‘td, cara, mas eu ndo gosto.” Eu nunca vou gostar
disso. Se eu morasse numa casa menor, até mesmo uma casa de madeira, que fosse
eu que pagasse, eu ficaria mais contente. Ai eu estaria mais contente ainda aqui
(entrevista com Niara).

Uma primeira contradi¢do que Niara vive em seu trabalho € o fato de gostar do que
faz, mas perceber que esse trabalho ndo é valorizado socialmente até porque, historicamente,

ele carrega as marcas da escravidio (SILVA, 2015), e até hoje se constitui um trabalho

2 A época da entrevista, em novembro de 2017, o saldrio minimo era de R$ 937,00, enquanto o Dieese
estabelecia como saldrio minimo necessdrio, o valor de R$ 3.731,39.
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precdrio, que paga pouco e que apesar de ter sido, em 20133, equiparado aos demais direitos
trabalhistas, segue tendo para muitas empregadas domésticas, vinculos bastante precarios,
sem carteira assinada e, por conseguinte, sem garantia dos devidos direitos trabalhistas.

Outra contradi¢do é a compreensdao de que o trabalho lhe propicia autonomia. A
autonomia a que Niara se refere se restringe a tomada de decisdes sobre a organizacdo do
espaco da casa, até porque a vivéncia que teve desde a infincia como “dona de casa”, como
ela mesma afirma, lhe possibilitou desenvolver grande dominio nessa esfera. No entanto, o
trabalho nao lhe possibilita autonomia financeira, ja que o que recebe pelos servicos prestados
nem mesmo lhe € possivel pagar seu proprio aluguel e muito menos ter sua propria casa. A
autonomia, nesse caso, ¢ somente para exercer seu trabalho, vender sua forca de trabalho, ao
preco determinado pelo patrdo.

Embora Niara sinta-se responsdvel para com a propriedade e os bens pessoais do
patrdo e de sua familia, tem dificuldade de assumir a responsabilidade pela transformacdo de
sua propria condicdo de vida. Isso demonstra de certa forma, a incorporacdo de um lugar
social, que admite ser explorada pelo trabalho que realiza e ainda sente-se responséavel pelo
cuidado dos bens do explorador.

O patrdo e seus filhos dizem considera-la parte da familia. Um dos filhos inclusive
diz que ela é como se fosse sua mae. Niara também considera que o patrdao tem cumprido a
promessa de cuidar dela na nova cidade, o que a faz sentir-se responsdvel e em divida com
essa familia. O fato de estar nesse emprego hd 14 anos, também criou lacos afetivos com o
patrdo e seus filhos. Essa situagdo torna ainda mais dificil para Niara compreender as

condic¢des de exploracdo as quais estd submetida.

Eles parecem tdo dependentes de mim, que eu fico, ‘meu Deus, como é que eu vou
deixar?’. Ndo sei nem como é que eu vou deixar esse povo, se eu pensar em deixar,
né? (entrevista com Niara).

Niara tem incorporada a ideia de pertencimento a essa familia, sem efetivamente o
ser, ja que o patrdo, embora diga que ela faz parte da familia, ndo se propde a inclui-la de fato
na distribui¢do de seus bens e nem mesmo lhe paga um salério justo pelo trabalho que realiza
ou lhe garante os direitos trabalhistas devidos, jd que ndo assinou sua carteira, mesmo apods 14

anos trabalhando para ele, situacdo que evidencia que a consideracdo que tem por Niara como

*% Em 2013 foi aprovada a Proposta de Emenda a Constituicio de n. 66, que se transformou na Emenda
Constitucional n°® 72/2013, que equiparou os direitos trabalhistas dos domésticos aos dos trabalhadores rurais
e urbanos, garantindo, ao menos por for¢a da lei, grande parte dos direitos assegurados a esses. A Lei
Complementar n. 150, de 1° de junho de 2015, veio quase por fim as regulamentacdes ainda pendentes,
restando apenas algumas diferencas em razdo das particularidades de seus contratos de trabalho, conforme
destaca Silva (2015).
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membro de sua familia ndo € suficiente nem para garantir-lhe uma aposentadoria futura ou
qualquer assisténcia, caso necessite.
Mesmo diante dessas precdrias relagdes de trabalho, Niara considera o trabalho, além

de uma fonte de sustento, uma questao de dignidade e honestidade.

Ah, a importancia do trabalho pra mim é mais a questdo da dignidade, né? De vocé
trabalhar em um trabalho honesto e ter dignidade. De tu se manter, de tu poder
manter tua familia. Eu acho que ¢ isso. [...] O trabalho, além de ser uma fonte de
renda, de ter o sustento, também acredito que o trabalho dignifica o homem, porque
se a pessoa tem condi¢do de trabalhar, ela se sente digna, né? Eu acho que isso,
quando a pessoa ndo estd trabalhando, ela fica dependendo de outras pessoas
financeiramente, a pessoa se sente indigna (entrevista com Niara).

O trabalho, enquanto atividade vital humana, enquanto producdo social da vida
pode, de fato, representar dignidade, ao proporcionar aos homens a satisfacdo de suas
necessidades, seu pleno desenvolvimento e sua emancipagdo, ao garantir-lhes participagcdao
igualitaria na producdo e distribuicdo da riqueza socialmente produzida. Contudo, na forma
capitalista, ele mais aliena do que emancipa ao destituir os homens do produto de seu
trabalho. A concep¢do que Niara tem de dignidade proporcionada pelo trabalho nao condiz
com a realidade concreta, ja que seu trabalho ndo € tdo digno e honesto para com ela, diante
das condicdes que lhe estdo postas. Alids, essa ideia de que o trabalho dignifica 0 homem, a
partir da perspectiva da midia e dos empresarios, em prol dos interesses do capital, mais serve
para justificar a submissdo a qualquer tipo de exploracdo pelo trabalho do que de dignificacao
humana.

O que Niara recebe pelos servigcos prestados também lhe restringe o acesso a outros
bens culturais e materiais. Niara fez apenas duas viagens em sua vida: uma foi na ocasido de
sua vinda de Fortaleza para Floriandpolis e outra foi uma viagem que fez a Sao Paulo, com o
patrao.

Também ndo costuma frequentar teatro ou qualquer outra atividade cultural, pois diz
ndo gostar e também porque considera os ingressos muito caros. As vezes vai ao cinema ou a
praia, pois mora préximo a praia. Assim se expressa em relacio ao teatro: “Além de ndo ser
muito fa ainda tem a questdo econémica’ (entrevista com Niara). O fato de ndo gostar e de
considerar os ingressos de teatro muito caros revelam o quanto sdo limitadas suas
oportunidades de vivenciar essa experiéncia e de desenvolver a necessidade e o gosto pela
arte, afinal, o “gosto” nao ¢ algo natural e sim, desenvolvido pelas mediagdes que se tem.

A arte, conforme assinala Duarte (2016), com base nos estudos de Vigotski e Lukécs,
tem como papel, elevar os sentimentos do individuo ao nivel historicamente alcancado pelo

género humano, tal como os conceitos cientificos o faz com o desenvolvimento do
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pensamento. A arte gera nos individuos, um processo de superacdo por incorporacdo das
formas cotidianas de reacdo emocional ao produzir efeitos distintos daqueles sentidos na
experiéncia imediata com o cotidiano, ou seja, “na arte, a aparéncia é mostrada de outra
forma, numa fusdo com a esséncia, num processo que revela ao sujeito a realidade de maneira
intensificada” (DUARTE, 2016, p. 77). A arte ¢ assim, ao mesmo tempo reflexo da vida e
critica a ela.

As precérias condi¢des de vida e de trabalho em que Niara se encontra lhe dificultam
0 acesso e o desenvolvimento do gosto pela arte, situacdo que lhe possibilitaria ampliar sua
capacidade de reflexdo, consciéncia e sensibilidade e de “formas socialmente desenvolvidas
de sentir” (DUARTE, 2016, p. 68).

Apesar do limitado acesso aos bens materiais e culturais, Niara demonstra muita

determina¢do em dar consecuc¢d@o a novos projetos de vida, e o estudo esta entre eles.

4.2.4 A Histéria de Ecapira”

Ecapira tem 28 anos, € casado e pai de um menino de um ano de idade. Ja teve um
casamento anterior. Nasceu em Sao José — SC e sempre viveu neste local. Seu pai e sua mae
tém ensino médio completo. Sua mae nunca trabalhou fora, pois o marido ndo deixava. O pai
¢ policial e atualmente estd aposentado. A irma tem ensino médio e fez magistério, o irméao
também tem ensino médio e fez curso técnico em enfermagem, mas nenhum dos dois atua na
area. A esposa tem ensino médio e trabalha como auxiliar administrativo, em uma
concessiondria.

Ecapira entrou no ensino fundamental aos 6-7 anos de idade, em escola publica.
Também frequentou por dois anos a pré-escola. Reprovou na 6 série e se atrasou mais um
ano porque havia passado da primeira para a segunda série sem saber ler e os pais solicitaram
a escola que retornasse para a primeira série. Na sequéncia do ensino fundamental, iniciou o
ensino médio. Fez o primeiro e o segundo anos e no terceiro, saiu sem concluir devido ao
alistamento militar obrigatério. Considera que sua trajetoria escolar foi tranquila e que
aprendeu muitas coisas importantes, pois as escolas por onde passou, eram boas. Tem
lembrancas também dos passeios pedagdgicos que faziam no ensino fundamental e das

amizades e namoros.

Eu gostava de estudar. Ndo tinha o que ndo gostar, entendeu? Porque todos os dois
colégios que eu estudei eram bons, nunca tive encrenca com nada. Eu tive uma vida
tranquila gragas a Deus no colégio, nunca me incomodei, nem meus pais. E se ndo

* Ecapira: significa “o que se procura”. Disponivel em: https:/pt.scribd.com/doc/117761152/DICIONARIO-
TUPI-GUARANI
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gostasse também acontece, né? Tem algumas matérias que a gente ndo gosta, mas
fazer o que, tem que estudar (entrevista com Ecapira).

Mas considera que teve poucas oportunidades para fazer outros cursos, para ampliar

seus conhecimentos ou se profissionalizar.

Na época a gente ndo tinha oportunidade. Aqueles cursos que eles divulgam em
todo colégio puiblico eram pagos. la um representante no colégio e mostrava o
produto do curso. Pago. Ah, curso de informdtica, tinha que pagar duzentos e pouco
para fazer curso de informdtica, entendeu? Na época eu ndo tinha uma renda boa
pra fazer isso. Hoje em dia tem mais (gratuito), na época ndo existia (entrevista com
Ecapira).

A trajetoria escolar de Ecapira foi marcada por experiéncias mais positivas do que
as de Roama, Apoena e Niara. Ele cursou pré-escola; durante seu percurso escolar nao
precisou interromper os estudos, com exce¢do de quando teve que se alistar no exército;
considera que estudou em boas escolas e teve bons professores. E a condicao financeira de
sua familia, embora ndo lhe proporcionasse realizar cursos extraescolares, ainda assim,
possibilitou que se dedicasse exclusivamente aos estudos, sem ter que trabalhar desde a
infancia ou adolescéncia, tal como acontece com muitos estudantes da EJA. Essas questdes
respondem, em parte, as diferencas na trajetéria escolar de Ecgapira.

Contudo, tanto sua escolarizacdo quanto a de seus pais e irmdos evidenciam quais
aos caminhos reservados aos filhos da classe trabalhadora: uma forma¢do minima, quando
muito, com conclusdo do ensino médio complementada de uma formacao técnica, com vistas
a atender as exigéncias de exploracdo da for¢a de trabalho humana._Tal formacdo, embora
eivada do discurso da possibilidade de melhor insercao no mercado de trabalho, ndo a garante,
J4 que nem o irmdo, nem a irmd de Ecapira atuam na drea técnica na qual se formaram e
mesmo ele proprio tendo o ensino médio quase completo, teve dificuldades de se manter
empregado mesmo em atividades que nao exigiam esse grau de instru¢do, conforme discutirei
na sequéncia.

Embora Ecapira ndo tivesse tido necessidade de trabalhar durante a infancia e
adolescéncia, ndo teve muitas op¢des nem condi¢des financeiras de se preparar para exercer
uma profissao durante sua adolescéncia e juventude, j4 que nem mesmo conseguiu fazer um
curso profissionalizante, devido a condi¢do financeira, situagdo que evidencia que suas
escolhas eram limitadas. Também muito distante estava de seus planos e de suas reais
possibilidades, fazer uma graduagdo e estender seu tempo de formacdo tal como € possivel
aos jovens das classes mais abastadas.

Antes de entrar no quartel, Ecapira fez um estigio remunerado por um ano, em um

projeto da Prefeitura de Sao José, que preparava jovens para o alistamento militar. Comecou
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a trabalhar efetivamente quando entrou no quartel, aos 18 anos de idade, na enfermaria,
realizando todas as atividades de um técnico em enfermagem. Aprendeu essa atividade com
um major, que era médico. Ficou por dois anos nesta funcdo, intercalando-a com atividades na
cozinha (ajudava a preparar a alimentacdo). Gostava do que fazia e achava que ficaria por
toda a vida no quartel, mas foi mandado embora, segundo ele, devido a questdes politicas.

Sai do quartel, ai disse ‘meu Deus, e agora? O que eu vou fazer? O que eu vou fazer

da vida?’ A gente fica la, ‘e agora?’. Fiquei dois anos no quartel, nunca pensei que
sairia. Dai comecei a botar curriculo, botar curriculo (entrevista com Ecapira).

Com a entrada no quartel, Ecapira vislumbrou a possibilidade de trilhar uma carreira,
planejou seu futuro e criou expectativas, que foram frustradas ao ser demitido. Sem
qualificacdo profissional e com pouco estudo, lhe restaram trabalhos instdveis e precarios.

Ao sair do quartel, ficou sem emprego por um tempo. Depois comecou a trabalhar
em um posto de gasolina, como frentista, 6 horas por dia, de segunda a segunda. Folgava
apenas um domingo por més. Depois trabalhou em concessiondria, como lavador de carro,
mas a empresa foi vendida e os empregados foram demitidos ou recomendados para outras
empresas do ramo. Foi, entdo, trabalhar em outra concessiondria, também como lavador de
carro, onde permaneceu por um ano € meio nessa fun¢do e depois passou para auxiliar de
mecanico, atividade que exerceu por mais um ano e meio. Realizou um curso rdpido para
exercer a funcdo. Em 2003-2004, periodo em que a venda de carros estava em baixa, foi
demitido. Ficou quatro meses sem trabalhar, recebendo o seguro desemprego. Depois
arrumou emprego em outra concessiondria, novamente como lavador de carro. Mas a empresa
mudou para um endereco muito distante de sua residéncia e ficou invidvel se deslocar até o
trabalho, por isso foi demitido. Depois foi convidado para ser vendedor por um conhecido, em
uma empresa pequena, com carteira assinada. Apdés um ano, a empresa comecou a ter
dificuldades financeiras e teve que demiti-lo, mas o indicou para outro trabalho, também
como vendedor. Estd nessa empresa até hoje, atuando como vendedor e com entrega dos

produtos. Trabalha por comissao, sem carteira assinada.

Ai eu disse ‘ah, agora ferrou, mais uma vez demitido.” Al estava ld no tio da minha
mulher que é borracheiro e do lado dele tem uma empresa pequena, que era na casa
do cara, ele é distribuidor da Yakult. Ai ele veio com essa xxxx (Epg¢apira), ndo
queres aprender a ser um vendedor? Eu te ensino.’ Eu disse ‘eu ndo sei, e agora?’.
Ele disse: ‘Vamos ld, trabalha uma semana comigo sem compromisso, eu te pago
aquela semana e tal.’ E isso era com carteira assinada, ele assinava a carteira
como vendedor! Assinou minha carteira como vendedor. Fiquei um ano com ele,
vendendo Yakult e tal. S6 que ai ele comecou a falir... ndo falir, mas decair um
pouco porque é uma coisa que gira pouco e ele ndo tinha um investimento muito
grande. Era so6 Yakult, uns queijinhos e comecou a subir o queijo e tal e ninguém
comprava. At ele teve que me demitir. Hoje ele trabalha sozinho, por conta, é so ele.
Mas ele me falou, ‘po xxx (E¢apira), nenhum funciondrio meu eu deixei trabalhar o
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aviso, eu mandava embora direto para ndo me incomodar, mas como tu é um cara
bom, eu deixo trabalhar no aviso até tua achar um lugar.” Foi quando eu fui
indicado pelo proprio meu ex-patrdo. Ele explicou a situacdo que ele estava em uma
crise e tal, a mulher dele tinha engravidado. E o cara disse: ‘pode trazer ele para
mim que eu vou trabalhar com ele, fazer um trabalho.” E até hoje estou ai
(entrevista com Egapira).

Assim como os demais participantes desta pesquisa e de grande parte da classe
trabalhadora, especialmente aqueles com pouca escolaridade e profissionalizacdo, a trajetdria
de trabalho de Egapira € também marcada por instabilidade e por precdrias relagdes
trabalhistas: demitido de vdrios empregos, ndo por incompeténcia, mas em decorréncia da
instabilidade do mercado de trabalho e realizando trabalhos simples, muitas vezes, sem
garantias trabalhistas.

E interessante notar que Ecapira se espanta com o fato de o patrdo assinar-lhe a
carteira para trabalhar como vendedor, tdo habituado estd com esta situagdo, como se essa
fosse a norma.

Ecapira ndo gosta de seu trabalho por varios motivos: nio se sente reconhecido pela
empresa/patrdo; trabalha muito, comeca as 6 horas da manha sem hora para encerrar, pois
viaja para outras cidades; recebe pouco; ndo tem carteira assinada e trabalho por comissao e,
por conseguinte, ndo tem qualquer seguranca trabalhista. Em decorréncia do trabalho,
geralmente chega atrasado as aulas e as vezes falta, pois se sente muito cansado e também
porque quer ficar algum tempo com o filho pequeno. Estd a procura de outro emprego e se
inscreveu para um concurso no quartel e vai fazer estdgio em gastronomia. Assim se

manifesta Ecapira acerca de seu descontentamento com o atual trabalho:

Saldrio, beneficios, a seguranca. Ele (o atual patrdo) podia pelo menos chegar e
dizer ‘vou pagar pelo menos o teu INSS, vou fazer isso.’ Nada, entendeu? E a gente
cansa também, todo dia, todo dia a mesma coisa, sempre a mesma coisa, chega uma
hora que a gente cansa. Carteira assinada também (entrevista com Ecapira).

Ndo é de carteira assinada, é uma empresa pequena, né, e é comissdo, tu tens que
fazer o teu saldrio, chega no final do més, ah, aquele més foi ruim, ndo ganha o que
era pra ganhar, entendeu? (entrevista com Ecapira).

E porque é MEI, a empresa do meu chefe é uma empresa MEI, de pequeno

2

empreendedor, ai é complicado pra ele assinar carteira e tal (entrevista com
Ecapira).

O trabalho, atividade principal na vida adulta, que deveria resultar, tal como assinala
MORO-RIOS (2015), no enriquecimento da individualidade, da consciéncia e da
personalidade do adulto, tanto na esfera operacional quanto na das motivacdes e necessidades
e como atividade promotora do desenvolvimento, para Ecapira resulta alienado, pois nao se

reverte em seu enriquecimento enquanto género humano, empobrecendo o sentido pessoal
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que tem para ele o trabalho. O trabalho para Ecapira se restringe, assim, a um meio de
existéncia apenas fisica — um meio de sustentar a si e a sua familia — e ndo uma atividade que
desenvolve plenamente suas capacidades humanas. Muito pelo contrario, o trabalho lhe
provoca descontentamento e esgotamento fisico e mental, inviabilizando, inclusive, tempo
para estudar e ficar com seu filho e esposa.

A renda familiar de Egapira gira em torno de R$3.000,00, incluindo seu salario e o
da esposa e mais o auxilio de R$100,00 de recebe da assisténcia estudantil, do IFSC. Nao tém
gastos com aluguel, pois a residéncia € propria. Alids, Egapira € o Unico dos participantes da
pesquisa que ndo vive de aluguel. Mas, embora consiga manter-se financeiramente, ele estd
entre os trabalhadores que recebem pelo trabalho que realiza, o minimo necessdrio para
sobreviver’® e ainda assim, por ser um trabalho por comissdo, seu saldrio oscila de um meés
para outro, dependendo das vendas que realiza, condicdo que torna sua situacdo instdvel
financeiramente. E ainda, como ndo tem direito trabalhista, qualquer dificuldade que
enfrentar, seja em relacdo a doenca ou a perda do emprego, lhe deixard em condigdes
precdrias, ja que a Unico bem que possui, € sua for¢a de trabalho, que precisa vender, em troca
de um saldrio, para satisfazer suas necessidades, que na maioria das vezes se restringem a sua
reproducdo material e a satisfacdo de necessidades basicas (RAMOS, 2012).

Assim como Roama, Apoena e Niara, em decorréncia da condi¢do financeira,
Ecapira tem pouco ou quase nenhum acesso aos bens materiais e culturais. Ndo costuma
frequentar teatro, apesar de considerar uma atividade interessante e frequenta exposi¢oes

apenas quando sdo gratuitas.

Cinema a gente vai. Teatro é mais dificil porque com a baixa renda que a gente tem
e o preco ld em cima. Hoje em dia para ir num teatro é um absurdo. Eu acho
errado, né, podia investir em teatro, po, eles falam ‘vai ter o teatro de fulano de tal’,
mas tu vai ver é 100 reais, 80 reais uma peca de teatro (entrevista com Ecapira).

As viagens, bastante comuns as elites, também ndo lhe sdo acessiveis. As viagens
que faz, sdo somente para a cidade de Lages — SC, para visitar os parentes da esposa. Tal
situac@o evidencia a contradi¢do presente na sociedade capitalista vigente, que quanto mais
elevada em formas de producdo humana, mais limitado o acesso a elas para grande parte das
pessoas, resultando em um desenvolvimento psiquico restrito, limitado e alienado.

Ainda que existam especificidades nas historias de Roama, Apoena, Niara e Ecapira,
elas apresentam muitas convergéncias, especialmente no que se refere a condicao de classe.

Sao individuos cujos pais, irmdos e pessoas de seu convivio, em geral, possuem pouca

205 A referéncia é ao que estima o Dieese, que em novembro de 2018, época da entrevista, estava em R$3.731,39
para sustento de uma familia com 4 pessoas.
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e cujas familias conseguem somente
suprir o minimo necessdrio a sobrevivéncia propria e a dos filhos e, devido a falta de estudos
e da necessidade de trabalhar para se sustentar, quando conseguem manter seus filhos na
escola, ndo conseguem participar, efetivamente, de suas trajetérias de escolarizagdo. Muitos
vivem, ainda, em ambientes hostis e submetidos a violéncia e/ou sem atencdo adequada ao
bom desenvolvimento psiquico, situacdo que se evidencia de forma mais contundente, nas
histérias de vida de Roama e Niara. Sdo individuos com limitado acesso aos bens materiais e
culturais e, muitas vezes, nao encontram nas escolas as condi¢des adequadas para
desenvolverem suas capacidades cognitivas.

O fato de ndo terem dado continuidade a escolarizacio bésica e retornarem a escola
na idade adulta a fim de concluir essa escolarizagdo, indica que a atividade de estudo resultou
limitada. O maior ou menor tempo de permanéncia na escola durante a infancia e
adolescéncia; o maior ou menor acesso aos bens culturais; as diferentes mediacdes
propiciadas pela escola e pela familia/abrigo estabeleceram os limites da apropriacdo dos
conhecimentos cientificos e constituicdo do psiquismo destes sujeitos, expressando na
singularidade que constitui suas vidas. Roama e Niara vivenciaram precérias condi¢des de
vida desde a infancia, ndo conseguindo sequer concluir a primeira etapa da educagdo bdsica e
Apoena, embora tenha concluido o ensino fundamental e iniciado o primeiro ano do ensino
médio, reprovou algumas vezes e ndo considerava a escola uma necessidade. E Ecapira, ainda
que tenha tido melhores vivéncias de aprendizagem na escola e tenha cursado quase todo o
ensino médio, precisou interromper os estudos para se alistar no exército, ndo concluindo o
ensino médio e ndo se preparando adequadamente para uma escolha consciente da profissao.
Como se pode apreender das trajetérias de vida desses sujeitos, a interrup¢io dos estudos nao
foi decorrente, apenas, de sua trajetoria escolar e sim, também devido a causas alheias a
escola, o que evidéncia que ndo se pode atribuir exclusivamente a escola ou ao sujeito
individualmente a responsabilidade pelo “fracasso escolar”.

O fato de ndo terem possibilidade de se profissionalizar dificultou também a escolha
mais consciente da profissdo a seguir, restando-lhes inserirem-se em trabalhos precarios, os
quais ndo lhes possibilitam satisfazer suas necessidades e se desenvolverem por meio do seu
trabalho. Niara apesar de gostar de seu trabalho, ndo se sente satisfeita com o fato de nao
ganhar o suficiente para pagar seu proprio aluguel e muito menos, para adquirir sua propria

casa e ndo pretende ficar para sempre nessa profissdo, a qual considera inferior. Apoena nao

266 ) . . . . L N
Embora os avés de Apoena tenham ensino superior, seu pai tem somente ensino médio e sua mie e seu
padrasto tem pouca escolaridade.
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gostava da maior parte dos trabalhos que realizou em sua trajetdria profissional e apesar de
gostar do que faz atualmente, pretende, assim como Niara, mudar de profissdo futuramente.
Roama nem sequer tem emprego e vive em precdria situa¢do financeira e a procura de
emprego, aceitando o que vier e Ecapira ndo gosta do trabalho que realiza. Suas histdrias
relevam que sua insercdo no trabalho ndo se constituiu de verdadeiras escolhas da profissdo a
seguir, a partir de seus interesses e, sim, sdo acdes que se realizam, muitas vezes, por
influéncia de circunstancias casuais e pela necessidade de sobrevivéncia.

Tais condi¢des concretas de vida evidenciam que os requerimentos sociais que
poderia promover o desenvolvimento da atividade de estudo e profissional desses sujeitos,
durante a infancia e adolescéncia ndo foram mobilizados de forma adequada, resultando em
nio formag¢do ou em uma formacdo incipiente destas atividades e, por conseguinte, na
producdo de um sentido pessoal estreito em termos de apropriacdo das objetivagdes humanas
genéricas e de desenvolvimento multilateral da consciéncia e da personalidade.

E imerso nessa realidade concreta de suas vidas, desde a mais tenra infancia, ja que o
psiquismo humano, tal como postula a psicologia historico-cultural, é determinado pelas
condig¢des historico-sociais nas quais vivem os individuos concretos, que esses sujeitos foram
significando, de forma singular, a atividade de estudo e de trabalho, situacdo que se manifesta
no momento presente, quando retornam a escola em um curso de PROEJA.

Contudo, esses vestigios historicos (VIGOTSKI, 1983), que constituem o psiquismo
humano sdo ao mesmo tempo dindmicos, vivos e, portanto, passiveis de transformacdo, ou
seja, os estudantes ao retornarem a escola, dependendo das novas mediacOes que se
estabelecem nesse espaco e em seu entorno, podem criar novos sentidos a atividade de estudo

e ao trabalho. E disso que tratarei na sequéncia, na andlise da dimensao da préaxis pedagdgica.

4.3 DIMENSAO DA PRAXIS PEDAGOGICA: O ENSINO E O ESTUDO NO PROEJA
COMO PRODUTORES DE SENTIDOS A ATIVIDADE DE ESTUDO

N

Nesta parte do texto busco explicar como se da a atribuicdo de sentido pessoal

o

o

atividade de estudo dos estudantes participantes desta pesquisa, a partir de seu retorno
escola, ou seja, nas suas vivéncias no curso Proeja Gastronomia.

Conforme discuti anteriormente, o sentido pessoal de qualquer atividade se produz
na relacao entre o motivo da acdo direcionada a um fim, ou seja, naquilo que incita o sujeito a
agir para que as finalidades e objetivos da atividade sejam atingidos. Desse modo, para

identificar o sentido pessoal atribuido a atividade de estudo € necessario descobrir o que
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motiva os estudantes a estudar, quais as acdes de estudo eles desenvolvem para que essa
atividade se forme e quais sdo suas finalidades.

Certo € que os motivos e as acdes dos estudantes ndo se dao sem media¢do. No
espaco escolar, as mediacdes entre o estudante e o conhecimento ocorrem, principalmente,
pela praxis pedagdgica. Assim, para compreender como se produzem os motivos para estudar
e as acOes de estudo e, consequentemente se atribui sentido pessoal a atividade de estudo ha
que se considerar a unidade dialética atividade de estudo (do estudante) e atividade de ensino
(do professor). Na perspectiva tedrica aqui adotada, o professor, muito embora nao possa ser
considerado o tnico responsdvel pelo sucesso ou fracasso da aprendizagem dos estudantes,
tem papel central nesse processo, portanto, na producdo de novos motivos € novas acdes de
estudo nos estudantes.

A praxis pedagdgica, por sua vez, compreende a unidade dialética contetido e forma
do ensino. Conforme assinala Vieira Pinto (1989), forma e contetido do ensino se encontram
em dependéncia reciproca um ao outro, sdo aspectos distintos, mas unidos, de uma mesma
realidade. Eles constituem “o ato educacional como um todo” (ibidem, p. 45). A partir dessa
perspectiva, o conteiido nio se restringe apenas a “matéria” do ensino, assim como a forma
ndo se restringe somente aos procedimentos pedagdgicos para a sua transmissdo. A unidade
dialética conteido-forma do ensino vai muito além dessa compreensao.

O contetdo “incorpora a totalidade das condi¢des objetivas que concretamente
pertencem ao ato educacional” (ibidem, p. 42). Incluem-se ai: todas as condi¢des objetivas,
sociais e pessoais para sua consecu¢do, tanto a dos professores e de outros profissionais da
escola, quanto a dos estudantes; as condi¢des materiais da escola, tais como as instala¢des, os
recursos diddticos, etc, ou seja, o conteido € o complexo de condicdes pessoais e
circunstancias materiais em que o processo educacional se desenvolve. A forma, por sua vez,
¢ aquela que se adapta ao conteddo. Conforme assinala Vieira Pinto (1989, p. 46), “o
conteddo determina a forma da educacdo na qual € ministrada, porém esta por sua vez
determina a possibilidade da variacdo do contetido, aumentando-o, em um processo sem fim”.

A préxis pedagdgica, que comporta os conteidos que os estudantes terdo acesso € a
forma como eles serdo transmitidos depende, por sua vez, da relagdo dindmica escola-
sociedade, ou seja, dos fins sociais da educacdo escolar. Assim, é a finalidade que vai
determinar o conteido e a forma do ensino. Assim, o sentido pessoal que os estudantes
atribuem a atividade de estudo, que decorre dos motivos que os mobilizam a estudar e as

acOes a eles correspondentes, se constituem na trama entre as significagdes sociais desta
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atividade, suas finalidades sociais e o vivenciado no espago escolar particular (ABRANTES,
2017).

Como os sentidos produzidos pelas mediacdes que ocorrem no espaco escolar se
produzem em todas as vivéncias, em tudo o que determina as relacdes do sujeito com o
mundo, ou seja, na totalidade das condicdes objetivas sociais e pessoais, ao se considerar as
motivagdes, as acdes de estudo e suas finalidades, serd necessdrio estabelecer as conexdes
com as especificidades da situacdo social de desenvolvimento dos estudantes do PROEJA,
que € distinta daquela das criangas e adolescentes®’ que estudam. Além de estudar, esses
estudantes estdo inseridos em uma complexidade de outras atividades e necessitam assumir as
responsabilidades préprias da vida adulta, a exemplo da atividade de trabalho, da manuten¢ao
de sua subsisténcia e da familia, do cuidado dos filhos, etc. Certamente isso tem impacto na
relacdo que estabelecem com a escola e com a atividade de estudo.

Da mesma forma, € necessario considerar a posi¢ao social que os estudantes ocupam
no sistema de relacdes sociais, tanto no interior da escola, quanto na sociedade’®®. No ambito
escolar, o lugar que ocupam se evidencia nos posicionamentos da institui¢do e dos professores
frente aos objetivos e a praxis educativa no Proeja e na mobilizacdo das possibilidades
concretas de desenvolvimento das a¢des de ensino e de estudo. No ambito social, relaciona-
se a condicdo de classe dos estudantes, que se evidencia em seu acesso aos bens culturais e
materiais e na sua participagdo social e politica, ja que tais condicdes podem criar motivos
para estudar e favorecer ou dificultar suas agdes de estudo.

Assim, a fim de explicar a complexidade (ou melhor, parte dela) que envolve a
producdo de sentido pessoal a atividade de estudo dos estudantes jovens e adultos que
frequentam o PROEJA, considerando a dependéncia reciproca dos fatores envolvidos nesse
processo (VIEIRA PINTO, 1989), organizei o texto em trés topicos. No primeiro discuto os
motivos que os fizeram com que os estudantes retornassem a escola, pois entendo ser
imprescindivel conhecer o que motiva os estudantes a voltarem a estudar, quando adultos, em
um curso PROEJA. No tépico seguinte, discuto como se produz o sentido pessoal a atividade
de estudo a partir da préaxis pedagdgica no curso PROEJA técnico em gastronomia. Tomo
como eixo estruturador dessa discussdo, a dialética entre formacao tedrica e formacao

técnica, ja que essa se constitui uma questdo central desse programa e também evidencia os

*7 Embora a atividade de estudo seja a atividade guia do desenvolvimento durante a infancia, é uma atividade
que se desenvolve também na adolescéncia, considerando as transformacgdes evolutivas pelas quais passa a
atividade de estudo, conforme assinalam Davidov e Markova (1987).

*%% Embora esses dois &mbitos sejam situados como distintos, eles somente podem ser compreendidos em inter-
relacdo. A posi¢do social que os estudantes ocupam na sociedade interfere na posi¢do social que ocupam na
escola e vice-versa.
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fins sociais da formacdo no PROEJA. Por fim, apresento os resultados da atividade de estudo
no PROEJA e explico, a partir das discussdes feitas nos tépicos anteriores, quais sentidos
dessa atividade se produzem a partir das mediagdes da escola e das condicdes concretas de
vida desses sujeitos, buscando identificar se esses sentidos correspondem aos motivos e
significados sociais dessa atividade como um processo de humanizacdo e promog¢do do

desenvolvimento humano.

4.3.1 Retorno a escola: entre a exigéncia social e a satisfacdo de uma necessidade pessoal

“Os homens fazem sua propria historia, mas ndo a fazem como querem; ndo a
fazem sob circunstdncias de sua escolha e sim sob aquelas com que se defrontam
diretamente, legadas e transmitidas pelo passado.” (Karl Marx — O 18 Brumdrio de
Luis Bonaparte)

Nesta parte do texto discuto os motivos que fizeram com que os estudantes
retornassem ao estudo em um curso PROEJA, na drea de gastronomia, pois para se apreender
o sentido pessoal da atividade de estudo é necessario identificar, em primeiro lugar, o que
motiva os estudantes para realizarem esta atividade.

Durante a entrevista com os estudantes, perguntei-lhes porque haviam voltado a
estudar e especificamente no curso PROEJA em gastronomia. Os motivos expressos por
Roama, Niara, Apoena e Ecapira, embora apresentem algumas especificidades, tem como
aspecto comum, o fato de ser o estudo uma exigéncia social, algo valorizado socialmente,
especialmente por lhes possibilitar se capacitar para arrumar um emprego ou um trabalho
melhor.

Ah, eu acho que eu tenho que estudar. Porque tem que estudar para ser alguém na
vida, tipo, se eu ndo tiver estudo eu ndo vou ser nada. Eu acho que é importante eu
ter uma formagdo, porque eu tendo a minha formagdo eu posso fazer algo melhor,
que eu goste, talvez até eu consiga um emprego melhor, de melhores condigcdes
financeiras, de vida, de tudo (entrevista com Roama). 269

Eu considero importante estudar, apesar de ndo ter sido uma coisa que eu vim
porque eu quis voltar estudar. Foi uma oportunidade que surgiu para mim
(entrevista com Niara).

Eu voltei foi um pouco por impulso da minha mulher que dizia que era importante
eu concluir o ensino médio. [...] Quando eu vim estudar, era pra fazer o ensino
médio. Com o tempo fui vendo que eu realmente precisava disso, ndo sé por mim
assim, mas pelo trabalho e porque a sociedade cobra também. [...] (entrevista com
Apoena).

*% Em levantamento informal realizado com os estudantes de outros cursos PROEJ A, muitos gostariam de fazer

outros cursos técnicos de PROEJA, mas como as opg¢des sdo escassas, acabam entrando no curso que tem
oferta disponivel. Se as op¢des fossem mais ampliadas, talvez sua escolha fosse mais acertada e poderia gerar
motivos para estudar.


https://kdfrases.com/frase/128816
https://kdfrases.com/frase/128816
https://kdfrases.com/frase/128816
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Eu voltei a estudar para ter um trabalho melhor e para terminar o ensino médio pra
conseguir um emprego melhor e agregar um técnico junto, né? [...] Olha, sem
estudo a gente ndo é nada. Porque hoje em dia quem tem mais curriculo é quem
mais se dd bem. [...] (entrevista com Egapira).

Os motivos apresentados pelos sujeitos para estudar sdo, sem duvida, motivos
compreensiveis (LEONTIEV, 2012), pois sdo vividos por eles (ASBAHR, 2011), ja que sdo
jovens e adultos que trabalham ou estdo a procura de um emprego e buscam, por meio do
trabalho, satisfazer a necessidade de autonomia, prépria da vida adulta. S3o motivos
compreensiveis também, visto que a educa¢do é uma exigéncia da prépria dindmica de
organizacgdo social atual, pois se faz necessdrio que as pessoas estudem para que possam se
inserir nos novos processos produtivos e culturais.

Conforme assinala Severino (2000), o momento histérico por que passa a
humanidade, marcado por grandes transformacdes decorrentes, sobretudo, dos avancos
tecnologicos que impactam em diversas esferas da vida humana (no trabalho, na sociabilidade
e na cultura simbdlica), exige um redimensionamento de todas as praticas mediadoras dessa
realidade. Assim, a educagdo, “entendida como mediac¢do basica da vida social de todas as
comunidades humanas” (ibidem, 2000, p. 65), € chamada a intervir em toda a dindmica da
vida social.

Ademais, na perspectiva da psicologia histérico-cultural e da pedagogia histérico-
critica, a educagdo e a escola s@o consideradas essenciais para o desenvolvimento das funcdes
psicoldgicas superiores e para o processo de humanizacdo, na medida em que possibilitam a
apropriacao pelos homens dos elementos culturais, para sua participagdo ativa na sociedade e
para a sua emancipacao.

Da mesma forma, é compreensivel que esses sujeitos estudem para melhorar suas
condi¢Oes de trabalho e sua situagd@o financeira visto que, conforme assinala Severino (2000,

p. 65),

a existéncia real dos homens é profundamente marcada pelos aspectos econdmicos,
até porque esta dimensdo econdmica, devidamente entendida, constitui mesmo uma
referéncia condicionante para as outras dimensdes da vida humana, uma vez que ela
se liga a prépria sobrevivéncia da vida material.

Contudo, se por um lado, a educagao constitui-se elemento mediador do processo de
socializagdo e de humanizacdo e para suprir as exigéncias tecnoldgicas para insercao nos
novos processos produtivos, o que poderia, inclusive, liberar os homens do dispéndio de
energia fisica e lhes proporcionar maior tempo livre para usufruir dos avangos tecnoldgicos,
por outro, o sistema capital e sua necessidade de ajustes econdmicos, visando um processo de

N

acumulacdo, centralizacdo e concentracdo do capital, trazem implicacdes a educagdo,
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especialmente aquela destinada a classe trabalhadora, transformando-a em meio de formacao
da forca de trabalho para atender ao sistema.

Portanto, € no seio da sociedade capitalista e no cendrio atual de reestruturacio
produtiva que se deve considerar a importancia que adquire a educacdo para os sujeitos da
educagdo de jovens e adultos trabalhadores, que se caracteriza pela necessidade de elevar a
escolaridade e realizar uma formacdo técnica, a fim de ampliar suas possibilidades de se
inserir no mercado de trabalho.

Sem levar em conta as condicionantes estruturais e histéricas, grande parte dos
discursos proferidos no campo da educagdo a consideram um meio para a democratizacio e
equalizacdo social e ndo raras vezes, atribuem o sucesso ou insucesso dos sujeitos, a aspectos
apenas individuais. Os sujeitos, por sua vez, assimilam esses discursos, acreditando que a
qualificacdo lhes garantird a tdo desejada empregabilidade, sem, contudo, compreender a
16gica que move a dindmica social.

O que se observa nas falas dos sujeitos entrevistados é que a centralidade dos
motivos de voltar a estudar estd na necessidade de conseguir se inserir nos processos
produtivos (conseguir um emprego ou um “emprego melhor”), e ndo em uma forma de acesso
aos conhecimentos. Roama, Apoena e Ecgapira demonstram, de forma mais evidente que a
retomada do estudo se deu em decorréncia da necessidade de se qualificar para se inserir no
mercado de trabalho. Niara, embora ndo apresente, de forma explicita em sua fala, a
necessidade de voltar a estudar para se inserir em um emprego melhor e, ainda que nio tenha
a pretensao de sair do emprego em um curto prazo, o fato de dizer que ndo pretende trabalhar
a vida toda como empregada doméstica, tal como apresentei anteriormente, revela uma
necessidade de se capacitar e elevar a escolaridade para se adequar as novas exigéncias do
mercado, pois acredita que somente assim, conseguird um trabalho melhor.

Embora seja bastante difundida, por muitos te6ricos”’”’, por muitas politicas

. . £q3:.271
educacionais e pela midia”’

, a ideia de que a escolarizacdo € o caminho para o
desenvolvimento e a insercdo social, a realidade mostra um cendrio bem diferente, pois no
sistema capitalista o estudo ndo tem se constituido a salvacao para os problemas de emprego,
pois apenas a aquisicdo de um diploma ndo garante empregabilidade e a seguranga tdo

desejada, ja que nas ultimas décadas, tal como tem demonstrado diversos autores, dentre eles

%% Como exemplo, tal como apresentei no capitulo 3, pode-se citar a Teoria do Capital Humano; a Teoria das
Competéncias; a Educagdo ao Longo da vida, que subsidiaram e subsidiam reformas no campo da educacdo a
servigo do capital.

7' A pesquisa de mestrado de Pamela Regina Jung, intitulada O mercado de trabalho e o jovem trabalhador na
“sala de emprego” do jornal hoje traz um retrato do modo otimista com que a midia televisiva tem tratado o
mercado de trabalho para os jovens.
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Antunes (2009)272 e Alves (2011)273, as relacdes de trabalho tém se tornado cada vez mais
precérias.

As préprias histérias de Roama, Niara, Apoena e Ecapira sdo reveladoras da
precariedade das relagdes de trabalho na sociedade capitalista, pois mesmo Apoena e Ecapira
que tinham cursado parte do ensino médio e possuiam alguma capacitagdo, ndo conseguiram
se inserir em melhores empregos. Sem uma compreensao clara das condicionantes estruturais
que regem as relacdes de trabalho, os sujeitos assumem a responsabilidade por sua formagado a
fim de se tornar empregaveis, como uma questdo individual e ndo estrutural.

Ainda que se possa estabelecer alguma correlacdo entre escolaridade e
empregabilidade, pois para aqueles que ndo possuem qualquer formagdo escolar ou possuem
precdrias formacdo e pouca qualificacdo, as chances de se colocarem profissionalmente e
realizarem algum trabalho que lhes dé autonomia e alguma satisfacdo pessoal sdo bem
piores274, mesmo para aqueles que possuem maior grau de instru¢do e capacitacdo, o cendrio é

. 2 . . . g
pouco animador’”, contrariando assim, o panorama de oportunidades apregoado pela midia,

2 Antunes (2009) denomina “nova morfologia do trabalho”, as transformagdes que vem ocorrendo nas relagdes
de trabalho. O autor analisa a relacdo entre flexibilizacdo e precariza¢do, apontando que o discurso da
flexibilizacdo € uma via de mao unica, no que tange a parte beneficiada, j4 que beneficia somente as
empresas e precariza, cada vez, as relacoes de trabalho. A flexibilizagdo se expressa, por exemplo, na
liberdade da empresa em dispensar funciondrios quando a producdo e as vendas diminuem; na redugdo ou
aumento das horas de trabalho sem, contudo, beneficiar o trabalhador; no pagamento de saldrios mais baixos;
na subdivisdo das jornadas e hordrios de trabalho, de acordo com suas necessidades e interesses sem,
contudo, considerar as necessidades dos funciondrios. O autor aponta também como transformagdes dessa
nova morfologia do trabalho, a reducdo do proletariado industrial, tradicional e o aumento do proletariado
terceirizado, subcontratado; a crescente exclusdo de jovens e dos considerados idosos para do mercado de
trabalho; a utilizacdo do trabalho infantil; a crescente expansdo dos servigos em domicilio e no terceiro setor.
Alves (2011) analisa a situagcdo de emprego a partir dos anos 2000, mais especificamente nos dois governos
de Luiz Indcio Lula da Silva (2003-2010). De acordo com o autor, embora nesse periodo as taxas de emprego
tenham aumentado, houve uma diminuicdo da qualidade desses empregos, bem como dos saldrios pagos,
além de alta rotatividade da forca de trabalho.

Conforme aponta o Boletim do Dieese, de agosto de 2018 (2018b), entre 2014 e 2017, com a crise, 0 nimero

de ocupados no Brasil caiu em torno de 1 milhdo (de 92,4 para 91,4). Essa queda afetou os trabalhadores com

baixa escolaridade, ja que a ocupacio cresceu para os que t€m maior escolaridade (em torno de 2,2 milhdes
para aqueles com ensino superior) e diminuiu para aqueles com menos anos de estudo (diminuiu 4,8 milhdes
para os que tém ensino fundamental e 1,5 milhdes para os com ensino médio incompleto ou completo).

*” Isso pode ser constatado pelos dados apresentados pelo Dieese, de agosto de 2018, que apontam que apesar da
escolaridade facilitar o acesso ao mercado de trabalho, dos 2,2 milhdes de ocupados com nivel superior
completo no Brasil, poucos conseguiram se inserir em cargos de maior complexidade, j4 que deste total,
apenas “132 mil se inseriram como diretores e gerentes € 678 mil como profissionais das ciéncias e
intelectuais, enquanto 1,3 milhdo se ocuparam em fun¢des mais rotineiras, administrativas e com exigéncias
de conhecimento técnico/médio” (DIEESE, 2018b). Os dados do Dieese revelam também que muitas
pessoas, mesmo com ensino superior completo, t€m atuado sem vinculo empregaticio, a exemplo dos
vendedores em domicilio, ocupac@o que teve um amento de 6,6% em 2014 para 10% em 2017, o que
representa um aumento de 49,2 mil para 141,2 mil pessoas nesta funcdo, nesse periodo. Também o niimero
de condutores de automdveis/taxis/caminhonetes com ensino superior completo cresceu entre 2014 e 2017 de
47 mil para 105 mil, o que representa um aumento de 125% no periodo. J4 entre os profissionais de
enfermagem, cuja exigéncia € o nivel médio, aqueles com escolaridade superior que ocupavam essa fungao,
representavam pouco menos de 10% em 2014 e passaram para 13% em 2017, o que representa uma
ampliacdo de 61 mil pessoas. Os dados revelam que também cresceu em 117% o nimero de trabalhadores

273

274
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pois ainda que os pobres sejam 0s mais atingidos, a precariza¢do afeta os trabalhadores de
modo geral (GELSLEICHTER, 2017).

A precarizagdo do trabalho tem se agravado ainda mais com a Reforma Trabalhista,
aprovada pela Lei n. 13.467, de 13 de julho de 2017, que impactou na estrutura do direito dos
trabalhadores. Para piorar, a proposta do atual governo de instituir a “carteira de trabalho
verde-amarela” vai fazer com que, principalmente os jovens, fiquem submetidos a trabalhos
cada vez mais precarizados, j4 que com a retirada da maior parte dos direitos trabalhistas e
com a livre negociacdo entre empregados e empregadores sem a obrigacdo de se submeter as
regras da Consolidacdo das Leis do Trabalho — CLT, os empresdrios tendem a substituir um
trabalhador mais experiente por outro que estd adentrando no mercado de trabalho e que, com
frequéncia, se submete a ganhar menos, sem qualquer garantia de direitos.

Essas relacdes de trabalho sdo parte da légica do capital, que leva ao extremo a
precarizacdo das condicdes de vida daqueles que precisam vender sua forca de trabalho para
sobreviver. Conforme assinala Fontes (2013, p. 104), “o desenvolvimento do capitalismo ndo
assegura civilizacdo, mas nos langa em situagdes de barbarie mais espessas”.

Por isso, conforme aponta Severino (2000, p. 65), a revalorizacdo da educagdo nao
pode “fundar-se apenas na sua operacionalidade para a eficicia funcional do sistema
socioecondmico”, ou seja, a educacdo ndo pode servir apenas para atender uma necessidade
de se tornar empregdveis ou conseguir se inserir no mercado de trabalho, a qualquer custo,
mesmo que nao traga qualquer satisfacdo pessoal as pessoas. A educacao precisa ultrapassar a
mera necessidade imediata e o desempenho operacional.

Se o estudo, para os sujeitos participantes desta pesquisa, tem como finalidade se
inserir nos processos produtivos, contudo, ele ndo tem como finalidade se apropriar dos
conhecimentos tedricos, que € também fundamento das diferentes técnicas que caracterizam o
trabalho moderno, conforme assinala Saviani (1989). Niara considera importante estudar, mas
ndo € muito afeita aos conhecimentos escolares, ja que gosta da gastronomia, mas nao ¢ “fa”
dos demais conhecimentos que compde o curriculo do ensino médio, conforme destaca em

sua fala: “Ah, da parte de gastronomia eu amo, né? Mas a parte do ensino médio eu ndo sou

com ensino superior nos servicos de limpeza de edificios/escritérios/hotéis, o que representa 35 mil pessoas a
mais nesse periodo. Em sintese, dos 2,2 milhdes de trabalhadores com ensino superior completo que
conseguiram ocupagdo entre 2014 e 2017, mais de 62%, ou seja, em torno de 1,3 milhdo, se inseriram em
trabalhos que ndo demandavam tal escolaridade e dos 180 mil inseridos em ocupagdes “tipicas”, o menor
percentual alcancou um vinculo formalizado. Esses nimeros, segundo o Dieese (2018b, p. 2) “ilustram o
grau da deterioracdo produtiva e do mercado de trabalho brasileiro: aumento da escolaridade dos ocupados,
sem melhora da renda e com menor participagdo em ocupagdes de maior especializagdo”, ja que em tempos
de crise, os empregadores “aproveitam”, segundo o Dieese, para contratar pessoal mais qualificado para
postos e funcdes que ndo exigem escolaridade mais alta.
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muito fa ndo” (entrevista com Niara). Roama diz odiar estudar, mas considera que sem estudo
ndo serd ninguém na vida: “Eu odeio estudar. Eu sou obrigada estudar para conseguir uma
formagdo, para conseguir um bom trabalho, uma vida independente e uma vida melhor
financeiramente” (entrevista com Roama). Ecapira, assim como Roama considera que sem
estudo ndo se ¢ nada, mas ndo demonstra muito gosto por ele: “De estudar eu gosto mais ou
menos. ((risos)), mas a gente tenta, a gente faz o maximo, se esfor¢a” (entrevista com
Ecapira). Apoena demonstra alguma necessidade de adquirir conhecimentos, conforme
expressa em sua fala: “Eu também queria aprender mais” (entrevista com Apoena), mas
reconhece ser o estudo uma necessidade social, para o trabalho e por isso voltou a estudar
para concluir o ensino médio.

Assim, se por um lado, os motivos de voltarem a estudar apresentados por esses
sujeitos s@o motivos compreensiveis, por outro, esses motivos nao sao eficazes (LEONTIEV,
2012), pois sdo externos aos estudantes, ja que assumem um cardter pragmaético e constituem-
se exigéncia para conseguirem ser alguém na vida e poder trabalhar, mas ndo gostam de
estudar. Dessa forma, pode-se dizer que os motivos ndo ocupam lugar estrutural na atividade
de estudo, pois ndo se constituem em uma forma de apropriacdo dos conhecimentos tedricos
tornando-se, portanto, essa atividade esvaziada de sentido e distanciada da “aprendizagem de
conteudos potencialmente humanizadores” (ASBAHR, 2011, p. 145).

E como o estudo, nessa etapa de suas vidas, concorre com outras necessidades mais
prementes, essa situacdo gera ainda contradi¢io, pois a0 mesmo tempo em que acreditam ser
necessario estudar para melhor se inserirem no mercado de trabalho e manterem sua
subsisténcia ou melhorarem suas condi¢des de vida, muitas vezes, ndo conseguem se dedicar
adequadamente a essa formacdo e desenvolver motivos mais condizentes com uma formacao
omnilateral.

E necessdrio considerar que ndo gostar de estudar nio se constitui uma condigo
natural dos sujeitos, mas decorre, conforme procurei demonstrar na dimensao histérico-social,
das condi¢des materiais de vida instituidas.

Embora na sociedade contratual, instaurada com a Revolu¢do Francesa, todos sejam
considerados iguais perante a lei (SAVIANI, 2009), e no Estado Republicano, o direito a
educagdo seja um dos preceitos apregoados por esse sistema, até porque a igualdade de
direitos € o seu fundamento, na sociedade capitalista, contraditoriamente, 0 acesso a esses
direitos ndo se dao de forma igualitaria para todos os sujeitos. A educacdo de jovens e adultos
€ expressdo dessa dinamica social. Portanto, ndo se pode pressupor que o ndo gostar de

estudar seja de responsabilidade exclusiva desses sujeitos.
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Conforme destaca Leontiev (1978, p. 274), as diferencas entre os homens ndo sdao de

ordem natural, biolégica, mas decorrentes
das enormes diferencas nas condi¢cdes e modo de vida, da riqueza da actividade
material e mental, do nivel de desenvolvimento das formas e aptiddes intelectuais
[...] Ela é produto da desigualdade econdémica, da desigualdade de classes e da
diversidade consecutiva das suas relacdes com as aquisi¢des que encarnam todas as
aptiddes e faculdades da natureza humana, formadas no decurso de um processo
sdcio-historico.

As historias de Roama e Niara evidenciam, de forma mais evidente as brutais
diferengas de classe em nossa sociedade, jd que sdo marcadas pela total negacdo de direitos e
de relagcdes precdrias de vida, tanto materiais quanto emocionais, as quais impactaram, de
forma bastante negativa, na sua trajetéria de escolarizagdo e portanto, nos motivos que as
movem, atualmente, para estudar. Roama teve uma trajetoria descontinua de escolarizacdo e
retomou os estudos, no ensino fundamental, somente aos 15 anos de idade em um curso de
EJA, no municipio de Floriandpolis e aos 19 anos, deu continuidade ao ensino médio, no
curso PROEJA, do IFSC. Niara parou de estudar ainda criangca, no ensino fundamental e
retornou aos estudos somente aos 37 anos de idade, também na EJA do municipio de
Florian6polis e na sequéncia também entrou no PROEJA. Niara nunca havia pensado em
continuar estudando, pois a escola ndo fazia parte de sua vida. A volta aos estudos se deu por
incentivo do patrdo e sua entrada no PROEJA, por incentivo das professoras da EJA, que
inclusive fizeram sua inscricdo no curso. Tao desacreditada de sua capacidade e distanciada

da escola, Niara ndo se imaginava fazendo o ensino médio e menos ainda no IFSC, conforme

expressa em sua fala:

A professora (omissdo do nome) falou: ‘olha Niara (substituicdo do nome), estd
tendo a inscri¢do para o Proeja no IFSC ‘nanana’. Ai eu falei: ‘ndo professora, eu
ndo tenho capacidade de ir fazer isso dai, é muito dificil’. [...] Nem sonhava em
fazer ensino médio, nem pensava. Nem passava pela minha cabeca. E eu fui meio
que na onda, eu voltei meio que na onda, né? (entrevista com Niara).

Nos casos de Apoena e Ecapira, embora eles tenham tido maior acesso aos estudos,
até porque, diferentemente de Roama e Niara, cursaram parte do ensino médio e ndo passaram
por tantas restricdes materiais, ainda assim, ndo tiveram reais oportunidades de se formarem
para realizar uma escolha mais consciente da profissdo a seguir.

Apoena parou de estudar no primeiro ano do ensino médio e retornou dez anos
depois, no curso PROEJA. Ja em Floriandpolis, conseguiu se inserir em empregos bastante
precarios, recebendo baixos saldrios. Sem ter concluido o ensino médio e sem qualquer

capacitagdo, com exce¢do do curso de solda que havia feito no RS, comegou a se preocupar



249

em voltar a estudar e concluir o ensino médio. Foi quando comecgou a se “dar conta” de que
ndo era aquilo que queria para sua vida:
Entdo, quando eu vim pra cd, eu vivi uma fase ruim. Foi um pouco antes de eu

comecgar a estudar que eu me dei conta que, olha, ndo é isso que eu quero pra
minha vida, ndo vou ficar nisso, vou pra frente (entrevista com Apoena).

Ecapira parou de estudar aos 18 anos de idade, no terceiro ano do ensino médio,
devido a necessidade de alistamento militar e retornou ao PROEJA, 7 anos depois, logo
depois de sair do quartel. Nao queria voltar a frequentar o “ensino regular” mesmo faltando
apenas um ano para concluir o ensino médio, pois queria ter uma formagao profissional. A
retomada do estudo em um curso profissionalizante representa, em parte, a necessidade nao
satisfeita durante sua adolescéncia e juventude, de estudar e se profissionalizar, j4 que o
alistamento interrompeu sua trajetoria de formacdo. Contudo, essa retomada se deu, em
grande medida, em decorréncia da dificuldade com que se deparou ao ndo conseguir emprego
ou conseguir somente empregos instaveis e precdrios, o que fez com que buscasse, assim
como o fizeram seus familiares, por meio de um curso técnico, ampliar seu leque profissional
para atender as exigéncias requeridas pelo mercado de trabalho.

A realidade desses estudantes demonstra que seus motivos para voltar a estudar
decorrem, portanto, “das condi¢des objetivas que os mobilizam, do lugar ocupado pelo
individuo na sociedade e das exigéncias que apresenta a sociedade para tanto” (SILVA, 2011,
p. 300).

O proprio fato de se inserirem em um curso PROEJA € revelador de sua condicdo de
classe e evidencia o lugar que ocupam no sistema de relacdes sociais. Com trajetérias
descontinuas de escolarizacdo e de inser¢do em empregos precarios, poder de aliar formacdo
basica com formacao profissional, proposta essa do programa, surge como a possibilidade de
responder a essa exigéncia social. Assim, embora os motivos para voltar a estudar sejam de
ordem individual, eles se dao por condicionantes estruturais. “Optar” por um curso PROEJA ¢
expressao das condicionantes estruturais, jA que o préprio programa resulta da negacdo do
direito a escolarizagdo e a formacao profissional.

Essas questdes se revelam também em suas preferéncias, pois se por um lado os
estudantes nio sdo muito afeitos aos conhecimentos tedricos, por outro, a maior parte deles
demonstra grande interesse pela drea da cozinha/gastronomia, constituindo-se um grande
motivador para voltar a estudar. Assim se expressam os estudantes a respeito da escolha por

essa area:
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Ah, da parte de gastronomia eu amo, né? Talvez o que me atraiu vir para o ensino
médio foi o curso de gastronomia que era junto (entrevista com Niara).

Quando eu vi o curso ‘ah, gastronomia’. Era uma coisa que eu gostava, ndo era
uma coisa que eu queria pra minha profissdo, mas era uma coisa que eu sempre
adorei cozinhar e tal. Uniu o 1itil ao agraddvel. Acho que assim tudo fica mais fdcil,
né? Se a gente consegue unir uma coisa que a gente gosta com uma coisa que a
gente precisa (entrevista com Apoena).

E porque jd gostava da drea da cozinha, eu gosto de cozinhar. E ai juntou com o
ensino médio (entrevista com Egapira).

Conforme assinalei anteriormente, para alguns estudantes, o cozinhar € algo que faz
parte de suas vidas, embora em graus diferentes. Niara cozinha desde crianca e atualmente
trabalha como empregada doméstica e desse trabalho, gosta especialmente desse servigo, tal
como se expressa: “‘Eu amo cozinhar, so ndo gosto da outra parte do trabalho de doméstica”
(entrevista com Niara). Apoena também costumava cozinhar na infancia e diz adorar
cozinhar, mesmo que nio seja algo que queria como profissdo e atualmente trabalha com
producdo de pizza e utiliza muitos dos conhecimentos e técnicas da drea de cozinha nesse
trabalho. Ecapira teve experiéncia na cozinha do quartel e diz gostar muito de cozinhar em
casa”’®.

Portanto, cozinhar faz parte das acdes cotidianas desses estudantes, ao contrario das
acoes de estudo dos conhecimentos tedricos, conforme discutirei no préximo item. O fato de
se formar para atuar na drea de gastronomia também faz com que os interesses pelos
conhecimentos profissionalizantes e pelo aprimoramento da técnica se sobressaiam aos
interesses pelos conhecimentos propedéuticos.

Outra questdao de interesse pela drea € o fato acreditarem que cozinhar ndo exige
tantos conhecimentos teéricos. Em minha experiéncia no IFSC, em conversas com estudantes,
nos pré-conselhos e conselhos de classe, é perceptivel a ideia que muitos estudantes t€ém de
que nos cursos técnicos o foco deve ser e serd somente na aprendizagem da técnica, em
detrimento dos conhecimentos tedricos, situacdo que cria alguns descontentamentos com o
fato de algumas U.C mais voltadas aos conhecimentos gerais, fazerem parte do curriculo. Isso
decorre também da dificuldade que, muitas vezes, os professores tém de estabelecer a
necessdria integracdo entre conhecimentos tedricos e técnicos.

Contudo, ha que se considerar também a evidéncia social que essa drea de formacao

tem tomado nos ultimos tempos. Existe um glamour em torno da area de gastronomia e da

276 . - . . . . . . . .
Essa informacgao foi obtida no dia da entrevista, que foi realizada em sua casa. Nesse dia, Ecapira preparou
um jantar e disse que em casa, geralmente € ele quem cozinha.
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figura do chef de cozinha®”’, que € refor¢ada todos os dias pelos programas de TV. Também
circula na midia e socialmente a ideia de que essa € uma profissio que garante grandes
possibilidades de empreender, devido ao aumento dos pequenos negdcios envolvendo a drea
de alimentacdo gourmet e a alimentacdo em food trucks. Essa imagem se reflete no aumento

. : . 27
do niimero de estudantes que se matriculam em cursos de gastronomia®’®

em todo o pais e no
aumento acelerado dos que atuam no setor de alimentacdo, segundo o Dieese (2018a).
Contudo, esse glamour apregoado pela midia em torno dessa carreira ndo condiz com a
realidade, j4 que dentre os que se formam em gastronomia, poucos chegam a ser chefs ou
conseguem empreender na drea. Para muitos dos que conseguem se inserir nessa drea, como
empregados, chegam apenas a ocupar a funcdo de auxiliar de cozinha e enfrentam trabalhos
pesados, cansativos e submetidos a forte pressdo, caracterizados por longas jornadas de
trabalho, em ambientes insalubres, especialmente devido ao calor e ainda, recebem baixa
remuneragéom.

Roama € a dnica que diz ndo gostar desta drea e que se matriculou nesse curso por
ser a unica 0p950280. “So tinha gastronomia Proeja. Entdo eu fiquei com isso mesmo. Eu so
faco gastronomia para poder conseguir o meu primeiro emprego, porque era obrigado estar
estudando ou estar matriculada” (entrevista com Roama).

Sentindo a exigéncia social de uma formacao para se inserir no mercado de trabalho,
Roama viu no IFSC uma possibilidade de conseguir elevar a escolaridade e ter uma formacao
profissional mesmo sem gostar da drea. Essa decisdo, contudo, precisa ser analisada em
relagdo com outras condicionantes. A época de sua inser¢io no curso, Roama trabalhava ainda
na ONG, como jovem aprendiz e para permanecer na funcdo precisava estar matriculada e
frequentando o ensino fundamental e/ou médio, especialmente em uma drea técnica®'.

Embora ndo goste dessa area profissional, ja trabalhou na cozinha, preparando alimentagdo

*7°O chef de cozinha é quem planeja os carddpios; é responsavel pela criagio dos pratos; pelo comando da
equipe da cozinha. Esse é posto mais alto na hierarquia da cozinha.

Informacdo disponivel em: https://epoca.globo.com/vida/vida-util/gastronomia-e-estilo/noticia/2014/11/todo-
mundo-quer-ser-bchefb.html)

*” O saldrio médio de um profissional que inicia na cozinha como ajudante é em torno de R$ 800 a R$ 1.200.
Para os cozinheiros mais experientes o saldrio pode variar de R$ 2.500 & R$ 4.000. Contudo, essa
remuneragdo geralmente é paga ao primeiro cozinheiro, fun¢@o hierarquicamente abaixo da fun¢@o de chef. O
saldrio de chef gira em torno de R$ 3.500 ¢ R$ 5.000 mil. Esses valores podem variar dependendo da regiéo
do pais. (dados disponiveis em: https://epoca.globo.com/vida/vida-util/gastronomia-e-
estilo/noticia/2014/11/todo-mundo-quer-ser-bchefb.html)

Roama queria fazer um curso de confeitaria, mas o IFSC nao oferecia essa possibilidade naquele momento,
na modalidade PROEJA. O campus Florian6polis-Continente ja ofertou curso de Panificagcdo e Confeitaria na
modalidade PROEJA, em parceria com o municipio de Florianépolis, contudo, a época em que Roama
matriculou-se, ndo havia essa oferta.

Conforme estabelece a lei 10.097/2000, uma das normas para contratagdo € estar matriculado, no ensino
fundamental ou médio e de preferéncia em curso profissionalizante, a fim de se capacitar para sua insercao
no mercado de trabalho.
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para os moradores de rua. Portanto, essa é uma drea com a qual, de certo modo, possui alguma
familiaridade. E ainda, cabe destacar que circulava a informacdo de que no IFSC, os
estudantes tinham acesso a auxilio financeiro™2. Como Roama estudava na EJA do municipio
de Florianépolis e o campus Floriandpolis-Continente ja havia realizado diversos cursos em
parceria com essa rede de ensino, € bastante provavel que diante de sua situacdo financeira,
ela possa ter sido orientada a cursar o PROEJA no IFSC e ndo permanecer na EJA, mesmo
sem gostar da drea de gastronomia. Assim, embora essa questdo ndo tenha surgido durante a
entrevista, acredito que esse também tenha se constituido um dos motivos para esta 0pg§10283 .
Para Roama, a motivacao para estudar € ainda mais dissociada da sua finalidade, que
€ ter uma formacao profissional para arrumar um emprego, pois nem mesmo gosta da drea de
gastronomia, tal como os demais estudantes. A propria estudante reconhece que embora
considere importante estudar para ter um emprego melhor, acredita que se for em algo que

ndo goste, ndo adianta, conforme pode-se observar em sua fala ao ser questionada se

considerava importante ter uma formacao especifica para ter uma profissao:

Ndo sei, acho que depende da formagdo. Tipo, se eu quero um curso para trabalhar
em alguma coisa e fizer outra formacdo, acho que ndo adianta muito. [...] Ah, tipo
assim, ndo adianta eu ter uma formagdo de gastronomia se eu quero fazer Direito,
entdo ndo vai adiantar nada. Acho que depende. A formagdo é importante se vocé
for atuar naquela drea (entrevista com Roama).

Assim, cabe questionar qual a satisfacdo que Roama terd com o trabalho, sem gostar
do que faz, sem poder se realizar profissionalmente, por meio do trabalho que executa?
Deseja fazer algo que lhe satisfaca através da formagdo, mas a gastronomia ndo € algo que
gosta, entdo o estudo/profissionalizacio ndo se constitui algo significativo no sentido de
incorporacdo dos conteudos dessa atividade. Dessa forma, entre seus motivos para estudar e
de conseguir um emprego, a fim de se realizar profissionalmente, ocorre uma cisao.

Em sintese, os motivos apresentados pelos estudantes para voltar a estudar refletem
suas vivéncias passadas, o lugar que ocupam no sistema de relagcdes sociais e os significados
sociais que eles carregam. Portanto, sdo motivos que resultam de condicionantes histéricas. E
nesse sentido que Marx diz, na frase que abre esse texto, que as escolhas que os homens

fazem ndo dependem de sua vontade individual e sim, € fruto da histéria e das circunstancias

em que os homens e mulheres se defrontam diariamente.

22 Aos estudantes dos cursos PROEJA, o IFSC garante um auxilio compulsério, no valor de R$ 100,00 mensais,

durante todo o periodo de realizacdo do curso. Os estudantes também podem se candidatar ao edital do
PAEVS — Programa de Atendimento a Estudantes em Vulnerabilidade Social, criado em 2014, que se
caracteriza por auxilio financeiro ao estudante com dificuldades socioecondmicas para prover as condi¢cdes
necessdrias a sua permanéncia na escola.

3 Soma-se a isso o fato de que logo no inicio do curso, Roama procurou o NP para saber sobre o auxilio
financeiro.
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E sdo esses motivos que também mobilizardao as agdes de estudo durante o percurso
escolar no PROEJA. Contudo, os motivos podem ser modificados ou refor¢ados a depender

das novas mediacdes que se estabelecem no ambiente escolar e em sua realidade concreta.

4.3.2 A dialética entre teoria e pratica: um movimento contraditorio na producido de
Sentido Pessoal a Atividade de Estudo

Neste item discuto, a partir das entrevistas com os estudantes e das situagdes
observadas em sala de aula, a forma com que os professores concebem e desenvolvem a
articulacdo entre teoria e prética, ou seja, o curriculo integrado no curso Proeja técnico em
Gastronomia. Essa questdo € tomada como eixo articulador da discussdo dessa parte do texto,
pois expressa os fins sociais da educagdo no PROEJA. E € essa relacdo, conforme procurarei
demonstrar, que direciona as agdes de estudo e de ensino e que também possibilitou desvelar
os sentidos que se vao produzindo com a formagdo neste curso.

A partir desse eixo articulador, discuto os demais elementos que configuram a praxis
pedagdgica no PROEJA, a saber: o planejamento dos professores; as estratégias de ensino; a
relacdo professores-estudantes; a avaliacdo; as condi¢des infraestruturais da escola; as
questdes que envolvem a gestdo (coordenagdo, equipe pedagdgica, dire¢ao).

Com isso, busco identificar se a praxis pedagdgica produz motivos e acdes de estudo
nos estudantes de modo que se apropriem dos conhecimentos cientificos e técnicos, com
vistas a uma formacdo para o trabalho mediado pelo conhecimento sistematizado/cientifico,
direcionada a uma formacao ominilateral.

De acordo com Ramos (2007, p. 03), a integracdo curricular nao significa apenas a
juncdo entre formacgdo geral e formacgdo especifica (técnica), mas deve ser compreendida em
trés sentidos que se complementam, quais sejam: “como concepc¢do de formagdo humana;
como forma de relacionar ensino médio e educacao profissional e; como relagcdo entre parte e
totalidade na proposta curricular”.

O primeiro sentido estd relacionado a formacdo omnilateral e implica a integragdo
das dimensdes fundamentais da vida que sdo o trabalho (em seu sentido ontolégico e
histérico), a ciéncia (conhecimentos produzidos pela humanidade) e a cultura (valores éticos e
estéticos que orientam as normas de conduta sociais). O segundo sentido € a necessdria
indissociabilidade entre educacdo profissional e educacdo bdsica, de construcio do
conhecimento pela mediacao do trabalho, da ci€ncia e da cultura, com vistas a um processo de
emancipagdo dos trabalhadores. De acordo com Ramos (ibidem), convergindo com os autores

7z

da psicologia histérico-cultural, é na etapa do ensino médio que a relacdo entre ciéncia e
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praticas produtivas se evidencia e € nessa etapa biopsicoldgica e social que ocorre a

284 . S
8 0 terceiro sentido é

necessidade de inser¢cdo no mundo do trabalho, prépria da vida adulta
a materializacdo da integracdo na efetivag¢do do curriculo integrado, na articulacio entre teoria
e préatica.

E desse tltimo sentido que tratarei mais especificamente nesta discussdo, contudo,
todos esses sentidos apontados por Ramos (ibidem) precisam estar presentes ao se pensar 0O
curriculo integrado. Alids, quando o professor realiza ou ndo a integracdo entre as dreas de
conhecimento, ele traz implicitos os demais sentidos dessa educagdo e, por conseguinte, sua
finalidade.

A forma integrada de educacgdo, que se traduz no curriculo integrado, é o que orienta
a praxis pedagdgica no PROEJA. Contudo, hd que se considerar que a integracdo pode
expressar tanto uma concepg¢ao de formacao integral que articula trabalho, ciéncia e cultura na
perspectiva da formacdo omnilateral e politécnica que tem o trabalho como principio
educativo, quanto uma concepcao dual de educacdo, que separa conhecimentos tedricos e
praticos, que reduz o conhecimento a preparacdo para o trabalho em seu aspecto apenas
operacional e que, por conseguinte, expressa o acesso desigual ao conhecimento, reflexo da
dualidade social inerente ao modo de producdo capitalista285 . Portanto, a forma como se
concebe e se pde em acdo o curriculo integrado, expressa um projeto de educacao.

O Documento Base do PROEJA, embora tenha como orientac@o politico- pedagégica
a integracdo curricular e os PPCs dos cursos PROEJA no campus Florianépolis-Continente
tenham sido concebidos na perspectiva dessa integracdo, sua materializacdo no cotidiano
escolar no curso PROEJA técnico em gastronomia, muitas vezes, caminha em outra direcao.
Dois movimentos foram percebidos nesse sentido: em algumas unidades curriculares — U.Cs,
ha grande desarticulacdo entre os conhecimentos tedricos e praticos, pois cada professor
trabalha sob a 6tica do conhecimento de sua U.C e em outras, ha uma tentativa de realizar a
integracdo curricular, mas os conhecimentos tedricos, via de regra, acabam subordinados a

formacdo técnica.

4 De acordo com Ramos (2007, p. 15), “o ensino médio integrado ao ensino técnico, sob uma base unitdria de
formagao geral, ¢ uma condicdo necessaria para se fazer a “travessia” para uma nova realidade”. Portanto nao
€ um ensino destinado a apenas um grupo, mas seria 0 meio em que todos os homens e mulheres se
formassem sobre uma mesma base: “uma formag@o basica unitaria e politécnica, centrada no trabalho, na
ciéncia e na cultura, numa relacio mediada com a formacdo profissional especifica que se consolida em
outros niveis e modalidades de ensino” (ibidem, p. 15).

5 Acerca dessa discussio sugiro o texto de CIAVATTA, Maria. A Formagio integrada: a escola e o trabalho
como lugares de memoérias e de identidade. In: FRIGOTTO, Gaudéncio; CIAVATTA, Maria; RAMOS,
Marise Nogueira. Ensino médio integrado: concepgdes e contradi¢des. Sdo Paulo: Cortez, 2005.
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Uma primeira questdo a apontar sobre a integracao curricular € o fato de que no IFSC
o curriculo € dividido entre U.Cs que sdao comumente chamadas de formacao geral (referéncia
aos conteudos tedricos) ou formagdo especifica (referéncia aos conteidos da prética). Essa €
uma divisdo que de certa forma j4 fragmenta o curriculo, pois estabelece a separacdo entre as
areas de conhecimento e entre os proprios professores, que se organizam, muitas vezes, para
tratar de questdes “afins” a suas dreas>*°.

Conforme destaca Ramos (2007), embora seja comum na educacdo profissional se
fazer essa separacdo, ela ndo existe concretamente, ja que a relagdo entre teoria e pratica é
dialética: a teoria é produto da prética, assim como a prética se incorpora a teoria. Essa
separacdo entre formacdo geral e especifica, tal como assinala a autora, decorre de uma
formacdo pautada no positivismo € no mecanicismo, que fragmenta e hierarquiza as ciéncias
em seus respectivos campos € que “naturaliza a ideia de que o professor da educagao bésica
ministra as teorias gerais, enquanto o professor da formacdo técnica ministra as suas
aplicagdes” (ibidem, p. 16).

Durante o semestre em que ocorreram as observagdes e entrevistas foram ministradas
as U.Cs cozinha internacional e ambientacdo profissional, espanhol, fisica, geografia e
educacgdo fisica, as quais compdem o NT Ciéncia e Tecnologia na Alimentagdo, tal como
consta no PPC*. A primeira foi uma U.C. das chamadas formacdo especifica/técnica e as
demais, foram das U.Cs de formacao geral/tedrica.

No curso PROEJA técnico em gastronomia, via de regrazgg, as aulas de formacdo
especifica ocorrem nos laboratérios®, na pratica da cozinha. No semestre observado todas as

. . . . - .. , .2
aulas da U.C cozinha internacional e ambientacdo profissional ocorreram nos laboratérios™ e

%6 No campus Florianépolis-Continente, os professores costumam se reunir por dreas de conhecimento, para
tratar de questdes afins as suas dreas de formacgao.

Conforme indiquei nos procedimentos analiticos, muito embora o foco da discussdo seja nestas UCs,
apresentarei também questdes referentes as U.Cs ministradas em outros semestres do curso, que foram
trazidas pelos estudantes durante as entrevistas, a exemplo de filosofia, sociologia e matematica, pois ao
serem cotejadas com o que se observou nas aulas do ultimo semestre, possibilitam uma melhor compreensao
sobre a relacdo entre formacdo técnica e propedé€utica no curso e sobre a producdo de sentido pessoal a
atividade de estudo.

Digo via de regra porque a maior parte da carga hordria destas aulas ¢ ministrada em forma de pratica nos
laboratérios. Contudo, algumas delas, especialmente no inicio do curso consistem de aulas mais voltadas aos
aspectos tedricos da drea.

" A maior parte da carga hordria destas aulas é ministrada em forma de pritica nos laboratérios. Contudo,
algumas delas, especialmente no inicio do curso consistem de aulas mais voltadas aos aspectos tedricos da
area.

O Campus Floriandpolis-continente dispde de cinco tipos de laboratdrios, totalmente equipados para o
desenvolvimento da prética profissional: 1) laboratérios de habilidades bdsicas de cozinha: destinado ao
desenvolvimento de atividades individualizadas, em que cada estudante ocupa apenas uma bancada e fogdes
individuais para a realizag¢do dos preparos. Esses sdo espacos amplos, em que o estudante pode realizar todo
0 preparo: cortes, mise en place, coc¢dao (cozimentos). Nesses laboratérios também tem quadros em que o
professor pode fazer projecio de materiais e anotacdes e € mais propicio a orientagdes individuais aos
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consistiram no preparo de alimentos, que ao final eram degustados pelos estudantes. Esse

preparo envolve todo o processo de: higienizacdo, cortes, métodos de cocgdo; servico de

291
restaurante™ .

A possibilidade de poder aprender as técnicas da drea de gastronomia praticando,

constituiu-se um grande motivador para que os estudantes realizassem acdes de estudo, tal

como expressam as falas abaixo.

Eu acho que as vezes é mais vdlido eu ir ld trabalhar na cozinha do que ter uma
aula com o professor. Claro que a aula com o professor vai ser voltada pra
aprender na cozinha, mas ld na cozinha eu vou ter que aprender. Entdo, passar por
aquilo, pela experiéncia, é completamente diferente do que falar daquilo, do que
aprender sobre aquilo. Tem que estar ld, vivenciando, experimentando. [...] Uma
coisa prdtica que eu aprendo ld na cozinha, eu vou entender, eu vou saber,
entendeu? Olhar é uma coisa, fazer é outra, né? (entrevista com Apoena).

Eu amo a parte da cozinha. E eu utilizo muito. [...] Entdo esse conhecimento para
mim é importante. Eu jd tinha o conhecimento de cozinha, de saber cozinhar, mas
agora eu juntei os dois e eu acho que me acrescenta muito mais, de eu fazer as
coisas com mais clareza, de eu saber cozinhar com técnica, de dizer o nome do que
eu estou fazendo, coisas que eu jd fazia, mas ndo sabia que tinha um nome, que isso
era assim, e hoje eu ja sei. Antes eu falava “molho branco”, né? Hoje eu ja sei que
o molho branco é o bechamel (entrevista com Niara).

Ah, o que eu mais gosto é as aulas prdticas. Que é onde a gente tem liberdade.
Vamos dizer assim, a gente td cansado do trabalho, de tudo. A gente chega ld e tem
uma aula prdtica. Vamos dizer que a gente desestressa ld, né? E um estimulo [...]
Que uma coisa é a pessoa ser amadora, vamos dizer assim, ndo ter curso né? A
outra é a gente ter pelo menos a base da cozinha, da higiene, da manipulacdo de
alimentos. E a gente aprende muita coisa (entrevista com Ecgapira).

Essas motivacdes se expressam nas aulas e geram acdes de estudo e aprendizagem

dos conhecimentos técnicos. Isso foi perceptivel em todas as aulas observadas: na frequéncia

assidua, embora alguns chegassem atrasados; na atencdo, participacdo ativa nas aulas e na

autonomia com que realizavam as atividades; no auxilio aos colegas nas atividades coletivas e
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estudantes. 2) laboratério de producdo: assemelha-se ao espaco de uma cozinha de restaurante e geralmente é
utilizado para realizar preparos mais coletivos, com frequéncia para o desenvolvimento de produgdo de
alimentos para as ambientacdes (eventos realizados pelos estudantes em que servem convidados externos e
internos ao campus). Nesses espacos, as bancadas ndo sdo individuais e o trabalho € realizado, via de regras,
em grupo e ndo tem quadro para anotagdes ou projecdo. 3) Cambuza: é onde se realizam os pré-preparos
(entradas servidas nas ambientacdes) ou pequenos preparos. Esse laboratério € utilizado especialmente nos
momentos de evento, para finalizacao dos pratos a serem servidos. Nesse laboratério tem quadro e é possivel
reunir os alunos para as explicagdes, mas o espaco € pequeno e hd uma dnica bancada para os preparos. 4)
Restaurante pedagdgico: onde se recepciona os convidados e realiza-se o servico (serve-se aos convidados).
5) laboratério de bebidas: utilizado nas aulas de preparo de bebidas e coquetéis.

Por se tratar do curso técnico em Gastronomia, que abrange além dos conhecimentos da drea de cozinha, os
estudantes aprendem também, os conhecimentos da drea de servicos. Essa é uma atividade que se desenvolve
nos momentos de ambientacdo profissional. A ambientacdo profissional é uma simulacdo do servico de
restaurante e contempla um conjunto de atividades de aprendizagem profissionais desenvolvidas durante o
curso.
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mesmo individuais®

, inclusive na organizagdo e limpeza coletiva dos utensilios e espagos da
cozinha; no prazer com que degustavam os alimentos por eles produzidos. Até mesmo
Roama, que dizia ndo gostar da drea de gastronomia, participou ativamente de todas as aulas
que observei e durante a entrevista, ressaltou a aprendizagem dos conhecimentos técnicos em
gastronomia, que adquiriu durante o curso e no prazer e satisfacdo que sentia ao explicar para

o pessoal do Férum e da ONG que entendia da area de cozinha conforme expressa na seguinte

fala:

Eu expliquei o que a minha professora me explicou, ai eles acharam legal e falaram
que ndo sabiam. E as meninas do tribunal eu converso muito sobre a gastronomia e
elas acham muito legal o que eu aprendo na escola, e as vezes elas sentem vontade
de aprender também, ai eu tenho que dar as minhas receitas pra elas fazerem
também. [...] Eu conto pra todo mundo, - pra todo mundo que eu converso, né?
sobre isso, sobre comida, logico. Falo o que eu aprendi assim, porque eu acho legal
(entrevista com Roama).

No inicio de cada uma dessas aulas, o professor repassava as instru¢cdes do que seria
desenvolvido e distribuia as responsabilidades por cada parte do preparo ou deixava com que
os proprios estudantes escolhessem o que preferiam realizar. Em geral, todos demonstraram
iniciativa de se inserir nas tarefas e em auxiliar os colegas. At¢é mesmo nas situacdes de
chegadas tardias™”, quando ja haviam sido distribuidas as responsabilidades, cada um ia se
inserindo nas atividades e nos grupos. De acordo com o professor, por se tratar do ultimo
semestre do curso, os estudantes ja possuiam maior autonomia e conhecimentos, por iSso 0s
deixavam mais livres para fazerem escolhas. Contudo, essa autonomia, muitas vezes, era
justificada pela falta de planejamento das aulas, conforme discutirei mais adiante.

O fato de manterem frequéncia assidua nas aulas também € revelador desse interesse.

Embora a frequéncia por si s6, ndo garanta a participacdo efetiva nas aulas, ela se constitui

292 . . . .
2 Embora houvesse desentendimento entre um estudante e o restante da turma, o que inclusive causava muito

descontentamento € as vezes, tensdo em aula, conforme discutirei mais adiante, os demais estudantes
mantinham uma boa relacio entre si e sempre auxiliavam uns aos outros.

Cabe destacar que embora os estudantes fossem assiduos quanto a frequéncia, nem todos chegavam no inicio
das aulas. Muitos chegavam bastante atrasados, mesmo sendo estabelecido no regimento do campus, um
hordrio limite de 15 minutos para as chegadas tardias. Como muitos estudantes do PROEJA nio
conseguem chegar no hordrio previsto, em geral, os professores costumam atrasar o inicio das aulas. As aulas
que deveriam ter inicio as 18:30 geralmente iniciavam as 19h. Ainda assim, muitos estudantes nao
conseguiam chegar nesse horario. Essa é uma questdo importante de se considerar e de se buscar alternativas
nos cursos PROEJA, pois também impacta no bom andamento das aulas. No caso das aulas praticas, o
professor costuma fazer as orientagdes gerais sobre os preparos no inicio das aulas e quando o estudante
chega atrasado, acaba, muitas vezes, ficando “deslocado”, “perdido” quanto a como proceder. Essa situagao
impactou especialmente no aprendizado de Ecapira, pois sempre chegava bastante atrasado nas aulas e em
muitas situacdes, jd havia transcorrido boa parte das atividades, fazendo com que ele, em vérias situagdes
realizasse atividades auxiliares. Isso também prejudica o andamento das aulas, j4 que por se tratar de
preparos de receitas, elas precisam ser concluidas no mesmo dia. Assim, se por um lado, hd que se levar em
conta a realidade dos estudantes e sua dificuldade para chegar no horério previsto devido, especialmente, ao
horério de trabalho, por outro, essa questdo dificulta o andamento das aulas e o aprendizado dos estudantes.
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condi¢do primeira para que os estudantes realizem as agdes de estudo, assim como pode
possibilitar mediacdes pedagdgicas qualitativamente diferentes. Durante o dltimo semestre em
que ocorreram as observagdes, os estudantes participantes desta pesquisa mantiveram
frequéncia assidua as aulas: Apoena e Ecapira faltaram a apenas 2 aulas das 14 observadas;
Roama faltou 2 17** e Niara, 2 nenhuma. Sabe-se o quanto € dificil para muitos estudantes da
EJA e do PROEJA frequentarem a escola todos os dias, situacdo que acarreta, muitas vezes,
em desisténcia e/ou reprovagdo. Epapira, por exemplo, trabalha o dia todo € nem mesmo tem
hora para encerrar o trabalho. Além disso, é casado e tem um filho pequeno que exige
atencdo. Niara também trabalha o dia todo e mora bem longe do IFSC e, além disso, é
responsavel pelos cuidados de sua casa. Por isso, o fato de ndo faltar ou faltar pouco as aulas
demonstra também motivo para estudar.

Importante considerar que um grande motivador para o desenvolvimento das acdes e
para a propria realizacio das agdes que envolvem o aprendizado da técnica € a

. 2 . 2 . .
infraestrutura®’ e os insumos™® de que o IFSC dispde. Conforme exposto anteriormente, a

praxis pedagdgica ndo se restringe ao qué e ao como ensinar. Ela depende igualmente, das

294 AL - .
* No semestre observado, Roama manteve frequéncia assidua em todas as aulas. Contudo, durante o percurso

do curso, ela teve vdrias faltas, sendo orientada, por diversas vezes pelo NP, sobre a necessidade e
importancia de frequentar as aulas. Roama faltava com frequéncia por motivos ndo justificiveis pelo
Regimento Interno do Campus, a exemplo de ndo estar com vontade de ir para a aula ou porque tinha outros
compromissos pessoais. Também costumava sair com frequéncia das aulas, especialmente nas praticas de
cozinha, para ir ao NP, justificando desentendimentos com outros estudantes ou porque nio estava sentindo-
se bem. Sempre acolhiamos sua demanda e realizdvamos orientacdes. Viamos essa atitude como uma forma
de, além de se desvencilhar das aulas praticas na cozinha, que ela dizia ndo gostar, também como uma
estratégia de buscar atencdo. Contudo, durante a entrevista, outro aspecto dessa atitude pdde ser identificado.
Roama frequentou a EJA do municipio de Florianépolis e 14 a organizacio do ensino € diferente do IFSC. Na
EJA, se os estudantes faltam as aulas, podem repor com atividades, ndo havendo a necessidade de frequéncia,
diferentemente do IFSC, que exige a frequéncia de 75%, conforme se expressa Roama: “Se a gente faltar ld,
a gente pode repor depois com algum trabalho, tipo uma ‘HPE’. A gente falta, tipo, ndo quero ir pra escola
hoje, eu ndo vou pra escola”. No decorrer do curso, contudo, a atitude de Roama de faltar as aulas e sair da
sala foi se transformando, a ponto de nas aulas que observei, ndo haver nenhum saida da sala. Esse
comportamento, no entanto, pode ser decorrente de minha presenca em sala e possuir poucas faltas. Os
préprios estudantes e professores me disseram, em vdrias ocasides, que minha presenca em sala mudou o
comportamento da turma, pois durante todo o curso houve muitos problemas de desentendimentos e brigas
entre os estudantes, havendo a necessidade de intervencdo da equipe pedagdgica e da coordenagdo, em
muitos momentos, situacdo bem diferente da vivenciada no ultimo semestre, em que houve poucas
divergéncias e brigas em sala, mesmo que houvesse incomodo com alguma situacdo ocorrida na turma,
especialmente com um estudante especifico, conforme relatarei mais adiante.

Além dos laboratérios acima descritos, as salas de aula, tanto as do campus Florianépolis quanto as do
campus Floriandpolis-Continente, sdo amplas e equipadas com computador, retroprojetor, acesso a internet e
ar condicionado. O campus Florianépolis também possui 6tima infraestrutura fisica: laboratérios de fisica
com equipamentos para o desenvolvimento de experimentos, laboratérios de linguas dentre varios outros;
quadras de esporte e dois gindsios com toda a estrutura necessdria ao desenvolvimento das atividades de
educacao fisica.

Os insumos sdo os produtos necessdrios para a elaboracdo das receitas. Embora o campus Florian6polis-
Continente disponha de insumos para o desenvolvimento das aulas, nos tultimos anos, em decorréncia dos
cortes na educacio profissional, houve em alguns momentos, falta desses insumos, impactando em algumas
aulas. Em decorréncia disso, os professores precisaram adaptar suas aulas ou ratear entre os estudantes, a
compra de alguns insumos.
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circunstancias materiais concretas dentro das quais se desenvolve o processo educacional.
Tais circunstancias podem criar ou ndo, o cendrio propicio para a produ¢do de motivos e para
o desenvolvimento de ag¢des de ensino e de estudo. O fato de os estudantes disporem de
equipamentos, utensilios e insumos adequados para realizarem os preparos dos alimentos
mostrou-se um grande motivador para que os estudantes participassem ativamente das aulas e

para que pudessem realizar as acdes de estudo, conforme sintetiza Apoena na fala abaixo,

Antes de comegar a estudar aqui, eu ficava imaginando como era! Ai quando eu
cheguei, nossa! Nosso laboratorio de gastronomia é praticamente o Master Chef,
né?! Nossa, é a mesma coisa! [...] Dd licenga, é um rico laboratério assim. Ndo é so
o de Habilidades, a Cambuza, todos os laboratorios! Sdo top de linha, entendeu?
Claro, um com mais espago, outro com menos. E uma coisa que sempre exaltei
muito assim, que falo muito fora daqui, que o IFSC, nossa, meu Deus! O laboratorio
é perfeito, os materiais, tudo perfeito. Quando eu cheguei aqui eu tive esse choque.
O IFSC é muito organizado. Tanto a Mauro Ramos quanto o Continente, nenhum
perde assim, os dois sdo muito organizados. [...] O laboratorio é otimo porque traz
pra prdtica, né? E isso até eu falei do laboratério de cozinha, mas com todos os
laboratdrios é assim (entrevista com Apoena).

O fato de os estudantes poderem realizar todo o processo de preparo; de obter um
resultado ao final da aula e inclusive poder degustar aquilo que produziram®’; dispor de uma
boa infraestrutura constituiram-se condi¢des para os estudantes desenvolverem agdes que lhes
possibilitaram aprender os conhecimentos técnicos da drea de gastronomia. Isso se evidenciou
no envolvimento dos estudantes nas aulas e nas habilidades demonstradas nos preparos,
especialmente as de Niara e Apoema. No caso destes dois estudantes, essas habilidades sao
refor¢adas por sua atuacdo com alimentagdo, pois tem a possibilidade de exercitd-las em seu
cotidiano.

Durante as observacdes, foi evidente a participagcdo ativa e autonoma dos estudantes
em muitos momentos das aulas. Niara participava ativamente de todas as aulas, demonstrando
autonomia, habilidade, agilidade e facilidade na realizacao dos preparos. Isso ocorria em parte
devido sua experiéncia prévia, mas também porque era reforcada pelo professor, pois em
todas as aulas observadas, ele costumava coloca-la como responsavel pelas atividades mais
complexas da cozinha, como se ela fosse uma “auxiliar direta do chef’. Niara, por sua vez,
incorporou a postura de lideranga, atuando como uma figura de referéncia na cozinha, pois
muitos estudantes consultavam-na sobre alguns procedimentos e atuavam como seus
auxiliares. Ela era também sempre era a ultima a degustar e a sair da sala, pois auxiliava na

finalizag@o da limpeza e organizacdo do espago da cozinha ao final das aulas.

297 4 . s »
Tudo o que € produzido em aula, os préprios estudantes consomem. Esse processo faz parte das aulas préticas
e se caracteriza como o momento da degustacdo. Assim, os estudantes tem a oportunidade de verificar se o
preparo saiu de acordo com o esperado sendo, portanto, também um momento de aprendizagem.
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Apoena também demonstrou grande interesse e habilidades nas aulas préticas da
cozinha. Embora ndo assumisse as fungdes principais tal como Niara, costumava desenvolver
diferentes fun¢des e demonstrava bastante autonomia.

Ecapira demonstrava gostar bastante das aulas praticas e também tinha autonomia e
participava ativamente das aulas. Contudo, o fato de quase sempre chegar muito atrasado nas
aulas®®®, fazia com que ficasse um pouco “perdido” em relagio as tarefas. Em decorréncia
disso e dos encaminhamentos do professor, acabava se inserindo em atividades, muitas vezes,
auxiliares, tais como, a limpeza dos utensilios e do espago ou 0s pequenos preparos.

Até mesmo Roama, que dizia ndo gostar do curso e apresentou menos habilidades
nas aulas, participou de todas as aulas e considerou ter aprendido muitas coisas relacionadas a

técnica, conforme destaca nas falas abaixo:

Picar os temperos eu jd sabia picar, quando eu comecei picando os temperos, o
professor me elogiou muito, eu era a unica menina que sabia realmente picar, sé
que tinha uns detalhes ali que eu ndo sabia. Sempre tem aquele toque para dar um
aperfeicoamento. Entdo teve coisas que eu ndo sabia e que hoje eu jd sei como
deixar lindo, perfeito. Entdo tem coisas que a gente sabe, mas a gente nunca sabe
tudo, tudo a gente td aprendendo, entdo foi isso que aconteceu. O professor ainda
fez um video meu, ele gravando, todos os alunos ficaram atrds olhando e eu fiquei
picando os temperos, e depois que ele terminou de gravar o video, ele me elogiou

um monte, né? E ai me explicou o toque final. Entdo muita coisa ali eu fui

. . . . 2
aprendendo a melhorar e eu fiquei muito contente (entrevista com Roama)™”.

Eu era muito de pegar tempero pronto. Mas depois que eu entrei no curso eu
procuro ndo usar tempero pronto, usar o tempero que eu aprendi na escola, eu
usava muito molho de tomate, massa de tomate pronto, macarrdo essas coisas,
agora eu faco molho de tomate com tomate (entrevista com Roama).

Contudo, embora Roama tenha tido uma participacdo ativa nas aulas e tenha
aprendido algumas técnicas, nas aulas que observei realizava, com frequéncia, tarefas
complementares, tais como corte de temperos, higieniza¢do de alimento, auxilio aos demais
estudantes e limpeza de utensilios. Destaca-se aqui o papel que o professor tem na conducao
de suas aulas e na mediacdo entre o estudante e o conhecimento. Nesse caso, embora o
professor possibilitasse maior autonomia aos estudantes, ao ndo remanejar as tarefas, de modo
que todos experienciassem diferenciadas préticas, limitava-lhes alguns aprendizados. Isso
contribuiu para que Roama ndo desenvolvesse um sentido correspondente a finalidade que é
se formar para atuar na drea de gastronomia e também para que acreditasse que esse ndao € um
campo de atuacdo para ela, preferindo deixar para aqueles que possuem maior dominio na

area: “eu poderia me dedicar mais, mas como é uma coisa que eu ndo sou apaixonada, entdo

298 . .
Em geral, quase todos os estudantes chegavam atrasados, contudo, Ecapira chegava, com frequéncia, bem
depois dos demais.

299 . .

Essa foi uma aula ministrada em outro semestre.
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eu deixo pra eles. Pro pessoal, pros colegas, pros amigos, eu deixo pra eles” (entrevista com
Roama).

Por outro lado, quando se sentia estimulada pelos professores, apresentava maior
interesse e realizava as agdes de forma correta. Além da situacdo acima em que ficou
orgulhosa por ter sido filmada e incentivada pelo professor, presenciei outra situacdo em que
o professor deixou-a incumbida de preparar um molho de pimenta. Nessa aula Roama
realizou todas as etapas do preparo de forma correta e demonstrou grande satisfacido por poder
apresentar aos colegas como procedeu e os resultados de seu trabalho. Portanto, as mediacdes
dos professores para a criacdo de motivos e para o desenvolvimento de acdes de estudo é
muito importante, pois ainda que Roama tenha tido aprendizados da técnica, essas acdes
fizeram com que os estudantes incorporassem determinadas posturas diante da aprendizagem.
No caso de Niara, como figura de lideranca e no caso de Roama, de uma postura mais
subalterna, criando-se assim, relagdes de hierarquizacao até mesmo no ambito da prética.

Ao contrério, quando o professor coloca o estudante em situacdao de aprendizagem,
por meio do incentivo, faz com que ele crie motivos para estudar, situacdo que ocorreu com
Roama, a exemplo da situacdo em que preparou o molho de pimenta e quando foi filmada
realizando os cortes de temperos.

Conforme assinala Ramos (2007), todo conhecimento tem uma base real e ele s6 se
sustenta em sua for¢a produtiva. E toda “teoria separada de sua realidade concreta, torna-se
abstrata, vazia” (ibidem, p. 17). Contudo, o conhecimento ndo pode se restringir apenas aos
aspectos praticos, sob pena de o estudante ndo conseguir “estabelecer relagdes concretas entre
a ciéncia que aprende e a realidade em que vive” (RAMOS, 2007, p. 09). O que se observou
nas aulas, é que nessa U.C’™, os conhecimentos abordados em aula pelo professor, estavam
mais voltados ao aprendizado da técnica, ao modo de fazer, e pouco se estabeleciam relacdes
do que se aprendia nessas aulas com os conhecimentos de outras U.Cs que fazem parte do
curriculo, ndo oportunizando que os estudantes conhecessem para além do necessdrio para
desenvolver a receita. Sob essa perspectiva, o ensino assume um valor pragmatico.

Com isso ndo quero dizer que todos os conhecimentos da pratica abordados nessas
aulas fossem desprovidos de teoria, até porque toda prética s6 se sustenta com base nos
conhecimentos tedricos, assim como estes se fundam na pratica. Conforme assinala Ramos

(2007, p. 16), “o desenvolvimento da ciéncia ¢ um movimento de dupla entrada”. Quando o
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Essa desarticulacdo entre as U.Cs de formacdo especifica com as de formacdo geral ndo sio exclusivas destas
aulas observadas, ao contrdrio, elas sdo bastante comuns nos demais cursos ofertados pelo campus
Floriandpolis-Continente.
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professor e os estudantes utilizam-se, por exemplo, de calculos e medidas para preparar a
receita; quando realizam um determinado tipo de corte ou método de coc¢do ou; quando
higienizam de forma correta os alimentos, ai estdo contidos conhecimentos tedricos. Contudo,
a apropriacdo desses conhecimentos pelo estudante se dd de forma mais imediata, direta, de
aprendizado da técnica, pois nem sempre sao compreendidos em suas multiplas dimensdes, na
perspectiva da totalidade. Além disso, os conhecimentos dessa U.C, de modo geral, ndo eram
abordados em sua historicidade, o que implicaria compreendé-los em suas dimensdes politica
e econdmica. Assim, esses conhecimentos mais técnicos, embora importantes, nao sao
suficientes para se compreender a complexidade que envolve essa drea de formagao em nossa
sociedade.

Portanto, para além do ensino da técnica, é necessario que o professor relacione os
conhecimentos especificos de sua area com a totalidade que envolve o curriculo e com as
demandas mais abrangentes da realidade social. E nesse sentido que Ramos (2007) sugere que
a mediacdo do trabalho na construcdo do conhecimento seja tomado também em sua
perspectiva historica.

A alimenta¢do ou a producdo de alimentos é um fendmeno social que expressa,
conforme destacam Carvalho, Luz e Prado (2011), concep¢des, dominios, interesses, valores e
formas de organizacdo social. “A alimentacdo expressa divisdo do trabalho, da riqueza, €
criacdo histdrico-cultural através da qual se pode estudar uma sociedade” (ibidem, p. 155).
Portanto, os conhecimentos da drea de gastronomia vao muito além da higienizacdo dos
alimentos; da realizacdo correta de cortes e de métodos de coc¢do; do preparo de uma boa
receita; da apresentacdo de um belo prato.

Existe um acimulo de conhecimentos histéricos contidos nessa drea profissional que
também precisa ser compreendido pelos estudantes. Essa historicidade, conforme destaca
Ramos (2007, p. 18) “é que d4 vida aos contetidos do ensino” e, portanto, precisa perpassar
todo o curriculo do curso.

Nesse sentido, caberia também ao professor da formacdo especifica problematizar,
por exemplo, questdes referentes as mudangas histéricas nos hdbitos alimentares, de
producdo, conservacao e transformagdo do alimento que impactam em mudancas nos habitos
alimentares e nas necessidades humanas; as transformacdes nas relacdes de trabalho que
determinam outros modos de relacdo com o tempo que impactam em novos modos de se
alimentar; os aspectos ambientais envolvidos na alimentacdo e a questdo dos transgénicos € o
uso de agrotéxicos nos alimentos produzidos com interesses comerciais e suas implicacdes

para a saude e para 0 meio ambiente; outras formas possiveis de pensar a alimentagdo, com
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énfase na valorizacdo das economias e agricultores locais, em uma postura mais ética na
producdo de alimentos, com respeito ao meio ambiente; a questdo da grande producdo de
alimentos e, contraditoriamente, do reduzido acesso a ele, para muitas pessoas e 0 porqué isso
ocorre; quem tem acesso aos sofisticados e caros pratos produzidos pelos trabalhadores da
cozinha nos restaurantes “finos”; a precarizagdo das relagdes de trabalho nessa area
profissional e o assédio moral e fisico sofrido por quem trabalha na cozinha. Enfim, uma
formag¢do com preceitos éticos de respeito aos ingredientes, produtores e consumidores
(PEREIRA et al, 2018).”"'

Isso ndo significaria deixar que abordar os conhecimentos sob os aspectos técnicos,
mas consistiria em uma forma de enriquecer os conhecimentos da 4rea.

Nas aulas préticas observadas, essas questdes ndo foram trazidas a discussdo™?, ao
menos sob uma perspectiva critica. Em algumas situagdes, o que se evidenciou em algumas
falas do professor, especialmente em relacdo aos aspectos que envolvem as relacdes de
trabalho na 4rea profissional de gastronomia, foi a transmissao de uma ideia de adequacdo as
condi¢des de exploragdo e degradacdo do trabalho. Em uma das aulas, por exemplo, o
professor chamou atencdo de Roama devido a realizacdo de um procedimento incorreto e
ressaltou que fazia isso porque quando ela estivesse no mercado de trabalho, se cometesse
esse erro, seria “esculachada”. Em outra situacdo, em que um dos estudantes comentou que
havia iniciado o estdgio, o professor disse: “agora vocés vdo ver como é diferente no campo
comparado ao IFSC” e acrescentou que quando ele trabalhava em restaurante, o dono gritava
com ele, mesmo ele sendo chef.

Isso, no entanto, ndo é exclusivo desse professor, pois € comum se ouvir esse tipo de
comentdrio entre os professores da drea técnica no campus. Atitude essa que refor¢ca o que se
vé, com frequéncia em alguns programas de TV que abordam concursos gastrondémicos e que
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sdo evidenciadas em vdrios relatos de chefs, disponiveis na internet”™, aos mostrarem

*' O artigo intitulado A comida (des)encantada: do fetiche mercadolégico a cozinha de resisténcia, de autoria de
Camila Potyara Pereira, Gleison Carneiro Gomes, Vanessa Steiner de Oliveira, José Marcos Lélis, traz uma
importante reflexdo a gastronomia imposta mundialmente pelas grandes corporacdes da industria de
alimentos e discute os potenciais revoluciondrios da produ¢do do que consideram “comida de verdade”,
“entendida como a comida real, proveniente da natureza e minimamente processada” (ibidem, p. 52).
Também ndo foram trazidas nas entrevistas, situagdes em que os professores das U.Cs especificas tenham
realizado qualquer integracao curricular com as U.Cs da formagao geral. Apenas Ecapira relatou que em uma
das U.Cs préticas, estudaram a histéria da gastronomia. “A4 gente foi estudar a historia da gastronomia, entre
aspas. Pouca coisa. Foi com a professora (omissdo do nome). Ela passou para a gente fazer um trabalho
sobre as regides e seus alimentos locais, alimentagdo, comida tipica” (entrevista com E¢apira).

Como exemplo, cito os sites: https://paladar.estadao.com.br/noticias/restaurante-e-bares.cozinhando-com-a-
faca-no-pescoco,10000008047; https://andreleitegastronomia.wordpress.com/tag/assedio-moral/;
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https://www.metropoles.com/gastronomia/comer/gritaria-e-humilhacao-ha-varias-formas-de-se-assediar-em-

uma-cozinha.


https://paladar.estadao.com.br/noticias/restaurante-e-bares,cozinhando-com-a-faca-no-pescoco,10000008047
https://paladar.estadao.com.br/noticias/restaurante-e-bares,cozinhando-com-a-faca-no-pescoco,10000008047
https://andreleitegastronomia.wordpress.com/tag/assedio-moral/
https://www.metropoles.com/gastronomia/comer/gritaria-e-humilhacao-ha-varias-formas-de-se-assediar-em-uma-cozinha
https://www.metropoles.com/gastronomia/comer/gritaria-e-humilhacao-ha-varias-formas-de-se-assediar-em-uma-cozinha
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profissionais sendo testados até chegarem ao seu limite e humilhados por seus superiores,
naturalizando-se esse tipo de procedimento nessa drea profissional. No caso dos professores,
parece haver uma crenga de que essa forma de proceder prepara os estudantes para melhor
encararem o mercado de trabalho.

Mas pelo contrério, entendo que essas acdes reforcam valores de obediéncia, sem
questiona-los e naturalizam e reforcam atitudes de assédio no trabalho, que em nada
contribuem para uma formacgao critica e autdbnoma dos trabalhadores dessa drea. Assim, se por
um lado, o professor buscava desenvolver a autonomia dos estudantes, ao deixa-los livres para
fazerem escolhas, por outro, ele transmitia a ideia de subordinacdo, de adequacdo, de
conformagcdo e de hierarquizacdo. Essas relagdes vao assumindo significados que sdo
incorporados pelos estudantes como sentido pessoal. Niara, em uma das aulas, por exemplo,
comentou comigo que € preciso respeitar a autoridade do chef, mesmo que ele esteja
errado’™. Em outra situagdo, outra estudante comentou que tinha que obedecer, pois “ele é o
chef”.

Entendo a dificuldade que é abarcar a complexidade dos conhecimentos que
envolvem a drea de gastronomia e de se estabelecer as conexdes entre os diferentes elementos
que compdem essa darea de conhecimento. Nas priticas de cozinha existe um tempo
delimitado para a realizacdo e finalizacdo dos preparos, que ndo pode ser deixado para
concluir em outro dia, como ocorre muitas vezes nas U.Cs de formacgdo geral, o que dificulta
que o professor dé maior ateng@o a outros aspectos que ndo sejam o da pratica. Conforme
destaca Egapira “€é mais puxado na pratica”.

Contudo, o préprio PPC, ainda que tenha avancado na busca da integracdo curricular,
manteve o enfoque das U.Cs de formacao especifica, nas habilidades técnicas. O fato de Niara
dizer que aprendeu que o nome correto do molho branco é bechamel; de Ecapira dizer que
uma coisa € ser amador e a outra € ter, pelo menos, a base da cozinha, da higiene, da
manipulacdo de alimentos e considerar que o momento em que estd na cozinha € para
desestressar; de Roama enfatizar a aprendizagem dos aspectos praticos da cozinha, a exemplo
dos cortes e a mudanga de comportamento em relacio ao uso de molhos, ddo alguns
indicativos do limitado enfoque dado nas aulas praticas a complexidade dos conhecimentos

que envolvem a drea da gastronomia.

304 . . . ~ L. .
Isso ocorreu em uma ambientacdo em que o professor deu uma orientacdo contrdria a que ele havia dado
anteriormente e nio reconheceu seu equivoco. Os estudantes ndo questionaram, mas depois comentaram
comigo que ele estava errado.
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A desarticulacdo entre teoria e prética, contudo ndo era exclusividade das U.Cs
consideradas de formacdo especifica, pois elas ocorriam também em U.Cs de formacgdo geral.
Os estudantes trouxeram varios exemplos a esse respeito. Roama disse que ndo entendeu o
que a geografia e a artes tinham a ver com o curso de gastronomia, pois no caso da geografia
“ele (o0 professor), so falou sobre relevo” e no caso de artes “tudo que a gente aprendeu em
artes ndo teve nada, nada, nada a ver com a gastronomia, além das montagens dos pratos”

(entrevista com Roama). Ecapira também se manifestou em relacao as aulas de artes:

Muitos falaram do professor de artes. Foi o professor que mais foi falado. Ele
passava matéria de planos, dngulos, grau, essas coisas. [...] E ele pensava que dava
aula pra uma turma de ensino médio. De pessoas de 16, 14, 13 anos, 15 anos. Ndo é
a toa que a maioria ndo passou... ficou ruim com ele (entrevista com Ecapira).

Em histdria a situagdo era a mesma segundo o relato de Ecapira: “Historia levou pra
parte da historia do Brasil, sem envolver nada de gastronomia. O professor dizia: ‘a minha
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aula vai ser sobre a historia, e deu. Ndo vai ter nada sobre gastronomia’” (entrevista com
Ecapira). Tais questdes foram levadas, pelos estudantes, ao conselho de classe, porque “tinha
professor que ndo queria saber da gastronomia” (entrevista com Ecapira).

Nestes casos, vé-se que nem mesmo hd uma preocupacdo em buscar uma integracao
entre a formacdo geral com a drea especifica. Nesse sentido, cabe relembrar as palavras de
Ramos (2007, p. 19), ao ressaltar que “a integragcdo de conhecimentos no curriculo depende de
uma postura nossa’.

Nas aulas de geografia que observei, na maioria das vezes, ndo houve integracio
entre os conhecimentos tedricos e da area da gastronomia. Os temas discutidos foram sobre
vegetacdo, relevo, erosdo, regides do Brasil, climas, etc, o que se poderia dizer, mais do
ensino médio regular. Em apenas algumas aulas, o professor trouxe a discussdo aspectos
relacionados as questdes alimentares regionais, em parte discussdes estas incitadas pelos
proprios estudantes (cultura, tipo de alimento, etc) e algumas questdes historicas.

Cabe considerar que o professor desta U.C trabalhava em outro campus e havia sido
transferido recentemente para o campus Floriandpolis, inclusive iniciou suas aulas apds o
inicio do semestre. Desse modo, ele ndo participou do processo de constru¢do do PPC do
PROEIJA técnico em gastronomia e ndo tinha experiéncia nessa drea especifica de formagao
profissional. Portanto, caberia a escola ter possibilitado as condi¢des para que ele se inteirasse
e construisse coletivamente seu planejamento de ensino.

Em contrapartida, em algumas U.Cs os professores procuravam realizar a integracao
curricular. Esse aspecto se evidenciou tanto nas entrevistas, quando nas observagdes. As falas

abaixo expressam como ocorria essa integracao.
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A fisica, a quimica, a biologia, todas as matérias que a gente teve, foi tudo dentro
da gastronomia. [...] A gente aprendeu sobre cada regido, coisas tipicas de cada
regido, e eu acho que isso, querendo ou ndo, é uma relagcdo, né? E é uma coisa bem
legal também. Eu ndo entendo nada de geografia, mas eu sei que isso é geografia
(entrevista com Roama).

Matemdtica misturou gastronomia. Tudo que era trabalho envolvia gastronomia.
‘Ah, Jodozinho trabalhou com cinco bolos, dividiu pra quatro pessoas, multiplicou
pra ndo sei quantos’. Entendeu? [...] A geografia mostrava os pontos geogrdficos de
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cada regido, com seus pratos tipicos, essas coisas (entrevista com Ecapira)™.

Fisica, quimica, tudo envolvem gastronomia (entrevista com Niara).

No Proeja a fisica, por exemplo, ele (professor) dd uma coisa que é voltada pra
gastronomia também, o que é ebulicdo da dgua, essas coisas, troca de temperatura,
que é muito o que a gente faz, que é cozinhar, né? (entrevista com Apoena).

Por exemplo, que nem a professora ensinou a regra de trés pra nos em cima das
fichas técnicas. Nossa, eu ndo erro mais regra de trés, jd sei direitinho e faco ali,
quando muito precisa de um papelzinho, porque tipo, ela fez em cima das coisas, da
farinha e ela ainda fez com uma receita que era bem fdcil, era trés, dois, um, era
300 de farinha, 200 de dgua e 100 de gordura, se ndo me engano, que era uma
receita de pdo. Entdo ficou bem facinho assim, sabe? E o jeito de pegar. Depois,
claro, a gente altera alguma coisinha que pra gente fica mais fdcil, mas a gente usa
e ndo percebe (entrevista com Apoena).

Eu gostei muito assim, é uma coisa que a gente elogiou muito os professores e
conforme foi passando o curso foi melhorando, sabe? Porque nés tivemos no inicio
a professora de matemdtica que fazia as continhas com a ficha técnica, ai a gente
elogiou muito aquilo, logo o professor de fisica comegcou a fazer, o de quimica
também. Ai o professor de quimica nos mostrou porque um alimento fica duro e o
outro fica macio quando cozinha. Sdo coisas que a gente nem imaginava, pra mim
cozinhar era so ‘eu vou cozinhar’, mas ai ele trouxe isso e trouxe pela nossa drea de
formacdo. Ele podia muito bem explicar que o sélido e o dtomo ndo sei o que, mas
ndo, ele disse ‘ah, o ovo da galinha quando tu cozinha demais fica duro, quando tu
cozinha massa, ela fica mole isso é por causa do tal molécula e ndo sei o que e ai
muda a composi¢do.’ Entdo ele conseguiu trazer essa parte que é complicada pra
uma coisa que eu entendo (entrevista com Apoena).

A professora (omissdo do nome), por mais que a gente reclame muito, que ela traz
um pouco do portugués e também pra matéria dela, ela também jd td nos ajudando
com essa parte do relatorio (refere-se ao relatorio de estdgio). Entdo é tudo muito
integrado assim (entrevista com Apoena).

Como se pode apreender nas falas dos estudantes, os professores procuravam

integrar os conhecimentos da formagdo geral, mas comumente eles se subordinavam aos

conhecimentos da formacao especifica da drea de cozinha, ou seja, serviam como subsidio ao

aprendizado da técnica’. Em muitas das observagdes essa forma de integracdo também foi

notada. Trago alguns exemplos de duas U.Cs que procuravam articular os conhecimentos

especificos de suas dreas com as praticas da cozinha.

% Em relacdo a geografia, refere-se A aulas ministradas em outros semestres.

3% A instrumentalizacio dos conhecimentos das dreas ditas da formagdo geral constitui-se um problema a ser
enfrentado pelo campus Floriandpolis-Continente, que decorre de sua propria concepg¢do inicial, que herdou,
conforme apontei no item 1.3, a tradi¢ao da oferta de cursos subsequentes e, portanto, entendido por muitos,
como voltado mais especificamente para o aprendizado da técnica.
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Na U.C de espanhol o professor geralmente abordava a lingua estrangeira, utilizando
termos relacionados a drea de gastronomia. Também fez uma aula em conjunto com o
professor da U.C cozinha internacional e ambienta¢do profissional em que os estudantes
apresentaram o “prato” em lingua espanhola. Também solicitou como avalia¢do final, um
trabalho em que os estudantes deveriam pesquisar sobre uma receita escolhida por eles,
realizar o preparo do prato e explica-lo em lingua espanhola. O préprio professor, em uma das
aulas que antecedeu a avaliacd@o final, trouxe um alfajor argentino, preparado por ele, como
forma de exemplificar como deveriam desenvolver o trabalho final. Nesta aula, discutiu a
histéria de criagdo dessa receita e realizou atividades sobre o verbo imperativo, comumente
usado nas receitas e ao final, todos degustaram o alfajor.

Essas aulas produziram grande interesse € mobilizaram os estudantes para realizarem
as acdes de estudo. Por exemplo, na aula de finalizacdo da U.C, todos apresentaram seus
trabalhos e alguns, inclusive produziram a receita em casa e trouxeram para degusta-la em
sala.

Roama se destacou bastante nessa aula, pois apresentou toda a receita (Huesos de
Santo)’”’, em lingua espanhola e com bastante fluéncia. Trouxe uma copia de seu trabalho
para mim e uma para o professor. O professor a elogiou dizendo que tinha se saido muito
bem. Roama disse que tinha estudado bastante no final de semana para essa apresentacdo e
pareceu bastante feliz pelo resultado e os elogios do professor. Como o preparo do prato era
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livre, dos participantes desta pesquisa, somente Niara preparou sua receita, um (ceviche™ )

Roama comentou comigo que queria muito ter produzido a receita, mas era muito
dificil de preparar. Contudo, em conversa com outra aluna, ao final da aula, ela comentou que
deu dinheiro para Roama comprar canudinhos e creme de ovos no mercado e trazer para
degustarem. E muito provével que nio tenha sido a dificuldade do preparo e sim, a falta de
dinheiro para comprar os ingredientes, bem como a falta de um espago adequado para
preparar a receita que a impediram de realiza-la.

Apoena e Ecapira ndo prepararam a receita, pois disseram ndo ter tido tempo. O fato
de esses estudantes ndo conseguirem produzir a receita, situagdo que lhes possibilitaria um

melhor aprendizado do contetido, embora mais focado na técnica, evidenciam que sua posicao

social também influi para o desenvolvimento das a¢des de estudo.

*7 Doces tipicos da festa de Todos os Santos, da Espanha.
% Prato tipico da culindria peruana baseado em peixe cru marinado em suco de limdo, lima ou outro citrico.
Fonte: https://pt.wikipedia.org/wiki/Ceviche
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Nas aulas de fisica, o professor também procurava articular os conteidos da area
com a pratica da cozinha. Como exemplo, em uma de suas aulas, em que estava discutindo o
tema energia, abordou as diferencas entre o consumo de gés, do formo elétrico e do micro-
ondas; realizou cdlculos para mostrar as diferengas e ressaltou a importancia de ter clareza
desse conhecimento, tdo importante para a area de formacdo dos estudantes: saber quanto se
ird gastar para calcular os gastos com a producdo de uma receita, pois ndo somente OS
ingredientes estdo inclusos no preco.

O professor também utilizava com frequéncia, diversos exemplos de experiéncias
concretas do cotidiano dos estudantes e realizava grande parte das aulas, no laboratério de
fisica. As aulas desenvolvidas no laboratério, ao possibilitar que os estudantes realizassem
experiéncias sobre o contetido estudado, produziam muito interesse e possibilitavam melhor

se apropriarem daquele conteudo ensinado, conforme ilustra o exemplo abaixo:

Em uma das aulas, realizada em laboratorio, em que o tema era eletricidade, o
professor reuniu os estudantes diante da mesa em que continha um gerador de
eletricidade e pediu a um voluntdrio para se submeter ao experimento. Apeona se
disponibilizou. Pediu para que ele colocasse suas mdos proximas ao gerador. O
contato com o gerador produziu eletricidade em seu cabelo e seu cabelo levantou.
Todos ficaram bem curiosos com o experimento e acharam engracado, pois o
cabelo de Apoena estava todo arrepiado. Outros também quiseram experimentar.
Somente duas estudantes ndo participaram do experimento, pois ficaram com receio
de levar choque. Nessa mesma aula, o professor realizou diversos outros
experimentos. Todos os estudantes estavam bastante atentos as explicacoes e
participaram das atividades propostas, fazendo diversas perguntas ao professor.
Niara perguntou por que se leva choque no mar. O professor explicou que é devido
ao fato de a dgua ser mais eletrizada e relacionou com outros conhecimentos de
quimica. Outra estudante questionou porque ndo tomamos choque no chuveiro jd
que também temos contato com a dgua. O professor explicou que no caso do
chuveiro ndo hd condugdo de energia pelo corpo, porque a pessoa ndo faz parte do
circuito de energia. Outra estudante comentou sobre a energia que o corpo emana,
por exemplo, na descarga elétrica com o abraco. Professor explicou que todo o
corpo é regido por descarga elétrica, a exemplo do coracdo e dos miisculos (o
processo ocorre por carga e descarga elétrica). Ressaltou que o corpo é composto
por eletricidade (coracdo, miisculos, tendoes). Falou do marcapasso, que é utilizado
para substituir a energia que regula o corpo e estabeleceu relacées com as
unidades curriculares de quimica e de biologia. A medida que eram dadas as
explicacoes, alguns alunos faziam anotacdes, na folha de xerox entregue pelo
professor ou no caderno. Essa foi uma aula interativa e dindmica. Os estudantes
estavam bastante atentos e interagindo uns com os outros e com o professor
(Registro Ampliado do Didrio de Campo, 28/09/2017).

Foi perceptivel como essa aula produziu nos estudantes motivacdo para saber mais
sobre o conteddo de fisica, o que pode ser notado na atencdo que mantiveram nas explicagdes
do professor; na participacdo do experimento proposto; na participacdo ativa na aula, com
perguntas; nas anotagdes que faziam. O experimento e a discussdo promovidos pelo professor
gerou curiosidade nos estudantes e produziu a ampliacdo de sua compreensdo sobre o

processo de eletricidade, a exemplo do fendmeno que ocorre quando um raio cai no mar e
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provoca choque ou a relacdo da eletricidade presente no corpo humano. O fato de o
experimento ter sido realizado coletivamente também se constitui um fator importante para o
aprendizado, pois possibilitou que aprendessem uns com os outros: a pergunta de um,
suscitou novos questionamentos de outros e a participacdo de Apoena, como voluntario, no
experimento, produziu interesse de outros estudantes para também vivenciarem a experiéncia.

Os proprios estudantes também destacaram que aprendem melhor quando os
professores estabelecem relagdes com os conhecimentos praticos da cozinha ou de seu

cotidiano, conforme se pode notar nas falas abaixo:

Quando faz essa jungdo e consegue trazer uma coisa que a pessoa realmente se
interessa para dentro do ensino, dai a pessoa aprende mais fdcil, entendeu? Eu
assimilo muito melhor porque une a uma coisa que eu gosto. Entdo, eu tenho o
interesse de saber o por que acontece, por que um alimento fica mais duro, outro
fica mole, por exemplo, quando cozinha. [...] E o Proeja, ah... o Proeja eu acho que
é isso. E conseguir trazer pro contexto (entrevista com Apoena).

Quando ele (o professor) traz pro teu mundo, ele faz com que tu tenha vontade de
estudar, de vir pra aula, de saber, porque dai tu comeca a perceber que tem a ver,
de fato tem a ver com o cotidiano. |[...] Cria motivacdo, porque dai tu comega a
entender, pega um entendimento maior e tu quer cada vez mais que esse
entendimento cresca (entrevista com Apoena).

Entdo... nos tivemos aulas em que a professora (omissdo do nome) pegou seis, sete
ovos diferentes e mostrou a diferente de minuto a minuto, sabe? Entdo nossa, isso
dai faz completa diferenca. Eu mesmo ndo cozinho mais ovo sem um cronémetro
porque eu sei que se passar do ponto, o ovo vai ficar pretinho... Se ficar menos
tempo vai ficar mole ai tem chance de pegar uma salmonela (entrevista com
Apoena).

Por isso que ¢ legal o Proeja e essa mescla das duas coisas porque se tiver dentro
do meu entendimento, daquilo que eu vou utilizar, eu vou lembrar (entrevista com
Niara).

Eu acho que o que mais me instiga é quando eles (os professores) conseguem reunir
a gastronomia com a matéria deles em si. Esse desafio, ndo sé nos desafia como nos
dd vontade de aprender (entrevista com Ecapira).

Conforme destaca Ramos (2007), os conhecimentos ndo representam nada se nao
forem associados a fendmenos reais, com aquilo que com ele se pode fazer, compreender.
Essa associag¢do dd vida ao fendmeno estudado e com certeza, produz motivos e satisfacdo nos
estudantes para aprender o conteudo abordado pelo professor. Conforme destaca a autora, o
que significaria, por exemplo, o ensino do balanceamento de equagdes quimicas no caderno?
Provavelmente ‘“‘significaria muito pouco, a nao ser tratar-se de teorias que compdem O
programa de formacdo geral no ensino médio” (ibidem, p. 17). Da mesma forma, o que
significaria o estudo do processo de eletricidade e de transferéncia de calor, estudados nas

U.Cs de fisica no curso técnico em gastronomia, se ndo fossem articulados a fatos reais,
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vividos pelos estudantes e se eles ndao pudessem observar como esse conhecimento se
materializa na pratica.

O esfor¢o de integragdo feita pelos professores, sem divida produz motivos e acdes
de estudo, tal como ocorreu nas aulas descritas acima e nos relatos dos estudantes. Contudo,
recorro novamente a Ramos (2007) para melhor compreender o significado de curriculo
integrado na perspectiva de uma formacao omnilateral.

Ao discutir os desafios da integracdo curricular, a autora recorre a compreensdo de
Santomé e Bernstein. Para o primeiro, curriculo integrado € uma tentativa de promover a
interdisciplinaridade, visando uma compreensdo mais global do conhecimento. Seria uma
tentativa de superacdo da fragmentacdo das ciéncias que ndo mantém comunicagdo entre si,

por meio da

inter-relacdo de diferentes campos do conhecimento com finalidades de pesquisa ou
de solugdo de problemas, sem que as estruturas de cada drea do conhecimento sejam
necessariamente afetadas em consequéncia dessa colaboragdo. A integracdo, por sua
vez, ressaltaria a unidade que deve existir entre as diferentes disciplinas e formas de
conhecimento nas institui¢cdes escolares (RAMOS, 2007, p. 20).

Ja para Bernstein, segundo Ramos (2007, p. 20)

a integragdo coloca as disciplinas e cursos isolados numa perspectiva relacional, de
tal modo que o abrandamento dos enquadramentos e das classificagdes do
conhecimento escolar promove maior iniciativa de professores e alunos, mais
integragdo dos saberes escolares com os saberes cotidianos, combatendo, assim, a
visdo hierdrquica e dogmatica do conhecimento.

Contudo, a proposta de integracdo curricular que a autora defende, assim como
outros autores do campo da educacio e trabalho, a exemplo de Frigotto, Ciavatta € Rummert,
incorpora os elementos apontados por Santomé e Bernstein, mais vai além. Segundo a autora,
essa integracdo precisa trazer, de forma mais clara, as finalidades da educac¢do, assim como

deve

possibilitar as pessoas compreendam a realidade para além de sua aparéncia
fenoménica. Sob essa perspectiva, os conteidos de ensino nao t€m fins em si
mesmos nem se limitam a insumos para o desenvolvimento de competéncias. Os
contetdos de ensino sdo conceitos e teorias que constituem sinteses da apropriacdo
histérica da realidade material e social pelo homem (RAMOS, 2007, p. 20).

Essa perspectiva de curriculo integrado tem como pressupostos filoséficos: o
trabalho como mediagdo ontoldgica e histérica na producdo do conhecimento; a compreensao
da realidade como uma totalidade, como sintese de multiplas relacdes e mediacdes historicas
e em movimento dialético e contraditdrio. Disso decorre um terceiro pressuposto, de ordem
epistemologica “que consiste em compreender o conhecimento como uma produgdo do
pensamento pelo qual se apreende e se representam as relacdes que constituem e estruturam a

realidade objetiva” (RAMOS, 2007, p. 21). Essa apreensdo exige um método, que se constitui
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o proprio método dialético de apreensdo do fendmeno, o qual jé foi discutido em outras partes
da tese.

Sob essa perspectiva, ndo basta que o professor da formacdo geral faca relagdes com
a area em que o estudante estd se formando, ainda que necessdria, ¢ nem que as relagdes
sejam somente com as vivéncias cotidianas dos estudantes. As relacdes entre os diversos
campos do conhecimento precisam ir muito além disso. De acordo com Ramos (2007), os
processos de trabalho e as tecnologias “podem ser tomados como um ponto de partida
histérico e dialético para o processo pedagogico” (ibidem, p. 23), mas implicam uma
formacdo geral, técnica e politica, em que os conhecimentos, uma vez apropriados pelos
estudantes, possibilitem que eles decidam e ajam de forma mais consciente frente as situacdes
concretas de vida. Assim, “a diferenca de um curriculo dessa natureza daquele que se apoia na
reproducdo de atividades de trabalho estd nos pressupostos epistemoldgicos que se desdobram
metodoldgica e pedagogicamente” (ibidem, p. 25).

A depender da forma como se concebe e se pde em acdo o curriculo, vao se
produzindo significados sociais e sentidos as acdes de estudo. No caso dos estudantes
participantes desta pesquisa, eles incorporam a ideia de que os conhecimentos tedricos tém

um valor pragmatico, conforme se apreende nas falas abaixo.

Ndo tem porqué saber coisas que ndo estd dentro da cozinha se o curso técnico do
Proeja é de cozinha. [...] Hoje eu me interesso por pizza, por gastronomia, mas
futuramente posso vir a fazer o curso de Direito e ai vou me interessar por coisas da
drea do Direito, e ai as analogias vdo ser com o Direito. [...] Eu acho que a
principal diferenca seria justamente a inclusdo da drea de trabalho que o Proeja
nos proporciona. Incluir a nossa drea de trabalho no nosso ensino... Até posso
parecer errado, mas acho interessante essa historia do ensino médio (refere-se a
reforma do ensino médio). Claro que se for parar pra olhar e no caso de logistica é
basicamente impossivel, mas é bom que tu saiba o que tu quer e que tu possa
escolher o que tu quer saber? Pesquisadora: Entdo o que tu estds me dizendo é que
o conhecimento deveria ser mais aplicado, é isso? Apoena: E, eu acho que mais
aplicado, é. E assim, eu acho que podia trazer mais para o mundo da gente. Claro,
todo mundo tem que saber os termos técnicos, mas vamos ser Sinceros, ninguém
usa, né? Muito poucos. Claro que se tu trabalha com aquilo, tu vai usar o termo
técnico do teu trabalho, mas pra ensinar pode ser maledvel, pd, ndo faz a pessoa
decorar o termo técnico, faz a pessoa entender que aquilo ali é tal coisa, entendeu?
(entrevista com Apoena).

Eu penso que é bom (refere-se a integracdo entre formagdo geral e especifica que
ocorre no curso), porque estd dentro dessa drea que a gente estd, e do nosso dia a
dia, sdo coisas que a gente vai usar, que € itil, que é um aprendizado que vai ser
colocado em prdtica (entrevista com Niara).

Esses significados e sentidos sao refor¢ados por acdes de ensino que resultam, muitas
vezes, em um esvaziamento dos conhecimentos tedricos, situacdes essas expressas tanto

pelos estudantes durante as entrevistas, quanto observadas em algumas aulas.
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Durante as observacdes da dindmica da sala de aula, presenciei comentdrio que
indicavam uma diferenciacdo entre o que se aprendia no PROEJA em relacdo ao que se
aprendia nos cursos técnicos integrados do IFSC. Em uma delas, o professor apresentou um
texto aos estudantes e disse que era “bem facilzinho”. Esse mesmo professor, em outra aula,
projetou no quadro as terminologias do conteiido que estava discutindo e disse aos estudantes
que ndo precisavam se preocupar em estudar ou decorar aqueles termos e que esse tipo de
cobranca fazia somente para os estudantes do ensino médio integrado e que, no caso do
PROEJA, por terem uma realidade diferente, por serem trabalhadores, ndo iria cobrar. Em
outra aula, que consistia de uma avaliacdo, esse mesmo professor fez uma revisio do
conteudo e ao final disse que iriam fazer “um trabalhinho” com eles. Nesta mesma avaliag@o,
propOs duas atividades: na primeira, escreveu no quadro praticamente tudo o que deveriam
responder e na segunda, leu com os estudantes os exercicios e em algumas das questoes,
mesmo antes de eles responderem no texto, apontou a alternativa correta. Durante as
entrevistas, essa questdo veio a tona, pois uma das estudantes comentou que naquela aula o
professor havia respondido toda a prova e que essa atitude ndo os estimulava a aprender.

Esse esvaziamento dos conhecimentos tedricos se evidenciou também nas
entrevistas. Ao serem questionados se consideravam se havia alguma diferenciacdo entre os
conteddos abordados no PROEJA e nos dos cursos técnicos integrados, os estudantes assim se
pronunciaram:

Eu acho que é diferente, apesar das dificuldades que a gente tem, é diferente.
Pesquisadora: Como é essa diferenca? Niara: Porque é mais fdcil. O professor de
(omissdo) né, um exemplo, ele fala assim: ‘olha, isso daqui é assim, mas é muita
conta, isso eu ndo vou passar pra vocés porque ndo interessa pra vocés, vocés nao
vdo usar na vida de vocés’, entendeu? Entdo ele é um professor que ele procura
ensinar, trazer coisas que a gente vai usar, que vai ter alguma utilidade. Ele tem um
projeto de ensino assim, vamos dizer, que é mais voltado pra coisas que ele sabe
que a gente vai utilizar, que a gente vai usar, no dia a dia, entendeu? Realmente
aqueles contetidos que tu nunca mais na vida vai usar pra nada, ele ndo ensina
(entrevista com Niara).

Vamos dizer assim, ela (professora de biologia) dava aula falando uma linguagem
mais simples, mais popular pra gente entender. E ai quando apareciam aqueles
nomes cientificos, ela dizia assim, ‘gente, ndo se assuste com esses nomes ta? E 56
porque td ai, mas vocés ndo tém que decorar nada disso td? Eram uns nomes assim,
muito estranhos, muito grandes. Entdo eram bem interessantes as aulas dela
(entrevista com Niara).

Ah, esse aqui é um curso Proeja, o outro é um curso regular. Tem professor que
acha que é diferente entendeu. [...] Muitas coisas, eles passam assim, de mdo-
beijada para o aluno. Agora no final do semestre é que eles estavam forcando mais.
Como a gente falou, ndo adianta chegar no final do semestre, forcar o aluno a fazer
uma coisa que era pra ter mostrado desde o comego do ano (entrevista com
Ecapira).

As vezes eu sinto que é meio devagar pro meu aprendizado (entrevista com Apoena)
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Em uma conversa informal com Roama, ao final do semestre, ela comentou comigo
que estava surpresa por nio ficar em recuperacdo em uma das U.Cs, pois tinha se dedicado
muito pouco naquelas aulas, o que evidencia também que nido houve muita exigéncia em
termos de criacdo de motivos para o desenvolvimento de acdes de estudo.

Ao dizer aos estudantes que eles ndo precisam estudar determinados termos
cientificos e ao dar as respostas dos exercicios™”, os professores ndo mobilizam os estudantes
para o desenvolvimento de acdes de estudo, assim como, restringem a apropriacdo dos
conhecimentos tedricos. Por conseguinte, ndo estimulam e ativam processos internos de
desenvolvimento, dificultando para que os conhecimentos cientificos sejam incorporados a
personalidade dos estudantes e se convertam em aquisicdes internas. Transpondo para os
conceitos utilizados por Vigotski, os professores atuam na zona de desenvolvimento real dos
estudantes (naquilo que j4 conhecem) e ndo na zona de desenvolvimento proxima (nas suas
potencialidades). Se em um primeiro momento, esses conceitos podem parecer estranhos e
dificeis aos estudantes, é somente por meio do contato e familiarizacdo com eles, que
conseguirdo se apropriar e criar outras possibilidades de utilizacdo e transformacdo desses
conhecimentos.

Essas acdes dos professores, na contramdo de uma formacgdo integral e
emancipadora, também transmitem a ideia aos estudantes de que, em decorréncia de seu perfil
(estudantes da EJA), eles ndo precisam se esforcar para se apropriarem dos conhecimentos
cientificos e que eles t€ém uma capacidade limitada para compreender estes conhecimentos, 0
que gera agdes de conformacdo (ASBAHR, 2011), dificultando a formagdo da atividade de
estudo.

Contudo, essa questdo precisa ser situada na realidade concreta desses sujeitos. Sao
estudantes com processos de escolarizacio descontinuos e que, muitas vezes, nao
desenvolveram necessidades para estudar. E ainda, as circunstancias com as quais se deparam
do momento presente, também limitam a formacdo da atividade de estudo. As dificuldades

desses estudantes se expressam na fala de Niara:

Eu acho que os professores tem que dar um contevido mais diferenciado né? [...]
Acontece, que eles ddo um conteiido diferenciado por conta de saber que a gente
passa o dia inteiro no trabalho, que de ld vem pra cd... Entdo eles tém bem essa
coisa e eu acho legal isso. E interessante quando tu encontra professor que tem essa
visdo né? [...] Porque eu fico as vezes pensando, que se o professor fosse ensinar as
matérias que eles ensinam, da forma mesmo que é pra ensinar, como ensinam pros
Jjovens (referindo-se aos estudantes dos cursos técnicos integrados), ai sim, nos

" A essa forma de proceder do professor, Vasconcellos (1994) denominou de “didatica do atalho”, que é
quando o professor, querendo “ganhar tempo”, apresenta as respostas aos estudantes, ndo dando tempo
necessdrio a reflexdo e apropriacdo do conhecimento.
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estavamos frita, fritinha. [...] S6 mesmo a dificuldade é da gente mesmo, de ter
passado muito tempo parado sem estudar e de estar desatualizado mesmo, e a
cabeca jd ndo ser mais uma Brastemp ((risos)) (entrevista com Niara).

Até mesmo Apoena e Ecapira que apresentavam maior facilidade de compreensao
dos conteddos ministrados em aula, inclusive porque ja haviam cursado parte do ensino
médio, consideravam essa diferenciacdo com algo positivo no curso. Isso se dd em parte
porque compreendem que a turma é composta por perfis muito diferentes: sujeitos que estao
hd muito tempo afastados da escola e/ou possuem trajetdrias de escolarizacdo bastante
descontinuas e, também, com dificuldades para permanecer na escola nesse periodo da vida,
especialmente aqueles que tem familia e trabalham. Em relacdo a esse aspecto, assim se

EXpressou Apoena:

Eu sou jovem, pra mim é muito fdcil, tenho ai 30 anos pela frente no minimo.
Entdo... eu acho, né? ((risos)) Se Deus quiser, que prepoténcia minha. Mas enfim,
comparado aos outros, né? Entdo dai pra mim é mais fdcil, jd pro pessoal ndo é tdo
facil. AT a gente tenta puxar, a gente tenta chamar. Tipo, eu nem tenho filho, nem
tenho familia pra cuidar, sou so eu e minha esposa, imagina as meninas que tém
netos, que nem a (refere-se a Niara) (entrevista com Apoena).

Ecapira enfatizou a importancia da atencdo dos professores em lidar com as

dificuldades de aprendizagem dos estudantes, especialmente os mais velhos:

Ah, tem professor que era mais compreensivo. Dizia ‘0, tem que passar devagar
essa matéria’. Porque tem pessoa que tem que passar duas, trés vezes pra entender.
[...]Pra mim tava fdcil. Mas tinha pessoa ali de 60 anos, hd 30 anos atrds, ndo tinha
estudado o que a gente estudou. Ai complica muito, entendesse? Dificil. A pessoa
demora pra raciocinar, a pessoa jd ndo vai entender direito. [...] uma pessoa mais
de idade jd ndo vai saber muita coisa, entendeu? Jd é mais dificil explicar. [...].
Tem que passar devagar a matéria, tem pessoa que tem que passar duas, trés vezes
pra entender (entrevista com Egapira).

Contudo, essa concordancia decorre também da dificuldade que eles proprios
encontravam para se dedicar com maior afinco, aos estudos. Ecapira, conforme indiquei
anteriormente, trabalha o dia todo, é casado e tem um filho pequeno. Sempre estd bastante
cansado e inclusive, chega sempre atrasado nas aulas. Em decorréncia disso, seu tempo de
estudo fora da escola é bastante reduzido. Durante a entrevista disse que pensou varias vezes

em desistir, conforme expressa em sua fala:

Pesquisadora: Em alguns momentos tu pensou em desistir? Ecapira: Vdrias vezes.
Pesquisadora: Por qué? Ecapira: Ah, muita coisa, né? Tempo, muito trabalho,
envolvia tempo, e dai ndo dava pra... ou faltava por causa do trabalho. Ai nesse
meio tempo a mulher ficou grdvida, veio o (omissdo do nome do filho). Em trés anos
foi uma paulada so. Nesse periodo todo, troquei duas vezes de emprego, ai tive que
correr atrds, misturava tudo, emprego, estudo, tive um filho. Foi um sufoco. Mas
gragas a Deus estamos ai (entrevista com Egapira).
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Apoena, embora trabalhe como auténomo e possa organizar melhor seu tempo,
também tem dias que chega bastante cansado na escola ou com muitas preocupagoes,

conforme expressa na fala abaixo:

As vezes a gente td cansado e as vezes a gente vem com algum problema de casa e
tenta deixar de lado, mas nem tudo a gente consegue tirar da cabega, né? [...] Entdo
po, é complicado, muitas vezes a gente chega em casa, e td cansado e putz ‘ndo vou’
é mais fdcil sentar no sofd e ficar, né? mas se a gente vem é porque realmente tem
incentivo porque realmente a gente gosta, porque sendo ndo viria. Com todos esses
percalcos assim, como eu disse antes, poderia muito bem usar isso de bengala, se
escorar e ndo fazer (entrevista com Apoena,).

As dificuldades de se manterem na escola é uma realidade no PROEJA, haja vista o
grande nimero de desisténcia durante o percurso escolar, conforme indiquei no item 1.3.
Além de Apoena e Ecapira, Niara e Roama também vivenciam situagdes que lhes dificultam
se dedicar de forma mais adequada aos estudos. Niara trabalha o dia todo, inclusive aos
sédbados, € casada e tem netos, portanto, tem outras responsabilidades além do estudo. Assim
se manifesta Niara a esse respeito:

Porque ¢é dificil pro adulto, né? Tipo, tu jd tem toda a tua responsabilidade e tu
ainda ter dnimo pra vim enfrentar uma sala de aula a noite. [...] E bem dificil. E, na
verdade, aqui é ofertada aulas de reforco e tudo, mas ai pra gente que ndo tempo...
Eu mesma, meu Deus, pra mim chegar aqui antes do hordrio que eu chego...
(entrevista com Niara).

Roama, embora ndo estivesse trabalhando quando ocorreu a pesquisa € ndo seja
casada e ndo tenha filhos, vive no limite da sobrevivéncia: ndo tem lugar fixo para morar;
muitas vezes, ndo tem o que comer’'; ndo tem ninguém com quem possa contar. Essas sdo
situagdes que criam um cendrio, fora da escola, em que as condi¢des para que se dedique, com
qualidade, aos estudos, sejam minimas. Como estudar com o estdbmago vazio e sem um lugar
em que possa relaxar; ler um livro tranquilamente; realizar os estudos da escola ou mesmo
treinar o preparo das receitas?

Soma-se a isso, as trajetorias de escolarizacio de Niara e Roama, que foram
marcadas por descontinuidades e muitas dificuldades, conforme abordei na dimensao
histérico social, as quais ndo criaram muitos motivos e necessidades para estudarem os
conhecimentos tedricos. Inclusive Niara desenvolveu necessidades de conhecimento bem

diferentes daqueles proprios da escola, pois ainda que considere os “conhecimentos da escola”

319" Ainda que Roama receba auxilio estudantil, isso ndo é suficiente para se manter, pois o valor é pequeno para
suprir suas necessidades bdsicas. Em certa ocasido, em que o dinheiro da assisténcia estudantil havia
atrasado, Roama nio tinha nem dinheiro para pagar a passagem de Onibus para vir para a escola. Entdo eu e a
coordenadora do curso demos algum dinheiro para ela.
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importantes, até porque esses sdo valores que circulam socialmente, gosta mesmo, além da
gastronomia, ¢ de aprender “coisas que a escola ndo ensina’ (entrevista com Niara)®!!

Essas realidades vividas por esses estudantes, associadas a algumas acdes de ensino,
ndo sdo geradores de motivos para aprender os conhecimentos tedricos. Roama, por exemplo,
disse ndo gostar de muitos contetidos proprios da escola, a exemplo de matemadtica, portugués
e fisica. Disse também, entender muito pouco de geografia. Além disso, ndo gosta de ler
porque acha “chato” e ndo costuma estudar em casa. Nas aulas observadas, percebi que
Roama ndo prestava muita ateng¢ao nas explicagdes dos professores, especialmente nas aulas
de fisica; fazia os experimentos de laboratdrio, com pouca atenc¢do o que resultava em muitos
erros; ndo fazia perguntas ao professor; com frequéncia, dormia nestas aulas.

Além da trajetéria descontinua de escolarizacdo e das dificuldades materiais de
Roama, outros fatores confluem também para essa sua falta de interesse pelos estudos. Um
deles € sua dificuldade em compreender o que os professores explicavam. Outro € a vergonha
e o medo que tinha de errar. E ainda, o direcionamento dos professores em relacdo a
necessidade de a¢des de estudo, tanto na escola quanto fora dela.

Em relagdo ao primeiro, Roama disse que nao gostava de matemdtica porque nunca
aprendeu essa matéria, nem mesmo o abaco, que considerava um “brinquedo mais facil”
conforme expressa na fala abaixo:

Era muito ruim (referindo-se as aulas de matemdtica). Pesquisadora: Tu ndo
entendia? Roama: Ndo. E eram os brinquedos mais fdceis, como dbaco, nunca
aprendi. Eu acho complicado, porque até hoje eu ndo consegui entender. Eu até
tento assim, as vezes fico de md vontade, mas tento entender a matemdtica assim, eu
estudo (entrevista com Roama).

Roama também disse ter dificuldades em portugués: “Porque até hoje no portugués
ndo sei onde colocar o ponto final, a virgula, a exclamacdo....”’(entrevista com Roama) e

sobre as aulas de fisica disse que:

Na aula de fisica eu ndo fago a minima no¢do do que ele explica, mas eu procuro
entender, as coisas assim, trabalho eu colo tudo dos amigos, ndo faco a minima
nogdo, do que uma coisa tem a ver com a outra. [...] Eu so faco porque eu t6 ali e
tenho que fazer, entendeu? mas eu ndo tenho a minima no¢do do que esteja
acontecendo. Entdo eu faco, tem que fazer porque eu té6 na sala, entendeu?
(entrevista com Roama).

! Esses interesses expressos por Niara, em aprender aquilo que estd mais préximo de sua vivéncia, de certa
forma, também foi reforcado durante o periodo em que estudou na EJA do municipio de Floriandpolis, j4 que
a proposta que embasa o ensino nesta rede segue a perspectiva da pesquisa como principio educativo que
parte dos interesses dos estudantes para a realizacdo a defini¢do dos contetidos escolares, conforme apontei
no item 3.2.
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Além da dificuldade em compreender os contetdos escolares, a vergonha e o medo
de errar fazem com que Roama ndo participe das aulas, ndo esclareca suas dividas e, muitas
vezes, fique “viajando” em aula. Ao ser questionada porque ndo perguntava ao professor
quando estava com duvida a respeito do conteido ensinado, Roama respondeu que nao

perguntava para

Ndo passar vergonha. Porque uma vez eu perguntei e todo mundo riu da minha
cara da pergunta que eu fiz. Entdo eu prefiro ficar na minha, quando eu ndo sei
eu... quando eu t6 na rua eu pergunto pra um, eu pergunto pra outro, eu pergunto
até pros estranhos, mas eu ndo pergunto pra ninguém da minha turma. S6 pergunto
pra minhas amigas. Depois da aula e dias depois que passa a aula, pergunto:
‘aquela matéria..." ai tipo, eu fago de conta que eu entendi porque sendo, elas
também riem da minha cara, ai eu falo ‘ah, professora tava falando disso?’ Eu
entendi, mas eu ndo entendi essa tal parte, que realmente eu ndo faco a minima
nogdo do que ele estava falando (entrevista com Roama).

Até mesmo nas aulas préticas de cozinha esse aspecto apareceu:

Eu procuro fazer o minimo ali (nas aulas prdticas de cozinha), mas quando eu to em
casa eu procuro fazer, mas sé em casa, porque se eu errar, ndo tem ninguém pra
ficar falando. Pesquisadora: mas se vocé errar o professor pode esclarecer,
explicar novamente. Roama: Na frente da turma inteira eu fico com vergonha,
mesmo sabendo que eu estou ali pra errar, mas eu tenho vergonha. Entdo eu prefiro
ndo arriscar, eu prefiro ficar na minha ((risos)) (entrevista com Roama).

Durante o periodo de observagdes, em varios momentos Roama perguntou para mim
questdes sobre o assunto discutido em aula. Isso aconteceu com frequéncia nas aulas de
geografia. Atitude essa bem diferente dos demais estudantes participantes desta pesquisa, que
participavam ativamente das aulas, faziam muitos questionamentos aos professores € nao
demonstravam nenhuma vergonha de se expor, até porque a atitude dos professores era de
grande respeito pelos estudantes, conforme discutirei mais a frente.

Além das dificuldades e vergonha de se expor, soma-se a isso, o pouco estimulo dos
professores para que estudasse além da escola, em decorréncia de uma pressuposicao de que
todos os estudantes do PROEJA ndo dispdem de tempo para se dedicar aos estudos™?. Ao ser

questionada porque nao estudava em casa, Roama assim se expressou:

Ndo tenho dever, ndo levo dever pra casa. S6 estudo em casa quando tenho prova e
do dia pro outro. S6 quando tem prova. O professor fala ‘vai ter prova tal dia’.
Quando chega proximo do dia de prova, tipo, a prova é amanhd, eu comego a
estudar de tarde até de noite, depois de dormir e fico estudando, so assim pra mim
estudar (entrevista com Roama).

Entendo ser bastante problemadtica a questdo de estimular os estudantes da EJA para
que estudem para além da sala de aula, até porque a falta de tempo para estudar € uma

realidade para estes estudantes, além das demais dificuldades que enfrentam. Contudo, a

312 - . . .
Cabe destacar que em algumas aulas de fisica, o professor incentivou os estudantes a realizarem em casa,
alguns experimentos feitos em aula.
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escola e os professores poderiam criar estratégias que os estimulassem a desenvolverem o
habito de estudo também fora da escola para que, aos poucos, ampliassem a necessidade e
motivos para estudar. At€é mesmo Niara que ndo tinha muito tempo para se dedicar aos
estudos fora da escola disse que “se quisesse poderia me esforcar um pouco mais”’, mas acaba
estudando “So quando é mandado. ((risos))” (entrevista com Niara). E Roama disse ndo se
dedicar aos estudos por falta de habito e forca de vontade: “Eu acho que falta muito hdbito
nisso (no estudo), muita for¢a de vontade também” (entrevista com Roama). Portanto, cabe a
escola também desenvolver esse hédbito, esse gosto, essa vontade de estudar.

Os professores poderiam, por exemplo, incentivar a pesquisa de temas relacionados
aos conteddos ensinados, ndo como um trabalho a ser entregue como forma de avaliacdo, mas
como algo que pudesse se tornar prazeroso para os estudantes e que estimulasse sua
curiosidade. A prépria organizacdo do material de estudo’"” poderia ser uma forma de fazer
com que os estudantes se dedicassem, em alguns momentos fora da escola, a revisdo dos
conteddos escolares. Poderiam ser solicitados também, pequenos resumos dos conteidos
aprendidos em aula, estratégia esta que poderia contribuir para que exercitassem a escrita, a
memoria, a percepcao e a organizacdo do pensamento.

No caso de Roama, embora tivesse muitos problemas para estudar fora da escola,
conforme apontei anteriormente, a época da pesquisa ndo estava trabalhando, situacdo que lhe
possibilitaria voltar sua atencdo aos estudos da escola, pois quando ela se propos a estudar,
conforme apontei anteriormente, na avaliacdo final de espanhol, o resultado foi muito
positivo, situacdo que gerou maior motivacdo, devido ao orgulho que demonstrou com o
resultado de seu esforco e os elogios do professor. Os professores poderiam também, no caso
de Roama, solicitar que fosse aos atendimentos paralelos’'*, de que a escola dispde, pois
assim, ela poderia esclarecer individualmente suas dividas, j4 que tinha vergonha de
perguntar aos professores por medo de errar. Aos poucos, isso poderia gerar mais seguranca
para se expor também em aula.

Contudo, ao ndo se criarem estratégias de incentivo aos estudos, somados a todas as
demais dificuldades, tais agcdes de ensino fazem com que Roama prefira fazer outras coisas

em casa € mesmo nas aulas. Em casa prefere “ficar deitada vendo novela ou ao celular”

313 | ~ .
Nas aulas, os professores sempre entregavam folhas de xerox com os contetidos. Contudo, ndo havia uma

orientacdo para que esse material fosse organizado e servisse a consulta posterior. Muitos estudantes, depois
de utiliza-las, perdiam esse material ou ndo os traziam para as aulas subsequentes. O uso do portfélio poderia
ser uma possibilidade de organiza¢do desse material. Assim os estudantes poderiam rever o que aprenderam
durante o percurso escolar.

3% Os atendimentos paralelos sdo hordrios disponibilizados pelos professores para atendimento individualizados
aos estudantes.
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(entrevista com Roama) e na escola fica distraida, lembrando-se dos episédios da novela
Rebeldes:

Entdo... é porque eu assisto muito, muito, eu sou uma pessoa muito viciada na
novela das Rebeldes. Entdo, eu assisto muito Rebeldes e as vezes eu venho pra
escola e tipo, eu estou na sala de aula, mas eu ainda estou lembrando da cena, que
eu vi e eu acho graca e comego a rir, tipo, e assim eu fico, e as vezes eu ndo sei nem
que matéria que a gente estd vendo. Jd teve vezes que eu vim pra escola e ndo
trouxe ldpis, ndo trouxe caderno, eu ndo trouxe nada (entrevista com Roama).

Diante da complexidade que se constitui o campo da EJA, a prépria escola vive uma
contradicdo: entre flexibilizar ou exigir mais dos estudantes. Por isso, muitas vezes, flexibiliza
o horério, a frequéncia e os contetidos, como alternativa para fazer com que os estudantes
concluam o percurso de escolarizagdo. Mas, esse caminho, se por um lado, possibilita que
concluam o curso, por outro, reforca a ideia de que existem diferentes ensinos a depender do
grupo ao qual se destina. Concordo com Rummert (2014) ao afirmar que, em decorréncia de
argumentos, supostamente democrdticos, de respeito as diferencas dos estudantes, alids,
discurso esse bastante comum no campo da EJA, a escola, muitas vezes, nega-lhes o acesso
aos conhecimentos cientificos produzidos historicamente e reforca a dualidade que separa
pensar e fazer, conhecimentos cotidianos e populares e escolares e cientificos, ocultando
assim, as diferencas de classe.

Essa complexidade de questdes que envolvem o campo da EJA (trajetdria escolar
que resulta em niveis diferenciados de aprendizagem, realidade concreta de vida,
significacdes produzidos socialmente acerca da educagdo escolar e acdes de ensino) geram
determinadas acOes nos estudantes que contribuem para o esvaziamento da atribui¢do de
sentido pessoal a atividade de estudo, distanciando-os da aprendizagem dos conhecimentos
para a potencializacdo do processo de humanizacio, tal como propde a psicologia histérico-
cultural e a pedagogia histérico-critica.

Contudo, cabe também a escola e aos professores criarem formas para que a
educagdo escolar, efetivamente caminhe na dire¢do de uma formagdo omnilateral e
emancipadora dos estudantes e para que se efetive o curriculo integrado na perspectiva posta
por Ramos (2007) e por autores do campo da educacao e trabalho, ja discutidos ao longo desta
tese.

Para caminhar nesta dire¢do, penso que, primeiramente, seja necessirio que a escola
e os professores assumam o compromisso politico no sentido de construir um projeto politico-
pedagoégico coeso e concebido sob as bases da educacdo emancipatéria e ndo dual, situagdo
que demanda estudo e vigilancia constante dos educadores, haja vista, conforme apontei no

capitulo 3, as contradices e ambivaléncias presentes nos documentos orientadores deste
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programa e as disputas travadas no campo da educacdo da classe trabalhadora. Esse ¢ um
aspecto de ordem conceitual que impacta na operacionalizacdo do curriculo integrado. Além

disso,

essa proposta deve estar articulada a um projeto politico e econdmico mais amplo;
um projeto de desenvolvimento econdmico e social que considere o movimento das
classes sociais, com vistas a superacdo da dicotomia entre o pensar e o fazer, que
estd no bojo das lutas de classes de nosso sistema (RIBEIRO, LAFFIN e AGUIAR,
2019, p. 56).

Situagdo essa que pressupde ainda maiores desafios aos profissionais da educagdo no
cendrio politico atual, com os cortes de recursos e a desqualificagdo constante dos
profissionais da educacao.

No ambito da operacionalizacio, pela minha experiéncia no acompanhamento dos
cursos PROEJA no campus Floriandpolis-Continente e em decorréncia desta pesquisa,
algumas questdes se evidenciaram e precisam ser tomadas como prioridade para o
fortalecimento e efetivacdo do curriculo integrado. Uma é a formacao sistematica de
professores e demais educadores. A outra € possibilitar, efetivamente, as condi¢des
adequadas para que os professores planejem suas aulas de forma coletiva.

Em relagdo a primeira questdo, embora no IFSC os professores e muitos técnicos
administrativos’"> tenham boa formacao, ndo raro, em nivel de mestrado e/ou doutorado,
muitos ndo possuem formacdo especifica no campo da EJA e do PROEJA, situagdo que
impacta na forma como organizam o ensino nestes cursos. O IFSC oferta especializacdo em
PROEJA desde 2006, mas nem todos os professores demonstram interesse em cursar essa
formacgdo, em parte por ja possuirem mestrado e/ou doutorado, ainda que em drea distinta.
Contudo, mesmo aqueles que ja possuem alguma trajetéria de atuagdo em PROEJA™,
também encontram dificuldades para materializar o curriculo integrado. Essas questdes
suscitam alguns questionamentos acerca de como proporcionar formag¢do continuada em
outros formatos para esses profissionais que ja possuem pés-graduacdo, “mas que necessitam
de aprofundamentos tedricos e de estratégias didatico-metodoldgicas para lidar com a
especificidade da formacdo de jovens e adultos trabalhadores” (RIBEIRO, LAFFIFN e
AGUIAR, 2019, PP. 51-52).

O processo de construgdo coletiva dos cursos PROEJA do campus, realizado em

2011, conforme discuti no item 3.3 constituiu-se uma estratégia importante nesta dire¢do, com

1 Muitos técnicos administrativos possuem formagio para além daquela exigida ao cargo que desempenham.

?1% Alguns professores que lecionaram nesse curso PROEJA possuem formagio especifica em EJA; ja atuam ha
algum tempo nos cursos PROEJA do IFSC; inclusive ja atuaram como professores do curso de
Especializacdo em PROEJA.
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a proposta de formagdo continuada. Contudo, o previsto na proposta inicial ndo se efetivou,
devido a alguns empecilhos, muitas vezes, criados pela prépria institui¢do. Isso nos leva a
segunda medida que necessita ser tomada pela instituicdo para a consecu¢do do curriculo
integrado, que € a disponibilizacdo de condi¢des para a efetivacdo do planejamento coletivo.

No IFSC, diferentemente de muitas instituicdes de ensino, a maior parte dos
professores € concursada e possui dedicac@o exclusiva. Na carga hordria os professores, estdo
previstos, além do tempo destinado as atividades em sala, tempo para planejar as aulas e para
participar de reunides institucionais®'’. Mas embora disponham de tais condicdes, na maioria
das vezes, o planejamento é realizado individualmente e ndo coletivamente, situagdo que
impacta na materializacdo da integracdo curricular’'®. Isso se deve, em parte, 2 necessidade de
conciliar atividades de ensino, pesquisa e extensao. A atuacio nessas tré€s frentes, se por um
lado, permite qualificar o trabalho pedagdgico, por outro, acaba pulverizando a carga horaria
dos professores. Ademais, ndo adianta dispor de carga hordria para atuar nestas trés frentes se
0 ensino, a pesquisa € a extensao nado estiverem articulados a uma mesma finalidade.

Aliado a isso, estd também, a necessidade de atender a ampla gama de cursos
ofertados pela instituicdo, que engloba desde FIC até pés—graduag;ﬁo3 19 situacdo que dificulta
que os professores consigam se dedicar mais efetivamente a uma oferta especifica. Dessa
forma, embora o IFSC disponibilize carga hordria para planejamento, ele ndo possibilita as
condi¢des adequadas para que esse planejamento seja desenvolvido de forma coletiva, ja que,
muitas vezes, o hordrio que um professor dispde para preparar suas aulas, nem sempre
coincide com os horérios dos demais professores para essa mesma atividade. Tal condicdo
dificulta a realizacdo conjunta do planejamento das aulas ou mesmo para reunides de
formacdo especifica sobre o tema PROEJA.

A dificuldade de efetivacao do planejamento coletivo decorre também, do fato de a
oferta ocorrer por meio de parcerias, proposta oriunda do que prevé o Decreto de instituicao
do PROEJA e o préprio Documento Base sobre a concomitancia nos cursos PROEJA e
também da ndo previsdo do campus Florianépolis-Continente, quando de sua criagcdo, de

contratacdo de um quadro de professores da formacgao geral, conforme discuti no item 1.3. Em

37 Na carga hordria destinada as atividades de ensino esta previsto, além do tempo destinado as atividades em
sala, tempo para planejar as aulas e para participar de reunides institucionais.

318 A dificuldade em colocarem prética o planejamento coletivo ndo se restringe ao ambito do PROEJA. Aqui a
referéncia é, especificamente, ao campus Florianpolis-Continente. Contudo, no que se refere ao PROEJA,
essa é uma dificuldade que também se mostra presente no campus Florianépolis.

% Em decorréncia desse amplo leque de ofertas de curso existente nos IFs, Lima Filho e Shiroma (2011)
assinalam ainda existe uma hierarquizacao entre dreas e cursos que orienta as escolhas docentes no interior da
escola, fazendo com que, muitas vezes, os professores optem por aqueles cursos que possuem maior
prestigio.
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nossa experiéncia de oferta de cursos PROEJA em parcerias com outras redes e até mesmo
com o IFSC, essa questdo tem se constituido um grande desafio, por varios motivos: devido a
adocdo de principios tedrico-metodolégicos diferenciados entre as instituicdes; da
organizacdo especifica de cada instituicdo e das condi¢des materiais das institui¢des parceiras,
especialmente das redes de ensino municipal e estadual que, via de regra, ndo possuem quadro
efetivo de professores para atuarem na EJA. Desse modo, se em uma mesma instituicao é um
desafio efetivar a integracdo curricular, ainda mais dificil se torna, quando se envolve duas
institui¢des.

Essa questdo das parcerias também € percebida pelos estudantes como um problema.
No pré-conselho de classe do qual participei, os estudantes trouxeram a tona essa questao,
pois solicitaram que ao se pensar novos cursos, as aulas deveriam ocorrer em Unico campus.
Na avaliacdo dos estudantes, ter aula em dois locais gera muitos problemas em relagdo as
informacdes e orientacdes que recebem, especialmente das coordenagdes.

Portanto, o planejamento coletivo, com vistas a efetivacdo do curriculo integrado,
requer a constituicao de espacos de didlogo constante entre professores das diferentes U.Cs,
equipe pedagodgica e gestores; tempo e condi¢des para estudo e reunides; envolvimento e
compromisso de todos os profissionais e da institui¢do para sua efetivacao.

A despeito das criticas aqui apontadas, hd que se ressaltar a importancia de muitas
acoes de ensino desenvolvidas pelos professores que se constituiram em geradoras de motivos
e acOes de aprendizagem, situacOes essas observadas nas aulas e também trazidas pelos
estudantes.

Embora houvesse em algumas aulas, um esvaziamento dos conteddos tedricos,
conforme apontei anteriormente, os estudantes enfatizaram que aprenderam muito no curso,
especialmente Roama e Niara. No caso destas duas estudantes, enfatizaram as diferencas
existentes entre o ensino no IFSC e na EJA do municipio de Florianopolis, onde as duas
cursaram o ensino fundamental.

Durante a entrevista, questionei Roama se ela considerava que os conhecimentos
adquiridos no IFSC eram aprofundados e promoviam aprendizagem e ela trouxe a tona a

questdo da diferenca entre a EJA de Florian6polis e o PROEJA, do IFSC:

Na EJA era muito diferente do Proeja. Na EJA tu apresenta aquilo que tu quer e é
por horas, ndo ¢ igual aqui. Se a gente faltar ld, a gente pode repor depois com
algum trabalho, tipo uma ‘HPE **. Mas vocé tem que fazer uma ‘HPE’ pra cumprir
aquela hora. Eu faco um trabalho a mdo e entrego para professora e ela conta
como hora e eu passo igual. Aqui a gente aprende ter muita responsabilidade, e
aprende aula mesmo, porque aqui os professores ndo chegam e falam ‘ah,

20 HPE — Hora de Produgio Externa.
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apresenta alguma coisa que vocés gostem’. Aqui eles ddo matéria mesmo, aqui
aprende bem mais. Aqui é diferente. Nossa! muito, muito diferente![...] Aqui eu
aprendi muito. Nossa! Muito! Esse curso tem muita qualidade. Muita gente quer
estudar nesse curso (entrevista com Roama).

Niara também se manifestou em relacdo a essa diferenciacao:

Aqui eu sou mais responsdvel, né? Porque como é diferente (referindo-se a EJA do
municipio), tem coisas que é mais dificil pra gente aprender, entdo eu me dedico
mais. [...] Ld (na EJA) também aprendi muita coisa, mesmo com as pesquisas. Mas
é um método de ensino diferente. Aqui é mais essa coisa... como é que eu posso
dizer? Do ensino tradicional, da coisa dos livros, com a grade curricular, tudo
certinho. E ld ndo, ld é uma coisa mais hippie, vamos dizer assim ((risos)). E mais
livre. E porque tu pesquisa o que tu quiser. [...] é muito mais de experiéncia de vida
do que mesmo coisa do livro. [...] Ai os professores em cima das pesquisas dos
alunos é que desenvolvem as atividades. Ndo tem nota, é por horas, tu se forma
pelas horas. Entdo ndo tem essa coisa, ai porque se eu ndo tirar a média eu vou
reprovar, ndo tem (entrevista com Niara).

A fala de Niara reforca a importancia que tem o professor na mediacdo do estudante
com o conhecimento, no sentido de estimuld-los a desenvolverem acdes de estudo, mesmo
diante das dificuldades que eles possam apresentar, pois na medida em que exercitam tais
acoes, vao criando motivos e necessidades para a constitui¢do da atividade de estudoe para a
criacdo de outros sentidos a educacdo. Pois se para Niara, o IFSC “no primeiro momento foi
assustador” (entrevista com Niara), pois tinha medo de ndo “conseguir” conforme afirmou:
“Eu ja vim com medo, falei ‘ah, eu ndo vou conseguir. Eu vou, mas eu ndo vou conseguir.
Isso dai vai ser muito dificil” (entrevista com Niara), a experimenta¢do de outra forma de
organizacdo do ensino e a desmistificacdo de que era muito dificil a ponto de ndo “conseguir”
fez com que se tornasse mais responsavel para com os estudos e aprendesse muitos outros
conhecimentos, ndo somente os de seu interesse imediato, mais proximo ao seu cotidiano,

conforme expressa:

Mas assim, eu melhorei bastante, porque antes eu escrevia muito errado, muito,
muito, muito. Eu escrevia muito errado e hoje eu jd escrevo melhor. Eu ainda erro,
mas eu escrevo muito melhor do que antes (entrevista com Niara).

Até mesmo com a matemadtica, conhecimento com o qual ndo tinha afinidade e
muitas dificuldades, comecou a estabelecer uma relagdo diferente. Foi percebendo que mesmo
para cozinhar, tarefa que desenvolvia com muita habilidade, envolvia conhecimentos de

calculos.

Aprendi até mesmo na minha profissdo. Porque na gastronomia, e relacionando
com a matemdtica, tu usa muita coisa de niimeros na gastronomia né, que € a coisa
da pesagem, dos ml e tudo, muito nimero. E se a pessoa ndo sabe, ela pode até
fazer e tudo, mas erra muito ou ndo dd certo né? Uma das coisas que a gente usa
mais sdo essas coisas de matemdtica na gastronomia, eu queria que ndo fosse
assim, mas... Que ndo precisasse de tanto niimero. ((risos)). Converter uma receita,
vai fazer meia receita tu tem que saber né? Existe uma técnica e as vezes exige que
tu faca continha na tua cabega pra ver, ‘ah eu vou fazer um pdo, mas eu quero so
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meia receita do pdo’, ai tu tem que saber diminuir aquilo ali, o quarto de xicara, ai
as vezes o quarto de xicara tu tem que saber quanto é que vai dar a metade da
metade do quarto de xicara. Para misturar as coisas e ndo dar uma bomba e dar
uma coisa que vai ser boa, né? E até pra calcular o gasto, enfim, vdrias coisas. Tem
muito cdlculo. E eu nem sabia disso antes de comegar a estudar, porque eu nunca
nem tive. Eu ndo tinha essa coisa de ‘ah eu preciso fazer cdlculo de matemdtica pra
cozinhar’, ndo, cozinhar pra mim era so cozinhar né? E quando eu comecei a
estudar ja mudou totalmente, eu falei ‘nossa, meu Deus o que é isso?’ (entrevista
com Niara).

Na medida em que Niara foi tendo contato com os conhecimentos tedricos da
matematica, necessdrios ao preparo das receitas, foi desenvolvendo outra compreensao desses
conhecimentos e percebendo que toda técnica requer também conhecimentos tedricos.

Durante as entrevistas, os estudantes enfatizaram também a importancia das aulas de
filosofia e sociologia para o aprendizado sobre si mesmo, sobre os outros e sobre o mundo,

conforme expressam em suas falas:

Eu amei filosofia e sociologia. A aula de filosofia, a gente estuda o que estd escrito,
o0 que os filésofos deixaram escrito, mas também estuda o mundo atual, né? O que é
o mundo hoje, as coisas como elas sdo. Entdo eu gostava da aula de filosofia e
sociologia por isso. Apesar de as vezes ser polémica, porque as pessoas tém os
pensamentos diferentes. Mas eu gostava, gostava muito. [...] O professor de
filosofia, ele instigava mesmo a gente. Ele meio que cutucava que era para as
pessoas darem opinido, e daqui a pouco as pessoas estavam se confrontando assim,
ndo brigando, mas confrontando com os pensamentos diferentes, dando as opinides
diferentes, era bem legal. ((risos)). Nas aulas de filosofia tem bastante isso, filosofia
e sociologia. (entrevista com Niara).

A sociologia, a filosofia sdo matérias que fazem a gente olhar para o proximo e
olhar até para dentro da gente mesmo as vezes, e com certeza mudou muito meu
relacionamento, por esse lado de como lidar com as pessoas e também pelo fato de
ter mais assunto, ter mais contetido, né? Tem que ter conteiido pra conversar,
argumentos também. [...] A gente aprende muito com o debate, nessa parte
sociologica assim, nas matérias que diz respeito a isso (entrevista com Apoena).

Eu fiz vdrios debates na filosofia e sociologia. Foi legal (entrevista com Roama).

Duarte (2016), no livro Os conteiidos escolares e a ressurreicdo dos mortos faz uma
importante discussdao a respeito do estudo dos cldssicos na educagdo escolar e, por
conseguinte, para a formacdo humana e defende que o trabalho pedagdgico (a atividade de
ensino) deve ser realizado sobre esses conhecimentos. Nos “classicos” se inclui, além dos
conteddos das ciéncias e das artes, os da filosofia. Em texto anterior, escrito por Duarte e
Saviani (2010), os autores discutem as diferentes acep¢des com que é utilizado o termo
“classico” e explicitam a forma como o compreendem e o utilizam. Para eles, “o termo

59321

‘classico’ ndo coincide com o tradicional e também ndo se opde ao moderno (ibidem, p.

430). Para os autores,

321 .. . . , - . ..
Tradicional entendido no sentido do que € ultrapassado e que, portanto, ndo mais serviria € moderno
referindo-se ao que € novo, atual, avangado, do tempo presente.
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classico € aquilo que resistiu ao tempo, tendo uma validade que extrapola o
momento em que foi formulado. Define-se, pois, pelas no¢des de permanéncia e
referéncia. Uma vez que, mesmo nascendo em determinadas conjunturas histdricas,
capta questdes nucleares que dizem respeito a propria identidade do homem como
um ser que se desenvolve historicamente, o cldssico permanece como referéncia
para as geragles seguintes que se empenham em se apropriar das objetivagdes
humanas produzidas ao longo do tempo (ibidem, p. 431).

A filosofia, nessa acepcdo, segundo os autores, lida com os grandes problemas de
cada época de desenvolvimento da humanidade, contendo em si essas problemadticas, de
forma sintética e mais elaborada. Nesse sentido, os conhecimentos produzidos pela filosofia,
pelos filoésofos, sdo considerados “cldssicos”, visto que “integram o patrimonio cultural da
humanidade, ja que suas formulacdes, embora radicadas numa época determinada, extrapolam
os limites dessa época, mantendo o seu interesse mesmo para as épocas ulteriores” (ibidem, p.
431).

Ao se utilizar da metafora da ressurreicio dos mortos, Duarte (2016) que chamar
atencao para o fato de que esses cldssicos nao s@o conteidos mortos, mas sim, conhecimentos
que “carregam atividade humana condensada, sintetizada, ou seja, vida em forma latente”
(2016, p. 2) e, portanto, ao serem transmitidos as novas geracdes, trazem Os mOrtos
novamente a vida e, como consequéncia, fazem com que esses mortos se apoderem dos vivos,
transformando-se em atividade mental e incorporando-se a sua individualidade.

N3ao se tem elementos suficientes para se analisar que tipo de debates se travavam em
sala de aula, quais questionamentos suscitavam os conteidos e a forma com que os
professores abordavam as temadticas nas aulas de filosofia e sociologia apenas pelos
fragmentos das falas dos estudantes. Contudo, o fato de o professor “cutucar” para que os
estudantes dessem opinides; de promover debates e possibilitar exercitar o contraditério; de
ligar o que “os filosofos deixaram escrito” com os problemas-dilemas atuais que os estudantes
vivem; de produzir uma nova forma de olhar sobre si e sobre os outros; de ampliar o rol de
conteddos dos estudantes, em um curso de PROEJA, cujo enfoque, via de regra, é no
aprendizado da técnica, enriquece esse campo de formacdo e possibilita novas formas de
objetivacdes humanas.

A partir da defesa que fazem Duarte e Saviani (2010), ressalto a importancia de se
manter esses conhecimentos no curriculo do PROEJA e critico a op¢ao feita quando da
elaboracdo do PPC técnico em gastronomia, conforme discuti no item 3.3, ao ndo deixar

explicito, no documento, a previsdo de que os conhecimentos de filosofia e sociologia
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3 , S€ja como carga horaria espec1f1ca

estivessem presentes em todos os semestres do curso
destas U.Cs, seja como parte da oficina de integracdo.

Em relacdo aos aprendizados que os estudantes relatam ter tido, dois elementos
presentes nas agdes de ensino sdo importantes para compreendé-los. Um foram as estratégias
de ensino utilizadas pelos professores e o outro foram os vinculos afetivos positivos
presentes na relacdo professor-estudante.

Em relacdo as estratégias de ensino, em todas as aulas observei que os professores
utilizavam formas bastante diversificadas que buscavam instigar a participagdo e manter a
atencdo dos estudantes. Nas aulas de espanhol, por exemplo, o professor centrou todas as suas
aulas no desenvolvimento do aprendizado da lingua (ler, escrever, falar e ouvir). Todas as
aulas foram ministradas em lingua espanhola e o professor realizava exercicios em que 0s
estudantes precisavam se expressar verbalmente e produzir textos em lingua espanhola e
exercitar a audicdo e a fala, por meio do uso de musicas, pequenos recortes de filmes e
didlogos em dupla. Em todas as aulas, fazia também, anota¢des no quadro sobre o que seria
abordado naquele dia, retomava as discussdes realizadas na aula anterior e utilizava
diferenciados tipos de textos. Em sintese, todas essas aulas foram bastante dindmicas e
estimulavam a participagdo e o aprendizado dos estudantes, situacdo visivel nas observacoes e
expressa por vdrios estudantes que disseram ter aprendido muitas coisas em espanhol, apesar
de ter sido uma U.C com carga horéria pequena’>>.

Nas aulas de fisica, o professor também se utilizava de diversificadas estratégias de
ensino. Grande parte de suas aulas foram ministradas nos laboratérios, onde ele intercalava
explicacdes com experimentos. Sempre iniciava as aulas retomando o que havia abordado
anteriormente e explicava, com muita paciéncia, quantas vezes fosse necessario e por meio de
diferenciados exemplos, para que os estudantes entendessem o conteudo: fazia esquemas no
quadro; questionava se haviam entendido; passava nas carteiras e nas bancadas de
experimento verificando o andamento das atividades. Quando alguém chegava atrasado,
retomava as explicacdes para que se inteirasse do assunto tratado. Assim se expressa Apoena
acerca das estratégias utilizadas pelo professor nestas aulas: “Eles (professores) criam, criam,

muitas estratégias, nossa, estratégias mirabolantes mesmo, diferenciadas. O professor ndo

?22 Na nova versio do PPC ndo houve grandes alteracdes em termos de c.h dessas U.Cs. Contudo, a mudanga foi,
especialmente de concepcdo e do esforco de fazer com que os professores direcionassem suas aulas de forma
mais integrada, buscando articular os conhecimentos das 4reas de filosofia, sociologia, geografia e histéria
com as demais dreas de conhecimento.

3 A carga horéria desta U.C foi de 40h.
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botou nossos cabelos no... no coisa?” (refere-se ao gerador de eletricidade, do experimento

indicado anteriormente) (entrevista com Apoena). Em outro momento destacou que:

Os professores procuram explicar pra gente, as vezes até pra uns fica chato, pra
mim jd foi chato algumas vezes o professor bater na mesma tecla com o aluno, mas
o aluno ndo estd entendendo. Entendeu? E isso é uma coisa que eu como aluno
tenho que compreender que as vezes vai ser eu que tenho dificuldade, vai ser o
outro, entendeu? E os professores agem... sempre agiram muito bem com isso.
Sempre procuraram explicar. Tanto que a (refere-se a Niara) ndo aprendeu muito a
matéria no inicio. A gente estava no terceiro semestre e voltou pra matéria do
primeiro, e todo mundo aprendeu melhor. Porque todo mundo tinha alguma divida,
que por ser o primeiro semestre, talvez, ndo estava muito familiarizado com o curso,
com as pessoas e tinha vergonha de perguntar. Entdo os professores lidam bem com
isso, e em perceber também, ndo so em lidar com o aluno ndo entender, mas
perceber que o aluno ndo estd entendendo. Eu acho que é o melhor jeito de lidar
com isso. Perceber, e os professores percebem bem (entrevista com Apoena).

Em algumas situacOes, o professor de fisica inclusive ficou na sala durante o
intervalo da aula, esclarecendo dividas dos estudantes. Também costumava fazer varias
atividades em grupo possibilitando assim que os proprios estudantes se auxiliassem e
aprendessem uns com os outros. Nestas aulas, presenciei, por diversas vezes, Apoena
auxiliando os demais colegas de sala durante os experimentos, especialmente a Roama e a
Niara, que apresentavam maiores dificuldades com os contetidos de fisica.

O professor de geografia também se utilizava de muitos recursos diferenciados para
explicar os conteddos: fazia esquemas no quadro e proje¢des de imagens de modo a facilitar a
compreensdo dos estudantes. Uma estratégia interessante utilizada por ele era a projecao de
imagens de mapas, relevos, etc. no quadro e anotacdes sobre estas projecdes, o que
possibilitava apagar e refazer o desenho a0 mesmo tempo em que utilizava a imagem fixa.

Niara ressalta a importancia dessas estratégias para seu aprendizado:

O professor que vai ld e desenha a montanha, desenha o mapa, ji é uma forma
diferente. Igual o professor de fisica também, ele gosta de desenhar, de mostrar
assim as coisas. E tanto que quando eles fazem esses desenhos, eu desenho no meu
caderno também, eu anoto, porque ali se eu precisar, eu vou pelo desenho e pelas
coisas que eles escrevem, mas eu deixo anotado e se eu for ld, eu leio e eu vou saber
(entrevista com Niara).

Niara também enfatizou as estratégias utilizadas pela professora de biologia. Ao se
referir a essas aulas, assim se manifestou: “Na aula de biologia mesmo, meus olhos pareciam
duas jabuticabas” (entrevista com Niara).

O estabelecimento de vinculos afetivos positivos na relacio professores-estudantes
foi outro elemento que contribuiu para a criacdo de motivos e acdes de estudo. Em todas as

aulas observadas os professores sempre mantiveram uma relacdo de muito respeito e afeto



288

324

para com os estudantes™ . As falas abaixo ilustram bem como se dava essas relagdes em

grande parte das aulas™>:

Ai teve aula também de relagdes humanas, que meu Deus do céu, mas foi boa. Ela
era muito boazinha, muito zen, com uma turma de pessoas que estava muito
selvagem, sem respeito. [...] Agora chega um professor de geografia, meu Deus,
chega assim, ele é uma pessoa tdo apaixonante, dd a aula dele de forma tdo
apaixonada, tdo dedicada e com tanto respeito com quem estd aprendendo com ele,
que tu quer que nunca aquela aula acabe, sabe? E ele é engracado e ensina de uma
forma clara também, né? [...] A professora de matemdtica, por exemplo, ela é clara,
ela é uma boa professora e assim, ele te olha com respeito (entrevista com Niara).

Tem essa atengdo especial pra turma do Proeja. E ai os professores percebem as
dificuldades, percebem até as vezes quando ndo tem nada a ver com a matéria,
quando tu td mal, tu td ruim, ou quando eu té cansado. Pode ver que eu chego
cansado la, todo mundo, ‘po, cara, td cansado, trabalhaste demais.’” Entdo tem essa
percepgdo como ser humano, sabe? Porque quando a gente é mais novo, quando a
gente vai pro colégio a gente tem aquela ideia de hierarquia, eu sou o aluno, t6 ld
em baixo na hierarquia. E aqui desmancha assim, a gente vé que o professor é um
igual, que ele vem, abraca, po, td cansado, pd, ‘hoje td com a cara meio ruim, td
com dorzinha de cabeca, passa ali pra tomar remedinho’. Tem assisténcia. Entdo
essa atengdo, essa vontade de estd aqui. Isso com certeza é um estimulo, né? E daf
acaba que eles percebem as nossas dificuldades. A gente muitas vezes expde, mas
muitas vezes eles percebem jd de cara, e ai isso nos estimula também (entrevista
com Apoena).

O afeto constitui-se um componente central no processo de aprendizagem e no
desenvolvimento das funcgdes psicoldgicas superiores, de acordo com 0s pressupostos
vigotskianos. Conforme assinala Martins e Carvalho (2016), para que o sujeito capte o objeto,
a condicdo primeira € que ele seja afetado por esse objeto. O afeto mobiliza o sujeito a agir.
Portanto, conforme aponta Asbahr (2011, p. 180), “a acdo pedagodgica bem orientada inclui a
dimensao afetiva da aprendizagem que se desenvolve no processo educacional”.

Laffin (2013), ao analisar a constituicdo da docéncia na EJA, também ressalta a
importancia da relacdo professor-estudante para o processo de ensino-aprendizagem. A esse
elemento constituinte da docéncia na EJA, a autora denomina “uma intencionalidade de
acolhimento do sujeito para o ato de conhecimento” (ibidem, p. 188). Nesse processo o
professor prové “as condigdes para o ato de conhecer” (ibidem, p. 189), mobilizando os
estudantes para acdes de estudo e, por conseguinte, para a aprendizagem. Para a autora, o
acolhimento constitui-se, também, uma forma de o professor lidar com a desvalorizacdo que
os estudantes da EJA tém de si mesmo, imagem esta construida nas relagdes com o mundo e

com 0S outros.

" Embora eu tenha presenciado, na maior parte das aulas, relacdes de muito respeito dos professores para com
os estudantes, alguns relatos pontuais apontaram para algumas relagdes ndo muito amistosas dos professores.

¥ 0 fato de terem organizado confraternizagio final das aulas em todas as U.Cs, demonstra também o afeto
presente na relacdo professor-estudantes. Inclusive os estudantes comentaram comigo que fariam essas
confraterniza¢des porque haviam gostado muito das aulas.
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O que observei nas aulas € que essas relacdes de afeto, de acolhimento, geravam
maior seguranga e confianca nos estudantes para se expressarem € emitirem opinides nas
aulas, de perguntarem quando nio entendiam algum contetido ou explicacdo, situacdo que
produzia maior interesse pelos contetidos ensinados, mobilizando-os para o desenvolvimento
de acdes de estudo. Com excecdo de Roama, pelos motivos anteriormente expostos, Niara,
Apoena e Ecapira participavam ativamente das aulas, fazendo perguntas e trazendo exemplos
de situacdes vivenciadas e de conhecimentos prévios a respeito de diversos assuntos
referentes aos contetidos abordados. Essas a¢gdes fazem com que os estudantes se coloquem
como sujeitos ativos nas aulas, como protagonistas de seu processo de aprendizagem. A fala

de Niara expressa bem isso:

Eu acho que os professores também ddo muita liberdade pra gente perguntar. Eu
falo bastante, eu gosto de saber as coisas, de botar o meu ponto de vista para o
professor, as vezes, desmontar o meu ponto de vista, entendeu? Entender por que eu
entendia daquele jeito e por que ndo é daquele jeito, ndo so o porqué ndo é, mas as
vezes é bom a gente saber por que eu via assim, sabe? Tu botar a tua visdo pra
pessoa te explicar que nem sempre é assim. Tal coisa pode ser, entendeu? Ou a tua
visdo td meio certa, ndo td certa, as vezes tu tem uma visdo que é quase aquilo, mas
ndo é. Ai o professor vai te mostrar, ‘0, esses e esses pontos estdo certos, e esses
pontos ndo estdo’, entendeu? Entdo, por isso que é bom a gente perguntar, expor a
visdo da gente. [...] Hoje eu me sinto com mais liberdade com os professores,
quando eu ndo entendo, de dizer ‘eu ndo entendi’ (entrevista com Niara).

As falas acima, para além de uma atitude “amistosa” ou “amigével” dos professores
para com os estudantes, trazem a tona a importincia do afeto ou do acolhimento como meio
de aproximacdo do estudante com o objeto do conhecimento (dos conteudos
escolares/tedricos), ja que o aspecto afetivo na educacdo tem a funcdo de facilitar essa
mediacdo. Portanto, esse ¢ um elemento importante para se pensar as acdes de ensino na
educacgdo de jovens e adultos.

Entendo que, para que afeto e conhecimento se constituam dimensdes que se
complementam, faz-se necessdrio uma escuta atenta aos estudantes. Esta escuta envolve:
além do estabelecimento de uma boa relacdo professor-estudante; um bom planejamento das
aulas, incluindo-se ai, a selecdo dos conhecimentos a serem abordados e das estratégias mais
adequadas para a transmissdo desses conhecimentos; a avaliagdo sistemdtica e continua do
aprendizado dos estudantes, situagdo essa que demanda inclusive, a auto-avaliacdo dos
professores e a modificagdo do planejado inicialmente.

Cabe apontar algumas questdes sobre o processo de avaliacdo que ocorre no curso
PROEJA técnico em gastronomia € que se constitui uma acdo de ensino que tem grande
impacto no aprendizado dos estudantes e que pode contribuir ou nido para a formagdo da

atividade de estudo.
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Conforme consta no PPC do curso técnico em gastronomia, a avaliagdo “¢
caracterizada como diagnéstica, processual, formativa, somativa, continuada e diversificada”
e sdo considerados como critérios avaliativos ‘“assiduidade, realizacdo das tarefas,
participacdo nas aulas, avaliacdo escrita individual, trabalhos em equipes, colaboracido e
cooperacdo com colegas e professores” (IFSC, 2013, p. 47). O Documento Base do PROEJA
(2007) também prevé que a avaliacdo seja diagndstica (ponto de partida para a tomada de
decisdes quanto a préaxis pedagdgica); processual (realizada durante todo o percurso a fim de
adequar o ensino aos ritmos dos estudantes e para que consigam visualizar o desenvolvimento
de sua aprendizagem); formativa (consciente de seu processo formativo, o estudante tem
condic¢des de expressar suas dificuldades e seus avancos); somativa (resultado do processo de
ensino e aprendizagem, que se expressam em avaliacdes finais — resultado). Tais orientacdes
pressupdem que a avaliacdo deva estar em sintonia com as necessidades de aprendizagem dos
estudantes, bem como ocorrer durante todo o percurso escolar, possibilitando ao estudante
compreender seus avangos e limites e tornar-se co-participe de seu processo de aprendizagem.

Contudo, o que observei nas aulas que acompanheli, e esta € uma questao recorrente
nos cursos ofertados pelo campus, é que os professores, com poucas exce¢des, ndo davam
muito retorno aos estudantes sobre seu processo de aprendizagem e, muitas vezes, nao
apresentavam, de forma clara, quais critérios utilizavam em suas avalia¢des, dificultando
assim, com que os estudantes compreendessem seus progressos € quais aspectos precisavam
melhorar. O préprio fato de Roama, como exposto anteriormente, dizer que se impressionou
em ndo ficar em recuperacdo, evidencia tal situagdo.

Uma das questdes em relagdo ao feedback que se mostrou bastante evidente em
quase todas as aulas, inclusive nas aulas praticas na cozinha foi o uso do celular. Muitos
estudantes costumavam fazer uso frequente do celular em sala e em decorréncia disso, muitas
vezes, ndo prestavam atencdo, ndo faziam anotagdes e ficavam perdidos quanto as
explicacdes. Mas os professores dificilmente faziam qualquer intervencao a esse respeito.

Isso ndo significa que os professores devessem impedir o uso do celular em sala. Mas
entendo que essa era uma questdo que precisava ser problematizado nas aulas. No caso das
aulas préticas, seria necessario apontar quais as implicagdes desse uso na aprendizagem dos
conhecimentos escolares e no caso dos preparos, a proliferacdo de germes e contaminagao dos
alimentos.

Outro exemplo da falta de feedback aos estudantes foi uma situagdo ocorrida com
Roama em um dia de prova. Roama fez a prova bem rapido, foi a primeira a entregar. Ao final

da aula, os estudantes conversavam como haviam se saido na avalia¢do e ela comentou que
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havia acertado quase todos os exercicios. Contudo, na aula seguinte, o professor disse para
mim que ela havia errado quase tudo, apesar de ter sido a primeira a entregar a prova.
Percebe-se que ha ai uma incompatibilidade entre a percep¢do da estudante sobre seu
processo de aprendizagem e a avaliagdo do professor. Nesse sentido, cabe questionar se as
mediacdes dos professores quanto a avaliacdo, estdo sendo adequadas para que os estudantes
atinjam uma autopercep¢ao mais compativel com seu processo de aprendizagem?

A escuta atenta aos estudantes, contudo, ndo se restringe a uma atitude apenas do
professor, embora ele seja a figura central no processo de ensino-aprendizagem, mas se
estende atoda escola, pois a praxis pedagdgica €, conforme apontei no inicio deste capitulo,
com base em Vieira Pinto (1989), o ato educacional como um todo. Cabe destacar que escutar
ndo diz respeito apenas aquilo que € verbalizado em palavras, mas também no que o sujeito
expressa em forma de gestos, acdes e emogdes de contentamentos ou descontentamentos e/ou
mesmo com o que tenta esconder.

E aqui entro na discussao do papel que a escola, como um todo, tem na producdo de
sentido pessoal a atividade de estudo. A esse respeito, varias questdes foram observadas
durante o periodo que permaneci em campo e também trazidas pelos estudantes durante as
entrevistas, nas conversas informais e, no pré-conselho e conselhos de classe dos quais
participei.

Um das questdes apontadas pelos estudantes que se pode dizer impactou na producao
de sentido pessoal a atividade de estudo, de uma forma negativa, foi o fato de a instituicao nao

dar os devidos encaminhamentos as demandas dos estudantes. A esse respeito, relataram que

A coordenacgdo do nosso curso melhorou no final, mas nos dois primeiros anos foi
uma tristeza. Porque a coordenagdo ndo verificou nada do que aconteceu na nossa
turma [...] Quem deveria verificar... as picuinha, fofoquinha, briguinha, quem teria
que ir ld, fazer conversas, intervengoes, essas coisas assim, teria que ser a nossa
coordenagdo no caso, pra depois passar pro niicleo pedagogico, mas o tempo todo
foi o niicleo pedagdgico que teve ali. Em nenhum momento foi a nossa coordenagdo
(entrevista com Roama).

A coordenagdo eu penso que poderia ser um pouco melhor, principalmente na
questdo assim, do trato mesmo pessoal ou de ver onde é que estdo os problemas,
né? Vocé mesmo é conhecedora, a gente teve muitos problemas e o que eu vi foi
assim que esses problemas foram banalizados pelas pessoas que tinham que
resolver. No inicio disseram: ‘se tiver algum problema vem aqui que a gente
resolve’ e quando a gente foi, ndo foi nada disso, do que falaram. Entdo assim, isso
deixou a desejar, nesse sentido (entrevista com Niara).

[...] algumas picuinhas de colegas, ndo comigo, mas tipo, a gente via, entende? Que

nesse ponto o colégio deixou a desejar. Muita coisa que aconteceu que o colégio,
tipo, fechou o olho (entrevista com Ecapira).

As “picuinhas”, os problemas aos quais os estudantes se referem se deram,

especialmente, com um dos estudantes da turma, devido a sua atitude desrespeitosa com 0s
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demais, situacdo que gerou muito desgaste em todo o grupo. Desde o inicio do curso esta
turma apresentou muitas dificuldades de relacionamento, especialmente com esse estudante,
sendo necessdria a intervencdo, por diversas vezes, do Nucleo Pedagégico — NP e das
coordenagdes. Contudo, a percepcdo que os estudantes tiveram é de que o problema ndo foi
solucionado a contento. Inclusive, na percep¢do de Niara, a escola protegia esse estudante e
ndo percebia que ele mentia e se fazia de vitima e, em contrapartida, considerava que o

restante da turma € que estava contra ele, conforme expressa Niara:

O que ficou foi assim, que era uma turma contra uma pessoa. Mas foi a pessoa que
manipulou pra que a coisa ficasse assim, entendeu? A pessoa manipulou, como se
todo um grupo rejeitasse aquela pessoa. Mas eu te digo, é possivel que todo um
grupo seja ruim, mau e s6 uma pessoa seja boa e vitima? Vitima de um grupo
inteiro? Enquanto o grupo todo era vitima de uma pessoa. At aquela pessoa passou
a ser a vitima e o grupo sendo os maus. Passou a ser a vitima. Eu vi isso
claramente, claramente! Ele passou a ser a vitima do grupo, o rejeitado, que
ninguém gostava, mas ndo foi de graca, né? Ndo foi de graca, sabe? Ndo era
coisinha assim de uma brincadeirinha de mal gosto, ndo, foi ameacar, foi ser...
imoral, ser imoral, né? [...] E eu pensava assim: ‘gente, como é que essa pessoa
ainda estd dentro dessa instituicd@o?’ [...] Essa é a percepgcdo que a gente teve. Que
a pessoa que estava causando o mal, estava sendo beneficiada, estava sendo ouvida,
estava sendo compreendida, e nds, todo o resto, era como se ndo fosse nada, né?
(entrevista com Niara).

Durante o periodo em que permaneci em campo presenciei muitas situagdes em que
este estudante desrespeitava os demais e criava todo um contexto de stress e desgaste nas

aulas, especialmente nas aulas préticas na cozinha. Trago um exemplo para ilustrar.

Em uma das aulas em que houve o preparo de massa, por trés vezes, alguém jogou
lixo organico na lixeira errada. Ecapira, ao identificar, perguntou ao grupo quem
havia feito aquilo e ninguém se manifestou. Contudo, pelos olhares trocados entre
eles, pareciam desconfiar que havia sido o estudante com o qual ndo tinham bom
relacionamento. Essa situacdo gerou um clima de “mal estar” na sala. Durante toda a
aula, o estudante fez também comentarios inconvenientes € os demais nao se
manifestaram verbalmente, mas expressaram descontentamento. Um desses
comentdrios foi quando ele estava com o rolo de macarrdo e disse: “esse é o
primeiro presente que uma mulher deve ganhar quando casar”. Depois deixou o
rolo cair no chdo e ndo o lavou. Apenas passou um papel. Durante esta aula também
descansou por diversas vezes; usou o celular; saiu da sala, sem mesmo avisar ao
professor e/ou aos colegas, ficando fora da aula por um periodo de tempo bem
longo. Também fez o preparo sem muita atengdo. Durante o cozimento da massa,
comentou com o professor que Roama estava colocando uma quantidade muito
grande de ravidli para cozinhar. Somente nessa hora o professor interveio, dizendo
que ndo havia problema e que ele deveria cuidar do seu preparo. Também foi um
dos primeiros a cozinhar sua massa e assim que terminou de comer, lavou seu prato
e garfo e saiu da sala. Retornou depois de 40 minutos, quando os demais estavam
terminando a limpeza da cozinha. Um das estudantes dirigiu-se a ele e perguntou
onde ele estava no momento do trabalho coletivo. Ele respondeu que ja tinha feito
sua parte. Daf decorreu uma discussio, mas o professor ndo interveio. Depois disso,
o estudante saiu da sala novamente e foi até o saldo onde estava acontecendo aula
com outro professor e 14 ficou por um tempo. Quando retornou, novamente a mesma
estudante, chamou sua atencdo. Houve outra discussdo e o clima ficou bastante
tenso. Todos demonstraram incomodo e irritagio com a situacdo, mas ndo se
manifestaram. O professor ndo interviu novamente, no sentido de solucionar o
problema, somente disse que o estudante havia ido buscar um copo no restaurante,
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tentando apaziguar a discussdo. Contudo, ndo foi isso o que pareceu, inclusive por
sua demora na aula do outro professor. Também ndo identifiquei essa solicitacdo do
professor ao estudante. O professor pediu, entdo, para o estudante lavasse alguns
utensilios e o dispensou. Depois que ele saiu, todos comegaram a reclamar dessas
atitudes. Niara ressaltou que tiveram problemas com ele desde o inicio do curso e
que a situagdo ndo havia sido resolvida. Comentou sobre diversos episédios
ocorridos, inclusive de intimidacdo a outros estudantes e a uma professora. O
professor entdo disse que ndo iria assumir aquele problema sozinho, diante da
amplitude que ele havia tomado. Percebo, no caso desse professor, que parece
sentir-se intimidado com o estudante, por isso ndo faz intervengdes quando ele
procede de forma inadequada nas aulas. Uma estudante disse que outro professor,
juntamente com a coordenacdo, ja lhe haviam chamado a aten¢do, mas ndo resolveu.
Outros disseram que ndo adiantava mais reclamar e que somente queria terminar o
curso para nio ter mais que conviver com ele. Este foi um momento bastante
desgastante para todos. Os estudantes estavam muito nervosos e a aula se estendeu
até depois das 22h30 (Registro em Didrio de Campo, 16/10/2017).

Entendo que a situacio chegou a tal ponto, em parte porque faltou intervengdo dos
professores em geral, ndo somente nesta aula, como também em todas as demais, pois
presenciei vdrias outras situacdes de desrespeito dele para com os colegas, bem como nenhum
comprometimento com o grupo: costumava sair da sala com frequéncia, ficando por longo
periodo fora da aula e, por consequéncia, ndo ajudava nas atividades coletivas; degustava
antes dos demais; saia mais cedo, com o consentimento do professor, muitas vezes, sem
auxiliar nas atividades; as vezes, mesmo estando na esc01a326, chegava bem atrasado nas
aulas; fazia fofoca para o professor sobre outros estudantes, geralmente quando considerava
que estavam realizando algum procedimento incorreto; contestava o professor, em tom de
brincadeira, dizendo que o modo como ele estava ensinando, ndo era correto; desqualificava o
trabalho dos colegas®*’, especialmente o das mulheres e das mais idosas. Essas atitudes foram
recorrentes nas aulas, durante todo o periodo de observacao.

A mediagdo em grupo, que poderia resultar em aprendizagens, no caso desta turma,
muitas vezes, tornava-se motivo de desestimulo para estarem nas aulas e desenvolverem as

acoes de estudo, conforme destaca Niara:

A gente passou trés anos dentro daquele ambiente ali, foi o nosso ambiente de
aprendizagem aquele ali, tanto no campus Continente como aqui no Floriandpolis,
né? Ndo era so na cozinha ndo, todo canto que a gente ia, rara as vezes a gente saia
ileso assim, sem confusdo, sem humilhagcdo, sem nenhum estresse (entrevista com
Niara).

326 Algumas vezes notei que ele estava na escola bem antes do inicio das aulas, mas ia para a sala algum tempo
depois de seu inicio.

7 Em uma das aulas de cozinha, comentou comigo que ninguém da turma sabia cozinhar e que somente ele
tinha experiéncia na cozinha. Niara também destacou algumas das atitudes desse estudante: “porque ele jd
chegou assim, exaltado, porque se acha melhor que a gente. Na verdade, ainda exigia que as pessoas
chamassem de chefe, entendeu? Porque era o chefe, porque ja sabe, porque ja trabalhou. E eu falei ‘meu
Deus do céu, essa pessoa é dificil’. Ai ja veio fazendo as piadinhas comigo, né? Porque eu sou do Nordeste”
(entrevista com Niara).



294

Durante todo o curso, a coordenacdo e o NP foram acionados para buscar solugdes,
especialmente, em relacdo a esse problema e a muitos outros ligados a dificuldade de
relacionamento na turma, como por exemplo, preconceito dos mais jovens para com o ritmo
de aprendizagem dos que estavam a muito tempo fora da escola e conflitos entre estudantes e
professores. Roama, por exemplo, foi uma das estudantes que demandou muitas intervengdes
da equipe pedagdgica, inclusive individuais, devido as divergéncias em sala, com vdrias
outras pessoas. Com essas intervencdes, algumas questdes foram amenizadas, a exemplo da
maior tolerancia daqueles que tinham mais facilidade de aprendizagem para com quem tinha
mais dificuldade, situacdo que se refletiu, significativamente, em um melhor relacionamento
da turma. As aulas que observei, presenciei, em muitos momentos, os estudantes auxiliando
uns aos outros e as relagdes eram bastante amigédveis, com exce¢do do estudante acima
mencionado, pois devido suas atitudes, o grupo também o isolou e somente umas trés pessoas
da turma conversavam com ele.

Cabe destacar que, embora a coordenacdo e o Niucleo Pedagbgico tenham feito
intervencdes com a turma, os professores vivenciam o cotidiano da sala de aula e, portanto,
cabe a eles também manter uma escuta atenta as relacdes entre os estudantes e buscar, em
conjunto com os demais profissionais da escola, alternativas para solucionar os problemas.
Contudo, nem sempre foi isso que aconteceu. Inclusive, nos conselhos de classe dos quais
participei, em nenhum momento esse problema veio a tona. Portanto, essas questdes
demandavam uma acdo mais sistemdtica e conjunta de professores, coordenagdo, equipe
pedagdgica e gestao.

Além das questdes referentes ao relacionamento em sala, os estudantes apontaram
também as dificuldades que tiveram em relacdo a falta de encaminhamento de outras
demandas. Essa turma mudou de coordenacdo varias vezes e ficou sem coordenagdo, no
campus Florianépolis, durante um periodo, pois ndo havia ninguém disponivel para assumir
essa funcdo. Isso impactou também, de forma negativa, na aprendizagem dos estudantes, bem
como na producdo de um sentimento de desrespeito para com o PROEJA, conforme expressa

Niara:

Ainda teve essa coisa que a gente ficou sem coordenador aqui, a gente ficou jogado,
a gente chegava ndo tinha aula, ndo tinha sala, ndo tinha nada, ia pra um lado, ia
pro outro (entrevista com Niara).
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A propria coordenadora atual, a época da pesquisa, relatou para mim que essa turma

328 Antes

somente teve uma sala fixa, no campus Florianépolis, no dltimo semestre do curso
disso utilizavam a sala que estivesse disponivel, ficando os estudantes, como disse Niara, de
um lado para o outro. Egapira também se manifestou a esse respeito: “hoje a sala é ali, é pra
ld, leva pra la” (entrevista com Ecapira). A coordenadora disse também que sua carga hordria
para se dedicar a coordenacdo era muito pequena, impossibilitando que acompanhasse, de
forma mais sistemadtica, os estudantes e os professores. No dia do ultimo conselho de classe
do PROEJA, inclusive, a coordenadora tinha aula com outra turma, no mesmo horario do
conselho.

Essas questdes de coordenacdo impactam nos encaminhamentos as demandas do
curso: falta de aviso aos estudantes sobre mudancas de hordrios das aulas, falta de
professores329, cancelamento de aulas, resultando em um sentimento de desorganizacdo e
desrespeito para com o curso PROEJA. Assim, embora o IFSC disponha de boa infraestrutura
e os professores tenham melhores condicdes de trabalho, nem sempre isso se reverte no
melhor aprendizado dos estudantes, a0 menos no caso deste curso.

Cabe acrescentar que embora ja fosse dificil manter reunides sistemadticas e
coordenacdo nos cursos PROEJA, no novo PPC retirou-se a previsdo de carga hordria para
reunides de planejamento, que deveriam ocorrer semanalmente e com a articulagdo do
professor mediador, situacdo que impacta da forma como professores, coordenacdo e equipe
pedagdgica se organizam para dar os encaminhamentos necessdrios ao bom andamento das
aulas.

Quando a escola ndo déd os encaminhamentos adequados as dificuldades surgidas na
turma; ndo repassa informagdes; deixa os estudantes sem aula; ndo dispde de uma sala fixa,
ela transmite aos estudantes uma espécie de descompromisso com sua formacdo e revela o
lugar que esses sujeitos ocupam na institui¢do, situacdo que se reflete na percepcao de que o

PROEJA ¢é um curso de menor valor, conforme expressa Niara em sua fala:

% No préprio campus Florinaépolis-Continente, que dispunha de todos os laboratérios necessarios a cada
preparo especifico, em muitas situacdes, esses laboratérios ndo foram utilizados da forma mais adequada. Por
exemplo, em um evento, o correto € utilizar a cambuza e o laboratério de produgdo e no aprendizado mais
individualizado, utilizar o laboratério de habilidades. Contudo, em muitas aulas utilizou-se somente a
cambuza, situacdo que impactava na forma de preparo e na sua finalizacdo. O professor me relatou que
utilizava o laboratdrio que sobrava. Contudo, a reserva de laboratério é de responsabilidade do professor, de
acordo com seu planejamento de ensino.

%Y Essa turma teve grandes prejuizos em relagio a U.C de geografia, pois comentaram comigo que em geografia
I tiveram apenas 2 aulas e uma foi passado um filme e no semestre em que observei, as aulas comecaram
depois do inicio do semestre, pois estavam aguardando a remog¢do de um professor para assumir essas aulas e
ainda, devido a falta de comunica¢do adequada da coordenacdo, as aulas desta U.C terminaram antes do
previsto. Ao todo, foram ministradas apenas 6 aulas.
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As vezes, quando a gente fala que é aluno do Proeja as pessoas olham pra gente
diferente. Eu percebo isso. De pessoas que estdo pelo corredor, de outros alunos
dos cursos técnicos, assim. E como se os alunos do Proeja fossem... ah, sei ld, uma
escoria. Ndo, muito forte isso, né? ((risos)). Menos, né? Ndo, tipo menos merecedor,
entendeu? Menos merecedores, porque sdo velhos que estdo ali atrasados, sdo
pessoas atrasadas, entendeu? Eu acho que as vezes as pessoas colocam assim, tem
um certo preconceito (entrevista com Niara).

Essas relagcdes concretas inerentes a praxis pedagdgica revelam como as contradi¢des
da sociedade de classes se reproduzem como subjetividade individual (ABRANTES, 2017), e
vao produzindo determinado sentido pessoal a atividade de estudo, ponto esse que serd
discutido no préximo item.

Por fim, cabe destacar que as questdes trazidas pelos estudantes exigem que toda a
escola repense muitas de suas acOes. E nesse sentido, as criticas aqui apontadas ndo se
dirigem somente ao que ocorre na sala de aula, na relacdo mais direta entre professores e
estudantes, até porque a praxis pedagdgica vai muito além desse aspecto, nos termos postos
por Vieira Pinto (1989). Essa critica se dirige a instituicdo como um todo, aos esforcos que
mobiliza ou ndo para tornar possivel uma formacdo integral da classe trabalhadora por meio

do PROEJA.

4.3.3 Dos sentidos existentes a producio de novos sentidos: resultados da formaciao no
PROEJA na atribuicio de sentido pessoal a atividade de estudo

Conforme apontei no inicio do item “dimensdo da praxis pedagdgica”, o sentido
pessoal da atividade se produz na relagdo entre o que motiva o sujeito a agir, em direcdo a
uma finalidade, hd um resultado. Nos itens anteriores discuti 0 que motivou os sujeitos desta
pesquisa a retomarem os estudos em um curso PROEJA e as acOes por eles desenvolvidas
para atingir uma finalidade com tal formacdo. Nesta parte do texto discuto essas finalidades
resultantes dos motivos e acdes de estudo, para se chegar aos sentidos que tem a atividade de
estudo para esses sujeitos.

Algumas perguntas orientaram essa discussao: Qual o lugar que a atividade de estudo
toma na vida dos estudantes do PROEJA? Em que medida os conhecimentos
cientificos/tedricos, proprios da atividade de estudo, passaram a fazer sentido para esses
jovens e adultos? Esses conhecimentos tornaram-se estruturais em suas vidas, em sua
consciéncia? Produziram-se novos sentidos a atividade de estudo a partir das acdes de ensino
e de estudo no curso PROEJA gastronomia? E quais os sentidos dai resultantes?

Durante as entrevistas, questionei os estudantes sobre os reflexos da formagao no

curso PROEJA em suas vidas: se havia modificado suas relagdes sociais (modos de se
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posicionar diante do mundo); sua percepcao sobre a vida, sobre o mundo; o que esperavam

alcancar a partir desta formacao.

Um dos aspectos que se apresentou muito evidente nas falas de todos os estudantes’”"

participantes da pesquisa como resultado da passagem pelo curso PROEJA técnico em

gastronomia foi o desejo de “montar o proprio negdcio”, ou seja, de empreender nesta area.
Apoena, com os conhecimentos adquiridos com a formacao no PROEJA, abriu um

pequeno negdcio de produgdo de pizza, ainda durante o curso, e pretende focar no trabalho e

melhorar as condi¢des de seu empreendimento.

Ah, nesse momento da minha vida eu estou considerando mais importante
trabalhar, porque como eu estou nesse momento assim de puro crescimento do meu
negocio, eu jd estou até pensando em um logotipo e uma marca e fazer um MEI e
ajeitar tudo, ficar tudo dentro da fiscalizagdo, tudo direitinho. Entdo nesse momento
eu estou muito focado nisso. Eu quero muito que essas coisas deem certo, que
funcionem e jd tem funcionado, e que vd pra frente e continue assim, sabe?
(entrevista com Apoena).

Apeona ressaltou todos os aprendizados que teve durante o curso e o quanto eles lhe
possibilitaram montar seu pequeno negocio de producao de pizza e por meio desse trabalho,
garantir seu sustento e vislumbrar melhorias de vida, diferentemente do que vivia até entdo.
Ressaltou também os muitos aprendizados e auxilios que teve de vérios professores para que
conseguisse empreender nessa drea: aprendeu os cdlculos necessdrios a producdo, pois no
inicio “apanhou” muito e perdeu dinheiro, aprendeu a forma de apresentacdo do produto e
como melhor organizar seu “negdcio”. Enfim, todo o processo para empreender nessa area,

conforme destaca em sua fala:

Tivemos muita aula sobre economia, empreendimento, gestdo. Entdo me abriu os
olhos pra outras coisas assim, como fazer pizza, eu jamais imaginei que eu ia fazer
pizza em casa, na minha cozinha porque é bem pequenininha. Nunca que eu ia
imaginar que eu ia botar dois freezers ld pra congelar pizza e que eu ia ganhar
dinheiro com isso, que eu ia pagar as coisas e ia sobrar dinheiro no final do més e
que eu ia poder ter uma moto, sabe? [...] Hoje a minha visdo evoluiu
completamente. Quando eu comecei o curso era, sei ld, pensava assim vou fazer o
curso e vou arrumar um empreguinho melhor porque como eu ndo tinha o ensino
médio eu trabalhei muito puxando: eu trabalhei no Brasil Kirin, eu trabalhei na
SUQ. Entdo, era levantando caixa, era realmente trabalho exaustivo. Ou entdo em
loja, ganhando 900 reais, nada assim, que desse como evoluir e ainda mais
pagando aluguel. E eu pensava ‘ah, vou fazer isso (o curso PROEJA) e vou arrumar
um emprego que vai me pagar 1500." Entdo eu achava que, sabe, ia melhorar um
monte de vida ganhando o dobro do que eu ganhava na época. A minha visdo era
essa, sabe? Ndo passava disso, era essa visdo nublada. Vou fazer e, quando eu
terminar, vou ganhar mais. Hoje eu jd sei, fiz o curso, eu agora tenho possibilidade
de trabalhar em diversos restaurantes, eu posso abrir o meu negocio, entendeu? Eu
posso, além de abrir o meu negdcio, como eu estava falando com o (colega de sala
— omissdo do nome) de abrir o Food Park. Eu posso investir em outras coisas e

330 A4 .. . e
Até mesmo os quatro outros estudantes que participaram da entrevista mas que ndo fizeram parte dessa
selecdo final para a andlise, bem como outros estudantes da mesma turma, disseram que tinham interesse de
empreender na 4rea de gastronomia.
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também, fazer o meu negocio, sabe? Abrir o espaco pra outros Food Trucks,
trabalhar basicamente com aluguel e fazer o meu Food Truck. Entdo isso me abriu
outras visdes e ndo so pra gastronomia, mas de empreendimento também, que a
gente teve muita aula de empreendedorismo (entrevista com Apoena).

Para Niara, o curso PROEJA em gastronomia também abriu novas possibilidades.

Pretende continuar atuando na drea de cozinha, mas somente se for para empreender.

Ah, eu quero ser cozinheira mesmo. Eu quero ter meu proprio negocio, né? Se eu
conseguisse ter um negdcio, uma coisa minha, eu ia gostar. Mas tipo assim, sair do
meu trabalho so6 pra ir trabalhar em outro lugar, ndo (entrevista com Niara).

Até mesmo Roama tem interesse em empreender, mesmo sem ser na drea de
gastronomia. De imediato, pretende arrumar um emprego, mesmo que na cozinha, para se
manter, até conseguir acessar o curso de confeitaria, o qual tinha pretensido de cursar desde

sua entrada no IFSC e com a formacao neste curso, pretende empreender na area.

Eu ndo gosto de cozinhar, todo mundo sabe disso, mas se eu ndo conseguir um
emprego no que eu sei fazer que é recep¢do e administragdo, eu vou ficar com a
cozinha, eu vou me contentar com a cozinha até eu entrar no curso de confeitaria.
Pretendo focar na drea da confeitaria e conseguir fazer aquele curso de barista, se
eu conseguir, sendo eu vou ficar s6 com a confeitaria mesmo, porque eu achei que
ia ser muito legal eu conseguir as duas coisas, porque no caso, eu pensei em abrir
uma doceira. Se eu conseguisse essa vaga de curso de barista que s6 tem aqui no
IFSC, eu posso abrir uma cafeteria em vez de ser s6 uma doceria (entrevista com
Roama).

Ecapira, mesmo ndo tendo muita clareza em relagdo ao que pretende para o futuro,
pois sua inten¢do mais imediata € sair do trabalho em que estd atualmente, diz ter interesse em
arrumar um emprego na drea de gastronomia e, futuramente, montar seu préprio negécio. Ao

ser questionado sobre suas perspectivas futuras, disse que:

Pretendo buscar algo melhor para mim né? Na drea de gastronomia. Tem vdrios
trabalhos hoje que envolve a gastronomia. Tentar arrumar algo melhor e,
Sfuturamente, montar um negdocio (entrevista com Ecapira).

Ao retomar os motivos que mobilizaram esses sujeitos a realizar a formacao técnica
em gastronomia e as agdes de ensino e de estudo desenvolvidas durante o curso, vé-se que as
finalidades correspondem, pois ja atuam na drea, como € o caso de Niara e Apoena ou porque
essa € uma projecao futura. At€é mesmo Roama, pois muitos dos aprendizados que teve no
curso de gastronomia sdo compativeis com a atuacdo na drea de confeitaria, a exemplo, das
técnicas de higienizacdo, das medidas de insumos necessdrias aos preparos e o aprendizado de
outras técnicas.

Contudo, a formacdo para o trabalho no sentido de uma formacdo omnilateral, de
uma formacdo integral dos sujeitos, que possibilite sua emancipa¢do e compreensao das
condig¢des concretas de trabalho ao qual estdo submetidos, resulta dissociada, pois o trabalho

aparece muito mais como necessidade de atender a uma demanda imediata e ndo parece ser
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uma escolha mais consciente da profissdo a seguir, pois ainda que todos queiram empreender,
ndo tem muitas condi¢des financeiras para tal e também desejam continuar estudando e
fazer graduagdo, em geral, em outras 4reas’>!. Apoena, Niara e Roama se inscreveram para
fazer a prova do Enem. Ecapira, quando da entrevista demonstrou interesse em fazer a prova,
mas depois fiquei sabendo que havia perdido a data da inscri¢do, mas que tentaria no ano
seguinte332.

No caso de Apoena e Niara, ainda que gostem do trabalho que exercem atualmente,
ndo pretendem ficar a vida toda nessa fun¢do e a graduacdo lhe abriria outras possibilidades.
Conforme apontei anteriormente, Niara diz que ninguém sonha em ser empregada doméstica e
Apoena diz que: “quero trabalhar, quero construir o meu alicerce em cima da cozinha, na
produgdo de pizza, mas eu ndo quero parar ai, entendeu? Eu sempre almejei fazer um curso
de advocacia” (entrevista com Apoena).

Apoena, além de direito, ja pensou em fazer psicologia e pedagogia, porque essas sao
profissdes apontadas nos testes vocacionais. Mas pode-se dizer que o desejo de fazer
graduacao em direito €, em parte, influenciado pela profissao do avd, que é advogado. Roama
demonstrou interesse em fazer direito ou psicologia, porque sdo dreas com as quais conviveu
durante sua vivéncia em abrigos™> e Ecapira ndo tinha muita clareza sobre o que fazer, mas
queria continuar estudando para melhorar as condi¢des de vida. Niara € a tinica que pretende
fazer graduacdo em gastronomia, porque € a drea que gosta e domina. Essas essas inteng¢des
evidenciam que as escolhas de cada um estdo diretamente ligadas ao conteido de suas
vivéncias, pois as pessoas somente podem desejar aquilo que conhecem.

Embora a vontade de continuar estudando tenha sido despertada durante a formacao
no PROEJA, ela ndo parece ter sido em decorréncia do direcionamento do curso com o
objetivo de preparar os estudantes para as provas do Enem. Pelos relatos dos estudantes, a
vontade de fazer o Enem decorreu de situagdes casuais, fortuitas ou de outras mediacoes
ocorridas na escola, conforme expressam nas falas abaixo, ao serem questionados sobre o que

0s motivou a realizarem o Enem.

Ah, deu vontade s6 ((risos)). Simplesmente deu vontade, eu falei, ‘ah, eu vou fazer,
vou fazer o Enem, tentar fazer o superior de gastronomia’. E porque assim, a
(pedagoga — omissdo do nome), foi na sala avisar que ia ter a inscri¢do e ndo sei o
que, e naquela hora que ela estava ali falando, dizendo como era que acessava pra

3! Somente Niara demonstrou intencdo em cursar graduacdo na drea de gastronomia.

332 Além dos que participaram da pesquisa, muitos outros estudantes desta turma demonstraram interesse em
realizar o Enem e muitos deles, fizeram a inscri¢cdo e participaram de todas as etapas da prova. Além de
Ecapira, outros também perderam a data da inscri¢do, mas disseram que iria se inscrever no ano seguinte.

33 Cabe destacar que a escolha ou inten¢do de exercer tais profissdes decorrem da importincia que tais
profissdes tém em nossa sociedade, j4 que Roama ndo demonstrou interesse em ser uma cuidadora de lar, por
exemplo, profissdo essa com a qual também conviveu.
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fazer a inscri¢do, ‘nanana’, que os alunos do PROEJA eram isentos, ndo
precisavam pagar a taxa e tudo, né? Ai dentro de mim eu falei, ‘ah ndo né, eu ndo
vou fazer Enem, eu la vou conseguir!’. Ai td, ficamos de férias, beleza. Ai foi se
aproximando o dia de fazer inscri¢do, ai eu acordei assim ‘ah, quer saber? Eu vou
fazer o Enem’ (entrevista com Niara).

Vou fazer o Enem pra saber como é que é, eu nunca fiz, é por curiosidade, pra mim
saber o que cai, pra me testar no caso. Serd muito bom pra mim, mas se eu passar
vai ser por sorte porque eu ndo estou estudando (entrevista com Roama).

Se eu falar pra ti que eu nem sei por que eu resolvi fazer. Fazer um teste na minha
vida pra ver, né? Mais um teste. A gente se inscreve e faz pra ver o que vai dar.
Como diz o outro, mais um teste que a gente vai passar pra ver, né? Mas na escola,
os professores falam sobre o Enem? Ecapira: Ndo. S6 no colégio que uma vez a
moga foi ld e falou (refere-se a pedagoga) (entrevista com Egapira).

Cabe destacar que o fato de haver isen¢do da inscricdo para aqueles que ndo tinham
condi¢des de pagd-la pode ter influenciado nessa decisdo, ja que poderiam realizar essa
experiéncia, sem ter de dispor de uma taxa de 82 reais a época, valor este que faz muita falta
para quem recebe em média de 1 a 3 saldrios minimos.

Durante as observacdes das aulas também nao identifiquei direcionamento dos
professores quanto ao preparo dos estudantes para o ENEM, até porque esse ndo é o objetivo
do curso. Somente nas dltimas aulas do semestre, os professores de fisica e de espanhol
comentaram sobre a realizacdo da prova do ENEM: o professor de fisica indicou alguns
exercicios e contetdos do livro que havia disponibilizado aos estudantes no inicio do semestre
e disse que tinha alguns livros para doar aqueles que pretendiam realizar as provas; o
professor de espanhol fez um exercicio no tltimo dia de aula com questdes que haviam caido
no Enem em anos anteriores.

Cabe chamar atengdo para o fato de que a formagdo, mesmo em nivel superior,
quando ndo pautada em um projeto de emancipacdo dos sujeitos € que esteja centrada
estritamente na preparagdo para a inser¢ao mercado de trabalho, também produz alienacdo.

Da parte dos estudantes, também ndo desenvolveram agdes de estudo voltados a

preparacdo para enfrentar as provas do Enem, conforme bem expressa Roama:

Porque eu acho que pra uma pessoa estudar pro Enem tem que fazer igual um
amigo meu, tem que tipo, estudar mesmo, se dedicar. Ele quer fazer Direito. Entdo
ele ndo sai, ele ndo passeia, ele ndo sai final de semana, ele fica ali o dia inteiro, o
dia inteiro, ele vive assim, estudando, estudando, estudando. E eu definitivamente
prefiro uma coisa mais sei ld, eu prefiro sair, eu ndo sou uma pessoa que gosta de
ficar trancada num quarto estudando (entrevista com Roama).
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As condicdes materiais concretas de vida destes sujeitos também convergem para um
direcionamento ndo muito definido acerca de dar prosseguimento aos estudos em um curso

superior, conforme expressam Niara e Apoena, ainda que demonstrem essa vontade™".

As minhas condi¢bes ndo permitem, porque querer, querer, eu queria (entrevista
com Roama).

Eu quero continuar (em wum curso de graduagcdo), mas assim, é um
comprometimento, né? Vai ter que levar a vida daquele jeito por mais cinco anos.
[...] Sdo coisas que assim, no meu ideal de vida seria perfeito, sdo coisas que eu
faria335, mas como eu sei que a vida ndo é perfeita, eu procuro coisas que ndo estao
tdo distantes (entrevista com Apoena).

Os cursos pagos ndo ddo pra mim ((risos)). E para quem tem um saldrio muito bom
ou o pai muito rico ((risos)) (entrevista com Niara).

Ainda que tenham interesse em cursar graduacdo, todos estes estudantes teriam
dificuldade de manter um curso superior pago, caso passassem nas provas, bem como, em
muitos casos, ndo disporiam de horédrio para frequentd-lo, mesmo que fosse gratuito, pois
muitos cursos sdo ofertados em hordrios incompativeis com os horérios de que dispdem para
se dedicar aos estudos. Esse € o caso, por exemplo, de Niara. Esta estudante tem intencao de
fazer o curso superior em gastronomia, mas ndo tem condicdes financeiras de pagar. O
campus Floriandpolis-Continente oferta este curso e, portanto, haveria a possibilidade de
acessa-lo, caso passasse nas provas do ENEM. Contudo, o curso € ofertado somente no turno
matutino e como ela trabalha o dia todo, ndo teria qualquer possibilidade de cursa-lo. No pré-
conselho de classe do qual participei, essa questdo foi trazida a tona pelos estudantes, pois
solicitaram que a institui¢do revisse o hordrio da graduagdo em gastronomia, pois ele é
incompativel com suas possibilidades.

Assim, se os estudantes possuem o desejo de empreender ou de cursar uma
graduacio, esse desejo se encontra ainda em um plano ideal para eles, ja que distante de suas
reais possibilidades, pois vivem em fun¢do da imediaticidade da vida, situagdo que produz,
muitas vezes, uma dissociacdo do sentido que tem o estudo e o trabalho para o sujeito, muito
embora essas atividades criem novas formas e possibilidades de insercao social.

No caso de Roama, por exemplo, isso se reflete em suas projecdes futuras em relagdao
ao estudo/profissionalizacdo e ao trabalho: ora demonstra desejo de empreender o préprio
negocio, sem ter condi¢des financeiras para tal; ora diz estar em duvida quanto a fazer

faculdade de direito ou psicologia, também sem ter condicdes e sem se emprenhar para

3% Roama desistiu na segunda etapa das provas e Ecapira nem chegou a fazer a inscri¢io. Quanto a Niara e
Apoena ndo fiquei sabendo do resultado final de sua avalia¢do, mas Niara comentou comigo que nio havia se
saido muito bem na primeira etapa das provas.

33 Refere-se a fazer um curso superior, em direito, psicologia ou pedagogia, que sdo as dreas que ji cogitou
estudar. Disse que se tivesse condi¢des para tal, faria uma dessas graduacdes para atuar em uma dessas 4reas.
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alcangar esse objetivo. Em outros momentos reconhece que suas condi¢Oes atuais nao
permitem cursar uma graduacdo, conforme sua fala acima. No caso de cursar confeitaria,
demonstra perceber que esta opcao lhe é mais acessivel, ainda que suas projecdes acerca de
abrir o préprio negécio sejam fantasiosas, nao embasadas na realidade concreta de sua vida,
que no momento, limitam esse desejo.

Roama também diz ndo gostar de trabalhar, mas considera necessario para ter mais

autonomia, uma vida independente, diferente da vivida até entdo:

2

Ndo gosto de trabalhar, mas é uma necessidade que todo mundo tem, entdo o
trabalho é uma obrigagcdo para mim, que nem a escola, escola é uma obrigagdo [...]
Todo mundo trabalha para ter alguma coisa, eu quero ter a minha propria vida, a
minha propria casa, meu proprio dinheiro, ser independente. Acho que ¢ isso. Ndo
vejo outra saida (entrevista com Roama).

Essas situacdes demonstram o quanto seus projetos de formagao/profissionalizacio e
de trabalho sdo pouco planejados e pouco sélidos e o quanto, em alguns momentos, ignora ou
tem dificuldade de aceitar suas reais condi¢des financeiras, jd que ndo tém condig¢des
materiais para cursar uma universidade e nem empreender, pois nem mesmo consegue manter
as condi¢des basicas de sua sobrevivéncia, a exemplo da alimentacao e de lugar para morar.

Da mesma forma, Ecapira, embora queira empreender e fazer graduagdo, também
ndo demonstra clareza quanto aos planos para o futuro em relagdo aos estudos e ao trabalho,
pois nem mesmo tem um curso especifico que gostaria de cursar na graduacdo e a ideia de
empreender, aparece junto com outras possibilidades, a exemplo de arrumar qualquer
emprego na drea de gastronomia, que seja melhor do que tem atualmente. Ao ser questionado
sobre quais planos tinha apds concluir o curso, disse que ndo tinha um projeto, mas que
“logo, logo me sai alguma coisa” (entrevista com Ecgapira). O que se evidenciou nas
entrevistas € que Ecapira busca de imediato, com a formacdo no PROEJA, apenas mudar de
emprego, pois nao sente qualquer satisfacio com o trabalho que realiza atualmente e a
formacdo ¢ um meio de conseguir essa inser¢do, visto que ter estudo para se inserir em
trabalhos melhores € uma exigéncia posta socialmente.

Nesse sentido, cabe considerar, conforme bem destaca Duarte (2016, pp. 42-43) que:

Os seres humanos agem a partir de circunstancias com as quais se deparam:
estabelecem objetivos, fazem planos, tracam estratégias e pdem em movimento os
recursos disponiveis para transformar a realidade, atingindo algo diferente do que
antes existia.

J4 Niara e Apoena, ainda que tenham maior clareza quanto ao que desejam para o
futuro e o trabalho que desenvolvem atualmente lhe proporcione maior satisfagdo, ainda

assim, hd uma incompatibilidade entre suas necessidades e suas reais possibilidades de
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satisfazé-las. Niara quer fazer graduacdo em gastronomia, mas ndo tem condi¢des financeiras
para tal e Apoena também tem interesse em cursar direito, psicologia ou pedagogia, mas
como ndo tem condi¢des no momento, pretende manter € melhor estruturar seu pequeno

negdcio para por em acdo o projeto futuro de estudo:

Eu quero fazer outras coisas, eu ndo pretendo viver de gastronomia pro resto da
minha vida, eu acho que isso vai ser o comego, aonde eu vou construir meu alicerce,
mas ndo quero parar na gastronomia, eu quero continuar, ndo é o que eu quero pra
mim ainda. O curso valeu muito, mas dentro das possibilidades. E acho que cabe a
gente também saber que o mundo ndo é perfeito, que a gente tem que seguir as
possibilidades e através delas tentar o mdximo possivel (entrevista com Apoena).

E claro que em todos esses casos, tanto o trabalho quanto o estudo tm sentidos
compreensiveis, jd que as pessoas trabalham também por necessidades de manter sua
subsisténcia, assim como realizam determinada formacdo para ter acesso a um emprego
melhor. No entanto, esses sentidos ndo sdo eficazes, nos termos em que aponta Leontiev
(2012), pois ainda que produzam novas necessidades e motivos, a realidade, muitas vezes,
inviabiliza que os sujeitos desenvolvam as acOes para atingir uma finalidade que corresponda
a esses motivos e acdes e que sejam mais condizentes com as objetivacOoes humanas para si
(DUARTE, 2016).

Cabe ressaltar a importante funcdo da escola e, nesse caso especifico, do PROEJA,
na produgdo dessas outras formas de objetivagdes humanas, que transponham os limites da
mera satisfacdo das necessidades mais imediatas. Acredito que ao assumir como finalidade
dessa formacdo, uma educacdo integral que tenha como eixos orientadores da praxis
pedagdgica, o trabalho, a cultura, a ciéncia e a tecnologia, em prol da emancipacdao dos
estudantes trabalhadores, se estaria caminhando na direcdo de uma consciéncia mais
integrada, ainda que existam grandes limites impostos pelo sistema capitalista de produgdo.

E nesse sentido, cabe uma critica a énfase que se tem dado ao empreendedorismo nos
curriculos escolares e, em particular, na formacdo profissional. Conforme assinala Coan
(2011) a expansdo das pesquisas e projetos que visam educar para o empreendedorismo, tem
como intuito forjar um trabalhador de novo tipo, com espirito inovador, criativo e proativo,
capaz de criar seu proprio negécio, o que evidencia o cardter liberal destes projetos, que se
centram, em grande medida, no papel social do individuo abstraido das determinag¢des sociais,
notadamente de ordem econdmica, construindo para os individuos, uma ideia de que, ao
empreenderem, resolverdo seus problemas.

Na mesma perspectiva, aponta também Paranhos (2013), ao enfatizar que as nogdes
de empreendedorismo e empregabilidade, profundamente ligadas a pedagogia das

competéncias, buscam justificar e legitimar a desresponsabilizacdo do capital e do Estado pela
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desvalorizacdo e precarizacdo dos postos de trabalho, atribuindo aos individuos a
responsabilidade de empreender estratégias eficientes e criativas para se inserirem € se
manterem no mercado de trabalho.

Reportando a situacdo dos sujeitos desta pesquisa, por exemplo, no caso de Apoena,
embora tenha conseguido abrir um pequeno negdcio e tenha melhorado suas condi¢des de
vida e pretenda com isso, realizar grandes conquistas, ainda ndo conseguiu regulariza-lo e seu
rendimento mensal, em termos financeiros, ndo chega a trés sldrios minimos, a época da
entrevista, contato seu trabalho e o da esposa e o valor que recebe de auxilio do IFSC.
Também ndo paga Previdéncia Social, situacdo que ndo lhe proporciona qualquer garantia,
caso necessite, bem como nao lhe possibilita desfrutar de outros prazeres da vida, a exemplo
de realizar viagens a passeio a fim de expandir seus horizontes de conhecimentos, conforme
discuti anteriormente. Ainda assim, toma para si, individualmente, a responsabilidade por dar
conta de sua vida, sem levar em conta as condicionantes estruturais. Se o mundo ndo é
perfeito, conforme expressa Apoena, ele ¢ bem mais imperfeito, ou mesmo deformado, para
alguns.

Muito pior € a situagdo de Roama, que ndo tem qualquer possibilidade de
empreender, pois nem mesmo consegue manter sua subsisténcia, mas pretende empreender.
Niara, por sua vez, embora tenha emprego fixo, ndo tem carteira assinada e recebe um saldrio
proximo ao minimo, o que ndo lhe possibilita a0 menos pagar seu proprio aluguel, muito
menos, economizar qualquer quantia a fim de empreender o proprio negdcio. E para Ecapira,
o empreendedorismo € um projeto futuro, pois vislumbra de imediato conseguir um trabalho
melhor.

Neste sentido, o empreendedorismo, diferentemente do que se quer fazer crer,
escamoteia as precdrias condi¢des de trabalho daqueles que vivem do trabalho. Segundo o
Dieese (2018), com a crise € o desemprego, aumentou o numero de brasileiros buscando
alternativas no trabalho por conta prépria. Em 2017, eram aproximadamente 23 milhdes e
destes, 23% estavam nessa situacdo ha menos de 2 anos. No entanto, seus rendimentos eram
33% menores do que os que estavam hd mais tempo nesse tipo de ocupagdo; 7% nao tinham
CNPJ nem contribuiam para a Previdéncia Social, percentual também maior do que aqueles
que estavam a mais tempo nessa posi¢ao; apenas 9% possuiam CNPJ e contribuiam para a
previdéncia e cerca de 10% contribuiam para a previdéncia, ainda que sem CNPJ, percentual
também inferior ao daqueles que estavam ha mais tempo atuando nessa posi¢ao. Esses dados
evidenciam que as pessoas que trabalham por conta prépria, os “novos empreendedores”,

encaram trabalhos com menor protec¢do social e remuneracdes mais baixas.
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Os dados do Dieese apontam ainda que do total de pessoas que iniciaram trabalhos

por conta propria ap6s a crise de 2014, houve um acelerado aumento daqueles que atuam no

setor de alojamento e alimentacdo, que é de 34%>*°

3)

. Assim, de acordo com o Dieese (2018, p.

Ao contririo da ideia difundida na imprensa do “empreendedor” que deixa de ser
empregado para se tornar “chefe de si mesmo”, em uma atividade dindmica, a
maioria (52%) dos trabalhadores por conta propria em “ocupagdes elementares”
(faxineiros, pedreiros, preparadores de comidas rdpidas etc.), com baixos
rendimentos, entrou nesse trabalho ha menos de dois anos. Isso deixa clara a
dificuldade de empreender “com sucesso”, principalmente em contexto de grave
crise econdmica, como o vivido hoje, que se arrasta desde 2014 e para o qual ndo se
vislumbra saida por meio da atual politica econdmica. Ou seja, o trabalhador que
passou a atuar por conta propria nos ultimos dois anos seguiu, como regra, um
caminho bastante dificil, enfrentando situagio de trabalho precario.

Assim, estes projetos “empreendedores”, tal como assinala Gelsleichter (2017),
incutem em muitos trabalhadores o desejo de empreender seu préprio negécio, com o intuito
de encontrar uma saida para situacdes urgentes e imediatas, no entanto, esse discurso,
expropria os mais empobrecidos e cria um cendrio de oportunidades falaciosas, a0 mesmo
tempo em que os destitui de sua identidade de trabalhador. “Estonteado pela nebulosa ‘nova
identidade de empreendedor’, eles acabam por incorporar discursos aburguesados, que
operam na contramdo dos seus proprios interesses de classe” (GELSLEICHTER, 2017, p.
156).

Nao quero dizer com isso, que os sujeitos nado compreendam suas condi¢des de vida,
mas procuro enfatizar que os vdrios artificios criados, a todo momento, pelo sistema
capitalista, muitas vezes ofuscam a vis@o e distorcem a realidade. Dai decorre, a importancia
da incessante busca pela compreensdo das condicionantes que dirigem nossa percepcao.

Cabe ressaltar, contudo, a despeito das criticas aqui apontadas em relacdo ao
empreendedorismo e as dificuldades que os estudantes encontram em dar prosseguimento aos
seus projetos de continuidade dos estudos em nivel de graduacdo, o retorno a escola abriu
algumas possibilidades que ndo estavam postas nas vidas destes estudantes. Isso ficou muito
evidente, especialmente para Niara e Apoena.

Apoena, com os aprendizados adquiridos no curso PROEJA, vislumbra novas
perspectivas de vida: modificou sua relagdo com os estudos e desenvolveu novos motivos

para estudar e tem maior satisfagcdo com o trabalho que realiza, diferentemente da relacao que

tinha anteriormente com oS outros empregos € com a escola e os estudos.

336 Z ot ~ .
28% atuam na drea de transporte e armazenagem e 28% na de comércio e reparacdo de veiculos.
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Ah, com certeza, melhorou muito, melhorou muito, porque se ndo fosse o curso,
primeiro eu ndo teria nem aberto o negdcio, né? [...] Me abriu possibilidades, abriu
a minha mente, a minha visdo, entendeu? Sem falar que eu fiz amizades e
aproveitei, posso dizer que aproveitei o curso (entrevista com Apoena).

Antigamente eu ndo tinha essa vontade de aprender que nem eu tenho hoje. Se eu
tivesse essa vontade de aprender, com certeza, por mais até cansativo que fosse,
porque as vezes eu estava ali a frente da matéria e isso me incomodava muito. Mas
por mais cansativo que fosse, se eu tivesse vontade de aprender mesmo e realmente
saber a matéria, realmente por que é assim, sabe? Tipo, a teoria inteira, né? O
conhecimento inteiro e ndo s6 o conhecimento que eu quero, mas ele inteiro
(entrevista com Apoena).

Hoje em dia eu trabalho com gosto assim, sabe? Eu sempre achei que trabalhar
fosse muito importante, mas eu consigo hoje trabalhar com gosto, eu trabalho com
vontade, eu estou ali e estou rindo, estou bem, sabe? Estou me sentindo bem
trabalhando. E isso pra mim, nossa, é espléndido, é muito importante, me faz muito
bem. E esse meu trabalho me realiza, hoje em dia me realiza, realiza mesmo
(entrevista com Apoena).

Apoena, ainda que tenha se apropriado bem mais dos conhecimentos da técnica, foi o
estudante que mais se apropriou também dos conhecimentos tedricos. Isso ficou evidente na
entrevista como também nas observacdes das aulas, pois sempre participava ativamente das
aulas, fazia perguntas, estabelecia relacbes com o que havia estudado em outras U.Cs,
participava de todas as atividades propostas pelos professores e auxiliava os colegas em suas
dificuldades. Enfim, se dedicava aos estudos, ndo somente da técnica, mas dos demais
conteddos. Por isso, considera o PROEJA um divisor de dguas em sua vida em relacdo a
mudanca de interesse pelos estudos, diferentemente de sua infancia e adolescéncia:

Ah, eu acho que o Proeja foi um divisor de dguas, porque antes eu achava que
estudar era ruim. [...] O mais legal é justamente isso, a gente vai tomando gosto. E
quando a gente consegue tomar esse gosto, essa felicidade de realmente gostar
assim, de vir pra aula e dizer ‘nossa, que legal!’. [...] Jd achei que ndo era
importante estudar, mas hoje eu considero, e ndo considero pelo diploma, eu
considero pelo conhecimento, pelo entendimento das coisas, sabe? (entrevista com
Apoena).

E Niara, para quem o estudo ndo estava em seu horizonte de possibilidades e
necessidades e que ndo tinha a menor pretensdo de voltar a estudar, pois ndo considerava
importante, conforme apontei na dimensao histdorico-social, entrou na EJA. Através da EJA
entrou no PROEJA, mesmo com receio de estudar no IFSC, pois considerava muito dificil e
pretende continuar estudando, inclusive, em nivel de graduacdo, algo anteriormente
inimagindvel para ela, apesar das grandes dificuldades de aprendizagem que tem e do pouco

estimulo para os estudos que teve durante a infancia e adolescéncia.

Hoje eu considero muito importante estudar, apesar de ndo ser uma coisa que eu
vim porque eu quis voltar estudar, mas foi uma oportunidade que surgiu para mim,
e hoje eu vejo que ter voltado a estudar ndo era aquela coisa do passado que eu
falava que eu era muito velha pra estudar. Hoje eu jd tenho outro pensamento, pois
eu tenho aprendido muitas coisas, algumas coisas eu ndo consigo aprender
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realmente. Apesar de ndo ter estudado muito, eu jd tinha as minhas coisas que eu
procurava ler, procurava ver o que estava acontecendo no mundo. Eu sempre fui
muito ligada nisso, assim, né, de ver o que td acontecendo ao meu redor. E agora
com o estudo é como se a minha mente estivesse muito mais aberta, eu percebo as
coisas com muito mais clareza. [...] A escola me estimulou a estudar, tanto que
agora eu vou fazer a prova do Enem pra tentar continuar estudando (entrevista com
Niara).

Até mesmo Roama, apesar das dificuldades de aprendizagem e do pouco interesse

que demonstrou pelos estudos, também considera que aprendeu bastante durante o curso:

Eu gostei do curso porque eu aprendi bastante coisa diferente, coisa que ndo fazia a
minima, a minima nogdo. Aprendi bastante coisa, bem mais do que eu deveria.
Porque tem coisas que eu ndo esperava aprender, que eu achava que eu nunca ia
aprender e eu aprendi (entrevista com Roama).

Portanto, ainda que com muitas limitacdes e contradicdes, a escola fez com que esses
estudantes desenvolvessem novos motivos para continuar estudando, situagdo que cria novas
possibilidades de acesso aos conhecimentos e amplia sua capacidade de pensar sobre o
mundo, sobre as relagdes sociais e desenvolver novas necessidades e sentidos. Como diz

Niara:

Sdo portas que vdo abrindo outras portas. O ensino pra mim tem sido isso: uma
porta que se abriu e depois veio a segunda, e quem sabe a terceira se abre também,
né? [...] Quando a pessoa volta a estudar, a pessoa evolui, a pessoa comega a ter
projetos, a ter sonhos, ndo se conforma (entrevista com Niara).

Outra mudanca significativa, visivel durante o processo de acompanhamento,
especialmente das trajetérias de Niara, Roama e Apeona no curso foi a alteracdo no dominio
da propria conduta, em decorréncia das mediacdes vivenciadas no curso. Os estudantes

também destacaram esse aspecto nas entrevistas.

Eu fiquei mais obediente ((risos)). Eu fiquei mais tranquila. Eu era muito revoltada,
muito rebelde. Eu ainda sou rebelde, mas eu jd dei uma melhorada. A relacdo com
as pessoas eu acho que mudou bastante. E é bom isso. Foi muito importante. [...]
Ah, muitas coisas que eu ndo experimentava e jd achava que era ruim, eu passei a
experimentar e depois eu vi que era bom. Eu vou te usar como exemplo ((risos)).
Vocé, por exemplo, eu ndo gostava, ndo gostava, e ndo gostava de ti no inicio. Na
verdade, eu ndo gostava de ninguém da escola no inicio também. Mas depois eu fui
aprendendo a gostar (entrevista com Roama).

A gente entende melhor as coisas, o mundo também, ndo as vezes sé a matéria, indo
pra aula a gente convive, tendo que estudar a gente convive com pessoas diferentes,
convive com classes sociais diferentes, convive com os professores. Entdo sdo
diversas visoes que eu acho que contribui muito para o entendimento da pessoa
como um ser humano, né? [...] Eu estou mais calmo, bem mais calmo, até por ser
tdo amplo em diversidade assim, o PROEJA, a gente aprende a se controlar mais. E
isso é muito bom. A gente também faz com que as pessoas nos entendam melhor,
porque as vezes a gente tem a cultura de falar de um jeito e a pessoas entendem de
outro e pode ndo ser o que tu queria dizer, né? (entrevista com Apoena).

O estudo tem servido pra minha evolugdo, eu estou evoluindo como pessoa assim
(entrevista com Niara).
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O dominio da prépria conduta constitui-se uma das fungdes psicolégicas superiores
estudadas por Vigostki (1983). E a capacidade que a pessoa tem de dominar os proprios
afetos, sentimentos, pensamentos, vontades, de tomar decisdes diante das opcdes que lhe
estdo dadas. E um processo que caminha na direcio do pensamento por abstra¢io, mediado
pelo conhecimento, pela apropriac@o da cultura, das relagdes sociais humanas, que permitem a
reconstru¢do dos processos psicologicos, passando de agdes imediatas, diretas, impulsivas
para agdes pensadas, refletidas, voluntdrias, mediadas por signos. Os motivos e a¢des deixam
de ser externas para incorporarem-se a personalidade, ligando-se ao conjunto do sistema
psicoldgico.

O acesso aos conhecimentos tedricos, permeado por relagdes afetivas positivas, tanto
dos professores e de algumas colegas de sala®’; o convivio com os diferentes sujeitos do
PROEJA e da escola; as mediacOes da equipe pedagdgica constituiram-se elementos
importantes para a alteracio no dominio da prépria conduta desses estudantes. Foram
situacdes que contribuiram para a ampliacdo da capacidade de pensar sobre o mundo, sobre os
valores e normas que permeiam a sociedade, sobre as diferentes culturas, os diferentes modos
de ser e de agir das pessoas e, assim, ampliassem o conhecimento sobre si ou conforme dizem
os estudantes, se tornassem mais “calmos”, mais “tranquilos”. O fato de considerarem essas
mudancas como positivas em suas vidas, também dao indicios de que essas ndo sdo escolhas
externas a eles, mas sim, incorporadas como uma necessidade interna, que proporciona maior
dominio sobre si, sobre suas escolhas e vontades.

Conforme apontei anteriormente, foram necessarias varias intervengdes nesta turma
durante todo o percurso de formacgdo, devido as grandes dificuldades de relacionamento no
grupo. Contudo, durante o percurso foram perceptiveis grandes mudancgas, especialmente em
Roama. Nas primeiras conversas que tive com essa estudante, ela dizia ndo gostar de
psicéloga, negava-se a conversar comigo, me afrontava. Mas com o tempo, ela propria foi
buscando aproximacao e foi diminuindo as barreiras. Também foi tomando maior consciéncia
de suas dificuldades e demonstrando maior maturidade: diminuiram-se as birras; o0s
afrontamentos tanto comigo quanto com outras pessoas; as brigas com colegas; as faltas as

aulas sem motivacdo aparente; comecou a demonstrar maior interesse pelas aulas, mesmo

37 Cabe ressaltar a importincia que teve alguns colegas da turma, especialmente as mulheres mais velhas, nas
transformagdes de Roama, uma delas Niara, que ja conhecia Roama da EJA, pois cursaram juntas o ensino
fundamental. Essas colegas mantinham uma proximidade bem grande com Roama: costumavam comprar
lanche para ela, pois sabiam de suas dificuldades financeiras; convidavam-na para passar finais de semana
em suas casas; orientavam-na, com frequéncia, quando ela se envolvia em algum problema. Enfim,
demonstravam muito afeto e carinho para com ela.
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dizendo ndo gostar de estudar. Por diversas vezes, foi ao NP mostrar as boas notas que havia
tirado nas avaliagdes.

Roama também comecgou a modificar sua forma de se relacionar com alguns grupos
de amigos, que segundo ela ndo eram boas companhias, conforme expressa em sua fala

abaixo:

Ah, eu achei que ndo era uma companhia legal (referindo-se a um grupo de
amigos). Que eu ia muito na balada com eles, eu faltava muito a aula, faltava muito
ao trabalho, zoava muito com eles. E hoje, na real, eu ndo sei se eu tenho um grupo,
tem os meus amigos da escola, os meus amigos do morro. Os meus do morro eu me
afastei um pouco, tipo é s6 mais um oi e tchau, porque eles me convidam pra festa,
pra isso e praquilo e eu ndo vou. Até pra roubar eles me convidam. Obvio que eu
ndo vou, né? (entrevista com Roama).

Eles (os amigos) falam que eu mudei, que eu estou diferente. Mas eu ndo acho que
eu esteja diferente, eu acho que eu estou igual, eu s6 ndo quero encrenca, porque eu
sou muito de encrenca, quem me conhece sabe que eu sou de encrenca. Entdo eu
ndo quero mais criar encrenca, eu estou querendo focar mais na aula, ainda mais
que estd acabando. E eles falam que eu mudei, que eu sou brega, que eu ndo sou
mais a mesma de antes. E eu fico chateada por eles pensarem assim, eu acho que
eles tinham que pensar, ‘po, ela esta mudando, é bom para ela, ela td indo para
escola, isso é legal, ela vai se formar’, mas eles ndo pensam assim, né? Antes eu so
andava na bagunca e eu ndo quero mais bagunga, chega uma hora que... ndo sei,
ndo sei o que que deu, ndo quero mais bagunca, ndo quero mais ficar assim, porque
eu ia sempre pra balada, eu dormia fora, eu acordava... tipo, ‘aonde é que eu
estou?’. Entdo eu ndo quis mais. E eu acho que eu ndo estou errada (entrevista com
Roama).

E claro que essas mudancas sdo marcadas por contradi¢des, até mesmo porque suas
condi¢des concretas de vida dificultam ou mesmo limitam suas escolhas, situagdo que faz
com que, muitas vezes, volte a estdgios mais primitivos, impulsivos: ora demonstra maior
interesse pelos estudos, ora diz que odeia estudar e ndo desenvolve acdes de estudo, assim
como tenta se afastar de alguns grupos de amigos, mas como ndo tem muitas outras
mediacdes, além do grupo de amigos da escola, retoma essas relacdes. Enfim, oscila entre dar
novos rumos a sua vida e permanecer no que lhe € familiar.

Ainda assim, a partir do convicio no curso PROEJA, percebem-se novas
reconfiguracdes de suas emocgdes, assim como dos demais estudantes, de seus motivos e
acoes, e maior conhecimento sobre si e sobre 0 mundo, bem como, maior dominio sobre suas
decisdes, dirigindo-as para finalidades mais conscientes que poderdo produzir, conforme
ressalta Martins e Carvalho (2016), uma personalidade desenvolvida. Pode-se dizer entdo, que
estes sdo indicios de produgdo de novos sentidos a atividade de estudo, mais condizentes com
o processo de emancipacdo humana.

Mas em que medida a atividade de estudo efetivamente se tornou estrutural para os

sujeitos do PROEJA?
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Como vimos, para que a atividade de estudo se constitua atividade principal do
desenvolvimento, ela deve ocupar lugar estrutural na vida dos sujeitos e a apropriacdo dos
conhecimentos tedricos deve estar no centro desta atividade.

No caso dos sujeitos participantes desta pesquisa, a atividade de estudo nio chegou a
se formar plenamente durante a infancia e adolescéncia, devido a vérios fatores e a propria
descontinuidade dos estudos, conforme procurei demonstrar na discussdo da dimensao
histérico-cultural. Contudo, o retorno a escola poderia lhes possibilitar a formagao dessa
atividade, j4 que cabe a educacdo escolar desenvolver nos estudantes o pensamento tedrico,
proprio da atividade de estudo, por meio da apropriacdo dos conhecimentos cientificos. No
caso do PROEJA, ainda que seja um curso voltado também a uma formacdo profissional, ele
nao elide os conhecimentos tedricos, pois uma formagdo omnilateral, preconizada nos
documentos orientadores do curso, pressupde tanto a apropriacdo dos conhecimentos técnicos
quanto dos tedricos.

Como resultado da formacdo no PROEJA, houve apropriacdo de conhecimentos, os
quais possibilitaram aos estudantes, novas objetivacdes em suas vidas, com o aprendizado das
técnicas de cozinha. Também desenvolveram novos motivos para continuar estudando,
diferentes daqueles que tinham até entdo, assim como, maior dominio sobre sua conduta. No
entanto, a atividade de estudo ndo se tornou estrutural em seu desenvolvimento, pois o0s
motivos e acdes de estudo ndo tiveram um sentido pessoal correspondente aos motivos e aos
significados sociais da atividade de estudo. Em outras palavras, a apropriagdo dos
conhecimentos tedricos, proprios da atividade de estudo, ndo estava no centro dos motivos e
acoes de estudo, resultando em uma cisao entre o contetido desta atividade e o sentido que ela
tem para os sujeitos.

Isso decorre, em parte, porque o aprendizado da pratica, do fazer, responde as suas
necessidades mais imediatas. Mas também devido ao fato de o PROEJA, ainda que tenha em
suas diretrizes, o trabalho como principio educativo, tem também um enfoque bastante
voltado ao aprendizado da técnica e a formacdo para insercdo dos sujeitos no mercado de
trabalho. Essas situagdes se refletem na motivagdo maior desses estudantes, em se apropriar
muito mais dos conhecimentos técnicos €, em menor medida, dos conhecimentos tedricos.

No diz respeito ao PROEJA, concordo com Gelsleichter (2017) de que o IFSC,
embora tenha um papel central na formacdo dos trabalhadores, ainda estd muito distante do
horizonte de um projeto de classe, de formacdo para si, da classe trabalhadora, pois ainda “veé-
se no interior da escola a adaptacdo ao mercado, ndo s6 nos curriculos oficiais como nas

rotinas diarias” (ibidem, p. 172).
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Por outro lado, ndo se pode atribuir somente a instituicio e aos professores a
responsabilidade pela ndo formagdo da atividade de estudo nos estudantes, pois hd que se
considerar que esses sujeitos ocupam determinado lugar no sistema de relagdes sociais, bem
como se encontram em outro periodo de desenvolvimento, em que outras atividades
concorrem com o estudo ou mesmo tomam centralidade, pois sdo jovens e adultos que tem
outras necessidades, especialmente a de trabalhar para manter sua subsisténcia, o que os
coloca em uma tensdo constante entre necessidade e liberdade de escolha. Nesse sentido, vé-
se uma limitag¢do, de ordem estrutural, na formag¢ao da atividade de estudo, que € propria da
sociedade capitalista.

Contudo, a escola e, particularmente 0 PROEJA, que tem como foco a formagao dos
trabalhadores e estd “fortemente marcada, ¢ de forma indelével, pela questdo das classes
sociais”, conforme destaca Rummert (2014, p. 73), pode assumir para si uma perspectiva que
caminhe na direcdo de uma formac¢do omnilateral e emancipadora da classe trabalhadora, na
medida em que tome a formacgdo para o trabalho em sua perspectiva ontoldgica e histérica em
oposicdo a uma formacdo pragmdtica, fragmentada, que somente atende as demandas do
mercado.

Para tanto, a escola precisa ter bem claro quais os fins sociais se pretende com a
educagdo que transmite, assim como criar estratégias que caminhem na dire¢do da formacao
de uma consciéncia mais critica dos trabalhadores.

Defendo que é por meio da apropriacdo dos conhecimentos sistematizados e
acumulados historicamente, tal como defendem a pedagogia histérico-critica e autores do
campo da educacdo e trabalho, que se pode caminhar nesta direcdo, j4 que a apropriacdo
destes conhecimentos € indispensdvel a instrumentalizagdo dos sujeitos para melhor
compreenderem a realidade para nela intervir. Nao se trata da transmissio e apropriacdo de
conhecimentos que nada tem haver com a realidade vivida pelos sujeitos trabalhadores. Trata-

se ao contrdrio, conforme destaca Rummert (2014, p. 76),

de Iutar por uma concep¢do de educacdo e, em decorréncia, de um trabalho
pedagdgico, em que os conhecimentos produzidos pela humanidade sejam
apropriados de forma critica e ativa e se transformem em instrumentos de Iuta para a
classe trabalhadora.

Nesse sentido, a educacdo e particularmente, a formagdo no PROEJA, ao tomar
como eixo estruturante da praxis pedagdgica, a formacgao da consciéncia de classe, poderia se
tornar um campo propicio a agudizacdo, ao tensionamento das contradi¢des e desigualdades
da sociedade capitalista contemporanea e das relacdes de trabalho, sob as quais estdo

submetidos estes estudantes € mesmo os proprios professores. Pois é no esgarcamento das
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contradicdoes que se avanga na busca de solucdes e, por conseguinte, na produ¢cdo de novos
sentidos a aprendizagem — a atividade de estudo e de trabalho. Avancar-se-ia também nessa
direcdo, na medida em que a escola criasse estratégias de resisténcia a todas as formas de
alienagdo, por meio da critica permanente de sua praxis pedagdgica. Este € um projeto que
ndo envolve somente os professores, mas toda a escola — gestores, equipe pedagdgica em

torno de um compromisso politico em prol da formacao critica da classe trabalhadora.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao longo desta pesquisa, procurei demonstrar que o sentido pessoal que os
estudantes jovens e adultos atribuem a atividade de estudo se desenvolve e se transforma a
partir de suas relacdes concretas de vida, jd que os sentidos sdo uma sintese do vivido em
processo de desenvolvimento.

Essa assertiva se ancora nos aportes tedrico-metodoldgicos da psicologia histérico-
cultural e do materialismo histérico-dialético, que entende o desenvolvimento psiquico e os
processos de significacdo como resultante da atividade humana e da apropriacdo dos signos
culturais, que se constitui em um movimento constante e contraditério, intrinsecamente
articulada a historia social de cada tempo e espacgo e a condi¢do de classe. Os resultados deste
estudo, portanto, caminham em direcdo oposto as explicagdes naturalizantes e
individualizantes dos processos de significacao.

Na trajetéria desta pesquisa, procurei captar as multiplas determinagdes e mediacdes
envolvidas no processo de producio de sentido pessoal a atividade de estudo para estudantes
do PROEJA. Para tanto, retomei aspectos da trajetdria histérico-social de desenvolvimento
desses estudantes de modo a reconstruir situagdes que contribuiram para a producdo desses
sentidos.

Embora as histérias de vida dos sujeitos participantes da pesquisa apresentem
algumas especificidades, apontei suas convergéncias no que se refere ao lugar que todos eles
ocupam no sistema de relagdes sociais, devido a sua condicdo de classe. Esse lugar se
expressa na privacdo dos direitos, dentre eles o direito a escolarizagdo, situagdo que limita o
pleno desenvolvimento de suas capacidades psiquicas. O pouco incentivo aos estudos; as
trajetdrias descontinuas de escolarizacdo, devido a necessidade, em alguns casos, de trabalhar
desde muito cedo para manter a subsisténcia, deixando em segundo plano os estudos; o
limitado acesso aos bens materiais e culturais; a falta de politicas educacionais equanimes;
somadas as dificuldades de a escola, muitas vezes, organizar o ensino de modo a criar as
condi¢des adequadas ao desenvolvimento cognitivo, resultaram na ndo formaciao ou em uma
formacdo limitada da atividade de estudo, produzindo, por conseguinte, um sentido pessoal
desta atividade, estreito em termos de apropriacdo dos conhecimentos tedricos/cientificos.

Contudo, movidos pelo préprio processo de constituicio do humano, em seu
constante devir e como as demandas sociais também o exigem, esses estudantes retornam a
escola, em um curso PROEJA. Com base nas entrevistas e observagdes do cotidiano da sala

de aula mediada pelo referencial tedrico que embasa o estudo, procurei identificar o motivos
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que mobilizaram os estudantes a retornarem a escola, quais acdes de estudo eles
desenvolveram durante o percurso escolar no PROEJA e para quais fins suas agdes se
dirigem, ja que o sentido pessoal, de acordo com Leontiev (1978) se produz na relacio entre
aquilo que motiva o sujeito a agir em direcdo a uma finalidade.

Identifiquei que os motivos desses estudantes voltarem a estudar estdo estreitamente
ligados a uma exigéncia social, especialmente por lhes possibilitar se capacitar para arrumar
um emprego, um emprego melhor ou novas formas de inser¢do no mundo do trabalho, uma
vez que na sociedade capitalista atual o emprego ndo mais se constitui um direito garantido a
todos. Buscam assim, melhorar suas condi¢des de vida e de insercdo social, situacdo que
evidencia que esses motivos sdo compreensiveis, mas ndo sdo eficazes (LEONTIEV, 2012),
pois se por um lado, eles buscam satisfazer a necessidade de autonomia, por meio de seu
proprio trabalho, condi¢do essa propria da vida adulta, por outro lado, muitas vezes, eles estdo
distanciados da necessidade de adquirir conhecimentos tedricos, conteddo préprio da
atividade de estudo. Nota-se ai uma ruptura entre o motivo e o fim da atividade de estudo, que
€ a apropriacdo dos conhecimentos tedricos. Assim, 0s motivos tornam-se externos aos
estudantes e ndo assumem um lugar estrutural na atividade de estudo. Esses motivos
evidenciam também que os requerimentos sociais que poderiam promover o desenvolvimento
da atividade de estudo e profissional desses sujeitos, durante sua infancia e adolescéncia nao
foram mobilizados de forma adequada.

Contudo esses motivos, assim como as a¢des dos sujeitos em relacdo ao estudo, ndo
ocorrem somente, por vontade individual, alheia ao conjunto das relagdes sociais humanas, e
sim, nas condi¢cdes materiais de vida instituidas. E dessa perspectiva que se pode compreender
essas motivagdes, pois os sujeitos da educagdo de jovens e adultos, além de se encontrarem
em outra etapa da vida em que o estudo concorre com outras necessidades, ainda vivenciam
enormes desigualdades sociais as quais condicionam seus motivos e necessidades. Uma das
necessidades prementes nesta etapa de suas vidas € a de trabalhar para manter sua
subsisténcia, situacdo que dificulta se dedicarem adequadamente ao desenvolvimento de a¢des
de estudo que direcionem a criacdo de novos sentidos ao estudo. Suas agdes de estudo estdo
intrinsecamente ligadas as acdes de trabalho.

Além disso, em decorréncia de suas trajetérias descontinuas de escolarizacdo e sua
inser¢do em empregos precdrios, a possibilidade de se formar em um curso profissionalizante,
na 4rea de gastronomia, com a qual a maioria deles se identifica, gera motivos para
permanecer no curso. Ademais, essa formacdo € vislumbrada como uma possibilidade de

melhor inser¢do no mercado de trabalho. E, a formagdo no PROEJA, por requerer,
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aparentemente, conhecimentos mais praticos, uma vez que nesses conhecimentos visualizam a
imediaticidade da atividade fim — o trabalho — geram motivos para aprender. Esses aspectos se
constituem grandes motivadores para voltarem a estudar.

Também procurei demonstrar que os motivos que mobilizam os sujeitos a retornarem
aos estudos, a depender da forma com que a escola e os professores concebem e desenvolvem
sua prixis pedagdgica podem ser geradores de novos motivos para estudar e para a realizagao
de acdes de estudo mais condizentes com as significacdes sociais da atividade de estudo em
termos de apropriacdo dos conhecimentos tedricos e de uma formagdo omnilateral dos
estudantes.

Tomei como eixo articulador da discussdo sobre a praxis pedagégica no PROEJA, a
forma como os professores concebem e desenvolvem a articulacdo entre teoria e pratica no
curso, pois ai se expressam os fins sociais dessa formacao.

Embora os documentos orientadores do PROEJA tenham como orientacdo politico-
pedagdgica a integracdo curricular, ou seja, a necessidade indissocidvel de articulacdo entre
teoria e técnica, o que deveria resultar em uma formacdo omnilateral dos sujeitos, sua
materializagdo no cotidiano escolar, muitas vezes, ndo ocorre, pois hd, via de regra, uma
desarticulacdo entre teoria e pritica e a é€nfase, com maior frequéncia, recai sobre o
aprendizado da técnica, no saber fazer, em detrimento do aprendizado dos conhecimentos
tedricos.

Até mesmo nos casos em que os professores da formacao geral procuravam realizar a
integracdo, os conhecimentos tedricos serviam como subsidios ao aprendizado da técnica e
nas situacdes em que se dava maior €nfase aos conhecimentos tedricos, muitas vezes, eles
ficavam desarticulados do aprendizado da técnica.

Além disso, algumas acdes de ensino evidenciaram um esvaziamento dos
conhecimentos tedricos, transmitindo aos estudantes, muitas vezes, a ideia de que ndo
necessitavam se esforcar para se apropriar desses conhecimentos, o que resultava no
desenvolvimento de acdes de estudo voltadas para o aprendizado da técnica e, em menor
medida da teoria, dificultando assim, a formacdo da atividade de estudo. Essas acdes de
ensino, de certo modo, reforcam os fins sociais da formagdo na educacdo de jovens e adultos e
no PROEJA, qual seja, de um sistema de ensino fragmentado, aligeirado, pragmatico, assim
como reforcam a ideia de que existem diferentes ensinos a depender da classe social a qual se
destina.

Contudo, ha que se considerar a grande complexidade que envolve o campo da

educacgdo de jovens e adultos, a qual dificulta, muitas vezes, o desenvolvimento da atividade
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de estudo e a producdo de um sentido pessoal mais condizente com o processo de
emancipacdo. Suas trajetérias descontinuas de escolarizagdo em seu percurso de
desenvolvimento resultam em niveis diferenciados de aprendizagem e, muitas vezes, no nao
desenvolvimento de motivos e necessidades de estudar. O lugar social que ocupam no
sistema de relagdes sociais também dificulta seu maior envolvimento em acdes de estudo. E
ainda, as significacOes que se produzem socialmente acerca da educacdo escolar para esse
grupo especifico de estudantes, também produzem sentidos acerca da formacdo escolar. Essa
complexidade de fatores somados as agdes de ensino, por vezes, distanciam os sujeitos da
EJA da aprendizagem dos conhecimentos necessdrios a potencializacdo de seu processo de
humanizagdo, tal como a concebem a psicologia histérico-cultural e a pedagogia histérico-
critica. Nesse sentido, vé-se uma limitacdo, de ordem estrutural, propria da sociedade
capitalista, a formagdo da atividade de estudo, em que os sentidos correspondam aos motivos
e significado sociais dessa atividade, resultando em distanciamento do processo de
desenvolvimento da consciéncia humana.

Por outro lado, procurei apontar que a escola e os professores podem criar estratégias
que estimulem e desenvolvam motivos e agdes de estudo nos estudantes, que caminhem na
direcdo de uma formacdo omnilateral e emancipadora. Um primeiro compromisso a ser
assumido pela escola seria de ordem conceitual, na dire¢cdo da constru¢do de um projeto
politico-pedagdgico coeso e concebido sob as bases da educacdo emancipatdria e nao dual,
que se desdobraria nas questdes de ordem metodoldgica. Assim se uniriam, dialeticamente,
conteudo e forma do ensino.

Para tanto, situei duas questdes que considero essenciais para a consecuciao desse
projeto: uma é a formacao sistemadtica dos professores e demais profissionais envolvidos com
a formacdo dos estudantes do PROEJA e outra € disponibilizar, concretamente, condi¢des
adequadas para que os professores planejem suas aulas de forma coletiva. Esses sdo condi¢oes
necessdrias a praxis pedagdgica que indicam possibilidades de outra organiza¢do do ensino no
PROEJA.

Identifiquei também alguns elementos da praxis pedagdgica que se constituiram
fundamentais ao aprendizado, pois criaram motivos e mobilizaram os estudantes para acdes
de estudo: um deles sdo as estratégias de ensino utilizadas pelos professores e o outro, os
vinculos afetivos positivos entre professores e estudantes. Cabe destacar que o afeto € um
componente importante na mobilizacdo do estudante para o desenvolvimento de acdes de
estudo, assim como para o desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores. No caso dos

estudantes desta pesquisa, essas relacOes afetivas positivas produziram uma maior
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aproximacao do estudante com o objeto do conhecimento. Contudo, apontei também que, para
além dessa boa relacdo entre professores e estudantes, faz-se necessario um bom
planejamento das aulas, que envolva desde a sele¢ao do que ensinar e para que ensinar € uma
avaliacdo sistemdtica e continua dos estudantes e, por conseguinte, da prépria praxis
pedagdgica. Aqui, novamente ressalta-se a importancia atribuida ao conteido do ensino, visto
que ele pde em evidéncia os fins sociais da educagdo escolar no PROEJA.

Embora as acdes de ensino sejam o elemento central da préxis pedagbgica,
identifiquei que ndo somente essas a¢des produzem sentido pessoal a atividade de estudo, mas
todas as relagdes que se estabelecem no cotidiano da escola, pois elas também transmitem
significados do lugar que os sujeitos € o PROEJA ocupam na instituicio. O ndo
encaminhamento de algumas demandas dos estudantes; a falta de sala fixa durante quase todo
o percurso de formacao; a mudanga constante de coordenacdo e mesmo a falta dela durante
um tempo; a falta de aviso aos estudantes sobre mudancas de hordrios das aulas e
cancelamento de aulas devido a falta de professores, além de impactar na aprendizagem,
transmitiram aos estudantes uma espécie de descompromisso com sua formagao, refletindo-se
em uma visdo para os estudantes de que o PROEJA € um curso de menor valor dentro da
institui¢do. Nesse sentido, defendo que ndo somente os professores, mas toda a escola, precisa
manter uma escuta atenta as necessidades especificas deste curso.

Ao final da anélise, apresentei os resultados advindos dos motivos e das acdes de
estudo e de ensino no curso PROEJA e, por conseguinte, o sentido pessoal a atividade de
estudo que se foi produzindo nesse percurso. Ou seja, a forma de conceber e por em agdo o
curriculo foi produzindo significagdes sociais sobre a atividade de estudo que foram
incorporados pelos estudantes como sentidos pessoais.

Como resultado, veem-se dois movimentos dos estudantes: um voltado a um grande
desejo de empreender na area de gastronomia e outro, a vontade de continuar estudando, em
nivel de graduacdo. Tanto em um caso, quando em outro, embora haja uma vinculagao dos
motivos e acdes com as significacdes sociais da atividade de estudo, ainda assim, ocorre uma
ruptura na relacdo que os estudantes estabelecem com essa atividade, pois os conhecimentos
tedricos nem sempre ocupam lugar estrutural na vida desses estudantes, resultando em uma
cisdo entre o conteido dessa atividade e o sentido que ela tem para os sujeitos, ou seja, 0
sentido pessoal ndo corresponde aos motivos e significacdes sociais da atividade de estudo, no
sentido de uma formagdo omnilateral. Ademais, tanto o desejo de empreender quanto o de

continuar estudando ainda se encontra, em grande medida, para esses estudantes, em um
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plano ideal, pois distantes de suas possibilidades materiais concretas de colocé-los em agdo, o
que torna ainda mais dissociado o motivo, as acdes e seus fins.

Muito embora a formagdo no PROEJA aponte limites a produ¢do de um sentido
pessoal a atividade de estudo mais condizente com uma formagao omnilateral e emancipadora
dos estudantes, em que motivos, significados e sentidos correspondam, identifiquei que as
proprias contradicdes da escola indicam possibilidades de formagdo dessa atividade, ao
possibilitar maior apropriacdo dos conhecimentos tedricos; ao criar motivos para continuar
estudando; ao possibilitar novas reconfiguracdes de suas emocdes. Tais situagdes se
apresentam como horizontes para a producdo de novos sentidos a atividade de estudo, mas
condizentes com o processo de humanizacdo, nos termos postos pela psicologia histérico-
cultural. Como bem pontuou Niara “sdo portas que vdo abrindo outras portas”. Alids, esse é
o proprio movimento dialético.

Mas ainda que a inser¢do desses estudantes a escola tenha possibilitado algumas
mudancas e ressignificacdes do sentido pessoal a atividade de estudo defendo que a escola e
particularmente, o PROEJA, que tem como foco principal a formagdo de trabalhadores e por
estar atravessado pela questio de classe pode fazer muito mais. Aqui se explicita a tese por
mim defendida, qual seja, a de que a escola e particularmente, a formacdo no Proeja, na
medida em que assumir como eixo estruturante de sua praxis pedagégica, a formagdo da
consciéncia de classe dos estudantes (os dilemas vividos cotidianamente pelos estudantes-
trabalhadores, em decorréncia da necessidade de vender sua forca de trabalho para apenas
manter sua subsisténcia), tomando a formacao para o trabalho em sua perspectiva ontolégica e
histérica em oposi¢do a uma formacdo pragmadtica, fragmentada, que apenas forme para
atender e adequar os sujeitos as demandas do mercado de trabalho, poderd atuar como
mediadora da formacdo de uma nova estrutura de consciéncia, mais integrada, em que o
sentido pessoal corresponda aos motivos e as significagdes sociais da atividade de estudo,
conforme propde Leontiev (1978). Significagdes essas que estejam calacadas naquilo que
rege, objetivamente, a realidade concreta (MARTINS, 2015). Podera caminhar assim, na
direcdo de uma formag¢do omnilateral e emancipadora da classe trabalhadora e de
transformacdo da realidade social, tendo como horizonte, a constru¢do de uma sociedade mais
justa e menos alienadora.

Dessa perspectiva, a praxis pedagdgica, precisa superar a apreensdo da realidade em
sua forma imediata, operacional, pragmadtica, aparente, condi¢do que exige, conforme aponta
Martins (2015, p. 55), “o compromisso com a forma¢do do pensamento abstrato mediado

pelos conceitos cientificos”, indispensdveis a instrumentalizacdo dos sujeitos para melhor
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compreenderem a realidade para nela intervir, ou seja, os conhecimentos tedricos/conceitos
cientificos ndo podem ser concebidos como um fim em si mesmos, mas precisam ser
apropriados pelos sujeitos de forma critica, servindo a acdes conscientemente dirigidas
(MARTINS, 2016) e como instrumentos de luta de classes para a superacdo do capitalismo.
Isso implica conceber a préxis pedagdgica na relagdo dialética contetdo e forma do ensino, tal
como proposto por Vieira Pinto (1989), evidenciando os fins sociais da educagdo. Implica
ainda, situar o trabalho e a formagdo para o trabalho no sistema capitalista de producdo e
evidenciar suas contradigdes.

As histérias dos sujeitos desta pesquisa apresentam elementos para pensar os
processos de aprendizagem dos sujeitos da EJA, na medida em que evidenciam o lugar social
que eles ocupam no sistema de relacOes sociais: sua condi¢do de classe trabalhadora e
destituida de direitos. Portanto, a explicitacdo dessas historias e a defesa da escolarizagdo, a
partir dessa perspectiva tedrico-metodoldgica é a defesa da socializagdo dos conhecimentos
sistematizados historicamente e sua apropriacdo por todos os individuos para o
enriquecimento de sua consciéncia e para sua utilizagdo como instrumento de luta de classes.
Pois se por um lado, a escola apresenta limites, de ordem estrutural, préprias da sociedade
capitalista, para a formacdo de outra estrutura de consciéncia, ela também apresenta
possibilidades para a consecucdo desse objetivo, desde que pautada na constru¢do de outro
projeto social. Entendo que a pedagogia histérico-critica esteja em consonancia com esse
projeto social, conforme apontei ao longo da tese.

Cabe ressaltar, porém, que ainda que haja uma aposta na escola, ela precisa ser
situada como parte ativa da dindmica social, como reflexo das determinacdes dos conflitos de
interesses que caracterizam a sociedade capitalista e, portanto, ndo se pode superestima-la e
acreditar, ingenuamente, que ela, sozinha corrigird as mazelas da sociedade, tal como
apontam Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005b). Por outro lado, ela tem papel importante na
constru¢do de um novo projeto social. As contradi¢des que ela enseja, abrem novos caminhos
“a concretizagdo de algo que ainda ndo existe, mas queremos fazer existir” (MARTINS, 2015,
p- 595).

As questdes aqui apontadas, resultantes desta pesquisa, incitam novos
questionamentos e inquietacdes, que lango para quem pretende dar continuidade aos estudos
em EJA/PROEJA. Um deles sdo as proposi¢cdes didaticas no campo da EJA e PROEJA, que
considere a intersec¢do entre atividade de estudo e atividade de trabalho, tendo como eixo
estruturante a experiéncia da classe trabalhadora. O desafio € compreender como a

experiéncia dos estudantes jovens e adultos trabalhadores pode se articular aos conhecimentos
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tedricos/cientificos, sem submeté-la a sua aparéncia fenoménica, mais diretamente ligada a
imediaticidade da vida, a cotidianidade, tema tao caro a educa¢do de jovens e adultos. Outro
desafio a esse articulado, é compreender a producdo de sentido na relacdo com outras
atividades desenvolvidas pelos sujeitos, tais como experi€ncia sindical, politica, artistica e em
que medida elas produzem neoformacdes psicoldgicas, que ampliam a consciéncia humana e
sirvam de instrumento para a luta de classes.

No percurso desta pesquisa, o principal desafio com o qual me deparei foi a
aplicacdo do método materialista histérico-dialético e do “método inverso”, proposto por
Vigotski (1983, 1966a) para a compreensdo de uma realidade em suas madaltiplas
determinacgdes e contradi¢des. A busca de uma compreensdo das relagdes entre totalidade-
singularidade-particularidade exigiu um grande esforco de minha parte em termos de
abstracdes tedricas. Foram idas e vindas na producdo textual, novas reconfiguracdes da
pesquisa e de minhas préprias convicgoes.

Muito embora tenha procurado abarcar ao maximo as multiplas determinacdes, as
conexodes, as mediacdes € os nexos internos que compdem o fendmeno analisado, tenho
clareza da complexidade que esse exercicio exige e de que a totalidade é muito mais
complexa do que nossos sentidos e esfor¢cos podem captar, pois conforme assinala Oliveira
(2001a), quanto mais a sociedade se complexifica, mais elementos surgem tornando cada vez
dificil captar os multiplos elementos que compdem a realidade.

Nesse sentido, o resultado desta pesquisa demonstra esse esfor¢o, mas evidencia
também meus limites e o que foi possivel em termos de uma busca de maior aproximagao
possivel a compreensdo do conjunto de aspectos que compde essa realidade. Pode-se dizer
que esse foi o limite do conhecimento atingido nesse momento, mas que se mantém em aberto
a novas pesquisas.

Ressalto, contudo, a importancia do método materialista histérico-dialético para a
compreensdo da realidade, especialmente no contexto brasileiro em que estamos vivendo
atualmente, em que o senso comum insiste em prevalecer. Em um contexto em que a
distorcao da realidade e a producdo de mentiras para a manutencdo da ordem, ou melhor,
desordem vigente, parece ter se tornado a regra. Portanto, a defesa deste método de andlise
para a producdo de conhecimento € também de ordem ético-politico. Isso, contudo, nos exige,
muitas vezes, sair de nossas zonas de conforto, do mais facil e imediato, de rever nossas
convicgdes e crengas, de enfrentar nossas proprias alienagdes. Penso que assim poderemos

promover transformagdes em prol da satisfacio das necessidades humanas, pois se o
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conhecimento da realidade por si sé ndo produz mudangas, sem ele tampouco, essas
mudancas se efetivam.

Deixo registrado também o quanto esse referencial tedrico-metodolégico produziu
mudancgas em mim. Se antes me identificava com os dilemas e desigualdades produzidas
socialmente, hoje me sinto muito mais sensivel a essa realidade e me tornei mais convicta
daquilo que acredito e defendo.

Por fim, considero que uma das contribuicdes desta pesquisa foi a de analisar a
educacdo de jovens e adultos sob essa perspectiva tedrica, contribuindo para o didlogo nesse
campo da educacdo. Penso que esta pesquisa também contribui para a compreensao dos
processos de producdo de significagdo, ao retomar também a ontogénese de sua constituicdo,
condi¢do que possibilita também a escola, pensar novas formas de organizacdo do ensino na
EJA. Contudo, um grande caminho ainda héd a ser construido. Esse foi um pequeno passo
nessa direcao.

Espero que muitas outras pesquisas em EJA e PROEJA a essa se somem, pois, no
estudo, e esta pesquisa se constitui como acdo de estudo, permitiu-me o que afirmaram
Apoena e Niara. Deixo suas falas para finalizar este texto, uma vez que, seu sentido se faz

principalmente aos estudantes:

A gente entende melhor as coisas, o mundo também, [...] a gente convive com
pessoas diferentes, convive com classes sociais diferentes, convive com os
professores. Entdo sdo diversas visdoes que eu acho que contribui muito para o
entendimento da pessoa como um ser humano (Apoena)

Pois, desse modo:

[...] a pessoa comeca a ter projetos, a ter sonhos, ndo se conforma (Niara).

Como Niara, € preciso ndo nos conformarmos, € preciso resistir, € preciso ter novos

projetos de sociedade e de escola!
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Apéndice 1: Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (Professores)

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
Campus Universitario — Florian6polis — SC
Fone: (48)37212251 — http://www.ppge.ufsc.br

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(Professores)

Vocé estd sendo convidado(a) a participar da pesquisa intitulada “Os sentidos para
estudantes jovens e adultos sobre os conhecimentos sistematizados pela escola”, O
objetivo dessa pesquisa € compreender os sentidos que estudantes jovens e adultos que
frequentam o curso PROEJA — Técnico em Gastronomia, do Instituto Federal de Santa
Catarina — Campus Florianépolis-Continente atribuem aos conhecimentos sistematizados pela
escola e seu processo de apropriacdo. Esse estudo justifica-se pela necessidade de se
produzirem pesquisas voltadas a compreensao da aprendizagem de pessoas jovens e adultas.

Esta pesquisa faz parte do projeto de doutorado de Ivanir Ribeiro, estudante do
Programa de Pds-Graduagdo em Educacdo — Linha de Pesquisa: Ensino e Formacdo de
Educadores, da Universidade Federal de Santa Catarina, sob a orientacdo da professora Dr*
Maria Herminia Lage Fernandes Laffin.

Durante a coleta de dados, que acontecerd durante os meses de setembro a dezembro
de 2017, vocé serd observado(a) em suas atividades pedagdgicas em sala de aula com objetivo
de identificar como se ddo as media¢des pedagdgicas. As observacdes serdo registradas em
diario de campo e voce terd direito de acesso as informacgdes coletadas e, ao final da pesquisa,
aos resultados dela advindos.

Como em qualquer investigacdo que envolva seres humanos, a participacdo na

pesquisa pode acarretar alguns riscos e/ou desconfortos. Dentre os possiveis riscos, os quais
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voce poderd estar exposto/a ao colaborar com esta pesquisa, esta a possibilidade de durante as
observacdes das aulas, sentir desconforto ou inibicdo com a presenca da pesquisadora,
podendo assim, comprometer o andamento da aula. Se isso ocorrer, vocé poderd solicitar a
interrupcdo da observacgdo ou solicitar que a pesquisadora se retire da sala ou solicitar a
transferéncia da observacdo para outro momento ou ainda, desistir definitivamente de
participar da pesquisa, sem penalizacdo alguma.

As pesquisadoras (doutoranda e orientadora) serdo as Unicas a terem acesso aos
dados dessa pesquisa e tomardo todas as providéncias necessdrias para manté-las em sigilo.
No entanto, sempre existe a possibilidade da quebra de sigilo, mesmo que involuntdria e ndo
intencional. Numa situacdo de extravio do didrio de campo onde constam as anotacdes, as
observacdes anotadas poderdo ser expostas € criar constrangimento aos participantes da
pesquisa. Para evitar eventual circunstancia, havera especial cuidado para com os meios de
registros de dados.

Os resultados dessa pesquisa serdo apresentados na conclusdao da tese e poderdo,
ainda, ser apresentados em encontros ou revistas cientificas. No entanto, mostrardo apenas os
resultados obtidos como um todo, sem revelar seu nome ou qualquer informacao relacionada
a sua privacidade.

Sua participag¢do na pesquisa terd como beneficio a possibilidade de contribuir para a
producdo de conhecimentos referentes ao processo de aprendizagem de jovens e adultos,
visando subsidiar préticas pedagdgicas mais concernentes as necessidades desses estudantes.

Sinta-se absolutamente a vontade em deixar de participar da pesquisa a qualquer
momento, se assim o desejar, sem ter que apresentar justificativa dos motivos da desisténcia.
Caso tenha alguma divida sobre os procedimentos dessa pesquisa vocé poderd entrar em
contato com a pesquisadora a qualquer momento pelo telefone ou e-mail, indicados abaixo.

Vocé nado terd nenhuma despesa advinda da sua participacdo nessa pesquisa. Caso
alguma despesa extraordindria associada a pesquisa venha a ocorrer, vocé serd ressarcido nos
termos da lei. Caso vocé tenha algum prejuizo material ou imaterial em decorréncia da
pesquisa poderd solicitar indenizacdo, de acordo com a legislagdo vigente e amplamente
consubstanciada.

Eu, como pesquisadora responsdvel, que também assino esse documento,
comprometo-me a conduzir a pesquisa de acordo com o que preconiza a Resolu¢do 466/12 de

12/06/2012, que trata dos preceitos éticos e da protecdo aos participantes da pesquisa.
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Duas vias deste documento estdo sendo rubricadas e assinadas por vocé e pelo
pesquisador responsdvel. Guarde cuidadosamente a sua via, pois € um documento que traz
importantes informagdes de contato e garante os seus direitos como participante da pesquisa.

Vocé poderd entrar em contato com a pesquisadora ou com o Comité de Etica em

Pesquisa com Seres Humanos da UFSC nos seguintes enderecos:

Contatos da pesquisadora:

Telefone (48) 32867137

E-mail: ivanirpsi@gmail.com

Endereco residencial: Rua Leoni Pamplona, n. 02 — Bela Vista — Palhoca - SC.
CEP: 88132-615

Contato do Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos da UFSC:

Telefone: 37216094

E-mail: cep.propesq@ contato.ufsc.br

Endereco: Prédio Reitoria II, 4°andar, sala 401, localizado na Rua Desembargador Vitor
Lima, n° 222, Trindade, Florianépolis.

Eu, , RG It

este documento (ou tive este documento lido para mim por uma pessoa de confianga) e obtive
da pesquisadora todas as informagdes que julguei necessdrias para me sentir esclarecido e
optar por livre e espontanea vontade participar da pesquisa: “Os sentidos para estudantes

Jovens e adultos sobre os conhecimentos sistematizados pela escola”.

Floriandpolis, / /

Assinatura do(a) Participante da Pesquisa Assinatura da Pesquisadora
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Apéndice 2: Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (Estudantes)

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
Campus Universitario — Florian6polis — SC
Fone: (48)37212251 — http://www.ppge.ufsc.br

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(Estudantes)

Vocé estd sendo convidado(a) a participar da pesquisa intitulada “QOs sentidos para
estudantes jovens e adultos sobre os conhecimentos sistematizados pela escola”. O
objetivo dessa pesquisa € compreender os sentidos que estudantes jovens e adultos que
frequentam o curso PROEJA — Técnico em Gastronomia, do Instituto Federal de Santa
Catarina — Campus Florian6polis-Continente atribuem aos conhecimentos sistematizados pela
escola e seu processo de apropriacdo. Esse estudo justifica-se pela necessidade de se
produzirem pesquisas voltadas a compreensao da aprendizagem de pessoas jovens e adultas.

Esta pesquisa faz parte do projeto de doutorado de Ivanir Ribeiro, estudante do
Programa de Pds-Graduagdo em Educacdo — Linha de Pesquisa: Ensino e Formacdo de
Educadores, da Universidade Federal de Santa Catarina, sob a orientacdo da professora Dr*
Maria Herminia Lage Fernandes Laffin.

Durante a coleta de dados, que acontecerd durante os meses de agosto a dezembro de
2017, vocé sera entrevistado(a), a fim de conhecermos seu contexto sociocultural. Também
realizaremos a técnica de Grupo Focal, que consiste no didlogo em grupo de estudantes,
orientada pela pesquisadora. E ainda, vocé serd observado durante as atividades pedagogicas
em sala de aula. As entrevistas serdo gravadas em dudio e posteriormente transcritas. Os
grupos focais serdo gravados e filmados e também serdo transcritos. As observagdes em sala
de aula serdo registradas em didria de campo. Apds as transcrigdes, voc€ terd acesso as
informacdes coletadas e, ao final da pesquisa, aos resultados dela advindos.

Como em qualquer investigacdo que envolva seres humanos, a participacdo na

pesquisa pode acarretar alguns riscos e/ou desconfortos. Dentre os possiveis riscos, os quais
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vocé poderd estar exposto/a ao colaborar com esta pesquisa, estd a possibilidade de relembrar,
durante a entrevista, de acontecimentos ou experi€ncias de sua trajetéria de vida que lhe
provoquem emogdes. Caso isso aconteca, voc€ ndo precisard responder a qualquer pergunta se
entender que ela € muito pessoal. Também poderd solicitar a interrup¢do da entrevista e
transferi-la para outro dia, se assim o preferir ou poderd desistir definitivamente, sem
penalizacdo alguma. Durante as observagdes em sala de aula e nos grupos focais, também
poderd ocorrer desconforto ou inibicdo com a presenca da pesquisadora, com o uso do
gravador e da filmadora. Se isso acontecer, vocé poderd solicitar que se interrompa a
observacdo ou o grupo focal. Também podera solicitar a transferéncia das observagdes ou dos
grupos focais para outro momento ou desistir definitivamente de participar da pesquisa, sem
penalizacdo alguma.

As pesquisadoras (doutoranda e orientadora) serdo as unicas a terem acesso aos dados
dessa pesquisa e tomardo todas as providéncias necessdrias para manté-las em sigilo. No
entanto, sempre existe a possibilidade da quebra de sigilo, mesmo que involuntdria e ndo
intencional. Numa situacdo de extravio do gravador ou da filmadora, as informacdes prestadas
poderdo ser publicamente expostas, criando situacdo delicada de constrangimento para quem
as prestou. Para evitar eventual circunstancia, havera especial cuidado para com os meios de
registros de dados.

Os resultados dessa pesquisa serdo expostos na conclusdo da tese e poderdo, ainda, ser
apresentados em encontros ou revistas cientificas. No entanto, mostrardo apenas os resultados
obtidos como um todo, sem revelar seu nome ou imagem ou qualquer informacao relacionada
a sua privacidade.

Sua participac@o na pesquisa terd como beneficio a possibilidade de contribuir para a
producdo de conhecimentos referentes ao processo de aprendizagem de jovens e adultos,
visando subsidiar propostas e praticas pedagdgicas mais adequadas as necessidades dos
estudantes.

Sinta-se absolutamente a vontade em deixar de participar da pesquisa a qualquer
momento, sem ter que apresentar justificativa dos motivos da desisténcia. Caso tenha alguma
duvida sobre os procedimentos dessa pesquisa voc€ poderd entrar em contato com a
pesquisadora a qualquer momento pelo telefone ou e-mail, indicados abaixo.

Vocé ndo terd nenhuma despesa advinda da sua participacdo nessa pesquisa. Caso
alguma despesa extraordindria associada a pesquisa venha a ocorrer, vocé serd ressarcido nos

termos da lei. Caso vocé tenha algum prejuizo material ou imaterial em decorréncia da
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pesquisa poderd solicitar indenizacdo, de acordo com a legislacdo vigente e amplamente
consubstanciada.

Eu, como pesquisadora responsiavel, que também assino esse documento,
comprometo-me a conduzir a pesquisa de acordo com o que preconiza a Resolugdo 466/12 de
12/06/2012, que trata dos preceitos éticos e da protecdo aos participantes da pesquisa.

Duas vias deste documento serdo rubricadas e assinadas por vocé e por mim
(pesquisadora responsavel). Guarde cuidadosamente a sua via, pois € um documento que traz
importantes informagdes de contato e garante os seus direitos como participante da pesquisa.

Vocé poderd entrar em contato com a pesquisadora ou com o Comité de Etica em

Pesquisa com Seres Humanos da UFSC nos seguintes enderecos:

Contatos da pesquisadora:

Telefone (48) 32867137

E-mail: ivanirpsi @ gmail.com

Endereco residencial: Rua Leoni Pamplona, n. 02 — Bela Vista — Palhoca - SC.
CEP: 88132-615

Contato do Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos da UFSC:

Telefone: 37216094

E-mail: cep.propesq @ contato.ufsc.br

Endereco: Prédio Reitoria II, 4°andar, sala 401, localizado na Rua Desembargador Vitor
Lima, n° 222, Trindade, Florian6polis.

Eu, , RG , 1l

este documento (ou tive este documento lido para mim por uma pessoa de confiancga) e obtive
da pesquisadora todas as informagdes que julguei necessdrias para me sentir esclarecido e
optar por livre e espontanea vontade participar da pesquisa: “Os sentidos para estudantes

jovens e adultos sobre os conhecimentos sistematizados pela escola”.

Florianépolis, / /

Assinatura do(a) Participante da Pesquisa Assinatura da Pesquisadora
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Apéndice 3: Roteiro de Entrevista com os estudantes do PROEJA-Técnico em Gastronomia
do Instituto Federal de Santa Catarina — Campus Florianépolis-Continente

Primeira Etapa

Identificacio Pessoal:

Nome :

Idade:

Género:

Estado civil (solteiro/casado/divorciado/etc):
Tem filhos : Quantos :

Onde nasceu:

Onde reside atualmente :

Esta a quanto tempo residindo nesse local :
Desde que nasceu em que cidades viveu e qual o motivo da mudanga? Por que veio parar na
Grande Florian6polis?

Aspectos Socioecondomicos:

Qual sua renda e de sua familia:

Quantas pessoas compde sua familia:

Vocé ou sua familia recebe auxilio financeiro ou beneficios sociais (bolsa-familia, outro):
Onde reside atualmente (zona urbana, zona rural):

Vocé tem custo com moradia (alugada, financiada, etc):

Qual tipo de moradia:

Qual transporte utilizada para deslocamento (trabalho, escola, outros):

Trajetoria escolar:

Onde fez o ensino fundamental : Quando concluiu :

Comecou a estudar com que idade ?

Ha quanto tempo estava sem estudar ?

Estudou em escola publica/privada ?

Teve que interromper os estudos ? Quantas vezes ? Por qual/quais motivos?

Durante o periodo em que estudava fazia outra atividade? Como era conciliar estudo e essas
outras atividades ?

Costumava frequentar biblioteca, cursos extra-curriculares ou outra atividade que envolviam
conhecimentos sistematizados ?

O que voce gostava e o0 que ndo gostava na escola em que frequentava ?

Vocé considera que aprendeu durante o periodo que frequentou a escola ?

O que voce se recorda da escola ?

Sua familia estimulava ou ndo vocé a estudar ? No caso de estimular ou ndo, a que atribui seu
desejo ou ndo por estudar durante outros periodos de sua vida e atualmente ?

Trabalho:
Vocé trabalha atualmente? Onde ? Em qual ocupagdo?
Quantas horas por dia/por semana/trabalha final de semana ?
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Quanto tempo leva para se locomover de casa para o trabalho e para a escola?

Descreva como € seu trabalho : Quais funcdes desempenha? Quais conhecimentos ele exige
(ler/escrever/falar-comunicar/usar computador/usar outras tecnologias)? As atividades
desempenhadas exigem habilidades mais praticas ou mais cognitivas/tedrica
(pensamento/reflexao) ? Vocé desempenha seu trabalho sozinho ou com outras

pessoas (atividades compartilhadas ou isoladas)?

Como vocé caracteriza o grau de responsabilidade que vocé tem no seu trabalho ? vocé
precisa tomar decisdes ou cumpre as determinacdes de outros (chefias) ?

Caso o trabalho ndo exija conhecimentos tedricos por qué estudar para essa profissdo ?

Seu vinculo de trabalho €é formal (com carteira assinada) ou informal (Micro empreendedor
individual, etc.).

Voceé gosta de seu trabalho ? Sente-se realizado com ele ? Considera que seu trabalho lhe
possibilita autonomia ? crescimento pessoal, financeiro ou outra ?

Se ndo trabalha, o que faz no dia a dia ?

Com que idade vocé comecou a trabalhar ?

Fale sobre outros trabalhos/profissdes que vocé ja exerceu / locais/cargos/funcgdes
desempenhadas / quais conhecimentos e habilidades exigiam.

Em sua trajetéria de trabalho, considera que as atividades desempenhadas eram mais manuais
ou exigiam habilidades mais cognitivas (pensamento/reflexao) ? (Para identificar se houve
transformacao nas exigéncias do trabalho ou nao)

O que significa o trabalho para vocé ou Qual a importancia do trabalho para vocé ?
Considera importante a formagao para exercer uma profissao ? Por qué ?

Quando comecgou a se preocupar em se capacitar para ter uma profissao ?

Trajetoria escolar e de trabalho dos pais e familiares:

Nivel de escolaridade dos pais :

Quais atividades profissionais desempenham/desempanhavam seus pais:
Nivel de escolaridade das pessoas que convivem com vocé atualmente :
Quais atividades profissionais desempenham :

Seus irmaos tem historico de interrupg¢do escolar : fale a respeito :

Aspectos Culturais/Grupos que frequenta atualmente:

Participa de Associagdo de Moradores de seu bairro ? Desde quando ?
Qual importancia atribui a essa atividade ?

E sindicalizado ? Participa das discussdes do seu sindicado ? Desde quando ?
Qual importancia atribui a essa atividade?

Faz parte de alguma religido/igreja? Qual ? Com que frequéncia vai a igreja? Desde quando ?
Qual importancia atribui a essa atividade ?

Quais outros grupos participa ? Desde quando ?
Qual importancia atribui a essas atividades ?

Vai ao cinema/ teatro/atividades culturais ? Desde quando ?
Qual importancia atribui a essas atividades ?

Costuma ler ? Com que frequéncia? O que costuma ler ? Quais foram suas dltimas leituras ?
Desde quando ?
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Qual importancia atribui a essas atividades ?

As pessoas que convivem com vocé costumam ler ?

Faz uso de quais tecnologias (internet, celular, outras). Com que frequéncia ? Para quais fins
(o que costuma fazer na internet, no computador?)

Qual importancia atribui a essas tecnologias ?

Viaja com frequéncia ? para onde ? Com qual objetivo ?
Os grupos que voce frequenta atualmente sdo os mesmos dos que vocé costumava participar
em outros momentos de sua vida ou sdo diferentes ? Quais diferencas ? Caso tenha deixado de

participar de algum grupo, quais foram os motivos ?
Fale sobre isso.

TRANSCRICAO DA ENTREVISTA

Entrevista N° : 02

Entrevistado

Entrevistadora

Local

Data

N° de paginas

Duracao

Tipo semiestruturada

* Identificagdo por letras, sem correlagdo com as iniciais do nome do entrevistado.
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Apéndice 4: Roteiro de Entrevista com os estudantes do PROEJA-Técnico em Gastronomia
do Instituto Federal de Santa Catarina — Campus Florianépolis-Continente

Segunda Etapa (inicialmente seria em forma de Grupo Focal)

Tema 1 : Importiancia atribuida aos conhecimentos/conteidos escolares e sua relacio
com o contexto socio cultural e mais especificamente com o trabalho

Considera importante estudar ? Porque ? Gosta de estudar ? O que espera alcancar por meio
do estudo ?

Qual/quais motivo(s) o levou voltar a estudar ? E porque na educagdo profissional e mais
especificamente na drea de gastronomia ? Quais eram suas motivacgdes iniciais para estudar e
quais sdo atualmente ? Essas motiva¢des modificaram-se ?

E sobre a escola, como a via no inicio do curso e atualmente ? Houve mudanca ? A que
atribui isso ? Ou como via a escola nas fases iniciais do curso e hoje ?

Qual importancia dava ao ensino /escola durante infancia /adolescéncia e hoje ? considera que
a escola o estimulou a estudar ? se ndo, onde considera que encontrou estimulo para os
estudos ?

Como foi voltar a estudar ?

Como a sua familia/seus amigos (seu contexto social) veem a sua volta a escola ? As pessoas
de sua convivéncia o motiva a estudar ? Quem ?

E qual importancia vocé atribui a forma de as pessoas reconheceram ou ndo sua retomada aos
estudos ?

Como se sente na escola? Ou como € para vocé estar na escola ? com o que vocé mais se
identifica e como o que menos de identifica ?

Os conhecimentos ensinados na escola sdo importantes para sua vida ? Vocé os utiliza no
cotidiano, nos grupos que participa (na comunidade, no trabalho, nos grupos de amigos, na
familia, na igreja, no sindicato, etc) ? Fale de algumas situacdes em que foram necessdrios tais
conhecimentos.

Alguma coisa mudou nas suas vidas ap0s ter voltado a estudar ? o qué ? OU : Qual diferenca
faz em sua vida estar frequentando a escola ?

Vocé percebe diferencas nos modos como se relacionam com as pessoas a partir dos
conhecimentos ensinados na escola ? Ou considera que os conhecimentos escolares
contribuiram ou fizeram com que voc€ modificasse sua forma de pensar sobre a vida, sua
relagdo com outras pessoas, seu grupo de amigos, sua familia ? (Ex : mudan¢a no modo de
falar, a maneira de se comportar, os gostos, a relagdo com os colegas e familiares, formas de
pensar sobre a vida, modos de se posicionar frente as questdes sociais ou outras, etc)? quais
sdo essas mudancas ?

Esses conhecimentos possibilitam ampliar sua compreensdo sobre as questdes
sociais/culturais/do trabalho/da sua vida cotidiana ? Vocé consegue fazer essas relagdes ? E
costuma fazer relacdes do que aprende na escola com sua vida ? Como acontece isso ?
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Costuma estudar quando ndo estd na escola ? Quanto tempo se dedicam aos estudos por dia/
por semana? Tem dificuldades para estudar fora da escola ? quais dificuldades? Alguém o
ajuda nas atividades escolares ?

Quando falta a aula, o que faz para se inteirar do contetudo discutido ? Vocé considera que as
faltas interferem em seu aprendizado ?

O que € mais importante nesse momento de sua vida (estudar ou trabalhar, ou os dois ?)
Porque ?

(Perspectivas futuras)

O que espera alcancar com os estudos?

Vai fazer o ENEM ? Porque resolveu fazer o ENEM ? O que o motivou ? J4 tinha esse desejo
antes de iniciar o ensino médio (nesse curso) ? Se ndo tinha interesse anteriormente, 0 que
ocorreu nesse tempo que o fez mudar de ideia ? Quando comegou a se preocupar com isso ? €
Porque ?

Quais suas perspectivas de formacdo e de trabalho atualmente ? Qual seu projeto de vida
atualmente ?

Tema 2 : Mediacoes Pedagodgicas
(considerando toda trajetoria no curso Técnico em Gastronomia)

(conhecimentos prévios dos estudantes)
Os professores costumam identificar o que vocé ja sabe ao planejar as aulas ? Eles verificam
se vocé tem conhecimento dos conteddos/conhecimentos que serdo abordados em aula ?

(contetdos/conhecimentos)

Os conhecimentos/conteidos abordados pelos professores estimulam e possibilitam a
aprendizagem ? Criam motivagdo para aprender ? Fale sobre isso.

Considera que os contetidos do Proeja sdo suficientes ou deveriam ser mais aprofundados ?
Fale sobre isso. Para voce, os professores deveria ensinar conhecimentos/ conteidos mais
basicos ou mais aprofundados para os estudantes do Proeja ? E o que eles tem ensinado ?

Para identificar se os contetidos/conhecimentos sdo diferentes dos do ensino regular e quais
essas diferengas (experiéncias anteriores, em outra(s) escolas, caso tenha estudado na EJA ou
em outros cursos).

(estratégias de ensino)

Os professores criam estratégias diferenciadas de ensino para que vocé aprenda ?

Que atividades os professores fazem que desafiam vocé a aprender ? Nas aulas, os professores
fazem perguntas, confrontam ideias, levantam dudvidas acerca dos contetidos/conhecimentos e
verificam se vocé entendeu o que estd sendo explicado ?

Quanto a forma de ensinar dos professores, considera que € ou deveria ser diferente do ensino
regular ou ndo ? se sim, o que deve ser diferente? Porque ?

A forma como os professores ensinam estimulam e possibilitam a aprendizagem ? Criam
motivacao para aprender ? Como ?

Os professores fazem relagdo entre os conhecimentos das disciplinas ? Como vocé percebe
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isso nas aulas ?

E vocé, consegue fazer relacdes entre um conhecimento/contetido 353iscutido em uma
disciplina com de outras disciplinas. D& exemplos de relagdo que os professores fazem e que
vocé faz.

Voceé entende o que os professores explicam ?

Como vocé€ acha que os professores deveriam agir quando vocé ndo entendem um
conhecimento/contetdo ?

Para voce, qual a melhor maneira de um professor ensinar ? Relate uma situagdo que voces
vivenciaram ? Acham que essa maneira de ensinar estd mais ligada a forma como o professor
explica, as atividades que realiza, aos conteddos ou aos materiais didaticos que ele utiliza ?

Fale o que facilita para vocé a sua compreensio e aprendizagem e o que dificulta ?

Quando vocé ndo entende um contetido, o que faz ? pergunta ou nao ? Conte um episédio ?
Costuma argumentar com os professores a respeito do conteudo, a forma de ensinar e de
avaliar ?

(Avaliagdo)

Os professores costumam dar retorno de sua aprendizagem ? vocé consegue entender em
quais aspectos precisa melhorar e em quais ja atingiu o conhecimento ?

Como os professores verificam se vocé aprendeu ?

Quais sdo suas dificuldades de aprendizagem ? em quais disciplinas ? A que atribui isso ?
Considera que a aprendizagem depende de qué ? (do professor, depende de vocé ou de outro
fator? Os conhecimentos prévios que vocé tem podem contribuir para sua aprendizagem ?
Explique como. Que outros elementos influenciam na sua aprendizagem ?

(Mediagbes com outros estudantes)

Considera que a troca de informacdes, a realizacdo de trabalhos em grupo, o didlogo com

outros estudantes da escola contribui ou dificulta a aprendizagem ?

Como € a reagdo dos colegas de sala aos seus questionamentos/intervengdes em sala ?
(Durante toda a trajetdria no curso).

(Percepgdes sobre sua aprendizagem)
Quando vocé percebe que aprendeu um conhecimento/ conteudo ?

Vocé considera que tem facilidade para aprender ? ou ndo ? a que atribui isso ?

Como o professor demonstra que ensina e como vocé€ demonstra que aprendeu ?

TRANSCRICAO

Entrevista Semiestruturada — Segunda Parte N° :

Mediadora

Local




Data

N° de paginas

Duracao

Tipo
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Apéndice 5: Roteiro de observagdo de aulas do Curso PROEJA-Gastronomia do Instituto
Federal de Santa Catarina — Campus Floriandpolis-Continente e Florianépolis

Aspectos a serem observados em relacao aos professores :

Planejamento das aulas :

Demonstra ter planejado sua aula ?

Faz levantamento prévio dos conhecimentos dos estudantes (de seu contexto de vida: cultural,
social) ?

Faz modificagdes no planejamento/escolha dos contedidos/direcionamento das aulas
considerando os conhecimentos e realidades dos estudantes ?

Conhecimentos Abordados :

Faz relacdo dos contetdos/conhecimentos discutidos em sala com questdes mais amplas da
vida dos estudantes (da comunidade, da politica, da cultura, do trabalho, etc) ?

Faz associagdo entre os conhecimentos das diversas dreas /disciplinas? Ou mantém-se em sua
area especifica de conhecimento ?

Metodologias/Estratégias de ensino utilizados e Materiais Didaticos :

Utiliza métodos diferenciados para ensinar ? quais (trabalho em equipe/individuais /outro)?
Quais estratégias utiliza para que o estudante aprenda os conhecimentos/ conteidos
ensinados ?

Quais materiais didaticos utilizados pelos professores ?

Mediagdo estabelecidas em aula

Acompanhamento do processo de aprendizagem/Avaliacao :

Procura verificar se os estudantes estio acompanhando/entendendo o que ele explica ? O
professor faz questionamentos aos estudantes ? possibilita que o estudante faca perguntas ?
faz intervengdes individualizadas ? questiona os estudantes quanto ao que compreenderam
e/ou nao compreenderam ? Quais outras estratégias o professor utiliza para sanar davidas dos
estudantes ?

O que faz quando percebe que o estudante ndo aprendeu ou quando o estudante diz que nao
compreendeu o contetddo ?

Como lida com o aprendizado diferenciado dos estudantes (estudantes que compreendem a
explicacdo e aqueles que ndo compreendem/ estudantes com ritmos diferentes de
aprendizagem)?

Como lida com o estudante que ndo presta atenc¢io nas aulas, que conversam (seja por falta de
interesse, por cansago ou outro motivo)?

Incentiva/possibilita que os estudantes questionem? Possibilita que os estudantes pensem de
forma auténoma ?

Problematiza as aulas/os conhecimentos/os conteidos? De que forma ?

Esclarece dividas/faz questionamentos?

Quais as formas de avaliacdo utilizadas ? provas/trabalho em equipes/individuais ? os
instrumentos de avaliacao sdo diversificados ?

Faz recuperacdo das avaliacdes ? De que forma elas acontecem (utiliza os mesmos
instrumentos adotados anteriormente ou instrumentos diferenciados) ?

Faz revisdo de conteidos antes da avaliagdo ? Verifica quais conteddos/conhecimentos os
estudantes apresentam dificuldade ?
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Aspectos a serem observados em relacao aos estudantes :

Nivel de interesse pelas aulas :
Demonstram interesse pelas aulas ? ficam atentos as explicacdes dos professores ? ou
conversam durante as explicagdes ? Distraem-se com facilidade ?

Nivel de compreensao do conteddos :

Demonstram dificuldades ou facilidades para compreender os conteidos ? Quais as
dificuldades mais comuns ? E quais os momentos parecem mais faceis ?

Quando demonstram dificuldades, o que fazem ? perguntam aos professores, aos colegas, ou
nao perguntam ?

Expdem suas ideias ? fazem questionamentos/tiram dudvidas/contrapde opinides ou
informacodes dos professores ?

Fazem relacdo do que o professor ensina com situagdes de sua vida (pessoal, profissional, de
sua comunidade, da politica, da cultura, etc) ? trazem contribui¢cdes sobre seu cotidiano, por
meio de exemplos ?

Relagdo/Mediagdo com outros estudantes :
Ouvem os colegas de sala quando fazem algum questionamento ? E estabelecem didlogo com
os outros estudantes ?

ANOTACOES

Observacido N° :

Disciplina Observada

Observadora

Local

Data

N° de paginas

Duracao

Tipo
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Apéndice 6: Exemplo de Anotagdes e registro ampliado em Diério de Campo

Anotagdes em preto: anotacdes no caderno de campo referente as observacoes.
Anotacdes em laranja: acréscimos feitos posteriormente referentes as percepgdes pessoais da
pesquisadora.

Observacio N° 4

Disciplina Espanhol

Data 28.08.2017

Horario da aula 18:30 as 21:30

Tema Abordado Atividade com nimeros e
Prova (avaliacdo)

Local Campus Florianépolis — Laboratorio de
Linguas

Composi¢do da turma nesse dia:

Presentes Ausentes

12 estudantes 2 estudantes

Omissao dos nomes Omissdo dos nomes

Alunos que chegaram atrasados: 8 estudantes; omissdo dos nomes.

Noto que Ecapira chega sempre muito atrasado, mas quando esta em sala, participa
ativamente das aulas, fazendo perguntas ao professor.

O professor iniciou a aula, mas metade da turma ainda ndo tinha chegado e j4 estava préximo
das 19h e neste dia haveria prova.

Primeiro momento:

Professor iniciou falando do video que havia passado para eles na aula anterior. Perguntou o
que haviam compreendido da histéria. Um dos estudantes comentou a histéria. A medida que
1am conversando, os demais alunos foram chegando. Professor comenta sobre o atraso. Niara
diz que ndo consegue chegar as 18:30.

Ecapira chegou bastante atrasado, mas logo se inteirou da discussdo e fez comentarios sobre o
filme. Durante a discussio sobre o filme, surgiu a divida sobre alguns termos que apareceram
no video e alguns alunos comentaram que pesquisaram no google. O professor orienta que
pesquisem em sites mais confidveis e indicou o wordreference.

Segundo momento:

Apds a discussao do video, o professor realizou atividade sobre o conteido da prova.
Entregou um xerox com atividades, fez a leitura e solicitou que fizessem a atividade em
conjunto para esclarecimento das didvidas.

Os alunos participam ativamente da aula fazendo perguntas. Depois fizeram um exercicio
individual. Na medida em que faziam a atividade, o professor passou nas carteiras, com
frequéncia perguntando se tinham dividas. As vezes, os alunos perguntam, as vezes,
esclareciam suas dividas com os colegas. Durante essa atividade, o professor colocou uma
musica em Espanhol.
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Terceiro momento:

Realizagdo da prova escrita. O professor entregou um xerox para cada aluno e fez a leitura da
prova, explicando o que deveriam fazer.

Vérios alunos terminaram a prova rapidamente. Roama levou 8 minutos para conclui-la. Na
sequéncia, Apeona, Ecapira também terminam. Algumas estudantes demoraram mais tempo,
quase até o final da aula. Quase ao final, o professor deixou que elas consultassem o material,
pois ndo conseguiam resolver algumas questoes.

Na saida da aula, os alunos ficaram comentando o que acertaram e o que erraram. Roama
disse ter acertado quase tudo, pois estava muito facil.

Na aula seguinte, conversando com o professor, ele comentou que os alunos entregaram
tao rapido, mas erraram varias coisas. Sobre Roama comentou: “essa menina foi a
primeira a entregar e errou quase tudo”.

Parece que para Roama nio esta claro aspectos que ela precisa avancar no aprendizado.
Nesse sentido, cabe perguntar se as mediacoes dos professores estao sendo adequadas
para que ela atinja esse nivel de percepcao pessoal (autopercepcao)? Esse aspecto foi
percebido também, em outros momentos.

Ao final desta aula, o professor comentou comigo que fez provas diferenciadas para
alguns estudantes. Prova com maior nivel de complexidade para aqueles que que tem
maior facilidade com o contetido. Entende que isso é importante para que nao se sintam
desestimulados. Percebe que tem alunos com muitas dificuldades na lingua e outros com
bastante facilidade. Durante as entrevistas essa questio veio a tona por Apoena que
considera essa estratégias importante e o estimula a aprender.

A realizacio das atividades antes da prova parece ter deixado os alunos mais a vontade
para a realizacao da prova, pois pareceu uma sequéncia das atividades realizadas em
sala. O professor também manteve uma postura de tranquilidade diante daquela
atividade.



Apéndice 7: Cronograma de Observagdes realizadas no segundo semestre de 2017
Ordem do Data Atividades observadas Tempo de
registro duragdo da aula
N° 1 21/08/2017 Aula de Espanhol 3h
N°2 24/08/2017 Aula de Fisica 3h
N° 3 25/08/2017 Aula de Educacio Fisica 1h30
N° 4 28/08/2017 Aula de Espanhol 3h
N°5 30/08/2017 Aula de Cozinha Internacional e H.B 3h30
N°6 31/08/2017 Aula de Fisica 3h
N°7 01/09/2017 Aula de Geografia 1h30
N° 8 06/09/2017 Aula de Cozinha Internacional e H.B 3h45
N°9 11/09/2017 Aula de Espanhol 3h
N° 10 13/09/2017 Aula de Cozinha Internacional e H.B 3h45
N° 11 14/09/2017 Aula de Fisica 2h30
N° 12 15/09/2017 Aula de Educacdo Fisica 1h30
N° 13 15/09/2017 Aula de Geografia 1h30
N°/ 14 18/09/2017 Aula de Espanhol 3h
N° 15 20/09/2017 Aula Cozinha Internacional e H.B 3h45
N° 16 22/09/2017 Aula de Educacdo Fisica 1h30
N° 17 22/09/2017 Aula de Geografia 1h30
N° 18 25/09/2017 Aula de Espanhol 3h
N° 19 27/09/2017 Aula de Cozinha Internacional e H.B 3h30
N° 20 28/09/2017 Aula de Fisica 3h
N° 21 02/10/2017 Aula de Cozinha Internacional e H.B 4h
N° 22 03/10/2017 Pré-Conselho de Classe 30minutos
N° 23 03/10/2017 Aula de Cozinha Internacional e H.B 3h30
N° 24 04/10/2017 Aula de Fisica 3h
N° 25 05/10/2017 Aula de Geografia 3h30
N° 26 06/10/2017 Aula de Educagio Fisica 3h
N° 27 09/10/2017 Aula de Cozinha Internacional e H.B 3h30
N° 28 11/10/2017 Aula de Fisica 2h30
N° 29 16/10/2017 Aula de Cozinha Internacional e H.B 4h15
N° 30 17/10/2017 Conselho de Classe 1h
N° 31 18/10/2017 Aula de Fisica 3h30
N° 32 19/10/2017 Aula de Geografia 2h30
N° 33 20/10/2017 Aula de Fisica 3h30
N° 34 23/10/2017 Aula de Cozinha Internacional e H.B 3h15
N° 35 26/10/2017 Aula de Geografia 3h30
N° 36 27/10/2017 Aula de Educagao Fisica 3h30
N° 37 30/10/2017 Aula de Cozinha Internacional e H.B 3h30
N° 38 31/10/2017 Aula de Cozinha Internacional e H.B 4h30
N° 39 06/11/2017 Aula de Cozinha Internacional e H.B 3h30
N° 40 07/10/2017 Aula de Cozinha Internacional e H.B 3h30
N° 41 19/12/2017 Conselho de Classe 30minutos

Total: 117h45minutos
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Apéndice 8: Identificacdo das pesquisas mapeadas

Mapeamento das Pesquisas no Campo da Educacio de Jovens e Adultos com foco na
Aprendizagem

Apresento aqui o mapeamento de teses, dissertacdes e artigos pesquisados em seis
Bancos de Dados, nacionais e internacionais, quais sejam: Coordenacdo de Aperfeicoamento
de Pessoal de Nivel Superior — CAPES338; Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
Dissertagdes — BDTD-Ibict™; Associacdo Nacional dos Pesquisadores em Educagdo —
ANPED Nacional34o; Scientific Eletronic Library Online — SCIELO341; Institute of Education
Sciences — ERIC**? e; Red Iberoamericana de Innovacion Comocimiento Cientifico —
REDIB**.

Tais Bases de Dados foram selecionadas por considerd-las importantes espacos de
divulgacdo de pesquisas, tanto em relacao as dissertacdes e teses produzidas em programas de
poOs-graduacdo quanto aos artigos cientificos resultantes de pesquisas produzidas tanto do
Brasil quanto em outros paises. O banco de teses e dissertacdes da CAPES possibilita o
acesso a informagdes sobre teses e dissertacdes defendidas pelos diversos programas de pds-
graduacdo desde 1987. A BDTD, langada em 2002, retine teses e dissertacOes defendidas em
todo o pais e por brasileiros no exterior. Concebida e mantida pelo Instituto Brasileiro de
Informacdo em Ciéncia e Tecnologia — IBICT, configura-se atualmente “como uma das
maiores iniciativas para a disseminacgao e visibilidade de teses e dissertacoes” (site da BDTD-
Ibict). A ANPED, fundada em 1978**, é uma entidade consolidada que congrega programas
de pods-graduacdo stricto sensu em educacdo de todo pais. As Reunides Nacionais e
Regionais, por ela promovidas, apresentam os principais resultados das pesquisas dos
programas de pds-graduacdo do pais e constituem-se “referéncia na produgdo e divulgacao do
conhecimento em educac¢do” (site da ANPED). A SCIELO, que opera regularmente desde
1998, € um portal de revistas eletronicas que congrega, além da cole¢do brasileira, colecdes de
outros pafses da América Latina, Peninsula Ibérica e Africa do Sul***. O ERIC, patrocinado

pelo Departamento Norte-Americano de Educagdo, apresenta cobertura de artigos de

338 Acesso em: http://bancodeteses.capes.gov.br/banco-teses/#!/

3 Acesso em: http://bdtd.ibict.br/vufind/

349 Acesso em: http://www.anped.org.br/reunioes-cientificas/nacional

31 Acesso em: http://www.scielo.org/php/index.php

2 Acesso em: http://eric.ed.gov/

3 Acesso em: https://www.redib.org/recursos/?Ing=pt

*** Nesse levantamento, foram acessados somente os textos produzidos a partir de 2000 e que estdo disponiveis
online.

3 Esse tltimo em construgdo segundo site da SCIELO.



http://bancodeteses.capes.gov.br/banco-teses/#!/
http://bdtd.ibict.br/vufind/
http://www.anped.org.br/reunioes-cientificas/nacional
http://www.scielo.org/php/index.php
http://eric.ed.gov/
https://www.redib.org/recursos/?lng=pt
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periddicos, conferéncias, congressos, documentos governamentais, teses, dissertacoes,
relatdrios, midia audiovisual, bibliografias, livros e monografias346. A REDIB, por sua vez, é
uma plataforma que agrega contetiido cientifico e académico produzidos no espago ibero-
americano.

Para as pesquisas nas bases de dados BDTD-Ibict, SCIELO, ERIC e REDIB foram
utilizados como descritos: aprendizagem de jovens e adultos; aprendizagem e EJA; cognicao
e EJA; conhecimentos escolares e EJA; aprendizagem, sentidos e EJA; cognicdo, sentidos e
EJA; conhecimentos escolares, sentidos € EJA; desenvolvimento conceitual € EJA.

Para o levantamento realizado na CAPES foram utilizados os seguintes descritores:
aprendizagem de jovens e adultos; cognicdo e EJA; desenvolvimento conceitual e EJA;
desenvolvimento cognitivo e EJA; teoria da atividade e EJA. Essa diferenca na definicao dos
descritores deu-se devido ao levantamento nesta base de dados ter sido realizado ainda na fase
inicial da pesquisa de doutorado, momento em que ainda se estava delimitando o foco de
andlise. Mesmo apresentando alguns descritores diferentes, optei por manter esse
levantamento por considera-lo importante para esse mapeamento. Ademais, identifiquei que
varias das pesquisas encontradas na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e DissertacOes —
BDTD-Ibict eram as mesmas disponiveis no Banco de Teses e Dissertacdes da CAPES e,
ainda, os descritores que apresentaram resultados de pesquisas foram aprendizagem de jovens
e adultos e aprendizagem e EJA. Com o uso dos demais descritores ndo foram encontradas
nenhuma producao.

Em relacdo ao levantamento realizado na Base de Dados da ANPED nao foram
utilizados descritores. Foram acessados todos os eventos ocorridos entre 2000 a 2015, os
quais possuem produgdes online, totalizando 15 reunides (23* a 37%). Foram verificados todos
os artigos e trabalhos encomendados®*’ dos GTs 09 (Educagdo e Trabalho); 18 (Educagdo de
Pessoas Jovens e Adultas) e 20 (Psicologia da Educacgdo). A escolha desses GTs deu-se em
razdo de serem os que se aproximavam das possibilidades de encontrar trabalhos referentes a
temdtica de minha pesquisa. O GT 09, por tratar de teméticas relativas a trabalho e educacio,
poderia apresentar pesquisas sobre Proeja, que € o curso foco de analise nesta pesquisa. O GT
18 por tratar de educagdo de jovens e adultos e o GT 20 por abordar pesquisas na area de
psicologia, pois tinha a intencdo de verificar se haviam e quais as discussdes sobre

aprendizagem de jovens e adultos no campo da psicologia da educagao.

346 . L . .
Nesse levantamento, a pesquisa restringiu-se aos artigos publicados nesse banco de dados.
347 1~ . . . .
Nao foram identificados trabalhos encomendados que tratassem do tema aqui analisado.
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Além da utilizac@o de descritores para o levantamento das dissertacdes, teses e artigos,
foram utilizados como critérios de exclusdo para selecdo final das pesquisas, mesmo que
aparecessem o termo aprendizagem no titulo, aquelas que tinham como foco de andlise
metodologias, propostas pedagdgicas e estratégias de ensino para promocao da aprendizagem
na EJA; as que abordavam a educacdo popular e/ou nao formal visto que minha pesquisa
volta-se para o espaco escolar; as que envolviam aprendizagem exclusivamente de idosos**®,
pois os sujeitos de minha pesquisa sdo pessoas jovens e adultas; as que tinham como foco de
andlise os professores, a exemplo das concep¢des de professores sobre processos de
aprendizagem, pois a inten¢do neste estudo € partir da escuta dos estudantes; as que discutiam
avaliacdo da aprendizagem.

Para esse levantamento ndo delimitei recorte temporal. No entanto, as pesquisas
identificadas, com exce¢do do Banco de Teses e Dissertacdes, em que consta uma publicagcdo
com o tema datada de 1995, as demais sdo producdes datadas a partir de 2000. Esse dado
reforca o que aponta Carvalho (2009), de que tem havido a partir desse periodo um aumento
significativo das pesquisas em EJA e Laffin e Dantas (2015) de que esse € um campo que
ainda vem se afirmando no Brasil. Apesar de ainda restritos, os estudos sobre os processos de
aprendizagem de jovens e adultos também parece estar se tornando um tema de pesquisa na
EJA, sobretudo na 4rea da educacao.

A selecdo dos trabalhos foi feita pela leitura dos titulos, das palavras-chave e dos
resumos. J4 para a andlise dos textos, foram utilizados duas modalidades de leitura: a
sistematica e a de pesquisa ou de documentacdo (SEVERINO, 2006): a primeira consistiu na
leitura, na integra, dos artigos visando apreender sua mensagem. Quanto as teses e
dissertacdes foi utilizada a segunda modalidade. Trata de uma leitura mais pontual que
procura destacar aspectos especificos, relacionados aos topicos de determinado conhecimento.
E uma leitura de fluxo ndo continuo e limita-se a algumas partes destacadas do texto, que
nesse caso, abrangeu a introdu¢do; o sumadrio; as bases tedricas que fundamentaram o estudo;
as referéncias. Para essa andlise dos textos dei especial atengcdo aos focos das pesquisas e as
bases tedricas utilizadas. No entanto, ndo foi inten¢do discutir, de forma aprofundada, todos
os referenciais tedricos abordados nas pesquisas e as apropriagdes que os autores fizeram

desses referencias, pois isso requer um estudo mais aprofundado dessas teorias. A intencao foi

¥ Muitos trabalhos ndo fazem diferencia¢io do grupo estudado, sendo incluidos na classificacdo de estudantes
jovens e adultos, também pessoas idosas. Por isso, optei incluir, nesse levantamento, aqueles estudos que
acrescentam nos grupos pesquisados, pessoas idosas, mas que ndo tratam exclusivamente de estudantes dessa
faixa etdria.
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apontar se as bases epistemoldgicas utilizadas nesses estudos se coadunam ou ndo com minha
proposta de investigagao.

Importante destacar os limites dessa andlise, visto que, primeiro, ela restringe-se a
apenas alguns bancos de dados e ndo a totalidade das pesquisas sobre o tema; segundo,
porque ndo foi a intengdo fazer um estudo aprofundado das pesquisas selecionadas; terceiro, a
realidade se mostra em vérias facetas e sua compreensio requer a andlise de sua totalidade, ou
seja, todo texto precisa ser inserido em um contexto, “nas suas circunstancias de multiplas
configuragdes histdricas, culturais e ideoldgicas. S6 assim é possivel ir interpretando e
construindo as significa¢des do real” (SEVERINO, 2006, p. 79). No entanto, compreendo que
esse levantamento e breve andlise possibilita a obtencio de uma importante amostra dos
estudos sobre aprendizagem de jovens e adultos e as bases tedricos nas quais se assentam.
Possibilita ainda averiguar o que ja foi produzido sobre tal temética e refletir sobre meu objeto
de estudo, seja para confirmar ou refutar hip6teses iniciais e assim, contribuir para essa drea
de conhecimento.

Abaixo apresento o quantitativo de producdes selecionadas por bases de dados e na
sequéncia, as pesquisas de acordo com os temas pesquisados.

Quadro 1: Quantitativo de producoes identificadas nas bases de dados pesquisadas

BASE DE DADOS TIPO TOTAL |

CAPES - Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Tese/Dissertacao 15
Superior

BDTD-Ibict — Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes Tese/Dissertacao 06
ANPED - Associacdo Nacional dos Pesquisadores em Educacao Artigo/Trabalhos 12

Encomendados*

SCIELO — Scientific Eletronic Library Online Artigo 03
ERIC — Institute of Education Sciences™" Artigo 00
REDIB — Red Iberoamericana de Innovaciéon Comocimiento Artigo 00
Cinetifico™’

TOTAL GERAL 36

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados obtidos nas Bases de Dados.

No Portal da Capes foram selecionadas 15 pesquisas que abordam os processos de
aprendizagem de jovens e adultos. No recorte aqui apresentado, essas pesquisas estao mais
concentradas no periodo de 2005 a 2011. Apenas uma data de 1995. A quase totalidade sdao
dissertacdes de mestrado. Apenas trés sdo teses de doutorado. Em relagdo a origem das
pesquisas, elas sdo oriundas das regides Sudeste (Minas Gerais e Sdo Paulo), com um total de

9 pesquisas; em segundo lugar a Regido Sul (Rio Grande do Sul), com 5 pesquisas; em

** Foram pesquisados todos os trabalhos encomendados das Reunides da ANPED entre 2000 e 2015, nos GTs
09, 18 e 20, no entanto, ndo foram identificados trabalhos que se aproximassem do tema desta pesquisa.

30 Nesse banco de Dados ndo foram identificadas pesquisas com os descritores utilizados.

**! Nesse banco de Dados ndo foram identificadas pesquisas com os descritores utilizados.
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terceiro, a regido Centro-Oeste, com 1 pesquisas (Goids). Em relacdo as produgdes por
universidade temos: UFRGS (5); UFMG (4); UNICAMP (3); UFG, UNESP e USP com 1
cada.

Na Biblioteca Digital de Teses e Dissertacdes foram identificadas apenas 6 estudos>?
(4 dissertacdes e 2 teses), distribuidas pelas regides Norte (1); Nordeste (1); Centro-Oeste (2);
Sudeste (1) e Sul (1), sendo 5 delas defendidas em Universidades Federais.

No Portal da Anped foram identificados 12 artigos, no periodo de 2000 a 2015. Foram
pesquisados os GTs 09, 18 e 20 das reunides anuais da ANPED. O maior nimero de trabalhos
que aborda a temdtica foi identificado no GT 18 (Educagdo de Pessoas Jovens e Adultas),
num total de 11 estudos e apenas um no GT 20 (Psicologia da Educacdo), o que parece
evidenciar o pouco interesse da drea de psicologia sobre o tema da aprendizagem de jovens e
adultos. Nenhum trabalho foi identificado no GT 09 (Educacdo e Trabalho).

No portal da SCIELO foram identificados apenas trés artigos, concentrados no periodo
posterior a 2010. Dois deles versam sobre a mesma temadtica e sdo de mesma autoria em co-
autoria com outras pesquisadoras. Um publicado em 2011, pela Revista Psicologia: reflexao e
critica e o outro, publicado na Revista Educacdo e Pesquisa, em 2013. O outro artigo € de
2015 e foi publicado na Revista Ensaio.

Abaixo segue a tabela com a identificacdo das pesquisas organizadas por temas
pesquisados. Apresento aqui somente os dados gerais das pesquisas. Uma sintese dos temas

abordados por elas foi apresentada na introdugdo.

Quadro 2: Agrupamento das pesquisas por temas pesquisados

Tema Pesquisado Tipo Ano Base de  Autor/Titulo e Link de acesso ao trabalho
Dados
Percepgoes, sentidos e D 2005 Capes Poliana da Silva Almeida Santos
significado atribuidos Camargo
pelos sujeitos jovens e Percepgdes de alunos jovens e adultos sobre
adultos aos seus o processo de ensino-aprendizagem
processos de file:///C:/Users/windows/Downloads/Camar
escolarizacdo goPolianadaSilvaAlmeidaSantos M.pdf
D 2007 Capes Iara Silva Lucio

Os significados da alfabetizacio e do
letramento para adultos e alfabetizados
http://www.bibliotecadigital.ufmg.br/dspace/
bitstream/handle/1843/FAEC-
85KK9Z/dissertacao_iara_silva lucio_2007.
pdf?sequence=1

T 2007 Capes Maria Rosa Fontebasso
A aprendizagem na educacdo de jovens e
adultos: “o tempo fora dos eixos”.

2 Alguns estudos j4 haviam sido identificados no levantamento realizado no Portal da CAPES e, portanto, nio
foram incluidos no levantamento do Portal BDTD.


file:///C:/Users/windows/Downloads/CamargoPolianadaSilvaAlmeidaSantos_M.pdf
file:///C:/Users/windows/Downloads/CamargoPolianadaSilvaAlmeidaSantos_M.pdf
http://www.bibliotecadigital.ufmg.br/dspace/bitstream/handle/1843/FAEC-85KK9Z/dissertacao_iara_silva_lucio_2007.pdf?sequence=1
http://www.bibliotecadigital.ufmg.br/dspace/bitstream/handle/1843/FAEC-85KK9Z/dissertacao_iara_silva_lucio_2007.pdf?sequence=1
http://www.bibliotecadigital.ufmg.br/dspace/bitstream/handle/1843/FAEC-85KK9Z/dissertacao_iara_silva_lucio_2007.pdf?sequence=1
http://www.bibliotecadigital.ufmg.br/dspace/bitstream/handle/1843/FAEC-85KK9Z/dissertacao_iara_silva_lucio_2007.pdf?sequence=1

http://www.lume.ufrgs.br/bitstream/handle/1
0183/1606/000353007.pdf?sequence=1

2007

Capes

Adriana Cristina Souza Leite
Visdes de alunos jovens e adultos acerca de
suas experiéncias em aprender ciéncias
http://www.bibliotecadigital.ufmg.br/dspace/
bitstream/handle/1843/FAEC-
84XJ38/dissertacao_adrianacsleite.pdf?sequ
ence=1

2008

Capes

Priscila Lana
Praticas de letramento na trajetdria de jovens
e adultos de camadas populares
http://www.bibliotecadigital.ufmg.br/dspace/
bitstream/handle/1843/FAEC-
84YHPD/disserta__o_priscila_lana_5.02.09.
pdf?sequence=1

2010

Capes

Anilia Bescia Martins de Barros
A relacdo entre os saberes-experiéncias do
trabalho e os saberes escolares, vista por
alunos do PROEJA do IFSUL de Sapucaia
do Sul
http://www.lume.ufrgs.br/handle/10183/24 1
52

2004

BDTD-
Ibict

Arlene Andrade Malta
A aprendizagem na educag@o de jovens e
adultos: a emergéncia de diferentes saberes
na re-significacio de praticas escolares
https://repositorio.ufba.br/ri/bitstream/ri/101
81/1/Disserta%C3%A7%C3%A30%20Arlen
e%20Malta.pdf

2011

BDTD-
Ibict

Liliam Cristina Caldeira
Da escolarizagdo a reinvengao de si: 0s
sentidos da aprendizagem para o educando
da EJA
http://repositorio.cbc.ufms.br:8080/jspui/bits
tream/123456789/756/1/Liliam%?20Cristina
9%20Caldeira.pdf

Artigo

2000
23®

Anped
GT 18

Maria Gabriela Faical Parenti
Trabalhadores da construcio civil € a
experiéncia escolar: significados construidos
http://23reuniao.anped.org.br/textos/1807t.P
DF

Artigo

2010
33*

Anped
GT 18

Julio de Souza Santos
Os sentidos da formacao profissional
para os lavradores do entorno do
IFES — Campus Itapina
http://33reuniao.anped.org.br/33encontro/ap
p/webroot/files/file/Trabalhos%20em%20P
DF/GT18-6830--Int.pdf

Artigo

2010
33*

Anped
GT 20

Patricia Guimaraes Vargas
Aprendizagem e desenvolvimento de
jovens e adultos: novas préticas
sociais, novos sentidos
http://33reuniao.anped.org.br/33encontro/ap
p/webroot/files/file/Trabalhos%20em%?20P
DF/GT20-6389--Int.pdf

Artigo

2012

Anped

Aldimar Jacinto Duarte; Maria Tereza
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http://www.bibliotecadigital.ufmg.br/dspace/bitstream/handle/1843/FAEC-84YHPD/disserta__o_priscila_lana_5.02.09.pdf?sequence=1
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http://www.bibliotecadigital.ufmg.br/dspace/bitstream/handle/1843/FAEC-84YHPD/disserta__o_priscila_lana_5.02.09.pdf?sequence=1
http://www.lume.ufrgs.br/browse?type=author&value=Barros,%20An%C3%A1lia%20Bescia%20Martins%20de
http://www.lume.ufrgs.br/handle/10183/24152
http://www.lume.ufrgs.br/handle/10183/24152
http://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Malta%2C+Arlene+Andrade
https://repositorio.ufba.br/ri/bitstream/ri/10181/1/Disserta%C3%A7%C3%A3o%20Arlene%20Malta.pdf
https://repositorio.ufba.br/ri/bitstream/ri/10181/1/Disserta%C3%A7%C3%A3o%20Arlene%20Malta.pdf
https://repositorio.ufba.br/ri/bitstream/ri/10181/1/Disserta%C3%A7%C3%A3o%20Arlene%20Malta.pdf
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http://23reuniao.anped.org.br/textos/1807t.PDF
http://23reuniao.anped.org.br/textos/1807t.PDF
http://33reuniao.anped.org.br/33encontro/app/webroot/files/file/Trabalhos%20em%20PDF/GT18-6830--Int.pdf
http://33reuniao.anped.org.br/33encontro/app/webroot/files/file/Trabalhos%20em%20PDF/GT18-6830--Int.pdf
http://33reuniao.anped.org.br/33encontro/app/webroot/files/file/Trabalhos%20em%20PDF/GT18-6830--Int.pdf
http://33reuniao.anped.org.br/33encontro/app/webroot/files/file/Trabalhos%20em%20PDF/GT20-6389--Int.pdf
http://33reuniao.anped.org.br/33encontro/app/webroot/files/file/Trabalhos%20em%20PDF/GT20-6389--Int.pdf
http://33reuniao.anped.org.br/33encontro/app/webroot/files/file/Trabalhos%20em%20PDF/GT20-6389--Int.pdf
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35? GT 18 Canezin Guimaraes
A mediacgdo da educagdo escolar na
formacdo de jovens da periferia
http://35reuniao.anped.org.br/images/stories/
trabalhos/GT18%20Trabalhos/GT18-
1440_int.pdf
Artigo | 2012 | Anped Marta Souza
35? GT 18 O sentido da escola para adultas pouco
escolarizadas: a escola na contramao
http://35reuniao.anped.org.br/images/stories/
trabalhos/GT18%20Trabalhos/GT18-
2039_int.pdf
Artigo | 2013 | Anped Andrea da Paixao Fernandes
36° GT 18 Por entre trilhas... Lembrancas de jovens e
adultos e os sentidos atribuidos a escola
http://36reuniao.anped.org.br/pdfs_trabalhos
aprovados/gt18_trabalhos_pdfs/gt18 2628

texto.pdf
Artigo | 2015 | Anped Luciana Brandao Oliveira Mascarenhas
37° GT 18 Significados da experiéncia de re-inser¢ao

escolar: o programa projovem urbano na
perspectiva de seus protagonistas
http://www.anped.org.br/sites/default/files/tr
abalho-gt18-4397.pdf
Artigo | 2011 | Scielo Maria de Fatima Cardoso Gomes; Maria da
Conceigdo F. R. Fonseca; Maira Tomayno
de Melo Dias; Patricia Guimaraes Vargas
Culture, cognition and language in the
constitution of reading and writing
practices in an adult literacy
classroom™
http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_a
rttext&pid=S0102-
79722011000300017 &lang=pt
Artigo | 2013 | Scielo Patricia Guimaraes Vargas; Maria de
Fatima Cardoso Gomes
Aprendizagem e desenvolvimento de jovens
e adultos: novas praticas sociais, novos
sentidos
http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_a
rttext&pid=S1517-
9702201300020001 1 &lang=pt

Relacdo entre T 1995 Capes Dione Lucchesi de Carvalho
conhecimentos A interagdo entre conhecimento matematico
escolares e da prética e o escolar
conhecimentos file:///C:/Users/windows/Downloads/Carval
cotidianos na EJA hoDioneLuccheside.pdf
D 2011 Capes Maria da Penha Rodrigues de Oliveira
Godinho

As diferengas culturais dos alunos da
educagdo de jovens e adultos do ensino
médio: uma visdo etnomatematica
https://repositorio.unesp.br/bitstream/handle/
11449/91048/godinho_mpro_me_rcla.pdf?se
quence=1&isAllowed=y

D 2011 Capes Carla Cristina Pompeu

3 Cultura, cognigdo e linguagem na constituicio de praticas de leitura e escrita de adultos em processo de
alfabetizagdo. Traducdo no préprio texto publicado na Revista Psicologia: Reflexdo e Critica.
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A experiéncia escolar de alunos jovens e
adultos e sua relacdo com a matematica
file:///C:/Users/windows/Downloads/CARL
A CRISTINA POMPEU%20(2).pdf

2009

BDTD-
Ibict

Francisco Carlos Pierin Mendes
Aprendizagem de ciéncias naturais dos
jovens e adultos na vida e na escola
http://acervodigital.ufpr.br/bitstream/handle/
1884/18585/Dissertacao%20Francisco.pdf?s
equence=1&isAllowed=y

2010

BDTD-
Ibict

Irmes Mary Moreno Roque Mattara
A investigacdo e producdo de
conhecimentos matematicos com significado
na EJA: aprendizagem escolar e o cotidiano
na formacio de jovens e adultos
http://bdtd.unoeste.br:8080/jspui/bitstream/te

de/814/1/Dissertacao.pdf

Artigo

2001
240

Anped
GT 18

Maria Elena Roman de Oliveira Toleo
As estratégias metacognitivas de
pensamento e o registro matematico de
adultos pouco escolarizados
T1871619868677.doc

Artigo

2010
33®

Anped
GT 18

Juliana Franzi
Aprendizagem dialdgica na educacio
de pessoas jovens e adultas:
entrelacando experiéncia e educagdo
http://33reuniao.anped.org.br/33encontro/ap
p/webroot/files/file/Trabalhos%20em%20P
DF/GT18-6566--Int.pdf

Interacoes
pedagogicas na EJA

2006

Capes

Regina Maria Seco de Miranda Valverde
Intera¢des em aula de matematica para
jovens e adultos
file:///C:/Users/windows/Downloads/Valver
deReginaMariaSecodeMiranda.pdf

2010

Capes

Catilcia Prass Lange
Formulacio e ensino-aprendizagem na fala-
em-interacdo de sala de aula de inglés como

lingua adicional na educag@o de jovens e
adultos.
file:///C:/Users/windows/Downloads/000754
339%20(2).pdf

2010

Capes

Lorenna Silva Oliveira Costa
Andlise da elaborac¢do conceitual nos
processos de ensino-aprendizagem em aulas
de quimica para jovens e adultos: por uma
formacao integrada.
https://repositorio.bc.ufg.br/tede/bitstream/td
¢/590/1/Lorenna%20Costa.pdf

2010

Capes

Ana Paula Souto Silva
Situagdes argumentativas no ensino de

Ciéncias da Natureza: um estudo de praticas

de um professor em formacao inicial em

uma sala de aula de educacdo de jovens e

adultos
http://www.bibliotecadigital.ufmg.br/dspace/
bitstream/handle/1843/FAEC-
8MCQ3C/dissertacao_anapaulasoutosilva.pd
f?sequence=1

2007

BDTD-

José Alexandre da Silva Valente
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https://repositorio.bc.ufg.br/tede/bitstream/tde/590/1/Lorenna%20Costa.pdf
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http://www.bibliotecadigital.ufmg.br/dspace/bitstream/handle/1843/FAEC-8MCQ3C/dissertacao_anapaulasoutosilva.pdf?sequence=1

Ibict

A construcdo de conceitos relacionados com
0s movimentos terra-lua-sol por alunos da
EJA aluz da teoria histérico-cultural
file:///C:/Users/windows/Downloads/Dissert
acao_ConstrucaoConceitosRelacionados.pdf

Artigo

2015

Scileo

Danusa Munford; Ana Paula Souto
Silva Teles

Argumentacdo e a construcio de

oportunidades de aprendizagem em aulas de
ciéncias
http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_a
rttext&pid=S1983-
21172015000400161&lang=pt

Processos Cognitivos
de estudantes da EJA

2005

Capes

Sénia Inés Ferronatto
Ler o mundo, compreender a palavra:
ambiente alfabetizador como espago de
construgdes sociocognitivas
http://livros01.livrosgratis.com.br/cp029852.

pdf

2005

Capes

Denise Maria Cormelato
Acdo gréfica: a representagdo como
experiéncia simbdlica e cognitiva
http://www.lume.ufrgs.br/bitstream/handle/1
0183/55324/000491543.pdf?sequence=1

Artigo

2000
23*

Anped
GT 18

Mayra Patricia Moura
Desenvolvimento do pensamento: um estudo

sobre formacio de conceitos com jovens e
adultos em processo de escolarizacido
http://23reuniao.anped.org.br/textos/1805t.P
DF

Artigo

2000
23®

Anped
GT 18

Sérgio Roberto Kieling Franco
As construgdes cognitivas do adulto e suas
repercussoes no processo educativo
http://23reuniao.anped.org.br/textos/1810t.P
DF

Constituicdo
Sujeitos
Aprendizagem

dos
da

2015

BDTD-
Ibict

Betania Oliveira Barroso
A constitui¢cdo do sujeito de aprendizagem:
uma perspectiva da aprendizagem situada na
alfabetizacdo de jovens e adultos no centro
de cultura e desenvolvimento do Paranod -
CEDEP - DF
http://repositorio.unb.br/bitstream/10482/18
638/1/2015_Bet%C3%A2niaOliveiraBarros
o.pdf

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados coletados nos bancos de dados pesquisados.
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file:///C:/Users/windows/Downloads/Dissertacao_ConstrucaoConceitosRelacionados.pdf
file:///C:/Users/windows/Downloads/Dissertacao_ConstrucaoConceitosRelacionados.pdf
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