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Resumo: Este artigo apresenta alguns resultados de uma pesquisa de doutorado concluida em
2015 e que teve como objetivo investigar a formacéo de educadores no campo da EJA,
especialmente no contexto de uma escola pertencente a Rede Municipal de Educacéo de Belo
Horizonte (RME-BH). De forma mais especifica, respondeu-se, dentre outros, aos seguintes
guestionamentos: Como se constitui a trajetoria formativa dos educadores de jovens e adultos
da referida escola? Em que medida a pratica pedagdgica contribuiu e/ou contribui para a
formagdo como docente? Nessa perspectiva, no intuito de investigar os processos formativos
dos educadores de jovens e adultos da referida escola, props-se, para a concretizacdo deste
estudo, a realizacdo de uma pesquisa qualitativa, utilizando pesquisa documental, observacao
dos encontros voltados para a formagao e entrevistas semi-estruturadas com os docentes. E
importante ressaltar que, nesta investigacao, além de captar os caminhos percorridos por esses
docentes em seus processos formativos, também se ofereceram diretrizes que possam contribuir

para o avanco das discussdes acerca da problematica da formacéo docente na EJA.

Palavras-chave: Educacéo de jovens e adultos. Formacao docente. Pratica pedagogica.

1- INTRODUCAO

A Educacéo de Jovens e Adultos (EJA), como todo processo de escolarizagao, constitui-se uma

modalidade educativa estruturada a partir da constatacdo acerca das especificidades de seus
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sujeitos. Nesse sentido, presume-se que o perfil do profissional que atua nessa modalidade deve
também ser diferenciado. Entretanto, estudos tém revelado que a grande maioria dos educadores

dessa modalidade de ensino nao possui uma formacao especifica.

Em razéo de tais constatacOes, o presente artigo apresenta alguns resultados de uma pesquisa
de doutorado concluida em 2015 e que teve como objetivo investigar a formacao de educadores
no campo da EJA, especialmente no contexto de uma escola pertencente a Rede Municipal de
Educacdo de Belo Horizonte/MG. Pretendeu-se responder, dentre outros, aos seguintes
guestionamentos: Como se constituiu a trajetoria formativa dos educadores de jovens e adultos
da referida escola? Em que medida a sua préatica pedagdgica contribuiu e/ou contribui para a

sua formacgéo?

Nessa perspectiva, no intuito de investigar os processos formativos dos educadores de jovens e
adultos da referida escola, propds-se, para a concretizacdo deste estudo, a realizacdo de uma
pesquisa qualitativa, utilizando pesquisa documental, observacdo dos encontros voltados para

a formacdo e entrevistas semi-estruturadas com os docentes.

Em relacdo as contribuicdes e a relevancia desta pesquisa, cabe destacar que os estudos acerca
da formacdo de educadores podem contribuir para o desenvolvimento do corpo de
conhecimento no campo da Educagéo de Jovens e Adultos, sobretudo porque a quantidade de
pesquisas voltadas para essa tematica, nessa modalidade de ensino, ainda € escassa e lacunar.
Conforme constatado por Di Pierro (2011), a formagéo de educadores da EJA continua sendo

um campo aberto a pesquisa e a teorizacdo, pois o0 conhecimento acumulado € ainda incipiente.

2- PROFISSIONALIDADE DOCENTE: IDENTIDADE E SABERES DOS
PROFESSORES

A formacdo de professores desempenha um papel importante na configuracdo da
profissionalidade docente, estimulando a emergéncia de uma cultura profissional no seio do
professorado e de uma cultura organizacional no seio das escolas. Todavia, ha
aproximadamente duas décadas, ndo se tinha essa compreensdo. Segundo Ndévoa (1995), a

concepcao que se tinha acerca da formacgéo docente
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ignorava, sistematicamente, o desenvolvimento pessoal, confundindo “formar e
formar-se”, ndo compreendendo que a logica da atividade educativa nem sempre
coincide com as dimensdes proprias da formacdo. Mas também nédo tem valorizado
uma articulagdo entre a formacdo e os projetos das escolas, consideradas como
organizagOes dotadas de margens de autonomia e de decisdo de dia para dia mais
importantes. Estes dois “esquecimentos” inviabilizam que a formacdo tenha como
eixo de referéncia o desenvolvimento profissional dos professores na dupla
perspectiva do professor individual e do coletivo docente (NOVOA, 1995, p. 24).

Mais recentemente, as pesquisas sobre formacao de professores tém destacado a importancia
de se analisar a questdo da pratica pedagdgica como algo relevante, opondo-se assim as
abordagens que procuravam separar formacao e pratica cotidiana. Na realidade brasileira, € a
partir da década de 1990 que se buscam novos enfoques e paradigmas para compreender a
pratica pedagogica e 0s saberes pedagdgicos e epistemoldgicos relativos ao contetdo escolar a
ser ensinado/aprendido. Nesse periodo, inicia-se 0 desenvolvimento de pesquisas que,
considerando a complexidade da pratica pedag6gica e dos saberes docentes, buscam resgatar o
papel do professor, destacando a importancia de se pensar a formacdo numa abordagem que va
além da académica, envolvendo o desenvolvimento pessoal, profissional e organizacional da

profissdo docente (NUNES, 2001).

Nesse contexto, as pesquisas sobre a formacéo de professores e 0s saberes docentes surgem
com a marca da produgéo intelectual internacional, com o desenvolvimento de estudos que
utilizam uma abordagem téorico-metodoldgica que da a voz ao professor, a partir da analise de
trajetérias, histdrias de vida, etc. Tais pesquisas denotam grande interesse em conhecer o que
pensam e fazem os professores: quais suas concepcdes, suas representacdes, seus saberes e suas
praticas. Conforme argumentado por André (2009), “conhecer de perto quem é o professor [...]
parece-nos ndo sé relevante, mas fundamental para que se possam delinear estratégias efetivas

de formacdo” (ANDRE, 2009, p. 51).

De acordo com N6voa (1995), essa nova abordagem veio em oposicdo as pesquisas anteriores,
as quais acabavam por reduzir a profissdo docente a um conjunto de competéncias e técnicas,
gerando uma crise de identidade dos professores em decorréncia de uma separagéo entre o eu
profissional e o eu pessoal. Essa mudancga no foco das investigagdes passou a ter o professor
como foco central em estudos e debates, considerando o quanto o modo de vida pessoal acaba
por interferir no profissional. Esse autor acrescenta ainda que esse movimento surgiu “num

universo pedagogico, num amalgama de vontades de produzir um outro tipo de conhecimento,
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mais proximo das realidades educativas e do quotidiano dos professores” (NOVOA, 1995, p.
19).

Assim, conforme explicitado, passou-se a estudar a constituicdo do trabalho docente levando-
se em consideracdo os diferentes aspectos de sua histéria: individual, profissional etc. Além
disso, tem sido privilegiada a figura do professor como profissional reflexivo, que esta
constantemente revendo suas a¢des. Em relacdo a isso, Novoa (1995) aponta que
a formacdo ndo se constréi por acumulacdo (de cursos, de conhecimentos ou de
técnicas), mas sim através de um trabalho de reflexividade critica sobre as préaticas e

de (re)construcdo permanente de uma identidade pessoal. Por isso é tdo importante
investir a pessoa e dar estatuto ao saber da experiéncia (NOVOA, 1995, p. 25).

Tal abordagem é corroborada por Gatti (1996), que afirma que os professores constroem suas
identidades profissionais no embate do cotidiano nas escolas, com base em suas vivéncias

pessoais. Nas palavras da autora, a identidade do professor é

fruto de interacdes sociais complexas nas sociedades contemporaneas e expressao
sociopsicoldgica que interage nas aprendizagens, nas formas cognitivas, nas a¢cdes dos
seres humanos. Ela define um modo de ser no mundo, num dado momento, numa dada
cultura, numa histéria (GATTI, 1996, p. 86).

Com base nesse entendimento, deve-se enfatizar que 0os movimentos sociais de educadores,
assim como as associagoes e sindicatos dessa categoria profissional sdo espagos em que as
relagbes humanas sdo tecidas por meio de intensas mediagdes, portanto séo espagos de

construcdo da identidade coletiva, da identidade profissional do professor.

De maneira complementar, Diniz-Pereira e Fonseca (2001) apontam a especificidade dos
alunos, bem como a situacéo sociocultural destes e, ainda, suas histérias de vida, como outro
aspecto importante na constituicdo da identidade profissional do professor, afirmando que

a preocupacdo em conhecer e atender as demandas deste outro, — que é o aluno —[...]

aponta, mais uma vez, para a construcdo de elementos de identidade docente,
especificos, como seu campo de atuacéo (DINIZ-PEREIRA; FONSECA, 2001, p. 60).

Caldeira (2000) reitera essa visdo ao sustentar que a identidade profissional docente constitui-
se na relacdo com os outros, quer sejam estudantes, colegas de trabalho ou familiares. Essa
construcdo se da, entdo, segundo a autora, a partir de inameras referéncias, que vao significando

socialmente a profissdo, como as relagbes com a instituicdo escolar, com as associacfes de
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classe, os seus valores, interesses e sentimentos, as suas representacdes e 0s seus saberes. Sendo
assim,

a identidade profissional docente ndo é algo que pode ser adquirido de forma
definitiva e externa. Ela é movedica e constitui-se num processo de construcédo /
desconstrucdo / reconstrucdo permanente, pois cada lugar e cada tempo demandam
redefinicGes na identidade desse profissional. Trata-se, assim, de um processo de
produgdo do sujeito historicamente situado. Ela ocorre, portanto, em um determinado
contexto social e cultural em constante transformacdo, refletindo um processo
complexo de apropriacdo e construcdo que se da na intersecdo entre a biografia do
docente e a histdria das praticas sociais e educativas, contendo, deste modo, as marcas
das mais variadas concepc@es pedagdgicas (CALDEIRA, 2000, p. 2).

Nessa perspectiva, Caldeira (2000) defende que o processo de elaboracgdo da identidade docente
ndo é algo estatico, mas dindmico, que se vincula a uma permanente construcdo, desconstrucao
e reconstrucdo de seus elementos, o que demanda redefini¢fes constantes, dependendo do

contexto sociocultural em que os sujeitos se encontram.

Porém, segundo a referida autora, 0 modo como esses elementos serdo redefinidos nos
diferentes espacos e ambientes institucionais relaciona-se as referéncias experienciais dos
sujeitos e a maneira como tais referéncias contribuem para a constituicao dessas caracteristicas
identitarias nos profissionais. Diniz-Pereira e Fonseca (2001) comungam dessa ideia e
explicitam que tais referéncias experienciais dizem respeito as:
praticas sociais construidas ao logo de toda a trajetéria de vida — escolar ou ndo — dos
sujeitos, antes, durante e depois de estes ingressarem em um processo formal de
preparacdo de professores, como aquelas mais diretamente ligadas aos momentos

especificos em que assumem a condicao de docente (DINIZ-PEREIRA; FONSECA,
2001, p. 63-64).

Nesse sentido, os autores citados explicam que a identidade docente vai sendo construida ndo
s0O a partir das relagdes sociais que se estabelecem nos programas de formacgéo académica, mas,

principalmente, pelo contato dos educadores com a pratica docente. Para eles,

a partir do momento em que se assume a condi¢do de educador, ou seja, que uma
pessoa se coloca diante de outras e estas, reconhecendo-se como alunos, identificam
a primeira como professor, se inicia efetivamente o processo de construcdo da
identidade docente. Mesmo que essa pessoa ja tenha se imaginado nessa condicéo
anteriormente, é s a partir da experiéncia concreta que esse processo sera
desencadeado. (DINIZ-PEREIRA; FONSECA, 2001, p. 59).

Diante desse contexto, ressalta-se que a pratica é entendida como mais que apenas um agir,
incluindo ai o pensar sobre a acdo, a reflexdo e a reelaboracdo do fazer pedagodgico e da

identidade docente a partir dessa reflexdo. Assim, entender a escola como espaco de formacéo
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também para o professor implica perceber o educando como interlocutor e ator das praticas
pedagdgicas (DINIZ-PEREIRA; FONSECA, 2001).

Suplementando essa concepcdo, os referidos autores argumentam que, quando ocorre uma
auséncia de identificacdo entre sujeitos e instituicdes, em alguns casos, isso pode dificultar a
formacdo dos elementos identitarios que sdo construidos na formagéo profissional. Entretanto,
em outras situacdes, isso pode desencadear um esforco de transformacdo da pratica, pela

reflexdo critica e pela vivéncia de alternativas geradas por essas reflexdes.

Seguindo esse raciocinio, Diniz-Pereira e Fonseca (2001) defendem ainda que as relacBes
estabelecidas pelos sujeitos com as instituicbes escolares — que, por sua vez, tém objetivos
educacionais distintos, sua prdpria histéria e seus processos particulares de constituicdo
identitaria — parecem ser outra faceta importante na construcdo da identidade profissional

docente.

Sob essa Gtica, tais relacdes sdo mediadas, entre outros, por elementos identitarios construidos
ao longo da formacéo profissional dos sujeitos, em que as referéncias experienciais parecem
também desempenhar uma funcéo importante no processo de fabricacdo do ‘ser professor’. De
acordo com essa Visdo, a escola é concebida como um espaco de formacdo para o professor, e

o0 aluno tem um papel decisivo como interlocutor, ator e coautor das praticas pedagdgicas.

Tardif et al (1991) apresentam um esbo¢o dessa problematica, identificando as caracteristicas
e os diferentes tipos de saberes docentes, a relacdo do professor com esses saberes e a
valorizacdo dos saberes da experiéncia nos fundamentos da pratica e da competéncia
profissional. De um modo geral, destaca-se a importancia dos saberes da experiéncia que
surgem como nicleo vital do saber docente, a partir do qual o(a)s professor(a)s tentam
transformar suas relagbes de exterioridade com os saberes em relagfes de
interioridade com sua propria pratica. Nesse sentido os saberes da experiéncia ndo sao
saberes como os demais, eles sdo, ao contrério, formados de todos os demais, porém

retraduzidos, “polidos” e submetidos as certezas construidas na préatica e no vivido
(TARDIF et al., 1991, p. 234).

ApoOs essa contextualizacdo a respeito da formacdo docente, tanto no que se refere a sua

constituicdo como campo da investigacao quanto em relacdo aos processos de formacéo de tais
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profissionais, € relevante aprofundar essa discussdo, abordando a questdo especifica da

formacéo do educador para a EJA no Brasil.

3- FORMACAO DOCENTE NA EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS

O debate que envolve o processo de formacdo do educador de jovens e adultos ndo é recente.

Como constatado por Soares (2008),
a primeira Campanha Nacional de Educag&o de Adultos no Brasil, lancada em 1947 e
baseada na acdo voluntariada, foi sistematicamente criticada por ndo preparar
adequadamente professores para trabalhar com essa populagdo. Além disso, o |
Congresso Nacional de Educacdo de Adultos, realizado no Rio de Janeiro, ainda em
1947, ja ressaltava as especificidades das acdes educativas em diferentes niveis e
recomendava uma preparacdo mais apropriada para se trabalhar com adultos.
Passados mais de dez anos, no Il Congresso Nacional de Educacdo de Adultos,
realizado em 1958, as criticas a auséncia de formacao especifica para o professorado,
assim como a falta de métodos e contetdos pensados particularmente para a Educacéao

de Adultos, tornaram-se ainda mais agudas, explicitas e generalizadas (SOARES,
2008, p. 84).

Além disso, tem-se observado que, nas Ultimas décadas, a profissionalizacdo do educador de
adultos vem se tornando cada vez mais nuclear nas préticas educativas e nas discussdes tedricas
da &rea. Aos poucos, a propria legislacdo incorporou a necessidade de uma formacao
diferenciada desse educador (SOARES, 2003). No campo legal, a LDB 5692/71' tem um
capitulo dedicado exclusivamente ao ensino supletivo e as demandas na formacao do educador,
considerando-se as especificidades do trabalho com esse publico. Também a nova LDB, Lei
9394/962, enfatiza a necessidade de uma preparagdo adequada ao educador de jovens e adultos.
As Diretrizes Curriculares Nacionais para a EJA também propdem um importante movimento
no que se refere a formacdo do educador desse campo de acdo educativa, ao destacar as

especificidades exigidas desse profissional.

Nessa perspectiva, na medida em que o0 movimento de caracteriza¢do da educagéo de jovens e

adultos se amplia, o aprofundamento do debate sobre a formacao do educador da EJA torna-se

1 BRASIL (1971). Lei n° 5.692, de 11 de agosto de 1971. Fixa Diretrizes e Bases para o ensino de 1° e 2° graus, e
dd outras  providéncias. Diario  Oficial da  Unido, Brasilia, DF.  Disponivel em:
http://www.prolei.inep.gov.br/prolei/. Acesso em junho de 2007.

2 BRASIL (2003). Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (9.394/96), de 20 de dezembro de 1996.
Apresentacdo por Carlos Roberto Jamil Cury. 6 ed. Rio de Janeiro: DP&A.
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imprescindivel. Ao discutir a educacdo como direito, ndo had como e nem porque
desconsiderarmos os sujeitos envolvidos, com todas as suas peculiaridades que, em ultima
andlise, devem estar sintonizados com cada proposta educativa, o que nos leva a problematizar
o perfil do educador capaz de efetivar esse processo. Como coloca Barreto (2006),

ndo se pode perder de vista que a formagdo é um momento privilegiado de pensar o
trabalho do educador. A conciliagao destes dois aspectos, teoria e pratica, so é possivel
porque toda pratica tem uma sustentagdo teorica, isto €, um conjunto de ideias,

valores, preconceitos, certezas e outras representagdes que fazem o educador agir da
forma que age (BARRETO, 2006, p. 97).

Mas, se ndo é uma questdo nova, como apontado por Soares, somente nas ultimas décadas a
formacéo de educadores para a EJA vem ganhando énfase, o que pode ser relacionado a propria
configuracdo do campo da Educacdo de Jovens e Adultos. Nesse sentido, “a formacdo dos
educadores tem se inserido na problematica mais ampla da instituicdo da EJA como um campo
pedagbgico especifico que, desse modo, requer a profissionalizacdo de seus agentes”

(SOARES, 2008, p. 85).

De acordo com a Declaracdo de Hamburgo sobre Educacao de Adultos:

A Educacdo de Adultos engloba todo o processo de aprendizagem, formal ou informal,
no qual pessoas consideradas “adultas” pela sociedade desenvolvem suas habilidades,
enriquecem seu conhecimento e aperfeicoam suas qualificagdes técnicas e
profissionais, direcionando-as para a satisfacdo de suas necessidades e as de sua
sociedade. A Educacdo de Adultos inclui a educaco formal, a educacdo ndo-formal e
0 espectro da aprendizagem informal e incidental disponivel numa sociedade
multicultural, em que os estudos baseados na teoria e na pratica devem ser
reconhecidos (UNESCO, 2004, p. 42).

Tal proposicéo é corroborada pelo inciso VII do Art. 4° da LDB 9394/96, ao determinar que as
especificidades dos trabalhadores matriculados nos cursos noturnos devem ser consideradas no
contexto pedagogico. Assim, evidencia-se a necessidade de uma formacdao especifica para atuar
na EJA, o que é sustentado pelo Parecer CEB/CNE 11/20003: “Trata-se de uma formagdo em
vista de uma relacdo pedagoOgica com sujeitos, trabalhadores ou ndo, com marcadas

experiéncias vitais que ndo podem ser ignoradas” (p. 58).

3 BRASIL (2000). Conselho Nacional de Educagédo/Camara de Educagdo Bésica. Parecer n° 11/2000, de 10 de
maio de 2000. Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo de Jovens e Adultos.
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Todavia, em termos concretos, ndo se pode negar que a questdao metodoldgica, especificamente
no que se refere & formac&o de seus professores, ainda constitui um dos fatores que dificultam
a efetivacdo da EJA com qualidade. Soares e Simdes (2005), em um estudo sobre a formagéo
do educador de jovens e adultos, constataram que a maioria desses educadores trabalha sem
uma preparacdo para 0o campo especifico de sua atuacdo, sendo, em geral, professores

recrutados no préprio corpo docente do sistema de ensino.

Nos dias atuais, a realidade encontrada ndo € muito diferente. O que se verifica, no pais, é a
ocorréncia da EJA pelas méos, principalmente, de professores do proprio sistema “regular” de
ensino, como constatado nos estudos de Silva (2005), Soares (2008), Bedoya e Teixeira (2008)
e Moura (2009). Na maioria das vezes, esse trabalho é feito sem que haja uma preparacdo
anterior e especifica, 0 que pode prejudicar a qualidade do processo de ensino. Nesse sentido,
um dos grandes desafios contemporaneos na educacéo de jovens e adultos é a necessidade de
educadores com formagéo e o compromisso social dessa formacao com a especificidade de seus
sujeitos (PORCARO, 2011).

Na visdo de Soares e Simdes (2005), isso se da porque

o campo da EJA ndo construiu, ainda, o consenso de que possui uma especificidade
que requer um profissional preparado para o exercicio da fungdo. As concepcdes de
EJA variam dependendo do lugar em que é oferecida. Enquanto ha lugares que se
baseiam na ideia de que “qualquer pessoa pode ensinar para jovens e adultos”, ha
outros que enxergam a habilitacdo como um requisito essencial e outros, ainda, que
concebem que a formacao inicial, apesar de seu valor, ndo é o preponderante para 0
trabalho (SOARES; SIMOES, 2005, p. 35).

Nessa perspectiva, mesmo se considerando que a EJA esteja alcangcando uma crescente
visibilidade na instancia das préaticas e no campo de estudos e pesquisas, é preciso refletir sobre
a efetiva demanda para uma formacao especifica do educador que atua com esse publico. Para
Soares e Simdes (2005, p. 36), essa situacdo se explica
pela prépria configuragdo historica da EJA no Brasil, fortemente marcada pela
concepcdo de que a educacdo voltada para aqueles que ndo se escolarizaram na idade
regular é supletiva e, como tal, deve ser rapida e, em muitos casos, aligeirada. Nessa

perspectiva, também o profissional que nela atua ndo precisa de uma preparacao
longa, aprofundada e especifica (SOARES e SIMOES, 2005, p. 36).

Somando-se a esse fato, conforme ja ressaltado na introducdo deste trabalho, a quantidade de

pesquisas no meio académico voltadas para a formacdo docente na EJA ainda é lacunar. A
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exemplo disso, nas ultimas quatorze Reunides Anuais da ANPEd (232 — 2000 a 36% — 2013)*,
dos 320 trabalhos apresentados no GT-8 sobre Formacéo de Professores (entre comunicagdes e
posteres), ndo foi encontrado nenhum sobre o campo da EJA. Tal assertiva é confirmada pelos
estudos de Haddad (2000) e de Diniz-Pereira (2006), que nos alertam que essa produc¢édo néo
tem se mostrado tdo efervescente e abrangente na EJA, como se apresenta em outras

modalidades.

Outro aspecto importante a ser destacado em relagdo a formagédo de educadores de jovens e
adultos ¢ a inexisténcia de parametros oficiais que possam delinear o perfil desse profissional.
Isso pode ser associado ao fato de ndo termos ainda uma definigdo muito clara da propria EJA,
pois, como citado, trata-se de uma area em processo de amadurecimento e, portanto, com muitas
interrogacdes. Nesse contexto, deve-se registrar que mesmo ap6s quinze anos do GT-18 da
ANPEd® e da realizagdo de cinco Seminarios Nacionais sobre a Formacdo de Educadores de
EJAS, os seus fundamentos permanecem em discusséo. Tal fato é reiterado por Arroyo, quando
afirma que “o perfil do educador de EJA e sua formagéo encontram-se ainda em construcdo”
(ARROYO, 2006, p. 18).

Coerente com essa questdo, é importante que os educadores da EJA percebam e considerem os
saberes que seus educandos trazem de sua vivéncia, uma vez que o conteudo escolar,
selecionado, ordenado e hierarquizado para as mentes e vivéncias infantis, ndo tém se adequado
a realidade do publico jovem e adulto. Isso se torna ainda mais evidente ao legitimarmos a

heranca deixada pelos movimentos de educacdo popular, que tanta importancia deu a EJA, um

4 As relagbes dos trabalhos aprovados nas reuniGes anuais da ANPEd, realizadas nesse periodo, estdo
disponibilizadas em: http://www.anped.org.br/reunioes-cientificas/nacionais.

5 Grupo de Trabalho sobre Educacéo de Jovens e Adultos da Associacdo Nacional de Pés-Graduacdo e Pesquisa
em Educacéo (que antes funcionava como Grupo de Estudo, e foi aprovado em definitivo como Grupo de Trabalho
pela Assembléia Geral na ANPEd, em 1999).

6 Os Seminarios Nacionais sobre Formacdo de Educadores de EJA foram realizados, respectivamente, em 2006
(Belo Horizonte/MG), 2007 (Goiania/GO), 2010 (Porto Alegre/RS), 2012 (Brasilia/DF) e 2015 (Campinas/SP).
Cada um desses seminéarios deu origem a uma publicacdo, quais sejam: SOARES, 2006; MACHADO, 2008;
OLIVEIRA et al.,, 2011. J& os artigos apresentados durante o IV Seminario Nacional sobre Formacdo de
Educadores de EJA estdo publicados na Revista Lugares da Educacéo, vinculada ao Departamento de Educacéo
(DE) do Centro de Ciéncias Humanas, Sociais e Agrarias da Universidade Federal da Paraiba (CCHSA/UFPB).
Em relagdo ao V Seminario, realizado entre 13 e 15 de maio de 2015, os trabalhos aprovados ainda ndo haviam
sido publicados até a finalizacdo desta tese. Para maiores informacgGes sobre esse Ultimo evento, acessar
<http://seminarioeja2015.blogspot.com.br/2015/01/v-seminario-nacional-sobre-formacao-de.html>.




Vil SIMPOSIO INTERNACIONAL

RE

TRABALHO, RELACOES DE TRABALHO,
EDUCACAO E IDENTIDADE

legado do trabalho e da valorizacdo dos saberes, conhecimentos, culturas, interrogacoes e

significados que os jovens e adultos produzem em suas vivéncias individuais e coletivas.

Uma possibilidade é considerar que a experiéncia vivenciada por educandos e educadores pode
se constituir em um eixo propicio para a leitura critica do mundo e para a construgdo de uma
visdo reflexiva que va além do instituido, possibilitando a emergéncia do novo. Nesse contexto,
o foco para se definir uma politica para a EJA e para a formacdo do seu educador enfatiza a
necessidade de os profissionais buscarem refinar seus procedimentos para conhecer bem quem
sdo esses jovens e adultos populares, e como se conformam como tal. Assim, reitera-se a
necessidade de os processos formativos desses educadores partirem da pratica pedagdgica,

seguidos da teorizacdo sobre ela, mantendo esse movimento de agéo/reflexao/agéo.

Tal concepcao é reiterada por Machado (apud PORCARO, 2011, p. 51), que argumentou, em
fala no Il Seminério Nacional de Formacdo de Educadores de Jovens e Adultos, que os
professores sdo sujeitos jovens e adultos também em processo de aprender por toda a vida. Para
ela, embora o tipo de aprendizagem deles seja diferente do tipo de aprendizagem dos educandos
de EJA, eles séo, igualmente, sujeitos em processo de formagéo, porque séo jovens e adultos
que atendem a caracteristica de inacabamento de homens e de mulheres apontada por Freire’.

Por isso, segundo ela,

¢ preciso dialogar teoricamente com os professores, mas a partir das praticas que eles
vivenciam, reflexionando sobre a natureza e as caracteristicas das experiéncias que
eles vivem. Com isso, nés estamos querendo dizer que temos de entender 0s percursos,
as apreensdes e 0s sentidos que eles fazem nas experiéncias de formagdo nas redes
publicas em que trabalham, entender que a base da formacao continuada é a de que o
professor tem um fazer diverso e, por isso, ndo pode admitir uma oferta de curso de
formacdo continuada que tenha uma formatacéo a priori, ou seja, algum curso que se
faca pensado antes de se conhecer quem sao seus sujeitos, quais sdo suas demandas,
suas dificuldades e necessidades (Transcrigdo de fala feita no 111 Seminario Nacional
de Formac&o de Educadores de Jovens e Adultos).

4- A ATUACAO NA EJA COMO PROCESSO FORMADOR

7 Para aprofundar o conceito de inacabamento, consultar FREIRE, Paulo. Educacdo e mudanca. Rio de Janeiro:
Paz e Terra, 1979 e FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica educativa. Sao Paulo:
Paz e Terra, 1996.
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Diante da auséncia de uma formacéo especifica para atuar na EJA e das circunstancias que
levaram os professores entrevistados a atuarem nessa modalidade de ensino, um ponto
proeminente nas narrativas diz respeito ao fato de muitos deles terem apontado a prépria pratica

pedagdgica como processo formador.

A formacdo da identidade profissional docente dos professores de EJA depende
fundamentalmente das préaticas educativas e do contato com os estabelecimentos de ensino e
com os educandos. Nessa perspectiva, é preciso considerar que os saberes profissionais dos
professores, o tempo e o0 aprendizado do trabalho estdo diretamente relacionados. Assim, o
tempo transcorrido aparece como um fator importante na edificacdo dos saberes que servem de
base ao trabalho docente (TARDIF, 2004).

Tabela 1 — Tempo de atuagdo na EJA da amostra selecionada para a pesquisa

Turno Professor(a) Tempo de atuacdo na EJA
Manha Alfredo 2 a5 anos
Livia 2 a5 anos
Maria Fernanda Mais de 20 anos
Beatriz 15 a 20 anos
Daniela 10 a 15 anos
Lucia 10 a 15 anos
Tarde Luciano Mais de 20 anos
Rogéria Até 2 anos
Clarice Mais de 20 anos
Ludmila Mais de 20 anos
Noite Lindalva Mais de 20 anos
Dalmo 15 a 20 anos
Madalena Mais de 20 anos
Marilda 10 a 15 anos
Renato 5a 10 anos
Carolina 5a 10 anos
Diregéo Bernardo Mais de 20 anos
Patricia 15 a 20 anos

Fonte: Os autores

A partir dos dados apresentados no quadro 3, pode-se constatar que trés docentes ainda se
encontram no inicio da carreira na EJA, ou seja, até cinco anos de atuacdo (HUBERMAN,
1995). Como discutido, nesse periodo os professores fazem a transicdo de estudantes a

docentes. E uma etapa de tensdes e aprendizagens intensas, em contextos geralmente
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desconhecidos, onde adquirem conhecimento profissional que possibilitam a sua sobrevivéncia

na profisséo.

Salienta-se o fato de que, nos primeiros anos de docéncia, se inicia a estruturacdo da pratica
profissional do docente. Esse periodo da carreira docente, chamada por Huberman (1995) de
“exploracéo”, é responsavel pelo inicio da edificacdo do “saber experiencial, que se transforma
muito cedo em certezas profissionais, em trugques do oficio, em rotinas, em modelos de gestao

da classe e de transmissdo da matéria” (TARDIF, 2000, p. 14).

Cabe ressaltar que tais caracteristicas apontadas pela literatura sao pertinentes também em casos
nos quais os professores atuam na docéncia ha mais tempo, mas sdo recém-chegados a EJA.
Isso porque essa sensacao de inicio, com todas as implica¢des que Ihe cabem, pode ocorrer cada

vez que se troca de escolas ou de nivel de ensino, por exemplo (GARCIA, 1999).

Por outro lado, 13 dos 18 professores selecionados para compor a amostra desta pesquisa atuam
na EJA ha mais de 10 anos. Esse dado revela que a maioria desses docentes possui certa
bagagem de saberes experienciais, ou seja, aqueles adquiridos e consolidados por meio da
pratica cotidiana da profissdo docente. Tais saberes ndo provém dos cursos de formagéo ou
curriculos, mas da relacdo dos professores com o mundo, com 0 mundo de seu trabalho: a

escola, a sala de aula, os alunos e outros professores (TARDIF, 2004).

De fato, conforme defendido por Pimenta (1996),

os saberes da experiéncia sdo também aqueles que os professores produzem no seu
cotidiano docente, num processo permanente de reflexdo sobre a pratica, mediatizada
pela de outrem — seus colegas de trabalho — [...]. E ai que ganha importancia na
formacdo de professores os processos de reflexdo sobre a propria pratica. (PIMENTA,
1996, p. 77)

Nesse contexto, é preciso enfatizar que muitos dos professores apontaram a pratica pedagogica

como espaco privilegiado de formacao, conforme verificado nos relatos a seguir:

Quando a gente faz a graduacdo nessa area, para caminhar para o magistério, vocé ndo
aprende a ser professor. Vocé vai aprender é na pratica mesmo. E ai que vocé vai
encontrar a melhor maneira de trabalhar. (Lindalva, graduada em Geografia, atua na
EJA ha 23 anos)

Quando eu cheguei aqui foi uma pancada! Eu tive que me readaptar completamente.
[...] E sem preparo para ser um professor de EJA. Isso eu tive que aprender na pratica.
E hoje procuro, dentro do que eu aprendi na pratica, fazer um trabalho que néo é nem
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sombra do que o que eu fazia quando eu entrei. E acho que hoje eu consigo atingir
mais os alunos. (Renato, graduado em Histdria, atua na EJA ha 8 anos)

Frente aos desafios encontrados, esses professores sentem-se despreparados, tendo em vista
gue, na maioria das vezes, recebem uma formacao deficiente, dadas as lacunas existentes nas
politicas especificas para a formacdo do educador que atuara especialmente na EJA. Assim, 0s
caminhos formativos dos entrevistados estdo associados a uma busca por conhecimentos,
técnicas e experiéncias que possam ajuda-los na supera¢do dos problemas enfrentados no inicio
e no decorrer do seu trabalho com o pablico jovem e adulto.
Ai eu me vi vindo trabalhar numa escola municipal, naquela época de estudos
supletivos, uma escola nova e os estudantes tinham, simplesmente, muito mais do que
o dobro da minha idade. Entdo eu fiquei com um pouco de frio na barriga, ndo é?
Porgue la na faculdade ndo foi isso que eu aprendi, eu aprendi 14 foi dar aula para
adolescente, com um livro que tem uma sequéncia e ai eu falei assim: “Agora é hora
de recorrer aos cursos de extensao que vocé fez e se juntar ao grupo da escola, porque

também sozinho nem com os cursos vocé vai saber fazer muita coisa”. (Maria
Fernanda, graduada em Historia, atua na EJA ha 23 anos)

Né&o tendo sido instrumentalizados para trabalharem com essa modalidade de ensino em seus
cursos de graduacao, os professores da EJA tentam aprender o oficio da docéncia no cotidiano.
Para além, a experiéncia que emerge da pratica é valorizada como uma grande aliada da
profissionalidade docente. Para Pimenta (1999), sdo esses saberes da experiéncia que

ressignificam os saberes pedagogicos desses professores.

Ainda sobre essa questdo, Severino (2003) argumenta que oS cursos de Pedagogia e
Licenciaturas ndo oferecem todo o embasamento necessario a pratica docente, sendo necessaria
a insercdo do profissional no cotidiano escolar e a vivéncia diaria das questdes referentes ao
processo de ensino para que esse docente se torne efetivamente um educador. 1sso ocorre,
segundo ele, porque, nos cursos de Licenciatura e Pedagogia,
o licenciando acaba recebendo apenas alguns elementos tedricos e técnicos,
cumprindo algumas poucas horas de estagio em situagbes precarias e pouco
significativas. Se é bem verdade que se aprende pensando, também néo deixa de ser
verdade que se aprende a pensar fazendo. Néo sdo suficientemente desenvolvidas, no
decorrer da formacdo do educador, atividades de préatica de docéncia das disciplinas,

nem processos experimentais de producdo do saber cientifico, nem de outras
modalidades de praticas intrinsecas a sua profissdo (SEVERINO, 2003, p. 76).

Nesse contexto, pode-se considerar, entdo, que o educador de jovens e adultos forma-se também

por tentativa e erro, enfrentando, em sua pratica, os desafios diarios, buscando caminhos e
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alternativas pedagogicas para a minimizacdo deles: agindo, observando sua acéo, refletindo
sobre ela, conscientizando-se dos erros, corrigindo-os e construindo, assim, o seu trabalho, em
um processo continuo de amadurecimento profissional. Na auséncia de um modelo de acéo, vai
construindo o seu proprio referencial, pela vivéncia, seguida da reflexdo e da nova acéo,

reformulada.

Todo trabalho que eu fiz com a EJA foi adquirido a duras penas [risos], ndo é? Com o
meu esforgo. Também uma coisa que facilitou é que no tempo do SESI eu comecei a
produzir, porque la eu dobrei, sabe? Um tempo eu estava na sala de aula e um tempo
eu ficava produzindo material. E esses materiais eram apostilas que a gente fazia para
asupléncia. Na época era supléncia ainda, ndo é? Entdo, eu fiz parte do primeiro grupo
do SESI que trabalhou com produgdo de material, ai a gente comecgou produzindo
essas apostilas e assim, era tudo no peito e na raca, sem nenhuma orientagdo, nenhum
modelo, ndo tinha nada assim de competéncias para a gente usar como orientagao. A
gente pegava um programa na escola regular e transformava aquilo num programa de
supléncia, entendeu? Criando esse material, entdo, a gente que elegia “esse conteido
aqui é um conteddo que nao pode sair, a gente vai colocar”. E a gente foi fazendo o
material assim, sem nenhuma proposta pra gente seguir. (Beatriz, graduada em
Ciéncias Bioldgicas, atua na EJA ha 18 anos)

Conforme apontado por Caldeira (2000), a identidade profissional docente constitui-se na
relacdo com o0s outros, quer sejam estudantes, colegas de trabalho ou familiares. Essa
construcdo se da, entdo, segundo a autora, a partir de inameras referéncias, que vao significando
socialmente a profissdo, como as relagbes com a instituicdo escolar, com as associacfes de
classe, 0s seus valores, interesses e sentimentos, as suas representacoes e 0s seus saberes. Sendo
assim,
a identidade profissional docente ndo é algo que pode ser adquirido de forma
definitiva e externa. Ela é movedica e constitui-se num processo de construcéo /
desconstrucdo / reconstru¢do permanente, pois cada lugar e cada tempo demandam
redefinicBes na identidade desse profissional. Trata-se, assim, de um processo de
producéo do sujeito historicamente situado. Ela ocorre, portanto, em um determinado
contexto social e cultural em constante transformacdo, refletindo um processo
complexo de apropriacdo e construgdo que se da na intersecdo entre a biografia do

docente e a historia das praticas sociais e educativas, contendo, deste modo, as marcas
das mais variadas concepcdes pedagdgicas. (CALDEIRA, 2000, p. 2)

Complementando essa concepcdo de identidade docente, Diniz-Pereira e Fonseca (2001)
explicam que ela vai sendo construida ndo sé a partir das relacBes sociais que se estabelecem
nos programas de formacao inicial, mas, principalmente, pelo contato dos educadores com a
pratica docente. Segundo os referidos autores, o fato de o educador se assumir como tal, optando
por um curso que o credencie para o exercicio da profissao, constitui-se no primeiro passo para

a construcdo de sua identidade docente.
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Nessa perspectiva, a formagdo da identidade profissional docente dos professores de EJA
depende fundamentalmente das praticas educativas e do contato com os estabelecimentos de
ensino e com os educandos. Assim, a identidade profissional docente é, a despeito das imagens
e representagdes sociais, forjada em situacao de sala de aula, com a instauragéo, de um lado, de

um educador e, de outro lado, dos educandos. Segundo eles,

a partir do momento em que se assume a condicdo de educador, ou seja, que uma
pessoa se coloca diante de outras e estas, reconhecendo-se como alunos, identificam
a primeira como professor, se inicia efetivamente o processo de construcdo da
identidade docente. Mesmo que essa pessoa ja tenha se imaginado nessa condicdo
anteriormente, é s6 a partir da experiéncia concreta que esse processo Ssera
desencadeado. (DINIZ-PEREIRA e FONSECA, 2001, p. 59)

Alguns professores salientam tal problematica ao relatarem o inicio de suas trajetorias

profissionais como docente, especialmente na EJA:

Eu acho que eu ndo tinha nenhum preparo, porque quando vocé faz uma licenciatura
do jeito que eu fiz é muito corrido. E eu pensava assim: ‘0 que eu vi de magistério foi
la no meu tempo de Instituto de Educagdo’. Mas nada se compara a vocé estar dentro
de uma sala. E eu falei assim: ‘eu vou ter que aprender aqui dentro’. [...] Agora o
grupo de professores daqui mudou um pouco, mas assim, naquela época, sabe aquele
grupo que se vocé ndo quiser ir vocé vai assim mesmo? Eles te levam, era um grupo
bom que tinha muita garra, muito projeto, muita coisa. (Daniela, graduada em
Farmacia, atua na EJA ha 17 anos)

S6 que ai, quando vocé chega 14, como é que vocé faz logo de cara? Vocé ja tem que
comecar a trabalhar. [...] E a gente tinha o espaco da formacé&o, da reunido que a gente
aproveitava pra discutir e trocar experiéncias. Tinha gente com mais experiéncia do
que eu na escola, isso ajudou muito e entdo fui vendo como é que as pessoas faziam,
me inspirando no trabalho delas, vendo, escolhendo os materiais. N&o tinha um
material formatado, ndo tinha uma metodologia colocada que eu teria que seguir. Mas

ao mesmo tempo em que isso assusta, € um ambiente extremamente estimulante, nao
€? (Madalena, graduada em Historia, atua na EJA ha 23 anos)

Nessa perspectiva, a pratica extrapola a simples acdo, e inclui no processo educativo o pensar
sobre a acdo, a reflexdo e a reelaboracdo do fazer pedagdgico e da identidade docente a partir
dessa reflexdo. Assim, entender a escola como espaco de formacgdo também para o professor
implica perceber o educando como interlocutor e ator das praticas pedagdgicas (DINIZ-

PEREIRA; FONSECA, 2001).

Diante desse cenario, ao afirmar que “formar é muito mais que puramente treinar o educando
no desempenho de destrezas” (FREIRE, 1996, p. 14), esse tedrico nos convida a refletir sobre

a postura dos educadores. Nesse sentido, € necessario que os docentes assumam-se cOmo
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colaboradores® da producéo do saber e compreenda que ensinar significa criar possibilidades

para a construcdo do conhecimento.

Nesse contexto, e sem ter a pretensdo de esgotar a referida discussao, torna-se imperativo uma
reflex&o acerca da dialogicidade e suas contribui¢des para a formacéo dos educadores na EJA.

Conforme apontado por Zitkoski:

O desafio freiriano é construirmos novos saberes a partir da situacdo dialdgica que
provoca a interacdo e a partilha de mundos diferentes, mas que comungam do sonho
e da esperanca de juntos construirmos nosso ser mais (ZITKOSKI, 2010, p. 118).

Em relacéo a isso, Freire aponta-nos que o ponto de partida desse didlogo esta ja na busca do
conteddo programatico, em que estdo implicados saberes diferentes que ndo devem ser
impostos por ninguém, mas podem emergir a partir da comunicagéo critica e esperan¢osa sobre

nossa condi¢cdo no mundo.

O meu primeiro dia de aula é sentar com os meus alunos e [perguntar] ‘Quem é vocé,
de onde vocé esta vindo, h4 quanto tempo vocé esta afastado ou ndo, onde vocé
estudava no passado, o que vocé viu, 0 que vOcé ndo viu, o que vVOcé espera ou nao’...
Enfim, é conhecer esse aluno, seja na escola particular, seja aqui na escola, e a partir
dai eu faco 0 que eu chamo de combinados com os meus alunos. [...] A partir dali,
vendo a demanda dele, vendo o que ele sabe o que ele ndo sabe, o que ele quer ou ndo,
a bagagem que ele tem, a partir dai a gente poder fazer algum trabalho. E conversando
mesmo, é dialogando, é aproximando, ganhando esse aluno. (Renato, graduado em
Historia, atua na EJA ha 8 anos)

Frente ao exposto, deve-se ressaltar que a proposta de uma formacdo docente pautada nas
premissas da dialogicidade encontra uma ampla argumentagdo, na medida em que seus

fundamentos ap6iam-se em pilares que norteiam uma educacdo humanizadora e para todos.

5- CONSIDERACOES FINAIS

Pelo que se pbde verificar, diante da auséncia de uma formac&o especifica para atuar na EJA,
uma problematica proeminente nas narrativas dos professores sujeitos da referida pesquisa diz
respeito ao fato de muitos deles terem apontado a propria pratica pedagogica como processo
formador. De acordo com esse entendimento, é preciso considerar que os saberes profissionais

dos professores, o tempo e o aprendizado do trabalho estdo diretamente relacionados. Nessa

8 Colaborar: aqui entendido como laborar junto, em prol de algo comum.
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perspectiva, averiguou-se que esses professores de jovens e adultos aprendem a trabalhar na
pratica, por tentativa e erro, ocasionando a chamada edificacdo dos saberes experienciais.
Assim, a pesquisa revelou que a pratica extrapola a simples acéo, incluindo no processo

educativo o pensar sobre a acdo, a reflexdo e a reelaboracdo do fazer pedagdgico.

Num computo geral, pode-se considerar que o processo de formacdo do educador prossegue ao
longo de toda a sua vida profissional. 1sso vai ao encontro da afirmativa de Diniz-Pereira e
Fonseca (2001), de que a identidade docente é construida quando esses educadores estdo em
contato com a prética docente, pela reflexdo, o que torna aescola um espaco de formacéo. Ou
seja, a construcdo da profissionalidade do educador de jovens e adultos acaba se efetivando no
préprio cotidiano escolar, por uma busca individual e continua desse profissional, que observa,
analisa e questiona suas praticas, repensando-a diante dos desafios que surgem e buscando

alternativas para as questfes limitadoras de sua acao.

Frente a essas colocacdes, revela-se notdria e premente a necessidade de que a formacao desses
educadores seja continuadae ocorra ao longo de toda a carreira docente, sempre no sentido de
intermediar a pratica em sala de aula com a reflexdo sobre essa pratica, pela discusséo coletiva
dos desafios que se interpbem ao processo e, consequentemente, dos caminhos de

enfrentamento desses.
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FORMATIVE TRAJECTORY OF TEACHERS OF YOUTH AND ADULT
EDUCATION: YARNS AND CHALLENGES

Abstract: This article presents some results of a doctoral research completed in 2015 and aimed
investigating the training of educators in the youth and adults education (EJA) field, especially
in the context of a specific school from the Municipal Education Network of Belo Horizonte
(RME-BH). More specifically and among others, the following questions were answered: How
does the formative trajectory of educators of young and adults from that school constitute? To
what extent did the pedagogical practice contribute to teacher training? From this perspective,
in order to investigate the educational processes of youth and adult educators of this school, a
qualitative research was carried out using documental research, observation of the meetings
focused on formation and semi-structured interviews with teachers. It is important to emphasize
that in this investigation, besides capturing the paths taken by these teachers in their training
processes, guidelines have also been offered that can contribute to the advancement of the
discussions about the problem of teacher education in the EJA

Keywords: Youth and Adults Education, Teacher Education, Pedagogical Practice.
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Resumo: Este artigo analisa o Curso Técnico em Vendas, na modalidade Programa Nacional
de Integracdo da Educacdo Profissional com a Educacdo Bésica na Modalidade de
Educacdo de Jovens e Adultos (PROEJA), do Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia e
Tecnologia do Rio Grande do Sul — Campus Porto Alegre buscando saber em que medida a
formacgdo integral proposta atingiu o objetivo de fazer diferenca na vida pessoal e
profissional do aluno egresso. Esta analise teve a intencdo de investigar se o aluno
desenvolveu habilidades comportamentais de bom relacionamento nos grupos de convivio em
outras interacBes em sociedade, se desenvolveu técnicas de comunicagdo e atendimento na
area de formacgdo e o quanto o mundo do trabalho foi receptivo a esta formagdo. Tambem
busca saber se o sujeito formado foi motivado a dar continuidade aos seus estudos para
niveis mais elevados de escolarizacdo. Para obter esta informacdo, foi realizada uma
pesquisa exploratéria e descritiva com coleta de dados, utilizando formulario de perguntas

com mdltiplas escolhas, aplicado aos estudantes egressos.

Palavras-chave: PROEJA. Formacao Integral. Mundo do Trabalho.

1 INTRODUCAO

O PROEJA (Programa Nacional de Integracdo da Educacdo Profissional com a Educacdo

Bésica para Educagdo de Jovens e Adultos) é politica implementada desde 2006, na
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perspectiva de ofertar o Ensino Médio na modalidade EJA articulado & Educacéo profissional.
Constitui-se numa acdo formativa para o ensino profissional e inclusivo para aqueles que
deixaram de estudar e que precisam, com urgéncia, inserir-se no mundo do trabalho. Para
falar sobre o PROEJA - Programa Nacional de Integracdo da Educagdo Profissional com a
Educacdo Bésica na Modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos, se faz necessario entender
a proposta da EJA- Educacdo de Jovens e Adultos. Isto porque foi através da experiéncia
nesta modalidade de ensino que o governo federal percebeu a necessidade de preparar o
educando ndo s6 para um saber conteudista e formal, mas para a vida profissional, através do
oferecimento de uma qualificacdo profissional de nivel técnica, sem descuidar da educacgéo
geral.

A EJA ¢é uma modalidade de Educacdo sobre a qual muito se tem discutido nos ultimos
tempos, tanto educadores quanto pesquisadores. Destes, destaca-se Arroyo (2000), que afirma
que a modalidade ainda traz em sua historia diversas marcas da negacdo ao direito de todos a
educacéo.

A Lei de Diretrizes e Bases para a Educacdo Nacional — LDB n° 9394 de 1996, que configura
a EJA como uma modalidade da Educacdo Béasica nas etapas que vado do Ensino Fundamental
ao Ensino Médio, ainda € insuficiente para assegurar aos jovens e adultos uma educacgdo
atendendo as suas especificidades. Encontramos respaldo em Arroyo (2007, p.19) que
considera ser caracteristica marcante do momento vivido pela EJA “a diversidade de
tentativas de configurar sua especificidade”.

Consta na LDB - Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional Lei n® 9.394, de 20 de
dezembro de 1996 - que a Educacdo de Jovens e Adultos sera destinada aqueles que nao
tiveram acesso ou continuidade de estudos no ensino fundamental e médio na idade propria,
de forma gratuita nas escolas publicas de ensino, que deve viabilizar e estimular o acesso € a
permanéncia destes sujeitos na escola, mediante a¢des integradas e complementares entre si.
No interior dos embates que ha décadas se estabeleceu entre duas concepcBes -uma que
defende a formacéo integral e outra que defende a manutencdo da separacéo entre uma escola
gue ensina a pensar e outra que ensina a fazer- surge o PROEJA, pensado como uma
alternativa para restaurar o direito & educacdo que foi negado a parcela significativa da
populacéo brasileira.

O PROEJA - Programa Nacional de Integracdo da Educacdo Profissional com a Educacéo

Basica na Modalidade de Educacdo de Jovens, instituido pelo Decreto n° 5840, de 13 de julho
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de 2006, constitui-se em uma ampliagdo do Decreto n° 5.478, de 24 de junho de 2005. Surge
como uma proposta de atender a demanda de jovens e adultos que procuram obter uma
qualificacdo profissional técnica e que interromperam sua escolarizacdo ao final do ensino
fundamental. Nesta modalidade de ensino, o estudante recebe a formagdo em um curso
técnico concomitantemente com o Ensino Médio.

No capitulo 111, Art. 39° da LDB - Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional consta que
a Educacdo Profissional integrada as diferentes formas de educacédo, ao trabalho, a ciéncia e a
tecnologia, conduz ao permanente desenvolvimento de aptiddes para a vida produtiva.
Atraveés destes documentos, que orientam 0s processos educacionais, fica evidente a proposta
de integracdo do trabalho como principio educativo, ou seja, a vivéncia no mundo do trabalho
interligado a educacéo. O foco no trabalho como base para formacéo desses sujeitos.

A Instituicdo de Ensino escolhida para pesquisar o Proeja foi o Instituto Federal de Educacao,
Ciéncia e Tecnologia do RS - Campus Porto Alegre, pois esta instituicdo atende todas as
exigéncias da legislacdo vigente. A formacg&o técnica oferecida é a de Técnico em Vendas,
com carga horaria de 2.400 horas, dividas em 06 semestres, com ingresso duas vezes ao ano.
A forma de ingresso € por critério de baixa-renda e maior vulnerabilidade social.

A qualificacdo profissional do Curso PROEJA - Técnico em Vendas, constante no Projeto
Politico Pedagdgico (PPP) do IFRS - Campus Porto Alegre indica como possibilidade do
profissional formado a atuacdo em estabelecimentos comerciais, industriais e de servicos,
como empregados e/ou como empreendedores.

O curso tem como objetivo propiciar a formacdo de novos profissionais na area de vendas,
bem como melhor qualificar aqueles que nela ja& atuam, utilizando conhecimento prético.
Nessa perspectiva, a grade curricular é organizada por disciplinas caracteristicas da formacéo
basica e por disciplinas caracteristicas da formacdo profissional. As ementas voltadas ao
conhecimento técnico proporcionam a qualificacdo e atualizagdo com contetdos referentes a
area de vendas para que o estudante possa atender as demandas do setor econbémico,
considerando os avancos tecnoldgicos, as mudancas e as exigéncias do mercado de trabalho
contemporaneo, que cada vez é mais competitivo e exigente.

A prética pedagdgica esté centrada na formacdo do profissional e cidadao, capaz de atuar nas
mais diferentes situacOes, desempenhando suas atividades com responsabilidade, iniciativa,
autonomia, grande capacidade de atualizar-se, trabalhar em equipe e dominar os fundamentos

tecnoldgicos e operacionais caracteristicos da area.
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A preocupagédo na formagéo integral do aluno faz com que a metodologias sejam voltadas
para praticas que buscam abordar os aspectos essenciais para sua vida pessoal e profissional,
considerando todas as suas dimensdes, despertando a consciéncia de seu papel na sociedade,
no entendimento que deve interagir como cidaddo critico e construtivo com conhecimentos
que podem contribuir para a melhoria da qualidade de vida de todos.

Buscando averiguar se esta formacdo profissional atinge o objetivo proposto pelo PPP foi
realizada pesquisa exploratoria, usando a metodologia de aplicacdo de questionario com
perguntas de multiplas escolhas, aplicado a 12 estudantes egressos do Curso PROEJA -
Técnico em Vendas, do Instituto Federal de Educacédo, Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande
do Sul — Campus Porto Alegre.

Esta pesquisa também teve como questdes: verificar se tal qualificacdo foi um facilitador para
0 ingresso no mundo do trabalho; se o educando desenvolveu habilidades comportamentais
tais como bom relacionamento e comunicagdo em situacdes de convivio; se perceberam maior
valorizacdo pelos familiares por terem avangado em seu nivel de escolarizacdo e se estes

estudantes ficam motivados a seguir para 0s outros niveis de estudos.

2 TEORIA E FALA DOS EGRESSOS

O Os aportes teoricos utilizados para fundamentar a anélise dos resultados foram textos de
Pierre Bourdieu (2007), Paulo Freire (1998), Miguel Arroyo (2007) e Moacir Gadotti (1995).
A escolha destes educadores ocorreu por identificacdo com os conceitos que levam a busca de
processos de concretizacao de saberes ao educando e ao educador.

De acordo com o socidlogo Pierre Bourdieu (2007), o individuo legitima ou reproduz a forma
da estrutura social a qual ele incorpora. Para ele 0 mundo social se constréi em trés conceitos:
campo, habitus e capital. O primeiro representa um espaco simbolico no qual os confrontos
legitimam as representaces. E o poder simbolico que classifica a existéncia ou auséncia de
um cddigo de valores. O conceito de habitus discorre sobre a capacidade dos sentimentos, dos
pensamentos e das acbes dos individuos de incorporar determinada estrutura social. Ja o
capital representa o acumulo de forcas que o individuo pode alcangar no campo.

Neste sentido, procurou-se saber se o aluno do PROEJA legitima o capital que o estudante
carregava, originados anteriormente ao Seu ingresso no Curso ou se criou um novo habitus,

oriundo dos conhecimentos obtidos no decorrer do curso.
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A atuacdo da educacdo, na légica de Paulo Freire (1998), vislumbra e concebe 0 homem como
um ser autbnomo, na qual esta presente em sua definicdo com vocacdo ontologica de “ser
mais” que esta associada com a capacidade de transformar o0 mundo. Entende que nédo se pode
separar a pratica da teoria, autoridade de liberdade, ignorancia de saber, respeito ao professor
de respeito aos alunos, ensinar de aprender esta é a esséncia de sua préatica alfabetizadora, que
pode ser estendida de maneira ampliada a multiplas alfabetizac6es, niveis e modalidades de
ensino.

A educacdo neste entendimento é referenciada provocando a reflexdo nas pessoas, mostrando
que existe a necessidade de intervir em sua propria realidade, mesmo aquelas marcadas pela
quebra de seus direitos e que possam perceber as possibilidades de mudangas e a busca por
oportunidades de melhoria de vida para ele e para o outro. Neste contexto, Paulo Freire (2005)

defende a perspectiva de educacéo e direitos humanos.

Se, porém, a préatica desta educacdo implica o poder politico e se 0s oprimidos ndo o
tém, como entdo realizar a pedagogia do oprimido antes da revolugdo? (...) um
primeiro aspecto desta indagagdo se encontra na distincdo entre educacdo
sistematica, a que s6 pode ser mudada com o poder, e os trabalhos educativos, que
devem ser realizados com os oprimidos, no processo de sua organizagdo. (FREIRE,
2005, p. 46)
O PROEJA é um programa que caminha neste sentido, pois o educando tem a oportunidade
ter a compreensdo de seus direitos e que, através deles, podera atuar em busca de uma
sociedade mais justa para todos. A educacdo oferecida desperta 0 encorajamento e a
curiosidade no educando, pois ele recebe bases de conhecimentos com a perspectiva de
formacdo emancipatoria, mas que dialogam com o0s processos que geram trabalho e renda, em
atividades que podem ser formais ou informais.
No conceito de Miguel Arroyo (2007) € necessario que a escola, através do ensino, proponha
uma aprendizagem voltada para conscientizacdo e amadurecimento politico. Para isso, €
preciso que a educacdo moderna esteja atenta para um ensino que valorize a participacdo
social e incentive cada individuo a adquirir esclarecimentos para lidar com sua propria
liberdade, pois ndo basta ter cidadania, é necessario saber como estd exercendo essa
cidadania.
Ao conviver no espaco escolar, o estudante ja tem uma vivencia politica, pois este € um
espaco de debates. Aqueles que sdo pertencentes a turma de jovens e adultos necessitam ter

fortalecido, na prética do ensino voltado para ele, uma cultura filos6fica-politica, na qual seja
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despertado um pensamento que preze o didlogo politizado, na qual impere o respeito também
a visdo do outro.

Segundo Moacir Gadotti (1995) a educacdo é um fenbmeno complexo, composto por um
grande nimero de correntes, vertentes, tendéncias e concepgdes, enraizadas em culturas e
filosofias diversas. Como toda educacéo é politica, ndo pode e ndo é neutra, porque a vivéncia
do cotidiano do espaco educativo, implica principios e valores pertencentes a visdo de mundo
e de sociedade. Para ele é impossivel falar de educacdo em geral, separando de seu contexto
historico. Isto porque todo ponto de vista € a vista de um prisma politico, educacional, de
experiéncias vividas, sendo assim precisamos indicar de que lugar, de que territorio, estamos
falando. A educacdo, em sua totalidade, € necessariamente situada historicamente para
possibilitar o entendimento do contexto que estava inserido.

Na visdo de Moacir Gadotti (1995) a acdo concreta da pedagogia deve ter uma préatica que
busque ndo esconder os conflitos nem as contradi¢bes, ao contrario, entende-os como
inseparaveis da condicdo da existéncia humana. Compreende que a pratica pedagdgica que
traz para discussdo o convivio com o contraditério, prepara 0 educando para atuar na
sociedade de forma mais equilibrada para enfrentamentos nas lutas por seus direitos e
daqueles desfavorecidos de tal habilidade.

O estudante que busca a educacdo de jovens e adultos ja convive com situacdes de
enfrentamento em seu cotidiano, mas muitas vezes ndo utiliza o dialogo para resolver o que
estd sendo debatido. Portanto, a escola necessita planejar acdes pedagdgicas que sejam
facilitadoras do entendimento de que o diadlogo é o caminho para solucionar os problemas de
conflitos. A situacdo de marginalidade social destes sujeitos pode ser um facilitador de
comportamentos equivocados, ndo sé na escola como no convivio em sociedade, pois
convivem com a aplicacdo de puni¢des, xingamentos e uso da violéncia fisica para resolver
problemas.

Este status de marginalidade dos sujeitos que fazem parte do perfil do estudante jovem adulto,
consta como preocupacdo e tentativa de mudanca neste quadro, através do aumento do nivel
de escolarizacdo, que estd expressa no Documento Base do PROEJA e que pode, inclusive,

ser notada em organismos internacionais, como o0 Banco Mundial' que sustenta

1 O Banco Mundial, através do BID, teve papel relevante na reforma anterior da Educacéo Profissional, por meio
do aporte de recursos que eram acessados exclusivamente pelas redes que aderiam a sua politica e proposta de
formacdo profissional (Decreto 2208/97).
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argumentacdes que objetivam a reducdo das desigualdades sociais e o alivio da pobreza,
sendo a educacdo uma delas, conforme consta no Relatério do Banco Mundial 20475-BR

Combate a Pobreza no Brasil (2001) na qual sustenta que:

A pobreza esta estreitamente associada a baixos niveis de escolaridade: 73% dos
domicilios pobres tém como chefe de familia individuos com no maximo 4 anos de
escolaridade. E a desigualdade educacional, mais do que a segmentacdo ou a
discriminacdo no mercado de trabalho, que explica a maior parcela da desigualdade
de renda no Brasil (BANCO MUNDIAL, 2001, p. 8).

Inicialmente foi perguntado: “Vocé esté trabalhando formalmente na atividade para a qual o
Curso Técnico em Vendas o preparou? ”. Uma parte dos entrevistados registraram que, apés a
conclusdo do PROEJA, trabalham ou estdo empregados com registro formal na carteira de
trabalho; outra parte, respondeu que nunca trabalhou nesta area especifica; e outra, que nunca
trabalhou, mas esta procurando trabalho.

A Figura 1 mostra a receptividade do mercado de trabalho aos egressos do Curso PROEJA —

Técnico em Vendas.

Figura 1: Receptividade do mercado de trabalho aos egressos do Curso PROEJA — Técnico
em Vendas.

1. Vocé estd trabalhando formalmente na atividade para a qual o
Curso Técnico em Vendas o preparou?

Qutros 14,3
Munca trabalhei, mas estou procurando trabalho 28,6
Munca trabalhei 28,6

Ja trabalhei, mas ndo estou trabalhando

Trabalho por conta propria, ndo tenho carteira de
trabalho assinada

Trabalho, mas néo tenho carteira de trabalho assinada

Trabalho, estou empregado com carteira de trabalho 28.6
assinada :

0,0 50 100 150 20,0 250 30,0 350
%

Fonte: Elaboracéo prépria (2015)

Com base na Figura acima, € possivel constatar que o mercado de trabalho foi pouco
receptivo a esse potencial profissional da area de vendas, visto que apenas dois estdo
trabalhando na area, com emprego devidamente registrados em CTPS e, dois trabalham na
area de formacédo, mas estdo na informalidade. Nesse sentido, fica evidenciada a necessidade
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da eterna busca do equilibrio na formacao do aluno para um mercado competitivo, e o cidaddo
solidario, sendo este um dos grandes desafios enfrentados na Educacdo. Ainda que & area de
vendas, potencialmente, represente um espaco em crescimento de postos de trabalho, pois a
cultura do consumo esta sempre colocando no mercado novos produtos, que sdo anunciados
pelas midias e despertam o publico para aquisi¢ao.
Apesar desta abertura de mercado, a fala dos alunos aponta que mais do que a propria
formacdo é demandada experiéncia na area. 1sso cria um paradoxo, pois como eles terdo
experiéncia se ndo obtiverem um posto no mundo produtivo na propria area de formacéo?
O peso que recai sobre a escola é que deva preparar seu aluno para que seja um profissional
competente em suas atividades laborais, afinal o mundo do trabalho esta cada vez mais
exigente, mas que tenha equilibrio emocional para o convivio com as diferencas.
Sendo assim, a escola tem a dura tarefa de preparar o cidaddo completo, um individuo que
tem entendimento de seu papel na sociedade, que busque a raz&o para solucgdes de problemas
e que tenha o conhecimento préatico para desenvolver atividades de trabalho.
Na formacdo vislumbrada pelo PROEJA, sdo necessarias acdes que contribuam para a
superacdo desta dicotomia historica entre o pensar e o fazer. O educando que busca a
formacdo neste programa devera entender que ird adquirir conhecimentos praticos do mundo
do trabalho suficientes para ser um profissional de sucesso, mas ndo demonstram preocupacgao
com a esséncia humana nesta formacao.
No entanto, os profissionais da EJA tém um posicionamento diferente, pois buscam, além do
conhecimento do conteldo, a valorizacdo do espirito de solidariedade e dos saberes empiricos
dos estudantes. Porém, esse sujeito, em eterna formacdo, imita comportamentos e atitudes
daqueles de seu convivio e passa a ter ciéncia e consciéncia emprestadas, que usa ndo como
algo que, por assim dizer, nasceu com ele, mas como algo que Ihe foi pendurado. Ter aptiddo
intelectual ndo é a certeza do sucesso que a sociedade exige, pois se a habilidade no trato em
harmonia com as pessoas é tdo ou mais importante do que o seu cognitivo. A afirmacdo de
Miguel Arroyo (2007) aponta nessa direcao, a saber:
A EJA como espaco formador tera de se configurar reconhecendo que esses jovens e
adultos vém de multiplos espagos deformadores e formadores onde participam.
Ocupam espacos de lazer, de trabalho, cultura, sociabilidade, fazem parte de

movimentos de luta pela terra, pelo teto e pelo trabalho, pela cultura e pela
dignidade (ARROYO, 2007, p. 25).
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Torna-se dificil romper com a cultura de depositar nas cabecas dos educandos, conhecimentos
que sdo inanidades, isto porque algumas disciplinas e seus conteldos sdo obrigatorios pela
legislacdo apesar de ndo possuir aplicabilidade direta na vida cotidiana. Para cumprir esta
obrigagédo, a escola acaba desmotivando seus alunos, sendo mais uma das barreiras ou
empecilhos para a manutencdo do aluno prosseguir seus estudos, pois este entende ser uma
perda de tempo aprender aquilo que ndo sera Util para sua vida, enquanto outras atividades do
seu cotidiano estdo deixando de ser feitas, como o atendimento aos filhos e conjuges.

A segunda e terceira perguntas do questionario versam sobre a drea comportamental: “Vocé
desenvolveu habilidades comportamentais de bom relacionamento, comunicagédo e
atendimento aos clientes durante o curso Técnico em Vendas?”; “Vocé sente-se capacitado
para liderar e/ou participar eficazmente em equipes de trabalho?”. Para tais perguntas, de
acordo com o gréfico, as respostas mais recorrentes foram “sim”.

A Figura 2 demonstra as habilidades comportamentais como habilidade desenvolvida no
Curso PROEJA - Técnico em Vendas.

Figura 2: habilidades comportamentais como habilidade desenvolvida no Curso PROEJA -
Técnico em Vendas.

2. Vocé desenvolveu habilidades comportamentais de bom
relacionamento, comunicagio e atendimento aos clientes durante o
curso Técnico em Vendas?

Fonte: Dados da pesquisa (2015)

A Figura 3 demonstra se o estudante egresso desenvolveu, no Curso PROEJA -Técnico em

Vendas a habilidade de liderar e/ou participar com eficiéncia em equipe de trabalho.
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Figura 3: Habilidade de liderar e/ou participar com eficiéncia em equipe de trabalho

3. Vocé sente-se capacitado para liderar e/ou participar eficazmente
em equipes de trabalho?

Néo

Fonte: Dados da pesquisa (2015).

Conforme se pode constatar, essas pessoas buscaram o curso na expectativa de garantir um
futuro melhor e a insercdo no mundo do trabalho. Muitos egressos expressaram, também por
meio do questionario, ter recebido uma boa qualidade do ensino, porém apenas dois deles
estdo trabalhando em atividade relacionada a vendas. Destaca-se também que 0s egressos
perceberam a melhorar nas suas relagdes de conflitos no trabalho e na familia, através de
atividades oferecidas no decorrer do curso. Tais fatos indicam a importancia que o convivio
escolar, a formacéo profissional e o alcance da completude BA escolaridade tem na vida dos
egressos.
No PROEJA, a reflexdo sobre os meios utilizados para resolver problemas e aprender, traduz-
se pela autoconsciéncia sobre os mecanismos e as estratégias de aprendizado. Além disso,
envolve a capacidade de monitorar e avaliar o0 proprio progresso, reconhecendo pontos fortes
e suas fraquezas. Segundo Paulo Freire (1983, p. 83):
A inquietacdo em torno do conteido do didlogo é a inquietacdo em torno do
conteldo programatico da educagdo. Para o educador-educando, dialégico,
problematizador, o conteldo programatico da educagdo ndo é uma doagdo ou uma
imposicdo — um conjunto de informes a ser depositado nos educandos -, mas a

devolugdo organizada, sistematizada e acrescentada ao povo daqueles elementos que
este Ihe entregou de forma desestruturada.
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Com a experiéncia de retorno a rotina do voltar a estudar, o egresso do Curso percebe que é
possivel seguir outros niveis de escolarizacdo, pois entendem que 0 tempo passa a ter outro
sentido, que ele tem valor assim como o dinheiro, a saude e a familia.

Seguindo esta mudanca de valores dos alunos, outra pergunta que mereceu destaque foi: A
conclusdo do Curso Técnico em Vendas motivou vocé a continuar os estudos na mesma &rea
ou em outra? Como se pode observar na Figura abaixo, a maioria da resposta foi “sim”.

A Figura 4 - Demonstra se a conclusdo do Curso Técnico em Vendas motivou o aluno egresso

a continuar os estudos.

Figura 4: A conclusdo do Curso Técnico em Vendas motivou o aluno egresso a continuar os
estudos na mesma area ou em outra

4. A conclusdo do Curso Técnico em Vendas motivou vocé a
continuar os estudos na mesma drea ou em outra?

Fonte: Dados da pesquisa (2015).

Os dados foram tabulados por pergunta e demonstraram que, dos doze sujeitos, apenas um
ndo tém o desejo de prosseguir os estudos no nivel do Ensino Superior. Esse resultado
demonstra que depois de vivenciarem um tempo longe da escola e retornarem, 0s egressos
perceberam gue o valor dado a ela vai se fortalecendo e, assim, apontaram para o fato de a
escola ser algo essencial para suas vidas e um mecanismo para a ascensdo social. Importante
destacar que a conclusdo do curso Técnico em Vendas, motivou 0s egressos a continuar seus
estudos em outro nivel educacional, conforme foi possivel observar em respostas ao
questionario.

No mesmo sentido é o entendimento de Arroyo (2007, p. 29), que assim se manifesta:
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Trata-se de trajetorias coletivas de negagBes de direitos, de exclusdo de
marginalizagdo; consequentemente a EJA tem de se caracterizar como uma politica
afirmativa de direitos de coletivos sociais, historicamente negados. Afirmacdes
genéricas ocultam e ignoram que EJA ¢, de fato, uma politica afirmativa e, como tal,
tem de ser equacionada.

Neste aspecto o PROEJA cumpre importante e nobre papel de resgatar a cidadania ao aluno e
a elevacdo de sua autoestima, o que ird ser um facilitador para muitas outras conquistas em
sua vida. Isto quer dizer que a posicdo social ou a detencdo do poder do individuo na
sociedade ndo esta diretamente ligada a situacdo financeira privilegiada. Também néo é
intrinseca ao prestigio conquistado na sociedade apenas o volume de dinheiro que
acumulamos. Assim como a situacdo de prestigio que desfrutamos por possuir escolaridade
ou qualquer outra particularidade de destaque ndo é certeza de um bom posicionamento na
sociedade, porém isto ocorre através da articulacdo de sentidos que esses aspectos podem
assumir em cada momento historico, como fala Bourdieu (2000).

A partir dessas considerac6es, podemos evocar Moacir Gadotti (2009, p. 09):

Numa perspectiva emancipadora, falamos da necessidade de se construir pontes
entre os processos educativos que acontecem nos diferentes espagos e tempos da
formacdo humana. Trata-se de enfrentarmos esta questdo bésica: a educacéo integral
melhor concretiza-se, além de a defendermos teoricamente, organizarmos processos
e projetos “eco-politico-pedagdgicos” que nos ajudem a estabelecer prioridades de
acdo e nos orientem sobre as reais necessidades em termos de recursos e condigdes
gerais de infraestrutura para que ela aconteca.

Ao analisar a pesquisa, foi possivel constatar que a formacdo integral, proposta neste
programa, atingiu o objetivo de fazer diferenga na vida pessoal e profissional do aluno
egresso.

N&o obstante, possibilitou ainda, evidenciar, de forma clara, como estes egressos entendem
gue desenvolveram habilidades comportamentais como melhoria ao relacionar-se nos grupos
que pertencem, bem como em outras interagdes em sociedade.

Mesmo tendo sido empregadas técnicas de comunicacao e atendimento na area de atuacdo no
decorrer do curso, o resultado ndo foi 0 que se esperava, tendo em vista que o mercado de
trabalho ndo recepcionou bem os candidatos a emprego com formacdo em Técnico em
Vendas. Esse resultado pouco satisfatorio, provavelmente tenha sido em virtude de o curso

néo ter disponibilizado um periodo de estagio com préaticas na area de atuacao.
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A importancia de se considerar 0s conhecimentos prévios é explicada por Jean Piaget (1974,
p. 69):

N&o somente uma aprendizagem ndo parte jamais do zero, quer dizer que a
formacdo de um novo habito consiste sempre numa diferenciacdo a partir de
esquemas anteriores; mas ainda, se essa diferenciacdo é funcdo de todo o passado
desses esquemas, isso significa que o conhecimento adquirido por aprendizagem nédo
€ jamais nem puro registro, nem copia, mas o resultado de uma organizagdo na qual
intervém em graus diversos o sistema total dos esquemas de que o sujeito dispde.

A Figura 5 demonstra a valorizacdo dos egressos no meio familiar por ter concluido o Curso

Técnico em Vendas.

Figura 5: Vocé sente-se mais valorizado pela familia (filhos, companheiros, amigos...) por ter
concluido o Curso Técnico em Vendas?

5. Vocé sente-se mais valorizado pela familia (filhos,
companheiros, amigos...) por ter concluido o Curso Técnico em
Vendas?

Fonte: Dados da pesquisa (2015).

Como consta no inicio do art. 1° da LDB “A Educacdo abrange os processos formativos que
se desenvolvem na vida familiar...” (Lei n° 9394-96 art. 1°). E na vida familiar que se da o
primeiro contato do cidaddo com o mundo.

Durante toda existéncia, cada individuo carrega consigo experiéncias reais, que tem como
primeira influéncia o ambiente familiar, a qual ird agir diretamente em sua autoestima.
Portanto, este nucleo social € de grande importancia para o desenvolvimento afetivo do
sujeito.

Nos alunos jovens e adultos esta influéncia € mais visivel quando os observamos durante a

realizacdo de atividades que envolvam principalmente a competicdo. Geralmente, 0s de mais
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idade preferem n&o realizar a atividade por saber de suas dificuldades relacionadas ao estado
fisioldgico, e também existe o fato de alguns com menos idade reagir da mesma forma por
ndo receberem o estimulo necessario quando ainda eram criancas.

A familia como estrutura histérica, tem passado, desde seu “nascimento” até a modernidade,
por diversos formatos. Apesar das transformacdes sofridas nos ndcleos familiares (Nogueira,
2006), a familia a continua sendo a primeira fonte de influéncia no comportamento, nas
emoc0des e na ética do sujeito e para muitos dos estudantes jovens e adultos ter concluido o
curso foi motivado pela possibilidade do reconhecimento deste ndcleo de origem.

Através das respostas pode-se perceber que a maioria dos educandos sentiu maior valorizagdo
da familia, o que tende a influenciar a melhoria de sua autoestima. Portanto ter maior
reconhecimento da familia faz este sujeito buscar outras possibilidades de ascensdo, tanto
profissional como pessoal, apesar das dificuldades que forem enfrentar.

Pode-se notar que 0 PROEJA cumpre o seu papel de possibilitar o0 aumento da autoestima do
aluno egresso, através do reconhecimento de sua conquista da conclusdo do curso, na qual o

ato de ter recebido o diploma fez aumentar o respeito dos familiares.

3 CONSIDERACOES FINAIS

A Educacéo Integral torna-se um caminho para se atingir os objetivos deste programa, que
prioriza em seus principios e concepcBes uma formacao voltada para o resgate da cidadania,
com foco na articulagcdo de saberes e priorizando uma aprendizagem significativa que de per
si, integra o individuo ao meio social.

Pode-se dizer, entdo, que o PROEJA é um programa que faz significativa diferenca na vida
pessoal, pois discute e constrdi valores ético de cidadania, na valorizacdo e identidade de
sociedades mais igualitaria, despertando um posicionamento critico-reflexivo em seus alunos,
que os faz ter melhor entendimento sobre a realidade que os permeia e maior valorizagdo no
ambito familiar e social.

Apesar do Curso Técnico em Vendas ndo ter atingido em sua amplitude o resultado esperado
no mundo do trabalho, as atividades educativas e as préaticas criativas e interdisciplinares
desenvolvidas possibilitaram uma formagdo mais completa ao aluno, sendo um facilitador

para atingir outras conquistas almejadas, alcancando assim seus anseios sociais.
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Cabe aqui destacar que ou a escolha da terminalidade é inadequada para os arranjos
produtivos locais ou o Curso deveria incluir estdgio que caracterize experiéncia na area,
facilitando o ingresso do egresso no mundo produtivo.
As abordagens de carater humano auxiliaram o aluno a resgatar a sua cidadania e auxiliou na
elevacdo de sua autoestima. Assim, pode ser constatado que a escola esta fazendo sua parte ao
trabalhar com a formacdo de atitudes e mudancas de mentalidade baseadas em valores
humanos e nos seus direitos e deveres.
Portanto fica evidente que a modalidade de ensino PROEJA cumpre sua funcdo na formacéo
humana, em sua grande amplitude de promover e fortalecer sabres, possibilitando o acesso ao
universo de conhecimentos cientificos e tecnolégicos produzidos pela interacdo do homem
com 0 meio, na perspectiva de uma formacéo integral que permite ao educando compreender
0 mundo, compreender-se no mundo e nele atuar na busca de melhoria das proprias condicdes
de vida e da construgdo de uma sociedade mais justa.
A formacdo neste programa atinge, também, a formacédo na vida e para a vida e ndo apenas de
qualificagdo do mercado ou para o mercado, sendo assim contribui para que este aluno almeje
outras perspectivas de atuacédo e de qualificacdo profissional que os traga orgulho e satisfacéo.
Atraves da educacéo € possivel organizar a forma como os individuos serdo formados e quais
interesses esta formacao ira defender. Para Gallo:
...todos os individuos nascem com uma série de possibilidades e a educagdo ou sera
organizada de modo a fazer aflorar e atualizar tais potenciais, harmonizando-as, ou
entdo esta preparada para selecionar quais dessas possibilidades devem ser

atualizadas e quais devem ser extirpadas, de acordo com o modelo de individuo que
aquela sociedade em questdo concebe. (Gallo, 2002, p. 20)

Assim, este programa traz possibilidades insercdo laboral, ampliando meios de sobrevivéncia.
Mostra também que através do acesso ao conhecimento o aluno perceba as contradi¢des entre
capital e trabalho e a necessidade de sua transformacgdo como cidad&do para atuar na sociedade
como sujeito critico-reflexivo e entendedor de seu papel como agente potencial de mudanca
para uma vida digna para todos.

A pesquisa pode mostrar aspectos importantes que permeiam o Programa Nacional de
Integracdo da Educacéo Profissional com a Educacdo Béasica na Modalidade de Educacédo de
Jovens e Adultos, pois assim como qualquer area, a educacdo € onde a pesquisa cientifica
mostra inameras possibilidades de novas descobertas, bastando que se dé o passo inicial e
que o estudante-pesquisador se inquiete diante dos ensinamentos bésicos das grades
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curriculares e busque novos caminhos e esta modalidade de ensino desinquieta na busca de
outras respostas sobre este grupo que foi, por tanto tempo, excluido do processo educacional
formal.

Finalizando, o mais interessante de uma conclusdo é que toda a vez que se chega a ela, e
imediatamente a isso uma nova questdo € suscitada para confirmar o que foi até ali
comprovado atraves dos resultados. Isto porque podera ocorrer outras incertezas que poderdo
vir a ser refutadas, transformadas ou confirmadas, portanto, instiga a seguir adiante ou para
buscar outras direcOes pensadas anteriormente ou aquelas nunca antes vistas como
possibilidade. Talvez por isso a ciéncia seja tdo atraente, pois leva a procura de outras
possibilidades ou respostas de caminhos a percorrer para ajustar ou reajustar o que parecia

acomodado.
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THE PROEJA AS A PROPOSAL FOR PROFESSIONAL
QUALIFICATION

Abstract: This article analyzes the Technical Course in Sales, in the modality Programa
Nacional de Integracdo da Educacéo Profissional com a Educacéo Basica na Modalidade de

Educacdo de Jovens e Adultos (National Program of Integration of Professional Education
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with Basic Education in the Mode of Education for Young and Adults) (PROEJA), from the
Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande do Sul (Federal Institute
of Education, Science and Technology of Rio Grande do Sul) - Porto Alegre Campus, seeking
to know to what extent the proposed integral education achieved the goal of making a
difference in the personal and professional life of the student after its graduation. This
analysis aims to investigate whether the student developed behavioral skills of good
relationship in social groups in other interactions in society, developed communication
techniques and service in the area of education and to what extent the work world was
receptive to this education. It also seeks to know if the educated subject was motivated to take
its studies to higher educational levels. In order to obtain this information, an exploratory
and descriptive research with data collection was done, using question forms with multiple

choices, applied to the graduated students.

Keywords: PROEJA. Integral Education. Work World.
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Resumo: Este artigo tem como objetivo discorrer sobre qual é a perspectiva de educacdo
integrada que deve fazer parte do curriculo dos cursos técnicos do Programa Nacional de
Integracdo da Educacdo Profissional com a Educacgdo Bésica na Modalidade de Educagao
de Jovens e Adultos (PROEJA). Para alcancar o objetivo proposto, realizou-se uma pesquisa
bibliogréafica tendo como fontes referéncias da area da educacdo. O estudo aponta para um
modelo de educacdo que prioriza a formacdo de um sujeito que para além de saber como
fazer a sua atividade de trabalho, contemple o saber por que fazer, para que fazer e para
quem fazer. Romper com a histdrica dualidade estrutural da educacéo profissional brasileira
com a oferta de cursos técnicos para uma populacdo que foi afastada da escola por varios
motivos como é o caso dos estudantes da educacdo de jovens e adultos. Os resultados da
pesquisa considera que um curriculo proposto a partir de uma perspectiva de formacao

integral e humana como pressuposto seja a melhor alternativa para este sujeito em formacao.
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1 INTRODUCAO

O artigo em tela aborda qual a perspectiva de educacdo integrada deve ser adotada na
construcdo dos curriculos dos cursos técnicos do Programa Nacional de Integracdo da
Educagdo Profissional com a Educacdo Bésica na Modalidade de Educagdo de Jovens e
Adultos (PROEJA).

Como procedimento metodoldgico, utilizou-se uma pesquisa bibliografica, realizada a partir
das leituras das referéncias utilizadas na disciplina Seminario Especial: Educacdo de Jovens e
Adultos e Educagéo Profissional — contextos atuais considerando o PNE — Lei 13.005/2014,
onde participam como estudantes do programa de educacdo continuada no PPGEDU da
UFRGS (semestre 2017/2).

O PROEJA constitui-se em uma proposta de educacdo na modalidade de educacdo de jovens
e adultos (EJA) integrada a educacdo profissional (EP) que se propGe a romper com a
historica dualidade estrutural entre a educacéo propedéutica e a educacgdo profissional, que no
Brasil se construiu respectivamente sob uma base de educacdo para a classe dirigente e para a
classe trabalhadora, aceitando que todo trabalho que ndo se constitui em base intelectual é um

trabalho de menor valor.

A educacdo profissional na busca de formar mé&o-de-obra para satisfazer demandas do

mercado de trabalho historicamente priorizou o treinamento para a atividade produtiva.

A educacdo de jovens e adultos na busca de satisfazer uma necessidade por educacédo de uma
populacdo que na sua maioria teve que optar entre a escola e o trabalho para sobreviver, é
concebida sobre uma base compensatoria, aligeirada e para receber sujeitos que ndo se
adaptaram a um modelo de educacdo bancaria, com meétodos de avaliacdo que verificam a

exceléncia do estudante e ndo seu potencial de aprendizagem.

1.1 Educacéo Profissional Tecnolégica (EPT)

Todo processo que objetive a formacdo de mao-de-obra se constitui em educacéo profissional.
E ao considerar que a educacdo é “constituida e constituinte de um projeto dentro de uma
sociedade cindida em classes, fragdes de classes e grupos sociais desiguais” (FRIGOTTO,
2007, p. 1131), ela é um reflexo da configuracdo historica, social, econémica, politica e
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cultural da sociedade que a teoriza e pratica. Segundo (CASTRO et al, 2010, p. 154) “a
modernidade é feita também pela reacdo aos processos de exploracdo e de desigualdades
instaladas a partir do século XVIII”.
Na EPT, esta perspectiva vem através do questionamento das diversas divisdes na
sociedade e que foram assimiladas na construcdo histérica da sua trajetoria:
separagdo entre educacdo para pobres e educagdo para ricos, entre fazer e pensar,

entre teoria e pratica, entre formacéo geral e formacéo profissional (CASTRO et al,
2010, p. 154 e 155).

Dessa forma, a formacéo profissional esta diretamente vinculada ao mundo do trabalho que
estd para o sujeito adulto. O que para Moura (2014) nos remete ao sujeito adulto que ao
possuir baixa escolarizacdo é visto pela sociedade como um sujeito fragil, mas a ele “cabe a

producdo social, a dire¢do da sociedade e a reproducgéo da espécie” (MOURA, 2014, p. 40).

E esse preconceito é estendido também para a EJA, neste sentido ao se problematizar esta
modalidade, automaticamente problematizamos a categoria trabalho e suas implica¢Ges sob as
demandas por educacdo profissional. No que tange para Moura (2014) considerar que a
educacdo profissional pode dar sentido & educagdo de jovens e adultos ao dialogar com a
categoria trabalho, o que exige que os curriculos da educacdo profissional expressem real
sentido para o sujeito educando que trabalha.

E o trabalho esta relacionado, na nossa sociedade, com o exercicio de alguma

profissdo. Isso potencializa essa relagdo entre a EJA e a EP. A questdo é como essa

profissionalizagdo vai ser vista. Se vai ser vista para os limites estreitos para atender

as exigéncias do mercado ou se na perspectiva da formacdo humana integrada
(MOURA, 2014, p. 40).

Neste contexto, Moura (2014, p. 41), propde “pensar no ensino médio integrado como
formacgédo humana integrada, fundamentada na integracéo entre trabalho, ciéncia, tecnologia e
cultura como eixo estruturante, é pensar em uma concep¢ao de formacdo humana”, que nédo
despreza as demandas do mercado, mas que ndo se submete as suas regras. A fim de que o
educando do PROEJA possa ter consciéncia de sua situacdo no mundo.

1.2 A Educacao de Jovens e Adultos

Quando refletimos sobre a importancia da Educacdo de Jovens e Adultos no Brasil, como
modalidade nos niveis fundamental e médio, € que compreendemos as dificuldades que sua

implantacdo implica como politica permanente num pais profundamente desigual como o
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Brasil. A demanda social por politicas publicas é exigida em acBes que respeitem as
dimens@es sociais, econdmicas, culturais, cognitivas e afetivas do jovem e do adulto em
situacdo de aprendizagem escolar.
O sujeito adulto, que ndo tem uma elevada escolarizagdo, ndo é um sujeito menor e
nem menos importante na sociedade por causa disso. Ele é o sujeito que esta
produzindo. A producdo material da sociedade é realizada por esse sujeito adulto,
independentemente do nivel de escolaridade que ele tenha. Olha-se mais para a
escolaridade que ele ndo tem do que para o seu conhecimento material da sociedade

deixando-se de ver o que ele possui e que potencialmente pode ser utilizado pela
escola (MOURA, 2014, p. 41).

A escola tem que dialogar com este sujeito em formacéo que é o trabalhador brasileiro, aquele
para quem as politicas educacionais devem olhar e ouvir ao serem constituidas, observando a
sua relacdo com o trabalho. Dessa forma, “ndo ha como prescindir da concepgédo de que o
sistema educacional brasileiro se estrutura a partir da questdo do trabalho, pois o trabalho ¢ a
base da existéncia humana” (CASTRO et al., 2010, p. 160), e o responsavel pelo resultado do
trabalho é o principal demandante da educagao profissional no Brasil.

Neste sentido para Pinto (2005, p. 414), o “trabalho constitui um existencial do homem, um
aspecto definidor do seu ser; tal como a técnica, porque ndo se pode conceber o individuo
humano sendo em sua qualidade de trabalhador”. Nesta perspectiva,
Biologicamente ndo existe diferenca entre trabalho fisico e intelectual, pois ambos
sdo manifestacBes da biologia do homem no plano das rela¢des sociais de producéo,
assim como — para lembrar de passagem um conceito que suscita consideragdes
congéneres — nao existem doencas psicossomaticas, pois todas o sdo. Qualquer

trabalho solicita o empenho total do ser humano na conquista dos resultados
pretendidos (PINTO, 2005, p. 415).

Para tanto, a EJA necessita de itinerarios formativos especificos, considerando o tempo e as
especificidades de aprendizagem do sujeito em formacgdo. “Este ponto de partida remete a
necessidade de vislumbrar que uma Educacdo Integrada considera que 0S processos
formativos de jovens e adultos devem se efetivar em tempos e percursos de jovens e adultos”
(CASTRO et al., 2010, p. 158). Para Paiva (2017, p. 3) o processo de ensino aprendizagem
“exige ndo sO o dominio da linguagem escrita, mas também competéncia como leitor e
escritor de seu proprio texto, de sua historia, de sua passagem pelo mundo. EXxige reinventar

0s modos de sobreviver, transformando o mundo”. Desta maneira,
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Apreende-se entdo que esse jeito de encaminhar o processo de ensino/aprendizagem
tem como principio a integracdo, ou as varias integracfes. A integracdo do sujeito
com o contexto em que Vive, a integracdo entre os sujeitos que ensinam-aprendem-
ensinam, entre sujeitos e o conhecimento que constroem, entre 0s sujeitos e a
edificagdo da sua emancipacéo e liberdade (CASTRO et al., 2010, p. 158).

O processo de ensino aprendizagem tem que considerar que o educando, assim como aprende,
também é capaz de ensinar, de trazer para o contexto de sua formacao saberes seus, saberes
proprios e ricos de conteudos e valores histdricos inerentes ao seu ser. E nesta concepgdo é
que o PROEJA ha 10 anos se manifesta como um programa de educacao que tem a pretensdo
de fazer uma educacdo profissional que possa constituir-se em uma alternativa de educacgéo

integral para além de integrada.

2 PROEJA

O Programa Nacional de Integracdo da Educacdo Profissional com a Educacdo Basica na
Modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos (PROEJA) foi instituido pelo Ministério da
Educacao, sob a coordenacgédo da Secretaria de Educacéo Profissional e Tecnoldgica (SETEC)
em 2005, visando o oferecimento da elevacdo da escolaridade e qualificacdo profissional a
jovens e adultos que, por alguma razdo, tiveram as suas trajetérias de formacéo

descontinuadas ou interrompidas.

Tendo em vista os inumeros desafios e complexidades, constantes no PROEJA — entendido
como politica publica voltada para a formacdo de jovens e adultos, vitimas de processos
historicos que os cercearam do direito a conclusdo da educacdo bésica e de uma formacéo
profissional de qualidade — a responsabilidade de consolidacdo desse programa foi dada,

principalmente, aos institutos federais com a promulgacédo da Lei 11.892/2008.

Portanto, cabe relatar que o PROEJA teve inicio com a instituicdo do Decreto 5.478/2005,
onde os entdo Centros Federais de Educagdo Profissional (CEFETs), Escolas Técnicas
Federais (ETFs) e as Escolas Agrotécnicas Federais (EAFS) iniciam a mobilizacdo para
implantacdo de cursos nesta modalidade. Visto que, a partir de entdo as instituicdes federais
de ensino profissional precisavam obrigatoriamente oferecer matriculas na modalidade

Educacdo de Jovens e Adultos.
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A partir da criacdo dos Institutos Federais de Educagéo, Ciéncia e Tecnologia com a Lei
11.892/2008 o PROEJA torna-se uma politica importante e desafiadora, pois, 0s cursos desta
modalidade tornam-se oferta prioritaria, tendo cada instituto federal uma oferta obrigatdria de

10% do total de suas vagas para cursos nesta modalidade.

O Decreto N° 5.840 de 13 de julho de 2006, que instituiu, no &mbito federal o PROEJA,

determinou aos Institutos Federais, como prazo méaximo, 0 ano seguinte para abertura de

turmas de cursos técnicos nesta modalidade. Dessa forma,
As alteracbes promovidas pelo Decreto N° 5.840, de 13 de julho de 2006,
principalmente no que concerne a ampliagdo da abrangéncia transformando o
PROEJA em um Programa Nacional de Integracdo da Educacédo Profissional com a
Educacéo Bésica na Modalidade EJA, ndo mais limitando a abrangéncia dos cursos
ao ensino médio com educacdo profissional técnica de nivel médio, suscitaram a
necessidade de producdo de novos documentos referenciais, bem como a revisao do

Documento Base PROEJA construido ainda na vigéncia do Decreto 5.478/2005
(BRASIL, 2006).

O Documento Base do PROEJA salienta que a cada dia aumenta a demanda social por
politicas publicas perenes. Tais politicas devem pautar o desenvolvimento de acBes baseadas
em principios epistemoldgicos que resultem em um corpo tedrico bem estabelecido e que
respeite as dimensdes sociais, econémicas, culturais, cognitivas e afetivas do jovem e do

adulto em situacdo de aprendizagem escolar.

Portanto, é fundamental que uma politica publica estavel voltada para EJA contemple a
elevacdo da escolaridade com profissionalizacdo no sentido de contribuir para a integracdo
sociolaboral desse grande contingente de cidaddos cerceados do direito de concluir a

educacdo basica e ter acesso a uma formacdo profissional de qualidade.

A necessidade de politicas como o PROEJA tem origem na existéncia de uma parcela da
sociedade que ndo teve acesso a educacdo basica em tempo habil e exige determinacdes legais
qgue orientem e suportem essas politicas, fundamentadas na busca da formacdo para o
exercicio da cidadania, no ingresso no mundo do trabalho e na possibilidade de estudos

posteriores.

Comemorou-se em agosto de 2017, em nivel nacional, os 10 anos do PROEJA. Com muitas

dificuldades o programa resiste formando brasileiros, em cursos técnicos de nivel médio em



Vil SIMPOSIO INTERNACIONAL

SITRE

TRABALHO, RELACOES DE TRABALHO,
EDUCACAQ E IDENTIDADE

todo o Brasil em diversas unidades dos Institutos Federais. Um nimero que ainda néo satisfaz
a demanda existente, numa tentativa constante de romper com a dualidade estrutural histérica
da Educacdo Profissional e Tecnoldgica que “forja-se a partir da ideia organica da sociedade
brasileira, de que existe uma educacao geral para as elites dirigentes e que ha outra destinada
a preparacdo para o trabalho, para os pobres, para os desvalidos e para os trabalhadores”
(CASTRO et al., 2010, p. 154).

A educacdo profissional integrada a educagdo de jovens e adultos tem que contemplar a
perspectiva de um curriculo pensado e construido a partir de um perfil de estudante que nao
estd na idade e série equivalente ao ensino médio dito “regular”, aquele que recebe
adolescentes com tempo e disponibilidade para um ensino obrigatério. O estudante da EJA
estd estudante porque deseja e também pelas necessidades que o mundo e o mundo do

trabalho exigem.

Na historia recente, em que a prioridade da politica educacional foi universalizar o acesso a
escola na infancia e na adolescéncia, a escassez de recursos financeiros representou um claro
limite para que os poderes publicos cumprissem com 0s seus compromissos de garantia do
direito dos jovens e adultos a educacgdo. Esse contexto impulsiona as trés esferas de governo a
adotar estratégias de parceria, que atraem a colaboracdo de organizacfes da sociedade civil
para os programas de alfabetizagéo e escolarizagdo de jovens e adultos.

Esses jovens retornam, por meio do PROEJA, certos da falta que faz a escolaridade em suas
vidas, acreditando que ndo conseguem postos de trabalho e lugares de emprego pela baixa

escolaridade.

A sociedade brasileira esté alicercada na pluralidade cultural onde a ética € o fio condutor do
dialogo que se estabelece entre as pessoas de diferentes credos e costumes singulares. E nesse
contexto, que politicas publicas de inclusdo social, como o0 PROEJA, devem se estruturar,
onde a liberdade para dialogar com as divergéncias das multiplas comunidades e a busca da
superacao solidaria das dificuldades coletivas devem constituir-se em uma busca constante e 0

proposito desafiador dos Institutos Federais em todo o territorio nacional.
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Ao ressaltar a importancia social do PROEJA, é possivel perceber, questdes referentes ao
acesso, formacdo profissional e mundo do trabalho, permanéncia e evasdo, assisténcia
estudantil, infraestrutura e organizacao curricular, pesquisa e extensdo, estas sao experiéncias
e acOes que dao oportunidade para as pessoas, que estdo fora da idade escolar regular, tenham
oportunidade de acessar, recebam capacitacdo profissional e concluam seus estudos com

qualidade e dignidade.

O pressuposto do PROEJA é preparar 0 estudante para uma formacéo integral em todos os
niveis e ndo apenas um técnico para ingressar no mercado de trabalho. Assim, alerta-se para a
necessidade de uma politica de trabalho, que articule as politicas publicas, emprego e renda,
de educacdo, de ciéncia e tecnologia, de cultura, de meio ambiente e de agricultura
sustentavel, identificadas e comprometidas com a maioria, para realizar a travessia em direcdo
a um outro mundo possivel.
Tais reflexdes conduziram ao entendimento de que uma solucéo transitdria e viavel
€ um tipo de ensino médio que garanta a integralidade de uma educagdo basica, ou
seja, que inclua os conhecimentos cientificos produzidos e acumulados
historicamente pela sociedade, como também objetivos adicionais de formacéo
profissional numa perspectiva da integracdo dessas dimensdes. Essa perspectiva, ao
adotar a ciéncia, a tecnologia, a cultura e o trabalho como eixos estruturantes,
contempla as bases em que se pode desenvolver uma educagdo tecnoldgica ou

politécnica e, a0 mesmo tempo, uma formacao profissional stricto sensu exigida pela
dura realidade da sociedade brasileira (MOURA, 2007, p. 19).

Essa politica de educacdo profissional e tecnoldgica, nos moldes tratados, também destina-se,
com o mesmo padrdo de qualidade e de forma publica, gratuita, igualitaria e universal, aos
jovens e adultos que foram excluidos do sistema educacional ou a ele ndo tiveram acesso nas

faixas etarias denominadas regulares.

O mundo do trabalho exige profissionais capazes de compreender a realidade social,
econdmica, politica, cultural e do mundo do trabalho, para nela inserir-se e atuar de forma
ética e competente, técnica e politicamente. Visando a transformacdo da sociedade em funcéo

dos interesses sociais e coletivos, especialmente os da classe trabalhadora.

O PROEJA como politica na modalidade Educacgdo de Jovens e Adultos tornou-se um novo
paradigma pedagdgico. No entanto, rupturas e descontinuidades, investidas na contramé&o da
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historia da educacdo brasileira, torna-se grande desafio para que este programa de incluséo
social torne-se uma politica publica de Estado e ndo apenas, de governo.
Enquanto acdo politica, dentro dessa experiéncia historica, cabe considerar que a
educacdo integrada no PROEJA é um importante instrumento conscientizador e
mobilizador, mas que, por si s6, ndo se configura em solucdo para a situacdo dos
jovens e dos adultos trabalhadores das camadas populares. H& uma série de outros
condicionantes que estdo nas bases econdmicas e sociais do pais, que pesa sobre

esses sujeitos, e que precisa igualmente ser enfrentada com politicas publicas de
Estado (CASTRO et al., 2010, p. 164).

Os estudantes do PROEJA ndo terdo garantia de emprego ou melhoria de vida, mas abrirdo
possibilidades de alcancar esses objetivos, além de se enriquecerem com outras referéncias
culturais, sociais, histdricas, pedagodgicas, aprendendo em uma modalidade de ensino,
descortinada, com um modo de fazer a educagéo diferente. Como proposta de integracéo entre
duas modalidades EPT e EJA deve entender que a educacdo integrada “dialoga com o que sédo
e como estdo. Isso porque integrar é, também, abrir-se aos outros, é se colocar em relacgéo,
como ponto de partida e ponto de chegada. Integrar é ver os limites, mas, fundamentalmente,
as possibilidades destes sujeitos” (CASTRO et al., 2010, p. 157).

O PROEJA deve ser compreendido como um estimulo a constru¢do e implementacdo de
processos de ensino aprendizagem para além da integracdo entre a educacdo profissional e a
EJA. Para Moura (2014, p. 40), seria importante “que nds avancassemos na materializacdo da
integracdo e que esse nome fantasia ‘PROEJA’ viesse a desaparecer”, para que,
verdadeiramente, todo o processo de ensino aprendizagem tivesse como fim a formagéo

integral humana considerando todas as dimens@es do educando e suas especificidades.

2.1 Por uma Formacao Integral e Humana

Neste contexto é que o conceito de educacéo integrada que se propde como teoria e préatica na
construcdo dos curriculos que orientam o itinerario formativo dos cursos ofertados pelo
Programa Nacional de Integracdo da Educacdo Profissional com a Educacdo Basica na
Modalidade de EJA, tem como objetivo ultrapassar a condi¢do de integracdo da EPT com a
EJA, e sim assumir
uma Educacdo (mais) Integrada. Ou seja, uma educacdo que busca o
desenvolvimento integral — ou por inteiro — de todas as potencialidades humanas.

Que significa ainda a livre e plena expansdo das dimensfes intelectuais, afetivas,
estéticas e fisicas do homem. Mas também como componente histérico e contra-
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hegemonico, que visa a reintegracdo do homem na producdo da vida, somente
possivel se o trabalho que garante a vida nédo for dividido e fragmentado, que atinja,
ainda que seja necessario permanecer no reino da necessidade, o reino da liberdade,
que 0 capacite para a compreensdao dos fundamentos cientificos e culturais das
diferentes técnicas e tecnologias, importantes para a assimilacdo dos modernos
processos de trabalho e da realidade natural e social. Uma educacdo, por fim, que
resulte na formacdo de sujeitos individuais e coletivos autdnomos e
emancipados (CASTRO et al., 2010, p. 155).

Apoiando-se em uma perspectiva de educacdo emancipatoria que segundo Castro et al.,
(2010, p. 156) “tem como principios basicos a dialogicidade e a investigacdo, instrumentos
necessarios para intervencado e para transformacdo da realidade do sujeito que aprende” nesta
concepcao o importante é a compreensdo do que e como se aprende. Neste sentido, este
pressuposto responde ao que rege a Lei 13.005/2014 que em Art. 22 regulamenta as diretrizes
do Plano Nacional de Educacdo (PNE) que aprova em seu inciso “V - formagdo para o
trabalho e para a cidadania, com énfase nos valores morais e éticos em que se fundamenta a
sociedade” (BRASIL, 2014).

Dessa maneira, a formacdo profissional na perspectiva de uma formacdo humana integral
segundo Pacheco deve ser tratada como processo que visa “formar o cidaddo, capaz de
compreender o processo produtivo e seu papel dentro dele, incluindo as relagdes sociais
estabelecidas a partir dai” (PACHECO, 2015, p.29). Assim para Freire (2011, p. 214-215) “a
formacdo técnico-cientifica ndo é antagbnica a formacdo humanista dos homens, desde que
ciéncia e tecnologia, na sociedade revolucionéria, devem estar a servi¢o de sua libertacdo

permanente, de sua humanizagédo”.

3 CONSIDERACOES FINAIS

Este artigo se propds a problematizar uma perspectiva de educagdo integrada a partir da
modalidade educacional PROEJA, trazendo reflexdes sobre as relagdes entre educacdo
profissional e educacdo de jovens e adultos que devem ser levadas em consideracdo na
construcdo dos curriculos dos cursos técnicos ofertados pelo programa.
Nos termos colocados tanto de uma perspectiva de Educacdo Profissional e
Tecnologica, quanto de uma Educacgdo de Jovens e Adultos, a educagdo integrada

fundamenta-se na compreensdo de que o0s sujeitos sdo potencialidades intelectuais,
afetivas, estéticas e fisicas e que é preciso fomentar processos pedagogicos que as
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desenvolvam. Contudo, é também acédo politica, na medida em que, numa sociedade
que se alicerca sobre a divisao dos sujeitos, se faz necessario empreender esforgos
para criar experiéncias e formular conceitos que déem conta de revelar e de
transformar o modo de vida que se vem produzindo. A Educacdo Integrada é
mediadora na reaproximacdo dos conhecimentos especificos e gerais destes com os
processos historicos e culturais que os constituiram. E por fim, indutora das relagées
entre sujeitos, na medida em que esta é condicdo basilar para a reintegracdo do
individuo consigo mesmo e com os outros (CASTRO et al., 2010, p. 159).

Essas reflexbes sugerem um olhar mais atento aos sujeitos envolvidos e devem ser
compreendida como um processo dindmico, coletivo e integrado que envolva a percep¢édo de
toda a instituicdo educacional. Frente a essa realidade, aponta-se a necessidade de que 0s
dirigentes institucionais estabelecam politicas de gestdo que viabilizem a realizacdo das
propostas educativas imprescindiveis para qualificar, democratizar e mostrar o exercicio

pratico de insercdo social e de cidadania.

No contexto educacional atual, de desvalorizacdo da educacdo em todos os ambitos onde os
cortes de recursos e reducdo de investimentos sdo uma realidade cruel e desalentadora, a luta
em defesa de politicas publicas de inclusdo social, de uma formacéo integral e humana, como
0 PROEJA, tornam-se um grande desafio, a ser assumido por todos que acreditam em uma
educacéo transformadora e cidadd, comprometida com a classe trabalhadora, historicamente
relegada a margem na sociedade brasileira.

Assim, acredita-se como pressupde CASTRO et al. (2010), quando refere-se a educacédo
integrada, que o fortalecimento do PROEJA como politica de Educacéo de Jovens e Adultos,
ontem e hoje, é a0 mesmo tempo conceito, experiéncia historica e intencionalidade que se faz
e se refaz, e que faz e refaz os processos educativos empreendidos pela sociedade. Neste
sentido, sendo o PROEJA uma politica social, constitui-se como uma conquista dos
trabalhadores, e ndo apenas uma concessdo do Estado, pois, possibilita ao publico jovem e

adulto trabalhador, uma formacéo e aprendizagem ao longo da vida.
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PROEJA: FOR AN INTEGRAL AND HUMAN FORMATION

Abstract: This article aims to discuss the perspective of integrated education that should be
part of the curriculum of the technical courses of the National Program for the Integration of
Professional Education with Basic Education in the Modality of Education of Young and
Adults (PROEJA). In order to reach the proposed objective, a bibliographical research was
carried out, having as reference sources of the education area. The study points to a model of
education that prioritizes the formation of a subject that in addition to knowing how to do
their work activity, contemplate knowing why to do, what to do and who to do. Breaking with
the historical structural duality of Brazilian professional education with the provision of
technical courses for a population that has been dismissed from school for various reasons
such as students of youth and adult education. The results of the research consider that a
curriculum proposed from a perspective of integral and human formation as a presupposition

is the best alternative for this subject in formation.

Keywords: PROEJA. Integrated education. Integral and human training.
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Resumo: A politica de seguranca publica nos ultimos anos no Brasil tem sido posta em
questdo devido ao caos do sistema penitenciario. A privacdo de liberdade como retribuigdo
ndo cumpre e é incapaz de exercer sua funcéo de ressocializacdo. O trabalho em apreco
busca a compreensdo nas relagdes sociais por meio das representacdes, valores, crencas e
significados apresentados no cotidiano das mulheres em regime de privacéo de liberdade que
frequentam a instituicdo escolar no Complexo Penitenciario Feminino Sdo Pedro Nolasco,
situado em Belo Horizonte (MG). Os resultados das entrevistas permitiram verificar que as
detentas estudantes veem a escolariza¢do como possibilidade de novas perspectivas na vida,
apesar das tensdes existentes com 0s superiores e a precaria estrutura oferecida para a

educacéo no presidio.

Palavras-chave: Mulheres. Encarceramento. Educacéo, Direitos Humanos.
Introducéo

Se existe algo vergonhoso e que faz a corrup¢do desenfreada no pais parecer

brincadeira de crianga ¢ a politica criminal. Entendemos politica criminal como todo aparato

! Doutor em Ciéncias Humanas: Sociologia e Politica pela Universidade Federal de Minas Gerais e Professor da
Faculdade de Educacdo (FAE/CBH) da Universidade do Estado de Minas Gerais (UEMG). Agradecomos a
FAPEMIG ¢ ao PIBIC/UEMG pela concessdo de bolsas aos estudantes pesquisadores.

2 Especialista em Psicopedagogia e Supervisio Escolar pela Universidade Candido Mendes. Graduado em
Pedagogia Pela Universidade do Estado de Minas Gerais (UEMG) e em Teologia pelo Centro Universitario
Izabela Hendrix.
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repressivo que tem no final do seu mecanismo de funcionamento o encarceramento de
homens e mulheres. Nao faz muito tempo apareceu nos meios académicos a questdo da
configuracdao de “Estados penais” ou “Estados policiais”. Trata-se de uma leitura ousada na
qual o crescimento da presenca do Estado se encontra em agdes penais em detrimento das
acOes sociais. Essa tese tinha como exemplos paises como os EUA, a Russia ou a China. Aos
poucos o Brasil foi configurando ser o exemplo mais que perfeito, por sua notoria
desigualdade social e politica de encarceramento ao longo dos anos. As informagdes
disponiveis apontam que no Brasil temos 622.202 pessoas presas € que este numero —
proveniente do Levantamento Nacional de Informagdes Penitenciarias (Infopen), Ministério
da Justiga, 26 de abril de 2016 — mais que dobrou nos ultimos 14 anos. (BRASIL, 2014a, p.
19 e 20). De acordo com os dados do Infopen (BRASIL, 2014b, p. 15), no Brasil, temos 1.070
penitenciarias masculinas que correspondem a 75% do total. As penitenciarias femininias
correspondem a 7%, ou seja, 103. Penitenciarias mistas totalizam 238 (17%) e 09 (1%) ndo se
tem informacao.

E imperioso destacar a condigdo feminina no sistema prisional brasileiro. Os
dados do revelam que de 2000 a 2014 o aumento da populagdo feminina encarcerada foi de
567,4%, enquanto a média de crescimento masculina, no mesmo periodo, foi de 220,20%.
Nao ¢ preciso ir longe para perceber que as mulheres em algum momento no final dos anos
1990 e inicio dos 2000 tornou-se presa facil do sistema prisional (BRASIL, 2014b, p. 10).

A maior parte foi encarcerada devido ao trafico de drogas evidenciando e
configurando um problema que esta fortemente associado a politica de combate as drogas no
Brasil. De todo modo, as mulheres — tal como em outras politicas publicas — perdem de
goleada para as condi¢des do carcere masculino. Muitas estdo eclausuradas em prisdes mistas
e outras estdo distantes dos familiares. J4 sabemos que o carcere ndo estd caracterizado de
acordo com o género e, as mulheres, tendem a sofrer ndo somente pelo crime, mas também
pela omissdo e pela culpabilidade do Estado que hé4 tempos ndo levou a efeito uma politica
voltada para este grupo de pessoas.

O caso das mulheres encarceradas merece destaque se lembrarmos que poucas
usufruem de visitas intimas, foram abandonadas pelos maridos, companheiros e familiares,
estdo doentes e desorientadas, sem dizer da falta de todo aparato préprio do género feminino

que requer higiene, privacidade, respeito e cuidado.
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Realizada no Complexo Penitenciario Feminino Sdo Pedro Nolasco?, situado em
Belo Horizonte (MG), a pesquisa em questdo objetivou compreender a realidade das mulheres
em regime de privacdo de liberdade que buscam a escolarizagdo na instituicdo escolar
existente nesse presidio. Sob a luz da discussdao sobre puni¢ao, Direito Penal e Direitos
Humanos e com interesse de desvelar as percep¢des das detentas estudantes, a pesquisa foi
fundamentada na aplica¢do de questionarios.

No sentido apontado, o artigo se divide em trés partes. A primeira, deixa claro a
complexidade do que ¢ uma privagao de liberdade, os limites impostos aos corpos, ao espirito
e aos direitos. Além disso, descreve a necessidade da humanizagdo das penas e o atraso no
qual o pais se encontra nesse quesito. A segunda parte traz o perfil das estudantes reclusas.
Mostra as condigdes objetivas das detentas revelando a naturalidade, as condi¢des a priori do
trabalho, relagdes familiares e a tipificagdo penal. A ultima parte revela as imagens e
percepcdes das estudantes no presidio, notadamente da realidade cotidiana enfrentada dia a
dia. Assim, mostramos um enredo de dificuldades multiplas, desde a revista na saida para a
escola, as relagdes com os agentes penitencidrios, as condigdes das salas e o como ¢ difiicl
estudar em regime de privacao de liberdade. A conlusdo aponta para os obstaculos e as
mudangas necessarias para o desenvolvimento e maturacao de um verdadeiro mecanismo de

escolarizagdo no interior dos presidios.

Entre o Crime e a punigdo: O Direito Penal

A obra de Cesare Bonesana (1764/1994), Marqués de Beccaria (1738-1794), "Dos
Delitos e Das Penas" (1764/1994), ¢ considerada classica nos estudos de criminologia,
sociologia e Direito Penal. Beccaria. O fil6sofo, precursor da Escola Classica, ¢ considerado o
principal representante do iluminismo no campo da teoria das penas, especialmente ao
defender o livre-arbitrio, a dissuasdo e a preven¢do da criminalidade produzida pelos seres
humanos.

Encontra-se ainda por perto a Escola Positiva, a qual se tornou um contraponto

dos principios da Escola Cléssica. Cesare Lombroso (1835- 1909) € o seu principal expoente.

3 Utilizou-se o nome ficticio para o estudo de nossa escola no complexo penitenciario em questdo. Optamos pelo
nome de Sdo Pedro Nolasco, ndo somente para a manutencdo do anonimato, mas também para homenagear
aquele que foi considerado o redentor dos cativos. Pedro Nolasco nasceu no dia 29 de julho de 1183, no pequeno
povoado de Mas-Saintes-Puelles, no sul da Franga. Fundou a Ordem da Virgem Maria das Mercés da Redengdo
dos Cativos. Faleceu em Barcelona no dia 06 de maio de 1245.
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Considerado o pai da criminologia moderna e leitor de Auguste Comte e Charles Darwin,
procurou adequar os seus estudos a uma “antropologia criminal”. Em sua obra, “O homem
delinquente” (1876/2007), Lombroso defendeu que as motivagdes criminosas niao eram
provenientes do livre arbitrio dos individuos e, sim, do atavismo (caracteristica daqueles
menos desenvolvidos na escala evolutiva), que o levou a pesquisar os criminosos tendo por
base os seguintes aspectos da condicdo humana: a fisionomia, a sensibilidade, a sexualidade,
o peso, a idade, as anomalias cranianas, a composi¢cdo bioldgica e a psicologica. A
potencialidade humana delitiva, para Lombroso, se encontrava na figura do criminoso nato.
Desde Cesare Beccaria (1764/1794), a teoria das penas mudou radicalmente, a
comegar por sua compreensao no campo tedrico até sua execucdo na esfera pragmatica. O
horror forjado por suplicios, torturas e verdadeiros espetaculos repletos de violéncia e terror,
ainda existentes em certos lugares do mundo, ndo sdo mais adotados em grande parte dos
paises desenvolvidos e em democracias mais consolidadas. A visdo “humana” da pena visava

torna-la mais civilizada, dado que para o filésofo italiano:

Para que uma pena seja justa, deve ter apenas o grau de rigor suficiente para desviar
os jovens do crime. Ora, ndo ha homem que possa vacilar entre o crime, apesar da
vantagem que este prometa, ¢ o risco de perder para sempre a liberdade
(BECCARIA, 1994, p. 51).

A ideia da punicdo por restri¢do de direitos, notadamente da liberdade do corpo e
da alma, descritas por Foucault (2012; 1992), atinge o criminoso em toda sua magnitude. Ela
se intensificou, de acordo com o filésofo, exatamente quando “a economia do poder”
percebeu que vigiar era muito mais “rentavel” e “eficaz” do que punir. Tratava-se de uma teia
de procedimentos institucionais que se arrastaram pelos séculos 18 e 19 forjando uma nova

forma de exercicio de poder. Em acertadas palavras ele vaticina:

Minha hipotese € que a prisdo esteve, desde sua origem, ligada a um projeto de
transformagdo dos individuos. Habitualmente se acredita que a prisdo era uma
espécie de depodsito de criminosos, depdsito cujos inconvenientes se teriam
constatado por seu funcionamento, de tal forma que se teria dito ser necessario
reformar as prisdes, fazer delas um instrumento de transformagdo dos individuos.
Isto ndo ¢é verdade: os textos, os programas, as declaragdes de intengdo estdo ai para
mostrar. Desde o comego a prisdo devia ser um instrumento tdo aperfeigoado quanto
a escola, a caserna ou o hospital, e agir com precisdo sobre os individuos. O fracasso
foi imediato e registrado quase a0 mesmo tempo que o proprio projeto. Desde 1820
se constata que a prisdo, longe de transformar os criminosos em gente honesta, serve
apenas para fabricar novos criminosos ou para afunda—los ainda mais na
criminalidade. Foi entdo que houve, como sempre nos mecanismos de poder, uma
utilizacdo estratégica daquilo que era um inconveniente. A prisdo fabrica
delinquentes, mas os delinquentes sdo uteis tanto no dominio econdmico como no
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politico. Os delinquentes servem para alguma coisa. Por exemplo, no proveito que
se pode tirar da exploragdo do prazer sexual: a instaura¢do, no século XIX, do
grande edificio da prostituicdo, s6 foi possivel gracas aos delinquentes que
permitiram a articulagdo entre o prazer sexual quotidiano e custoso ¢ a capitalizagdo
(FOUCAULT, 1992, p. 131 e 132).

A propalada “universidade do crime” estd estampada na narrativa do autor. Os
mecanismos de disciplina, hierarquia, puni¢do, disciplina, dor e sofrimento estdo cristalizados
na institui¢do prisdo. Nao por acaso o seu fracasso foi imediato, mas os delinquentes t€ém o
seu valor, seja no campo da economia ou da politica. A prisdo como elemento de dissuasdao ou
mesmo de “civilidade” foi algada as inveng¢des cruéis da humanidade, mas nada foi imaginada
no seu lugar. Penaliza-se e aprisiona-se o delinquente ¢ o anormal deixando, contudo, alguns
de fora, notadamente, os juizes ou os dominantes da tecnologia de disciplinar corpos.

De qualquer forma, Foucault (2012) salienta que ela se apresentou como a forma
mais imediata e civilizada de todas as penas. A ela, primeiramente, nao foi dada a privagdo da
liberdade, mas toda uma fung¢ao técnica de correcao, disciplina, autoridade, respeito ao outro
no intuito da criagdo de uma “detencdo legal”, a qual ndo passava de uma organizacdo de
modificacdo de subjetividades que garantia, ao mesmo tempo, o funcionamento de todo

sistema legal.

A prisdo, peca essencial no conjunto das puni¢des, marca certamente um momento
importante na histdria da justica penal: seu acesso a “humanidade”. Mas também um
momento importante na historia desses mecanismos disciplinares que o novo poder
de classe estava desenvolvendo: o0 momento em que aqueles colonizam a institui¢do
judiciaria. Na passagem dos dois séculos, uma nova legislacdo define o poder de
punir como uma fungfo geral da sociedade que ¢ exercida da mesma maneira sobre
todos os seus membros, ¢ na qual cada um deles ¢ igualmente representado; mas, ao
fazer da deten¢do a pena por exceléncia, ela introduz processos de dominagdo
caracteristicos de um tipo particular de poder. Uma justiga que se diz “igual”, um
aparelho judiciario que se pretende autonomo, mas que € investido pelas assimetrias
das sujeicoes disciplinares, tal é a conjun¢do do nascimento da prisdo, “pena das
sociedades civilizadas” (FOUCAULT, 2012, p. 195).

A privacdao de liberdade, apesar do seu claro fracasso, ainda aparece como o
principal opg¢do de punicdo, haja vista que a modernidade mostrou-se incapaz de levar adiante
alternativas civilizatorias e contundentes em favor dos recalcitrantes (PAIXAO, 1987;

SANTOS, 2002, 2011). De acordo com Lemgruber (2002) no Brasil,

...desde 1984, a legislagdo brasileira contempla diversas alternativas a pena de
prisdo, ou penas restritivas de direitos, a saber: compensagao a vitima; perda de bens
ou valores; prestacdo de servigos a comunidade; restricdo temporaria de direitos e
limitag@o de fim semana (LEMGRUBER, 2002, p. 180).
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A autora sustenta que penalizagdes alternativas traz um custo menor e que a
sociedade, ao contrario do senso comum, também aposta em penas alternativas. Ela assevera
que aqueles que operam o sistema de justica criminal no Brasil ainda creem piamente que o
aprisionamento ¢ a forma adequada de se castigar qualquer tipo de ato delituoso, supondo que
tal postura coaduna com os valores dos cidaddos comuns (LEMGRUBER, 2002).

De todo modo, privar o ser humano da liberdade ndo significa priva-lo da
possibilidade de convivio familiar. Nao ¢ preciso ir longe para verificar que cabem as
autoridades a garantia do principio da dignidade da pessoa humana proveniente da
Constituicdo de 1988 (2008, p. 8 ¢ 9), na qual sdo proibidas, entre outras, as penas de
banimento e cruéis (art. 5° XLVII) e garantindo, pelo menos em tese, as pessoas aprisionadas
o respeito a integridade fisica e moral (art. 5°, XLIX).

No artigo “Encarceramento feminino — Regras de Bangkok”, Lima e Fonseca
(2016) destacam a novidade acontecida em 8 de marco de 2016, em pleno dia da mulher, a
tradugdo para o portugués das Regras de Bangkok. Um documento produzido pela ONU, em
2010, que trata dos principios minimos que devem existir no que toca ao tratamento das
mulheres encarceradas e submetidas a justica criminal. Os autores mencionados lembram as
peculiaridades da privagdo de liberdade feminina e defendem a adequagdo do sistema as
especificidades do género feminino como, por exemplo, a fun¢do histérica de cuidar dos
filhos, assim como criticam a situa¢do de submissdo imposta as mulheres por uma sociedade
falocratica e patriarcal. As Regras de Bangkok, contudo, sdo contundentes, vejamos, a guisa

de informagao, a regra 02:

Regra 2

1. Atencdo adequada deve ser dedicada aos procedimentos de ingresso de mulheres
e criangas, devido a sua especial vulnerabilidade nesse momento. Recém ingressas
deverdo ser providas de condi¢Oes para contatar parentes; acesso a assisténcia
juridica; informagoes sobre as regras e regulamentos das prisdes, o regime prisional
e onde buscar ajuda quando necessario e em um idioma que elas compreendam; e,
em caso de estrangeiras, acesso aos seus representantes consulares.

2. Antes ou no momento de seu ingresso, devera ser permitido as mulheres
responsaveis pela guarda de criangas tomar as providéncias necessarias em relagdo a
elas, incluindo a possibilidade de suspender por um periodo razoavel a medida
privativa de liberdade, levando em consideragdo o melhor interesse das criancas
(ONU, 2010).

Nao existe mais do que o bom senso nas regras lembradas pela ONU em 2010.

Nelas, vemos estampados os cuidados que seres humanos civilizados - pelo menos em teoria -
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deveriam manter em relag@o a higiene, o cuidado com as doencas transmissiveis, o direito ao
contato com o outro, a seguranca e a vigilancia (apesar da privagdo de liberdade), o cuidado
com a saude, o acesso a justi¢a, dentre outros. Muitas estdo estampadas na Lei de Execugdo
Penal e nos Regulamentos Internos de penitenciarias, mas ha tempos fazem parte de debates e

das reivindica¢des de muitos representantes dos direitos humanos.

O perfil mulheres encarceradas

Pesquisar instituigdes totais ¢ sempre um problema. Um rosario de coisas por
fazer faz qualquer pesquisador, principalmente os mais ansiosos, a desistirem da empreitada.
Desde o questionario, at¢é o momento final de sua aplicagdo, as relagdes sdo de incerteza e
incredulidade. O primeiro contato no Complexo Penitencidrio Feminino Sao Pedro Nolasco se
deu no ano de 2015 e, deste, nada resultou. Um segundo encontro selou um acordo, desde que
todo o processo fosse submetido as normas do Sistema Penitenciario e do Conselho de Etica.
E 14 se vai um “rosario de coisas” a servir como obstaculo de pesquisa. Um Termo de Livre
Consentimento para todas as detentas foi formulado, varios documentos assinados e a cada
visita uma revista e perguntas e mais perguntas sobre “o que vai fazer na instituicao”? Nesse
lugar, estamos resumindo o imbroglio, pois seria falar por demais das dificuldades em
providenciar os questionarios, os termos de compromisso, o transporte e outros materiais que
se fizeram necessérios. E claro que a experiéncia valem mais linhas, pois os obstaculos nao
deixaram de interferir na busca dos dados da pesquisa.

A aplicagdo do questionario seguiu a disponibilidade das detentas estudantes e, de
um total de aproximadamente 85 alunas, entrevistou-se 65. Todas as entrevistadas assinaram
o termo de livre consentimento e responderam ao questiondrio voluntariamnte. Foi deixado
claro a cada detenta que ndo era preciso assinar, tampouco colocar 0 nome nos questionarios.
Alguns questiondrios, além do nome, vieram repletos de testemunhos, reinvindicagoes,
pedidos de auxilio e recados. Optou-se por nos posicionar nas salas bem proximos as alunas e
aos professores no intuito ndo somente de auxiliar no preenchimento do questionério, mas
também de perguntar e levantar outras e novas informagdes. De forma nenhuma foi

atrapalhado o andamento da aula ou invadido a privacidade das estudantes.



Vil SIMPOSIO INTERNACIONAL

SITRE

TRABALHO, RELACOES DE TRABALHO,
EDUCACAQ E IDENTIDADE

Tabela 1 — Entrevistadas de acordo com a cidade em que nasceu

Cidade Entrevistadas %
Belo Horizonte 37 57
Contagem 4 6
Regido Metropolitana 3 5
Outras 18 27
Nao respondeu 3 5
Total 65 100

Fonte: Elaborada pelos autores

No caso em tela, vale descrever que a grande maioria das mulheres que estdo em
regime de privagdo de liberdade e frequentando a escola no Complexo Penitencidrio Sao
Pedro Nolasco ¢ de Belo Horizonte, 57% (Tabela 1). Boa parte respondeu que sao de cidades
interioranas (27%) e algumas, 11%, nasceram em cidades que compdem a grande BH.

Aparentemente, ndo existem problemas quanto as transferéncias das detentas que
se sentem distantes dos seus direitos neste quesito. A Lei de Execugdo Penal prevé, em seu
artigo 86 que, “as penas privativas de liberdade aplicadas pela justica de uma unidade
federativa podem ser executadas em outra unidade, em estabelecimento local ou da uniao”
(BRASIL, 1984). Nao parece ser o caso em questdo. Ao contrario, entende-se que a
proximidade das pessoas cm privagdo de liberdade com a familia ¢ um fator relevante para a
ressocializagdo das presas. E demais dizer que a ideia de ressocializagdo é que alimenta toda
finalidade da pena.

A Tabela 2 revela a distribuicao das mulheres privadas de liberdade de acordo com a
faixa etaria. Nota-se, tanto no momento da aplicagdo do questionario como nas pesquisas que
tratam da tematica (LEMGRUBER, 1983; ILGENFRITZ; SOARES, 2002) que estamos
lidando com uma populacdo jovem que navega em relagoes de sociabilidade entre 18 e 29
anos de idade (57%). Na penitenciaria em apreco, 29% das reclusas estudantes estdo no perfil
etario de 18 a 24 anos. Na faixa etdria subsequente, encontramos 12%. Entre os 35 a 45 anos,
temos 28% e, além dos 45 anos, somente duas pessoas responderam a questdo. Informagdes
do Infopen Mulheres (BRASIL, 2014b) revelam que 50% das mulheres encarceradas no
Brasil estao entre 18 e 29 anos ¢ no Estado de Minas Gerais, 46%. As mulheres estudantes em
privacdo de liberdade no Complexo Penitencidrio Feminino Sdo Pedro Nolasco ndo estdo

distantes da conjuntura nacional.
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Tabela 2 - Entrevistadas segundo a faixa etaria

Faixa-etaria  Entrevistadas %
18-24 19 29
25-29 18 28
30-34 8 12
35-45 18 28

46 ou mais 2 3
Total 65 100

Fonte: Elaborada pelos autores

Em tempos de intolerancia generalizada e, paradoxalmente em uma conjuntura na qual
muitas a¢des afirmativas foram levadas a cabo, cumpre mencionar as informagdes acerca da
etnia, raca, cor das detentas (Tabela 3). A maioria é parda (62%), seguidas pelas mulheres que
se autodeclararam negras (20%) e brancas (18%).

Os dados seguem o que vem demonstrando ser o perfil da populagdo prisional
feminina brasileira, 68% (“duas em cada trés presas sdo negras”) (BRASIL, 2014b). Na
penitenciaria em questdo, se somarmos as mulheres discentes que responderam a alternativa

parda, visivelmente negras, com as que se declararam negras teremos 82% das reclusas.

Tabela 3 - Entrevistadas de acordo com

Etnia / Cor / Raga
Etnia/ Cor / Raca Entrevistadas %
Branca 12 18
Negra 13 20
Parda 40 62
Total 65 100

Fonte: Elaborada pelos autores

A Tabela 4 descreve as condigdes civis nas quais as detentas se encontravam no dia da
pesquisa. A maioria respondeu ser solteira (66%), seguidas pelas mulheres que assinalaram
unido estdvel (20%) e casadas, 10%. Nao causa surpresa as informag¢des. Como vimos, a
maioria das mulheres entrevistadas ¢ jovem (Tabela 2) e, de acordo com os dados relativos ao
mercado de trabalho (Tabela 5), a maioria das mulheres estava trabalhando, iniciando o duro
caminho da insercao social da sobrevivéncia. Sio mulheres economicamente ativas e que, por
sua escolaridade, cor/etnia/raca e condigdes sociais sairam perdendo na dificil corrida no
mercado laboral. No caso do Brasil, a maior parte das mulheres encarceradas também ¢

solteira (57%), tal como em Minas Gerais (78%) (Brasil - Infopen Mulheres, 2014, p. 25).
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Tabela 4 - Entrevistadas segundo o estado civil

Estado civil Entrevistadas %
Solteira 43 66

Casada 7 10

Unido estavel/Amasiada 13 20
Separada, divorciada, vitiva 2 4

Total 65 100

Fonte: Elaborada pelos autores

Como destacado, a maioria das mulheres (Tabela 5) se encontrava no mercado de
trabalho antes da privagdo de liberdade (91%). O niimero das que ndo trabalhavam ¢
insignificante chegando a 06 pessoas ou 9% do total das reclusas entrevistadas. Os dados
corroboram o que dissemos acerca da condicdo civil das detentas. Temos mulheres solteiras,
economicamente ativas, chefes de familia, e com necessidade de estarem trabalhando para o

proprio sustento ou da familia.

Tabela 5 - Entrevistadas de acordo com a condi¢do
no mercado de trabalho antes da privagdo de liberdade

Atividade Entrevistadas %
Sim 59 91
Nao 6 9

Total 65 100

Fonte: Elaborada pelos autores

Ao contrario do senso comum, ndo aparecem como “mulheres do crime” ou voltadas
exclusivamente para acgdes criminalizdveis. As mulheres, na verdade, sofrem maior
preconceito em relagdo aos homens na condicdo de presidiarias. A questdo fica mais
complexa quando possuem filhos, quando sdo homossexuais, ou porque foram aprisionadas
devido ao trafico de drogas (LEMGRUBER, 1983; ILGENFRITZ, 1. & SOARES, B. M.,
2002; OLIVEIRA, 2015).

Tabela 6 - Entrevistadas de acordo com
as pessoas pertencentes ao nucleo familiar

Moradores Entrevistadas %
Pai, mae e irmaos 21 32
Somente a mae 10 16
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Somente com 0s irmaos 7 11
Somente com os filhos 7 11
Maie e irmaos 6 9
Com esposo e filhos 6 9
Nao respondeu 8 12

Total 65 100

Fonte: Elaborada pelos autores

A Tabela 6 corrobora algumas afirmag¢des. A maioria das estudantes que
responderam ao questionario, 32%, afirmou que, no periodo da deten¢dao, moravam com o pai,
a mae e os irmdos. Trata-se de um grupo cujas relagdes sociais sdo configuradas nas
denominadas familias nucleares. No dizer de uma das estudantes, “aquela familia certinha,
sabe! Com, pai, made e irmaos”. 16% das entrevistadas afirmaram morar somente com a mae.
Uma boa parte, 11%, morava somente com os irmaos ou com os proprios filhos. As que
moravam com o esposo ¢ com os filhos corresponde a 9%, o mesmo montante que morava
com a mae e irmaos.

As informagdes indicam, ao contrario do discurso ‘“‘conservador” do senso
comum, que as mulheres em privacdo de liberdade fazem parte, em sua grande maioria, de
“familias estruturadas” compostas pelos personagens esperados e conhecidos da familia
nuclear. Nao se tratava de mulheres abandonadas, pelo menos antes da prisdo. Muitas,
inclusive, contavam com o apoio dos pais e da mie ou somente da mae. Um bom niimero de
estudantes ainda recebia o apoio do marido (9%) e de irmaos (7%).

Todavia, a ideia de “familia desestruturada” nao se sustenta no caso da inser¢ao
das mulheres na criminalidade. A familia, no presente caso, aparece somente como um fragil
sustentaculo emocional ou de guarita em momentos nos quais as mulheres entrevistadas

certamente podiam auxiliar no sustento familiar.

Tabela 7 - Entrevistadas de acordo com a tipifica¢ao penal

Tipificacdo Penal Entrevistas %
Trafico 44 51
Homicidio 9 10
Porte de arma ilegal 8 9
Quadrilha ou bando 6 7
Roubo 6 7
Furto 5 6
Latrocinio 3 3
Receptagio 2 2
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Induc¢ao de menores
Nao respondeu
Total 86 100

Fonte: Elaborada pelos autores

Em relagdo a pesquisa no Complexo Penitenciario Feminino Sao Pedro Nolasco,
as informagdes presentes na Tabela 7 asseguram que a metade das mulheres em privagdo de
liberdade (51%) responde por crimes relacionados ao trafico. Os dados do Infopen Mulheres,
apontam que “o encarceramento feminino obedece a padrdes de criminalidade muito distintos
se comparados aos do publico masculino. Enquanto 23% dos crimes pelos quais os homens
respondem estdo relacionados ao trafico, para as mulheres essa propor¢do chega a 58%”
(Brasil, 2014b). A presenca das mulheres no trafico novamente aparece com notoriedade. As
mulheres estudantes do complexo em analise aparentemente seguem o retrato das condigdes
das penitencidrias nacionais. Pelo menos, quanto a participagdo das mulheres na trama do
trafico de drogas que, ndo raro, vem acompanhado por outras tipificacdes criminais

(CARVALHO; JESUS, 2012). Consoante as palavras de Teixeira (2010):

Como ja amplamente divugado, a maior causa de condenac¢do das mulheres
encarceradas é o trafico de drogas, em propor¢des cada vez mais ascendentes,
seguido pelo furto. A opgdo pelo trafico tem se revelado cada vez mais recorrente no
universo de oportunidades de renda dessas mulheres, mées solteiras e chefes de
familia, representando assim uma alternativa econdmica ao restritissmo mercado
formal de trabalho. E certo, contudo, que sua atuagio junto ao negécio do trafico se
dard de forma marginal e extremamamente periférico, sendo escassos os meios de
negociagdo que essa mulher dispde diante de um oneroso mercado de protecdo, o
que faz com que sobre ela recaiam maiores riscos de uma prisdo (TEIXEIRA, 2010,

p. 75).

Esse envolvimento com trafico ocorre em nivel nacional em outras penitenciarias,
notadamente apds a famigerada "Lei de Drogas™ (Lei 11.343/2006). Como se sabe, apds a
promulgacao desta lei houve um endurecimento da “guerra contra as drogas” e o “legislador”,
ao substituir a Lei 6.368/1976, continuou a criminalizar o consumo de substancias ilicitas,
contudo, o velho artigo 12 da velha lei cedeu lugar ao art. 33 na nova lei, o qual, além de
aumentar a pena minima de trés para cinco anos, extinguiu beneficios processuais para o réu.
O encarceramento das mulheres aparece nesse cenario como problema de politica publica,
uma vez que, em sua grande maioria, sdo utilizadas como “mulas”, componentes secundarias
no trafico e usadas para o transporte ilegal da droga, tanto entre bairros, como entre cidades,

estados e paises. Em geral, trabalham por pagamento ou coercao.
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Ainda em relacdo aos dados da Tabela 3, ¢ importante deixar claro que mais de
uma resposta foi possivel as estudantes. Lidamos no caso com informagdes consolidadas
provenientes das proprias alunas que ndo deixaram de declarar quando condenadas por mais
de um crime, dai o total das respostas chegar a 86. Saltam aos olhos, os 10% de estudantes
que cometeram homicido, 9% declararam porte ilegal de armas e 7 % afirmaram quadrilha ou
bando e roubo. Nesse caminho, as estudantes da penitenciaria em apreco fogem do padrdo
nacional. De acordo com o relatorio da Infopen Mulheres (Brasil 2014b), 14% das mulheres

encarceradas em todo o Brasil respondem por receptacao, 8% por furto e 6% por homicidio.

A percepcao das detentas sobre a Educacdo encarcerada

Cerca de 15 alunas se mostraram inseguras quanto ao preenchimento, precisando
de ajuda e atencdao. A maioria delas estava cursando o ensino basico e tinham dificuldade de
leitura. Mais de 5 alunas precisou de auxilio na leitura e entendimento das questoes.
Aparentemente ainda estavam em processo de alfabetizacdo. Em uma das turmas, uma aluna
se recusou a participar da pesquisa por medo de que as questdes fossem lidas pelos
funcionarios do presidio e pudesse haver algum tipo de ‘puni¢ao’ ou retaliagao.

No inicio das aulas e na troca de alguns professores, foi percebido um
esvaziamento das turmas. A questdo, ja naturalizada no lugar, residia na demora da liberacao
das alunas para as aulas. A informacao dita tanto pelas detentas como pelos professores € a de
que as alunas tinham que passar pela revista. Tratava-se de um procedimento adotado sempre
que a reclusa tiversse que sair de sua cela ou do complexo. Algumas detentas denunciam o ato
como uma atitude vexatdria e humilhante, outras chamavam o procedimento de ‘corredor dos
pelados’, porque nele ocorre também os procedimentos de revista intima. Muitas detentas
denunciaram abusos, falas abusivas, grosserias, castigos, “empurrdes” e abusos morais
provenientes dos agentes penitenciarios. O procedimento, contudo, parece ser padrdo. A
revista estd descrita no regulamento interno da unidade. Nesse caminho, as estudantes seguem
mais ou menos o seguinte ritual: (1) as alunas devem chegar a sala de revista algemadas, (2)
sdo obrigadas a retirar as roupas, (3) solicita-se que virem de um lado para o outro por mais
de uma vez, (4) sdo obrigadas a agachar e, por ultimo, (5) s@o apalpadas para ver se carregam

algo que possa trazer “perigo” a sala de aula.



Vil SIMPOSIO INTERNACIONAL

SITRE

TRABALHO, RELACOES DE TRABALHO,
EDUCACAQ E IDENTIDADE

Enquanto aplicdvamos o questionario, algumas alunas comentavam a respeito das
perguntas e das respostas e até mesmo tentavam justificar suas opgdes: porque estavam
presas, porque estavam estudando, etc. Algumas perguntaram o significado de algumas
palavras aos professores, outras trocavam ideias com colegas, mas a maior parte contribuiu

com siléncio, paciéncia e cordialidade.

Tabela 8 — Entrevistadas segundo a escolaridade

Escolaridade Entrevistadas %
Ensino Fundamental Incompleto 35 54
Ensino Fundamental Completo 4 6
Ensino Médio Incompleto 26 40
Total 65 100

Fonte: Elaborada pelos autores

A Tabela 8 traz a distribuicao das alunas de acordo com a escolaridade. A maioria
das mulheres estudantes em privagdo de liberdade estd frequentando salas do ensino
fundamental incompleto (54%) e uma outra grande parte (40%) estd em salas do ensino médio
incompleto. Em relagdo ao ensino fundamental completo, 6% das mulheres encarceradas
afirmaram possui-lo. Bom lembrar que as detentas estudantes do Complexo Penitenciario Sao
Pedro Nolasco estdo no chamado EJA (Educacgdo para Jovens Adultos) e muitas afirmaram

que estdo a frente da “primeira oportunidade para estudar”.

Tabela 9 - Entrevistadas de acordo com a condi¢do da sala de aula

Condicao da sala de aula Entrevistadas %
Excelente 5 8
Otimo 5 8
Bom 20 31
Regular 19 29
Ruim/péssima 14 21
Nao respondeu 2 3
Total 65 100

Fonte: Elaborada pelos autores

Outra avaliagdo que a pesquisa coletou confirma a percepgao sobre a estrutura da
sala de aula, ou “cela de aula” como quer Leme (2002), pelas detentas. Os numeros sdo
mostrados na Tabela 5, que aparecem melhores do que as que inquerem sobre a qualidade
oferecida para o funcionamento da escola no presidio: 47% assinalaram entre

excelente/6timo/bom; 29% afirmaram que a condigdo da sala de aula era regular e 21%
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marcou ruim/péssimo em sua avaliacdo. Na realidade, ¢ digno de nota as 31% que afirmaram
ter boas condicdes as salas de aulas. Dificil decifrar o porqué das alunas assinalarem esta
possibilidade. Algumas hipoteses podem ser levantadas. Em primeiro lugar, como a
escolaridade das detentas ¢ baixa e poucas frequentaram de fato os bancos escolares elas nao
encontram parametros de comparagdo. Usufruem o que possuem, sem, contudo, perceberem
que poderiam estar em situagdes melhores, tanto por direito como por condigdes politicas e
educacionais.

Em segundo lugar, ¢ licito pensar que elas comparam o ambiente escolar da sala
com o ambiente prisional encerrado em celas. As informag¢des oriundas das reclusas ¢ a de
que existem celas lotadas, com 20, 24, 28, 32 ou até 38 pessoas. A natureza das alunas do
Complexo Penitencidrio Feminino S3o Pedro Nolasco ¢ a de suportar o insuportavel ou
aceitar o necessario ou o possivel para o funcionamento da escola. E, nesse caso, é preciso
dizer que se tratam de salas “arranjadas”, “adaptadas”, divididas em partes ou descobertas
entre os corredores da penitencidria. Como apontamos, ndo ao acaso encontramos salas com 4
alunas; outras com 9 e, algumas mais cheias, com 13 ou 14. De acordo com a fala de um
professor que espontaneamente procurou os aplicadores do questionario, a dire¢do da escola
faz o possivel para dividir as alunas que estdo nos anos iniciais do ensino fundamental,
privilegiando as turmas maiores com salas maiores e em melhor estado. As que possuem um
menor nimero de alunas fazem parte de um conjunto de salas divididas por um corredor no

qual se escuta o que ocorre na outra ou fora de sala.

Tabela 10 - Entrevistadas de acordo com a dificuldade em
estudar na penitenciaria

Dificuldade Entrevistadas %
Minima 9 14
Pouca 5 8
Média 4 6
Alta 9 14
Muito Alta 37 57
Nao respondeu 1 1
Total 65 100

Fonte: Elaborada pelos autores ou Elaboragao propria

Perguntadas sobre o grau de dificuldade em estudar, 71% das detentas consideram

o nivel de dificuldade elevado para conseguir melhor instru¢dao no presidio, como aparece na
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Tabela 6. As informagdes sdo significativas ante o nlimero de presas que acham minimo o

esfor¢o em realizar seus estudos dentro da penitenciaria (14%).

O meu desabafo para a Educagdo: eu, 49 anos, residente no trafico, mae solteira de 4
filhos, 1 filho casado, 1 filha universitaria, que presta servigo para o Estado criei
meus filhos todos longe do trafico. Gragas a Deus fui muito abengoada como mae,
nunca mais volto na cadeia, o perfil das presas mudou muito de 2011 para ca e os
agentes penitenciarios também. Os agentes, a maioria, ndo gosta de tirar nos da cela
para trazer para a escola. Quanto menos alunos na escola, melhor. Menos servigo
para eles. Nao sei por que de prestar o concurso publico. Eles tratam as presas de
bom comportamento as que trabalham e estudam com falta de respeito e educagao e,
as que ddo mais trabalho eles tratam melhor, acham que nos que trabalhamos e
estudamos vamos desistir. Eu nao desisto, engulo calada, porque quero ir embora. A
penitenciaria ndo faz nada pelo nosso sucesso, os profissionais da penitenciaria
fazem comentarios jocosos das colegas de profissdo na frente de nds presas, fora o
que falam das presas. Nao tem respeito por nds que sdo presas e, principalmente,
pelas colegas delas mesmas. Se reclamamos pegam no nosso pé, temos que ficar na
vigilancia, ¢ tudo mascarado. Eu amo estudar, admiro os meus professores que
passam tantos constrangimentos para estarem aqui na escola conosco, nos ensinando
insistindo no nosso conhecimento. Ndo desisto, fico na disciplina s6 observando.
Eles ndo conseguirdo me tirar da escola, nem aqui nem la fora. Acho importante o
saber, aqui me apaixonei por matematica com toda paciéncia da minha querida
professora em me ensinar com toda a paciéncia do mundo para mim. Fiquei 30 anos
sem estudar com medo da matéria. Aqui que perdi o medo... Com todas as
dificuldades que tenho seguirei em frente. O trafico ficou para tras. Eu quero o
conhecimento e fazer a minha faculdade com dificuldade ou nao! (Entrevista n°® 55).

O relato doloroso da entrevistada e os dados mostram - apesar do discurso de que

a educacdo pode leva-las a algum lugar - que a prisdo ndo €, aos olhos das prisioneiras, um

lugar que as estimulem a melhorar a escolarizacdo. Logo, ¢ possivel dizer que o sistema

prisional brasileiro esta longe de ser um modelo que nao crie sofrimento, submissdo, desajuste

do eu e, parafraseando Nils Christie (2016), imponha limites a dor.

Embora o descaso do Estado e da total falta de logistica em relacdo a educacao

escolar nos presidios, as presas que insistem nos estudos veem essa oportunidade como um

modo de superar barreiras outrora intransponiveis. Mesmo em situagdes, aparentemente,

simples, ter acesso a uma formagao escolar melhor lhes oferece um sentido de dignidade

pessoal e ressignificacdo de suas historias.

Concluséao

No cenario

da escola no interior do Complexo Penitenciario Sdo Pedro Nolasco,

cumpre ressaltar, a titulo de conclusio, o perfil, as representagdes, as imagens € 0 que pensam
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as reclusas estudantes acerca da educagao em desenvolvimento na escola. Sem o interesse de
esgotar a tematica, destacamos alguns pontos: E preciso reafirmar que o sistema carcerario é
seletivo e violento. Nao ao acaso as alunas detentas fazem parte da massa carcerdria que
possui baixa escolaridade, reduzida condigdes econdmicas e sociais. Também sdo reduzidas
os capitais politicos e simbolicos. A maior parte das reclusas estudantes ¢ jovem e se
entendem como pardas e negras. Trata-se de um perfil que se repete em varias pesquisas € em
dados oficiais do governo. Talvez nada de novo neste cenario, uma vez que, historicamente, o
pais vem encarcerando ou marginalizando atores e atrizes provenientes de uma trajetoria
pobre e estigmatizada.

A maior parte das detentas alunas trabalhavam no momento em que foram
encarceradas. Também, ao contrario do que apregoa o senso comum, possuiam familias
estruturadas. A maior parte das alunas entrevistadas ¢ solteira e ndo possuia filhos. Sobre as
que afirmaram possuir filhos, tudo indica que eram mulheres responsaveis pelo sustento da
casa; verdadeiras chefes de familia, ajudando, inclusive, os pais e 0s irmaos.

Em relagdo a incidéncia dos delitos relacionados ao trafico de drogas, a
desigualdade de género ¢é perceptivel. Mulheres estdo quase que invariavelmente na escala de
“mulas” ou “avides”, por exemplo. Assim sendo, sem a protecdo dos que estdo acima dessas
no crime organizado, sdo elas as que tem maior possibilidade de serem presas. Nao deixa de
ser curioso que as relagdes de poder do “submundo” nada mais sdo do que a outra face da
moeda da nossa sociedade.

A maioria das estudantes entrevistadas se encontra em regime fechado, ja estao
por anos no interior do sistema, possuem reduzida assisténcia juridica, especialmente a
defensoria publica (45%) e assinalam que sdo obrigadas a trabalhar ou a estudar. A palavra
“obrigada” ¢ por conta de uma das detentas, pois o interesse da maioria das reclusas
estudantes ¢ o de trabalhar e estudar ao mesmo tempo, mas no momento, varias disseram que
eram obrigadas a optar por uma atividade ou outra. A presente conjuntura nos leva a apontar
que tratam-se de estudantes a deriva. Com reduzidas perspectivas de liberdade e de remigao
de pena.

Acrescentem-se ao paragrafo anterior a superlotacdo das celas, a precariedade das
condi¢des de encarceramento, a reduzida assisténcia psicologica, de satide e de lazer. E dificil
enfrentar a estrutura institucional da prisdo em tais condi¢des de desfavorecimento. E, diga-se

de passagem, sdo servigos precarios que funcionam em condigdes precarias ou simplesmente
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ndo funcionam ou ndo estdo disponiveis para todas as detentas. A educacdo seria um forte
mecanismo para aglutinas esfor¢cos em nome de um trabalhao coletivo em prol da maioria das
detentas. Para isso, ¢ de crucial importincia o engajamento dos agentes educativos,
entendendo serem estes os agentes penitenciarios, os professores, a dire¢do da instituicao, da
escola e dos outros funcionarios que labutam na prisao.

A contradi¢ao acima se rende, contudo, aos fatos. Em outra ocasi¢do da pesquisa,
as detentas deixaram evidente a dificuldade que sofrem para estudar na escola. A dificuldade
¢ condiderada muito alta. Os obstaculos ndo se resumem aos agentes penitenciarios, mas
chegam ao regulamento, a direcdo da penitenciaria, aos horarios de aula, de estudo e a
escassez de material escolar. No embate entre trabalho e estudo, ¢ clara a preferéncia pelo
primeiro, uma vez que a escola ndo garante recursos adicionais a renda da detenta. De todo
modo, as maioria das estudantes tem a ciéncia do direito de estudar.

Os dados coletados nas entrevistas permitiram constatar que as detentas
estudantes olham a escolarizagdo como possibilidade de novas perspectivas na vida. Sabem,
porém, que muitos outros direitos ndo lhes sdo garantidos, talvez por isso a dentncia
constante de que nem todas as atividades pedagdgicas da escola sdo respeitadas pela diregdo
da instituicao.

Finalmente, ¢ imperioso o resgate da dignidade das detentas. A privacdo de
liberdade limita a¢des, mas ndo suspende outros direitos. Resgatar a dignidade ¢ um ponto
inicial para a motivagdo aos estudos. As estudantes da escola no Complexo Penitenciario
Feminino Sao Pedro Nolasco, ndo tem como clara o direito a remicdo da pena através dos
estudos. Desmotivadas, muitas desistem ou acabam utilizando a escola para passar o tempo,

sair da ociosidade, do confinamento, ou entrar em contato com outras detentas.
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Imprisoned education: a study of female inmates and students in the capital of

Minas Gerais

Abstract: The public security policy in recent years in Brazil has been put in question due to
the chaos of the penitentiary system. Deprivation of liberty as retribution does not fulfill and
is incapable of exercising its resocialization function. The present work seeks to understand
social relations through the representations, values, beliefs and meanings presented in the
daily life of women in detention that attend the school institution in the Complexo
Penitenciario Feminino Sdo Pedro Nolasco, located in Belo Horizonte (MG). The results of
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the interviews made it possible to verify that the student detainees see schooling as a
possibility for new perspectives in life, despite tensions with the superiors and the precarious
structure offered for education in the prison.

Keywords: Women. Imprisonment. Education. Human Rights.

Educacion encarcelada: un estudio sobre mujeres reclusas y estudiantes en la

capital de Minas Gerais

Resumen: La politica de seguridad publica en los tltimos afios en Brasil ha sido cuestionada
por el caos del sistema penitenciario. La privacion de libertad como retribucion no cumple y
es incapaz de ejercer su funcién de resocializacion. El trabajo en aprecio busca la
comprension en las relaciones sociales a través de las representaciones, valores, creencias y
significados presentados en el cotidiano de las mujeres en régimen de privacion de libertad
qgue frecuentan la institucion escolar en Complexo Penitenciario Feminino Sdo Pedro
Nolasco, situado en Belo Horizonte (MG). Los resultados de las entrevistas permitieron
verificar que las detenidas estudiantes ven la escolarizacion como posibilidad de nuevas
perspectivas en la vida, a pesar de las tensiones existentes con los superiores y la precaria

estructura ofrecida para la educacion en la carcel.

Palabras clave: Mujeres. Encarcelamiento. Educacion, Derechos Humanos.
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Resumo: Esta comunicagdo tem por objetivo examinar as interfaces entre Educacao de Jovens
e Adultos, EJA, e o mundo do trabalho a luz dos principios dos direitos humanos. Dividido em
trés secOes e as consideracdes finais, este artigo busca inicialmente destacar as formas pelas
quais os curriculos de EJA sdo indagados pelo mundo do trabalho. Constituido
majoritariamente por sujeitos com baixa escolaridade, a EJA enfrenta uma tensdo permanente
entre o direito a educacdo e o direito ao trabalho. A segunda secéo destaca a indissociabilidade
entre direitos humanos e o direito a educagdo e ao trabalho. Com o avanco das politicas de
cunho neoliberais, que reduz investimentos na educacao, especialmente na EJA, bem como com
a ampliacdo do desemprego e com a ameaca de supressdo dos direitos trabalhistas e
previdenciarios, a propria nocao de direitos humanos se encontra ameacada. A terceira se¢ao
destaca, em linhas gerais, estudos de Simone Weil que abordam a tensdo entre necessidades
humanas e estado democréatico de direito, fornecendo elementos para se pensar o papel
estratégico da EJA na luta por uma sociedade mais justa. As consideracdes finais retomam 0s
principais aspectos abordados no artigo e apresenta algumas possibilidades curriculares,
tendo como foco a articulacdo entre Educacéo de Jovens e Adultos, mundo do trabalho e
direitos humanos. Com a ameaca de supressao dos direitos trabalhistas e previdenciario, ndo
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somente os sujeitos da EJA terdo lutar pela construcdo de um modelo econémico inclusivo,

mas também os profissionais da educacao e a sociedade de maneira geral.

PALAVRAS-CHAVE: Trabalho, Educacéo de Jovens e Adultos, Direitos Humanos.

1 INTRODUCAO

A presente comunicagdo tem por objetivo examinar as interfaces entre Educacéo de Jovens e
Adultos, EJA, e o mundo do trabalho a luz dos principios dos direitos humanos e dos escritos
de Simone Weil, autora que tensiona a relagéo entre direito e reino da necessidade. Tendo como
foco os sujeitos aos quais se destinam o fazer pedagdgico dessa modalidade educativa, busca-
se destacar ndo somente o lugar estratégico ocupado pela EJA no processo de questionamento
das relacOes de poder que limita o desenvolvimento da personalidade humana, mas, sobretudo,
a necessidade de construgédo de um curriculo emancipatorio que se insurja contra a precarizacao

do trabalho e em favor da dignidade do trabalhador.

Dividido em trés sec¢Oes e as consideragdes finais, este artigo busca inicialmente destacar as
formas pelas quais os curriculos de EJA sdo indagados pelo mundo do trabalho. Constituido
majoritariamente por sujeitos com baixa escolaridade, a EJA enfrenta uma tensdo permanente

entre o direito a educacao e o direito ao trabalho.

A segunda se¢do destaca a indissociabilidade entre direitos humanos e o direito a educacdo e
ao trabalho. Com o avango das politicas de cunho neoliberais, que reduz investimentos na
educacéo, especialmente na EJA, bem como com a ampliacdo do desemprego e com a ameaga
de supressdo dos direitos trabalhistas e previdenciarios, a prépria no¢do de direitos humanos se

encontra ameacada.

A terceira secdo destaca, em linhas gerais, estudos de Simone Weil que abordam a tensdo entre
reino da necessidade e estado democréatico de direito. Escrito em 1943, cinco anos antes da
Declaragédo dos Direitos Humanos, a obra O Enraizamento de Weil nos fornece elementos para
se pensar o papel estratégico da Educacdo de Jovens e Adultos na luta por uma sociedade mais

justa.
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As consideracdes finais retomam os principais aspectos trabalhados no artigo e apresenta
algumas possibilidades curriculares, tendo como foco a articulacdo entre Educacédo de Jovens e
Adultos, mundo do trabalho e direitos humanos. Com a ameaca de supressdo dos direitos
trabalhistas e previdenciario, ndo somente os sujeitos da EJA terdo lutar pela construcdo de um
modelo econémico inclusivo, mas também os profissionais da educacdo e a sociedade de

maneira geral.

Fruto de uma pesquisa bibliografica, com enfoque qualitativo, este trabalho busca refletir acerca
do trabalho e de sua relagdo com a Educacéo de Jovens e Adultos, confrontando os limites dos
direitos humanos em um cenério em que as necessidades humanas se colocam de forma

premente.

2 ORGANIZACAO CURRICULAR NA EJAE O MUNDO DO TRABALHO

A Educacéo de Jovens e Adultos é constituida majoritariamente por sujeitos que ndo tiveram
acesso a educacgdo basica na infancia e na adolescéncia. Com efeito, uma das especificidades
dessa modalidade é a insercdo subordinada de seus educandos e educandas no mundo do
trabalho (SILVA, 2010). Para o autor, tal situacdo se manifesta de duas formas distintas e
complementares: a) trabalhos formais, com baixa remuneracdo; e b) trabalhos informais em

locais inseguros e/ou insalubres.

Em uma economia em que a forca de trabalho é transformada em mercadoria, a remuneracdo
do trabalhador ¢ definida, como se sabe, segundo a oscilagdo da maior e menor oferta. Assim,
a renda familiar dos grupos sociais que possuem menor escolaridade sao, via de regra, menores,
tendendo a decrescer ainda mais em épocas de crise, colocando em xeque o provimento de bens
materiais minimamente necessarios a uma vida digna. Ademais, os trabalhos realizados por
grupos com menores escolaridades (gari, trabalhadores domésticos e da construcdo civil, dentre
outros) séo estigmatizados socialmente. Sdo trabalhos realizados geralmente por imigrantes e

mulheres e homens negros.

Na luta pela sobrevivéncia, a informalidade é outro caminho encontrado pelo trabalhador, o que

pode constituir em uma situacao ainda mais degradante, como destaca Arroyo (2007):
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Um trabalhador informal ndo tem seguranca. Hoje pode estar aqui, amanha pode estar
la. Hoje vive de um biscate, amanhd tem que sair atras de outro. Depende do que
aparecer. Se estiver na época de alho, vende alho, se estiver na época de macas, vende
macas, ou qualquer outro produto da safra. Ele ndo tem uma configuracdo clara de
trabalhador. Ao contrério, ele vai criando uma ideia de alguém que esta atras do que
aparece. E estar atrds do que aparece € nao ter horizonte, é ndo construir um caminho.
N&o projetar-se no tempo como horizonte é estar atras do tempo, ndo controlar o seu
tempo humano (ARROYO, 2007).

Trata-se, ndo raro, de trabalhadores que ndo tém, de outros direitos, carteira assinada, férias,
décimo terceiro salario, auxilio doenca, auxilio maternidade e aposentadoria. A informalidade
gera, além disso, trabalhos precérios e instaveis, baseados nas vendas de produtos de baixo

valor comercial.

Os produtos que comercializam no transito e nas esquinas dos centros urbanos oscilam
de acordo com as alteragdes metereoldgicas e as datas comemorativas. Se fizer calor,
o produto a ser comercializado no transito é agua. Quanto mais congestionado estiver
o transito, maior serd o rendimento desse trabalhador no final do dia. Se chover, séo
outros artigos devem ser ofertados nesse mercado paralelo: sombrinhas e guarda-
chuvas. Nos dias das maes, podemos vé-los/as vendendo, nas esquinas, papel de
presente; na Pascoa, |4 estdo eles comercializando chocolate (OLIVEIRA e SILVA,
2012, p. 06).

Os que encontram na informalidade ndo se encaixam, assim, no pensamento dualista que divide
0 mundo entre trabalhadores assalariados e proprietarios dos meios de produgdo. Seus dilemas
e suas contradi¢cbes nem sempre sdo consideradas na organizacao do trabalho pedagogico na
modalidade de EJA, que define como trabalhador empregado na economia formal. A
flexibilizacdo do horério (entrada e saida) estd, ndo raro, condicionado a apresentacdo de
documentos oficiais (carteira de trabalho) ou declaracdo da empresa (SOARES, 1987,
DAYRELL, 1992; SILVA, 2010). Tal situacdo, além de legitimar a escolarizagdo como
estratificacdo social, compromete ndo o direito a educacdo dos sujeitos.

Em um cenario em que ha reducdo dos postos de trabalho e a aumento da economia informal,
o trabalho precisa ser tomado como objeto de investigacdo, como um tema gerador. Além de
abordar o conceito de mundo do trabalho, instabilidades vividas pelos homens e mulheres diante
das situacOes de desemprego, subemprego, trabalhos temporarios e instaveis, as escolas podem
estudar as diferentes experiéncias em economia solidaria, associativismo, cooperativismo e
empreendedorismo (SILVA, 2011).

Trata-se de uma oportunidade de se debater, em sala de aula, sobre o avanco das politicas
neoliberais que buscam a supressdo dos direitos trabalhistas e previdenciarios, conquistados

historicamente pela classe trabalhadora. Além disso, pode-se questionar o atual cenario em que
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a garantia do trabalho decente esta sendo substituido por trabalhos precérios e inseguros. Trata-
se, no entanto, de um trabalho pedagogico tenso e contraditorio, uma vez que o mundo atual
ndo pode ser pensado a partir de categorias dualistas, como trabalhador assalariado e

proprietario dos meios de producéo.

Os/as educandos/as da EJA sdo, por exemplo, marcados/as, ndo raro, pela
instabilidade do trabalho. Muitos foram alijados do mercado de trabalho capitalista e
ndo conhecem, portanto, as relacdes conflitivas entre capital e trabalho. Alias,
muitos/as ambicionam adquirir um trabalho formal que assegure seus direitos
trabalhistas (OLIVEIRA,; SILVA, 2011).

Outra tensdo € a articulacdo entre direitos humanos e o reino das necessidades geradas pelo
desemprego em massa e pela perde de direitos trabalhistas e previdenciarios. Na proxima se¢éo,

trataremos, com mais vagar, sobre essas duas questdes.

3 EDUCACAO E TRABALHO NAEJA

O artigo 26 da Declaracao dos Direitos Humanos € consagrado ao direito a educacao, a saber
gue “a educacdo sera orientada no sentido do pleno desenvolvimento da personalidade humana”
(ONU, 1948). Pode-se compreender esse pleno desenvolvimento da personalidade humana
como dependente de uma educacao que considere todos os direitos humanos, ou seja, os direitos
pessoais, como a privacidade; os direitos politicos, como o acesso a informacao e a participacao;
os direitos civis, como a nao discriminacdo; os direitos econdémicos e o direito a participacdo
na vida cultural da comunidade. E essa visao foi antecipadamente defendida por Paulo Freire
ao ressaltar “as conexdes entre a educacdo do povo e a auto realizacdo, em consequéncia do

aprendizado e do exercicio dos direitos humanos” (CLAUDE, 2005, p.41).

Isso implica no reconhecimento de que a educacdo visa a dignidade da pessoa humana, o bem-
estar social, por possibilitar o melhor exercicio da cidadania, incluindo ai, a defesa e a realizacédo
de outros direitos humanos, como saude, meio ambiente e participacdo politica (cf. HADDAD,
2017, p.27).

Contudo, quando nos referimos a Educacéo de Jovens e Adultos (EJA) frequentemente fazemos
alusdo a negacdo dos direitos humanos, isso porque uma das fungdes da EJA é a de reparar um

direito educativo que foi, de algum modo, violado na infancia e na adolescéncia. Conforme
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preconiza a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) é dever do Estado assegurar
o direito a educacéo, inclusive para aqueles que nédo tiveram acesso a ele na idade propria (cf.
BRASIL, 1996, art.4).

Essa negacgdo do direito a educagdo provoca, em certa medida, uma reacdo em cadeia levando
a negacdo de outros direitos, como a seguranga social e o trabalho. Isso fere inclusive a propria
Declaragdo Universal que afirma: “toda a pessoa tem direito ao trabalho, a livre escolha do
trabalho, a condicGes equitativas e satisfatérias de trabalho e a protecdo contra o desemprego”
(ONU, 1948, art. 23).

No Brasil, essa reagdo em cadeia evidencia-se nos dados do IBGE que relacionam inser¢éo no
mercado de trabalho com nivel de escolaridade. Em 2016, existiam 88,9 milhdes de pessoas no
mercado de trabalho brasileiro; 56, 8% delas tinham o ensino médio completo e 27,9% delas
ndo possuiam o ensino fundamental completo ou equivalente (BRASIL, 2017a, p.4). Ou seja,
quanto menor o nivel de escolaridade, mais dificil é a inser¢do no mundo do trabalho e piores

séo as condigdes em que esta insercao acontece.

Segundo a LDB, a educacéo “devera vincular-se ao mundo do trabalho e a pratica social” (LDB,
1996, art.1). Contudo, essa relacdo ndo implica apenas a capacitacdo dos sujeitos em
conformidade com as demandas do mercado de trabalho. Como bem observou Haddad (2017,
p. 29), a educacdo ultrapassa as exigéncias impostas pelas politicas neoliberais e os discursos
que a inserem apenas na perspectiva do desenvolvimento econdmico. Assim, a educa¢do como
direito humano pressupde o desenvolvimento de todas as habilidades e potencialidades

humanas, incluindo o valor social do trabalho.

Mas seré que a Educacdo de Jovens e Adultos tem cumprido essa fun¢do de desenvolvimento
das potencialidades humanas e de respeito aos direitos humanos? Sera que ela tem promovido
melhores condi¢fes de insercao de seus sujeitos no mundo do trabalho? Sera que efetivamente

0 acesso a educacdo € garantia de respeito aos direitos humanos?

Como bem observou Miguel Arroyo (2017, p. 107), a hegemonia dos direitos humanos como
linguagem de dignidade humana é incontestavel, mas ela convive com uma realidade
perturbadora, pois a maioria da populacdo mundial ndo € sujeito desses direitos. E essa tensao

entre direitos humanos e sua negacao perpassa a EJA. Dai a proposta do referido autor de que
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a Educacéo de Jovens e Adultos seja um espaco de reconhecimento da dignidade humana dos
sujeitos, ou seja, de reafirmacéo dos sujeitos enquanto sujeitos de direitos, compreendendo as

estruturas sociais que os segregaram.

Nesse sentido, a EJA esta intimamente relacionada a educagdo em direitos humanos, pois ambas
visam o pleno exercicio da cidadania. Mas de que maneira essa educacao deve acontecer? Quais

seriam as metodologias adequadas para essa finalidade?

De acordo com Meintjes (2007, p.122), para os direitos humanos serem assegurados € preciso
uma educacao que promova a capacidade de os sujeitos envolvidos adquirirem conhecimentos
e consciéncia critica para questionar, compreender e transcender as relacbes de poder
opressoras presentes na organizacao social, econdmica e politica. Por isso essa educacao requer
uma natureza contextual focada em experiéncias, necessidades e problemas especificos de seus

sujeitos participantes.

A diversidade dos sujeitos da EJA implica numa proposta curricular exclusivamente pensada
para este sujeito visto sua heterogeneidade, dai ser imprescindivel partir da especificidade dos
tempos da vida e dos sujeitos concretos historicos que vivenciam esses tempos para construir
uma proposta curricular que atenda realmente suas necessidades, conforme enfatizam
Giovanetti (2006), Paiva (2013) e Arroyo (2017). Por isso os recursos didaticos, a avaliacdo, 0s
tempos, 0s espagos, a didatica, o curriculo e a formacéo dos educadores devem ser adequados

para atender as demandas especificas dos estudantes de EJA.

Nesse contexto, o trabalho torna-se um tema fundamental a ser abordado nessa modalidade de
ensino, visto que muitos dos alunos da EJA estdo inseridos no mundo do trabalho, seja na
formalidade ou informalidade e visto ser ele a principal atividade da vida adulta.

Segundo dados disponibilizados pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE)
através da realizacdo Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios (PNAD), no altimo
trimestre de 2017, quase 70% do trabalho gerado no Brasil deveu-se a informalidade. Isso
significa que existem 10,8 milhGes de pessoas no setor privado sem carteira assinada e 22,8

milhGes de pessoas que trabalham por conta prépria (cf. BRASIL, 2017b).
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Quantos desses trabalhadores informais seriam alunos da EJA? Infelizmente ainda ndo temos
esses dados. Mas vale ressaltar que dos seus primordios até a atualidade, a EJA tem como
educandos os pobres, desempregados ou trabalhadores da economia informal, jovens e adultos

populares. Isso significa que o publico da EJA pode estar representado nessa estatistica.

Essa negacdo em cadeia de direitos se evidencia historicamente na EJA no Brasil, sendo
marcada pela vulnerabilidade, descontinuidade e diversidade de trajetorias dos sujeitos
pertencentes a esse campo. E precisamos nos perguntar em gque medida a informalidade no

trabalho implica um desrespeito aos direitos humanos.

Diante de uma realidade tdo dificil, marcada pela exclusdo social e desrespeito aos diretos
humanos, defendemos a importancia de uma reflexdo acerca dos pressupostos que norteiam o
discurso hegemonico sobre os direitos humanos. Afinal, se o publico da EJA teve seu direito a
educacdo violado, de que maneira ele poderia ser restituido? Se esses jovens e adultos
encontram-se marginalizados e em condic¢des inadequadas de trabalho, como a educagéo
poderia promover o resgate de sua dignidade?

E interessante ressaltar a posicdo defendida por Maria Clara Di Pierro ao afirmar que:

ainda nao construimos uma cultura do direito a educacéo ao longo da vida. O mesmo
ndo acontece com a cultura do direito a educagdo na infancia e na adolescéncia, que
vem sendo construida desde a redemocratizagdo. Hoje, € inaceitavel que uma crianca
esteja fora da escola na chamada idade escolar. Uma mée analfabeta, com muito baixa
escolaridade, vai brigar pelo direito do filho a ter uma vaga na escola. Mas
provavelmente ndo brigara pelo dela. Ela ndo se vé como alguém que tem direito a
educacdo. (DI PIERRO, 2016)

Ora, se o direito a educacéo de jovens e adultos ainda ndo esta assegurado, o direito ao trabalho
digno parece ndo estar também assegurado. Nesse sentido, seria um desrespeito e uma
ingenuidade dizer aos jovens e adultos que a educacédo deles garantiria condi¢cdes melhores de
trabalho; afinal, a demanda da oferta de trabalho formal tem retraido e o mercado

provavelmente nao absorveria esses trabalhadores.

A nova reforma do Caodigo de Leis Trabalhistas brasileiro parece reforcar essa realidade do
mundo do trabalho e estimular a informalidade, visto que os dados do Cadastro Geral de

Empregados e Desempregados (CAGED) demonstram que j& em seu primeiro més de vigéncia
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- novembro de 2017 - houve um saldo negativo de 12,3 milhdes de demissGes com carteira
assinada (cf. BRASIL, 2017c). O que significa que o pais demitiu mais do que contratou no

referido periodo.

Concordamos com Arroyo (2007), ao afirmar que ainda estamos presos a modelos de educacao
que capacitam para 0 mercado formal e nos esquecemos da realidade desses jovens e adultos
da EJA, desconsiderando os conhecimentos necessarios a essa realidade de trabalho. Além
disso, muito se fala sobre a educacdo para o trabalho, mas muito pouco se diz sobre o proprio
trabalho, suas condigdes, seus pressupostos. Desse modo, diz o referido autor, “aprendemos
que o trabalho € principio educativo, mas podemos imaginar que o trabalho informal, o trabalho
pela sobrevivéncia, seja educativo? Se reconhecermos que essas formas de trabalho sdo

formadoras, como devemos trabalha-las pedagogicamente?” (ARROYO, 2007, p.10).

Mas valorizar os saberes inerentes ao trabalho informal na educacao de jovens de adultos ndo
seria reforcar condi¢Oes desumanizantes de trabalho? Esses saberes ndo seriam reforgadores da
violacdo do direito ao trabalho digno? Na busca de respostas a essas questdes passemos a
compreensdo do pensamento da filosofa francesa Simone Weil que buscou compreender a

relacdo entre direitos humanos e necessidades humanas.

4 OSDIREITOS HUMANOS E AS NECESSIDADES HUMANAS

Em sua obra O Enraizamento, redigida em Londres no ano de 1943, Simone Weil questiona a
nocdo de direito e estabelece alguns pressupostos para uma compreensdo ainda mais
fundamental quando se trata do respeito aos seres humanos, a saber, a nog¢éo de obrigacdo para

com as necessidades humanas®.

Cinco anos antes de ser assinada a Declaracdo dos Direitos Humanos, Simone Weil defendia

que a nogdo de obrigacdo é anterior a nogdo de direito, sendo essa subordinada e relativa aquela.

3 A obra O Enraizamento foi escrita durante a ocupacéo da Franca pela Alemanha nazista e tinha um carater de
relatorio que Ihe havia sido requisitado pelo comando da Franga Livre (nome dado ao Governo francés fundado
pelo General Charles de Gaulle em 18 de junho de 1940 e que teve a sua sede em Londres depois da rendicéo da
Franca de Vichy, com o intuito de lutar contra a Alemanha nazista e de apoiar a resisténcia no interior da
Franca), visando descrever quais condi¢Bes deveriam ser preenchidas para o ressurgimento de uma nova Franga.
Esse texto pode ser lido na edigéo critica das obras completas da pensadora (Oeuvres Complétes VVolume V —
Ecrits de New York et de Londres (tomo I1), publicado em 2013 pela editora Gallimard.
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(cf. WEIL, 2013, p. 111). Isso porque um direito n&o se efetiva em quem 0 possui, mas Sim nos
outros sujeitos que se reconhecem obrigados a alguma coisa para com ele; quando ele nao €
reconhecido de nada vale. As palavras “direito” e “dever” sdo para ela apenas diferencas de
perspectivas, visto que “um homem, considerado em si mesmo, tem somente deveres, entre 0s
quais se encontram certos deveres para consigo proprio. Os outros, considerados de seu ponto
de vista, tém somente direitos. Ele tem direitos, por sua vez, quando é considerado do ponto de

vista dos outros, que reconhecem ter obrigacdes para com ele.” (ibid.).

A obrigacéo, por sua vez, € eficaz quando é reconhecida, pois um ser humano que estivesse
sozinho no universo ndo teria nenhum direito, ja que ninguém estaria obrigado para com ele.
Em contrapartida, ele teria obrigacdes para consigo mesmo e o universo. A no¢édo de obrigacéao
que perfaz o sentido do direito € sempre relativa a situac6es de fato e leva em conta as condicdes
historicas dos sujeitos. Enquanto os direitos se apresentam, sob certas condi¢es, a obrigacao
para com o outro é sempre incondicionada e apresenta-se sobre todas as condi¢des, pois tem
como objeto o ser humano. A obrigacdo manifesta-se incondicionalmente como dever de justica
para com o outro e, para Simone Weil, esta além das convencgdes sociais: € uma obrigacao

incondicionada.

As obrigacOes se manifestam, em primeiro lugar, pelo respeito ao outro ser humano e pela
solucdo das necessidades bésicas da sua existéncia social. Elas dizem respeito as necessidades
humanas mais vitais e essenciais e sdo, para Simone Weil, analogas a nutri¢do (cf. WEIL, 2013,
p.114). Nesse sentido, ela lembra que esta nocao de obrigacdo que origina o direito se encontra
presente nas tradicdes mais antigas, como a dos egipcios, como consta no Livro dos Mortos,
onde se define a justica e a justificacdo ap6s a morte como 0 momento em que alguém puder
dizer: “ndo deixei ninguém passar fome”, ou da tradic¢ao crista que vincula o sentido da justica
a obrigacdo para com aqueles que sdo vitimas, como nas palavras de Jesus: “tive fome e me
destes de comer” (Mt, 25, 35). O Unico critério de justica serd aquilo que se fez ou deixou de se

fazer para com os mais necessitados.

Para pensarmos na efetivacdo dos direitos humanos, a partir do pensamento de Simone Weil,
teremos que inverter a logica da justica formal e pensar o sentido da justica a partir do outro,

ou melhor, a partir das vitimas da injustica.
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Retomando as questdes feitas na secdo anterior, poderiamos compreender que valorizar 0s
saberes inerentes ao trabalho informal na Educacao de Jovens de Adultos ndo implica no reforgo
das condicBes desumanizantes de trabalho. Isso porque a efetividade desta educacdo esta
atrelada aos saberes dos educandos e de suas vivéncias: é uma obrigacdo, no sentido weiliano,
para com esses sujeitos excluidos, @ margem do sistema social. Os seus saberes decorrentes do
trabalho informal estdo atrelados as suas necessidades vitais: a necessidade de alimentacéo, a

necessidade de abrigo, a luta por reconhecimento, a liberdade etc.

Assim, a valorizacdo desses saberes ndo significa a violagdo de um direito ou de uma obrigagéo
(em termos weilianos), nem sequer o conformismo diante de situagcdes degradantes. Pelo
contrario, o reconhecimento desses saberes leva o0s educandos a indagar sobre sua propria vida,
sobre a organizacao do trabalho, sobre seu reconhecimento no mundo do trabalho e pode torna-

los menos vulneraveis as forgas sociais que 0s segregam.

A liberdade nédo é entendida por Weil como uma auséncia de necessidade ou uma relagéo entre
desejo e satisfacdo, pelo contrério, € definida por uma relacdo entre pensamento e acdo, fruto

do préprio julgamento humano na acao, que esta inscrita numa trama de necessidades.

Para Weil, na vida social contemporanea, o pensamento esta reduzido a um papel subalterno e
é como se a fungdo de controlar fosse transferida do pensamento para as coisas, por exemplo,
na utilizagédo da propaganda para determinar padrdes de consumo ou um determinado modo de
vida. Também o poder do Estado se exerce em todos os dominios até mesmo no dominio do
pensamento, como Vvisto nas formas totalitarias de organizacdo social. Inclusive, explica a
filésofa francesa, “é a auséncia de pensamento livre que torna possivel impor pela forca
doutrinas oficiais inteiramente desprovidas de significado” (ibid., p.104).

Diante disso, ela propde um resgate daquilo que € propriamente humano, ou seja, sua
capacidade de pensar e agir. Isso por entender que a sociedade da qual o ser humano depende,
precisa dessa unidade pensamento-acdo e apesar de ele frequentemente submeter-se a busca
desmedida de poder e a submisséo de outros homens, “nada no mundo pode obrigar um homem
a exercer sua capacidade de pensamento nem lhe retirar o controle de seu proprio pensamento”
(WEIL, 1991, p.85).
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Retomando nossa discussédo sobre a EJA e o mundo do trabalho, o pensamento weiliano
contribui para enfatizar a importancia de uma educacao que valorize os saberes dos jovens e
adultos e que contribua para o exercicio de seu pensamento critico. Este, por sua vez, ndo pode
ser cindido da acao desses sujeitos, séo trabalhadores, detentores de saberes-a¢des, que possuem
necessidades humanas e enquanto humanos — educadores e educandos — temos obrigacdes uns
para com os outros. Essas obrigacdes superam diferencas regionais, étnicas, culturais, por terem
um carater de universalidade. Mas essa universalidade ndo desconsidera a diversidade das
formas de pensamento-acdo, pelo contrario, enaltece a capacidade humana de pensar-agir, de

criar e de lutar contra as formas de opressao.

5 CONSIDERACOES FINAIS

Esta comunicacéo analisou as interfaces entre Educacdo de Jovens e Adultos, EJA, e 0 mundo
do trabalho a luz dos principios dos direitos humanos. Apds questionar a baixa escolaridade
como instrumento de estratificacdo social, sugerimos que o curriculo da Educacdo de Jovens e
Adultos se torne um territério de disputa sobre novos significados no mundo do trabalho. Em
um cendrio marcado por cortes no orcamento educacional, especialmente na modalidade de
Educacao de Jovens e Adultos, tomar o mundo do trabalho como tema gerador, como objeto de
investigacdo pode ser uma experiéncia rica para se pensar nas necessidades basicas de
aprendizagem dos educandos. Para tanto, a nocao de aluno-trabalhador, associada até entdo ao
mercado formal de trabalho (hoje em franca retracdo), precisa ser redefinida, ja que boa parte
dos trabalhadores da EJA se encontram, via de regra, no mercado informal, sobrevivendo por
meio de trabalhos temporarios e incertos. Ndo se trata de naturalizar uma situacdo de
precarizacdo do trabalho, mas de questionar relacbes de poder que buscam engendrar novas
formas de trabalho. Uma forma de se superar essa tensdo é revisitando os principios dos direitos
humanos que consagram a educacao e o trabalho como direitos fundamentais, bem como os
escritos de Simone Weil que enfatizam a nocdo de obrigacdes humanas como anterior aquela
de direitos humanos. Com a ameaca de supressao dos direitos trabalhistas e previdenciario, ndo
somente 0s sujeitos da EJA terdo de lutar pela constru¢do de um modelo econémico inclusivo,
mas também os profissionais da educacdo. A Educacédo de Jovens e Adultos se converte, assim,

em uma trincheira na luta pelos direitos humanos, especialmente na promocdo do
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desenvolvimento pleno da personalidade humana e na luta em favor trabalho decente em nossa

sociedade.
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HUMAN RIGHTS AND HUMAN NEEDS: REFLECTIONS ON WORK
AND ITS RELATIONSHIP WITH EDUCATION OF YOUNG AND
ADULTS

Abstract: This paper aims to examine the interfaces between young and adult education, EJA,
and the world of work in the light of human rights principles. Divided into three sections and
the final considerations, this article initially seeks to highlight the ways in which EJA curricula
are asked by the world of work. Constituted mainly by subjects with low schooling, the EJA
faces a permanent tension between the right to education and the right to work. The second
section highlights the inseparability between human rights and the right to education and work.
With the advancement of neoliberal policies, which reduces investment in education, especially
in the EJA, as well as the increase in unemployment and the threat of suppression of labor and
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social security rights, the very notion of human rights is threatened. The third section outlines,
in general terms, studies by Simone Weil that address the tension between the human needs and
the democratic state of law, providing elements to think about the strategic role of Young and
Adult Education in the fight for a more just society. The final considerations return to the main
aspects addressed in the article and presents some curricular possibilities, focusing on the
articulation between Young and Adult Education, the world of work and human rights. With
the threat of suppression of labor and social security rights, not only the subjects of the EJA
will struggle to build an inclusive economic model, but also education professionals and society
in general.

Keywords: Work, Youth and Adult Education, Human Rights.
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Resumo: O objetivo deste trabalho é realizar uma discuss@o sobre os avancos e retrocessos
da politica publica de Educacédo de Jovens e Adultos (EJA) implantada no estado de Mato
Grosso (MT/Brasil), a partir de 2008, com a criagdo dos Centros de Educacéo de Jovens e
Adultos (CEJAs). Documentos oficiais, pesquisas realizadas sobre os Centros, assim como
informacdes sobre a experiéncia do Centro de Educacdo de Jovens e Adultos Cleonice
Miranda da Silva, que funciona no municipio de Colider/MT, foram empregadas para a
elaboracdo de uma interpretacdo dos processos de criacdo e funcionamento da proposta
pedagbgica dos CEJAs em Mato Grosso. A investigacdo realizada evidenciou que, além da
concentracdo destes espacos formativos em um ndmero reduzido de municipios do estado, a
proposta pedagdgica original foi significativamente alterada ja em seus primeiros anos de
funcionamento. As informacgfes coletadas apontam para a descontinuidade da politica de
formacdo empreendida pelos governos que se sucederam no periodo em estudo, que nao
assumiram os CEJAs como integrantes de uma politica de Estado de carater emancipatorio,
optando por politicas de governo marcadas pelo “aligeiramento” dos processos de
escolarizacéo destinado aos sujeitos jovens, adultos e idosos. Atualmente, o estado de Mato
Grosso vive um momento de retrocesso em relacdo a politica pablica que originou os CEJAS,

uma vez que os Centros que continuam em funcionamento tiveram sua proposta pedagdgica

1 Mestre em Educacéo pela Universidade Federal de Mato Grosso/UFMT, Campus de Cuiaba.
2 Doutora em Educacéo pela Universidade de Sao Paulo/USP, Professora Associada da Universidade Federal de
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alterada, com destaque as preocupacfes financeiras em detrimento da qualidade da

Educacéo de Jovens e Adultos promovida pelo Estado.

Palavras-chave: Politica Educacional. Educacdo de Jovens e Adultos. CEJA. Mato Grosso.
Brasil.

1  INTRODUCAO

O objetivo deste trabalho € realizar uma discussao sobre a politica publica de Educacdo de
Jovens e Adultos (EJA) implantada no estado de Mato Grosso, a partir de 2008, com a criacdo
dos Centros de Educacdo de Jovens e Adultos (CEJAS), considerando o0s avangos e
retrocessos em relac@o ao atendimento dos sujeitos educandos da EJA.

Este trabalho tomou como ponto de partida algumas pesquisas realizadas em Mato Grosso
que focalizaram a oferta da EJA (ARRUDA, 2017; BOFF, 2002; MOURA, 2016), e sobre a
implantacdo dos CEJAS nesse estado (BIGNARDE, 2015; BOGNAR, 2017; MELLO 2013a,
2013b, 2014). O referencial tedrico baseia-se em estudos sobre EJA no Brasil realizados por
Freire (1987, 1996); Ireland, Machado e Paiva (2004); Favero (2009); Paiva (2009); Rivero
(2009); Di Pierro e Haddad (2015). Também foram consultados os documentos oficiais sobre
o tema, elaborados pelas esferas nacional e estadual, além do Projeto Politico Pedagdgico e de
informacdes sobre o Centro em funcionamento no municipio de Colider/MT.

A discussdo do processo de implantacdo dos CEJAs em Mato Grosso focaliza a proposta
curricular elaborada com o proposito de atender as necessidades de sujeitos educandos da
EJA, sua implantagdo e modificacGes, ao longo do periodo de 2008 a 2017. A experiéncia do
CEJA Cleonice Miranda da Silva, que foi criado em 2009 e se mantém em funcionamento no

municipio de Colider/MT, foi tomada como um exemplo das a¢Bes decorrentes dessa politica.

Os processos de idealizacdo, implantacdo e transformacdo dos CEJAs em Mato Grosso
indicam para especificidades da modalidade, que exigem a manutengdo de compromissos
politico e pedagdgico pelos sucessivos governos, gestores e educadores, de forma a

contribuirem efetivamente para o processo de constru¢cdo de uma politica de Estado que
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sustente a educacdo inclusiva e de direito, que, de fato, proporcione condicdes a

aprendizagem ao longo da vida.

2 IMPLANTACAO DOS CEJAS EM MATO GROSSO: UMA PROPOSTA
CURRICULAR ESPECIFICA PARA A EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS

Na década de 1980, as politicas publicas de educacéo de pessoas jovens e adultas em Mato
Grosso ocorreram por meio da implantacdo dos NES (Ndcleos de Estudos Supletivos) e NEPs
(Ndcleos de Educacdo Permanente), que tinham como objetivo oferecer escolarizacao, atraves
do ensino supletivo, aos jovens e adultos trabalhadores que ndo haviam tido oportunidades de

frequentar a escola e concluir a escolarizacdo basica.

Com a extin¢do dos NEPs e de suas varias formas de ofertas de cursos, através da Resolugéo
137/CEE/MT, de 1991, foi criado um unico modelo de oferta de EJA, instituida pelas
chamadas “Escolas de Supléncia”, que reorganizaram a politica de educagdo supletiva no
estado de Mato Grosso, desconsiderando as experiéncias ja realizadas. Portanto, a partir de
1991, as politicas publicas para a EJA foram desenvolvidas por meio de ensino de supléncia
de 1° e 2° graus, de carater presencial, com matricula semestral, ou seja, de forma similar a
escola regular, com diferenciacdo apenas no tempo de duragdo dos cursos, visando 0 seu

“aligeiramento”, com a possibilidade dos estudantes cursarem duas séries em apenas um ano.

Essa situacdo permaneceu sem maiores alteracdes até o inicio dos anos 2000, quando, em
decorréncia da aprovacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei
9394/1996), e do Parecer n. 11/2000, do Conselho Nacional de Educacdo (CNE), que dispde
sobre Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo de Jovens e Adultos, os estados
foram obrigados a reformular suas legislacdes e formas de oferta da EJA. Em Mato Grosso, a
Resolucdo 180, aprovada pelo Conselho Estadual de Educacdo (CEE), em 2000, entrou em
vigor em 2002, em um processo de extingdo das Escolas de Supléncia e aprovagdo do
Programa de EJA, conforme Resolugdo n® 177/2002/CEE/MT, que estabeleceu as diretrizes e

critérios de oferta da modalidade no estado.
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Este programa é considerado o primeiro documento referente a EJA que estabeleceu normas e
a conferiu amplos direitos aos estudantes da modalidade em Mato Grosso, ao ofertar a
escolarizacdo em trés fases anuais que contemplavam o 1° segmento (séries iniciais do ensino
fundamental), bem como estabeleciam o mesmo tempo de duragdo do curso para o 2°
segmento (séries finais do ensino fundamental) e para o ensino médio. Dessa maneira, 0
Estado buscou assegurar o pleno exercicio do direito a educacdo aos sujeitos jovens, adultos e
idosos, com suas especificidades e, portanto, direito ao atendimento de suas necessidades de
forma adequada. O programa compartilhava da ideia presente no Parecer n. 11/2000, do
Conselho Nacional de Educacéo, ao afirmar que:
[...] a Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) representa uma divida social nédo
reparada para com 0s que hao tiveram acesso e nem dominio da escrita e leitura
como bens sociais, na escola ou fora dela, e tenham sido a for¢a de trabalho
empregada na constituicdo de riquezas e na elevacao de obras publicas. Ser privado

deste acesso &, de fato, a perda de um instrumento imprescindivel para uma presenca
significativa na convivéncia social contemporéanea. (BRASIL, 2000, p. 5).

Bignarde (2015) explica que o governo de Mato Grosso, mobilizado pela necessidade de
reunir esforcos para propor uma nova politica de EJA, instituiu uma Comissdo
Interinstitucional (Portaria 393, de 22/10/2007) na Secretaria de Estado de Educacgéo
(SEDUC/MT). Essa comissdo passou a ser responsavel pelo mapeamento da oferta da
educacdo de jovens e adultos no estado, com o objetivo de obter informacdes para encaminhar
o redimensionamento da modalidade nos municipios do estado, visando a implantacdo dos
Centros de Educacdo de Jovens e Adultos (CEJAS). Essa iniciativa da SEDUC buscava
elementos para superar os problemas cotidianos na EJA, como: evasdo escolar; inadequacgéo
das praticas ao perfil dos educandos; e fragmentacédo dos curriculos e seu caréater cientificista.
A proposta focalizava a elaboracdo de uma organizagdo curricular que potencializasse a
selegdo dos chamados “contetdos significativos” (BIGNARDE, 2015, p. 134).

Os CEJAs entraram em funcionamento no estado de Mato Grosso em 2008, com a intencdo
de desenvolver uma proposta pedagdgica diferenciada para essa modalidade de ensino da
educacao bésica, que compreendesse a educacao escolar e a educagdo continuada ao longo da
vida, além de reconhecer as especificidades dos sujeitos da EJA, em diferentes tempos e
espacos formativos. Conforme destacado nas Orientagfes Curriculares para a Educacdo de
Jovens e Adultos de Mato Grosso (OCs):
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Os Centros de Educagdo de Jovens e Adultos nascem numa perspectiva dialogica,
voltando-se para uma construcao coletiva com os pares que fazem parte da luta por
uma Modalidade EJA de qualidade. Nesse sentido, os diretores, coordenadores,
educadores e funcionarios dos CEJAs participaram desde o inicio e ainda do
processo de elaboracéo da proposta. (MATO GROSSO, 2010, p. 214).

As OCs de Mato Grosso destacam que a proposta pedagogica dos CEJAs surgiu a partir do
coletivo de profissionais que militavam na EJA, daqueles que trabalhavam com a modalidade
e defendiam a garantia de sua qualidade, tendo em vista as especificidades dos educandos
jovens e adultos. Em sua maioria, esses estudantes sdo trabalhadores que buscam a escola
com interesse em um novo projeto de vida. Eles possuem, portanto, interesses, motivacoes e
experiéncias diferenciadas e relevantes que precisam ser respeitadas no espago escolar.
Favero destaca a importancia dessa perspectiva participativa e dialégica na elaboracdo de
propostas para a EJA ao afirmar que:
[...] a educagdo de jovens e adultos tem muito a aprender de sua interlocucdo e
convivéncia com instancias das organizagdes e movimentos populares e com 0s
métodos desenvolvidos na educacdo popular [...]. A riqueza de saberes que pode
advir desses encontros, por si sO, justifica a importancia de uma estratégia de

parceria baseada na dialogicidade, que presume a compreensdo de uma democracia
plural que abraca as diferencas e respeita a diversidade. (FAVERO, 2009, p. 91).

Com a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional de 1996, a Educagéo de Jovens e
Adultos foi reconhecida como modalidade da educacdo béasica e deixou de ser compreendida
como um favor, assisténcia ou auxilio. Nessa perspectiva, foram criados os CEJAs em Mato
Grosso, como espaco de oferta de uma educacdo exclusiva e especialmente elaborada para
jovens, adultos e idosos, em respeito a essas pessoas gque nado tiveram oportunidade de estudar
e de fazer valer a sua escolaridade.

Mello, ao pesquisar o processo de implantacdo dos CEJAs em Mato Grosso, enfatiza a
importancia significativa da mobilizacdo social e o papel desempenhado pelo Férum de EJA

de Mato Grosso:

O discernimento de que a EJA necessitava de um atendimento diferente das demais
modalidades da Educacdo Basica nasceu de um projeto coletivo que contou com a
contribuicdo de varias representacdes sociais para a elaboragdo de uma proposta
pedagdgica e de formas de ofertas julgadas adequadas. Aspecto reforcado por uma
entrevistada ao afirmar que o Férum da EJA de Mato Grosso teve grande
contribuig8o neste processo. (MELLO, 2013a, p. 110).
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Isso exprime a intima relacdo que a EJA estabelece com a militancia politica de profissionais
que atuam nessa modalidade de ensino. Paiva (2009), ao relatar sobre a presencga dos foruns
de EJA em todos os estados do Brasil, desde 2005, destaca-0s como expressdo de um
movimento da sociedade organizada pelo direito a educacdo e a diversidade dos sujeitos.
Estes foruns, conforme essa autora, “resistem propositivamente as politicas e suas
enunciacdes, por acdes e praticas de compreensdo ampliada em relagao ao lugar oficial que a
EJA deve ocupar” (PAIVA, 2009, p. 68). A autora acrescenta, ainda, que:
Encontros nacionais promovidos por esses foruns também ampliaram a agenda
publica de EJA, a partir de 1999, quando, no Rio de Janeiro, varios parceiros
tentaram fazer o MEC assumir, de forma diferente, esse campo educacional. A partir
de entdo, os encontros sucederam-se anualmente — ocorrendo, em 2008, a décima

edicdo — e a cada ano sob a responsabilidade de um férum articulador local.
(PAIVA, 2009, p. 69).

O Forum Permanente de Debates da EJA de Mato Grosso (FPDEJA/MT) foi instituido como
espaco coletivo de luta por politicas pablicas para a modalidade e atuou significativamente no
processo de implantacdo dos CEJA como politica de Estado, ao contribuir para a discussao de
uma proposta curricular que atendesse a demanda de jovens adultos e idosos em seu processo
de escolarizagdo. Conforme Moura (2016), o Férum de EJA de Mato Grosso foi criado em
2001, durante a realizacdo do Seminario Estadual de EJA daquele ano, que tinha como
objetivo o estudo, debate e aprovacdo do Programa de EJA para Mato Grosso. A partir de sua
criacdo e a cada ano, o Forum Mato-grossense de EJA realiza encontros estaduais que buscam
o fortalecimento do movimento em defesa da modalidade. Nessa perspectiva, 0 autor destaca:
Ao se discutir o papel do Férum e as intervengdes nas politicas publicas é possivel
observar a intervencdo do Férum em Mato Grosso. O Férum tem contribuido na
busca de politicas publicas realizando encontros mensais, bimestrais, semestrais ou
anuais com os profissionais que atuam na EJA, discutindo e aprofundando as
seguintes tematicas: formacdo inicial e continuada; financiamento; programas e

projetos federais, estaduais e municipais; as deliberacbes dos ENEJAs e EREJAS; a
questdo da evasdo na Educacdo de Jovens e Adultos; a rotatividade dos professores;

exame supletivo e a educagio no sistema prisional. (MOURA, 2016, p. 95).

Um dos debates instalados nestes encontros do FPDEJA foi a criagdo dos CEJAs em Mato

Grosso, como politica de Estado para a modalidade. Este movimento contribuiu
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significativamente no debate e estudo da implantagdo e implementacdo desta proposta

pedagdgica.

Considerando os desafios para a Educacdo de Jovens e Adultos em Mato Grosso,
principalmente quanto a sua oferta, o Decreto n. 1.123, de 28 de janeiro de 2008, autorizou a
criacdo de Centros de Educacdo de Jovens e Adultos (CEJAs) em 16 municipios polo no
estado. Entre os anos de 2008 e 2010, ao todo, foram criados 24 Centros. Depois disso,
apenas em 2013 foi criado mais um CEJA no municipio de Diamantino. A capital do estado,
Cuiaba, chegou a ter quatro Centros em funcionamento, mas dois deles foram desativados em
2015. Hoje, permanecem funcionando 23 CEJAs em 22 municipios do estado de Mato
Grosso, conforme informacdo presente nas Regras de Organizacdo Pedagdgica (ROP) do ano
2017, elaboradas pela SEDUC/MT.

Mello (2014) enfatiza o reduzido numero de municipios atendidos pelos Centros, que, em
2011, estavam presentes em 17% dos 141 municipios mato-grossenses e, hoje, funcionam em
apenas 15,6% dos municipios. Segundo a autora, os municipios atendidos foram selecionados
por terem recebido anteriormente Nucleos de Educacdo Permanente (NEPsS) e Escolas de

Supléncia, isto é, as formas de oferta que antecederam os CEJAs (MELLO, 2014, p. 97-8).

Esses Centros de EJA sinalizavam para a construcdo de um espaco alternativo de atendimento
diferenciado e adequado aos sujeitos da EJA, garantindo a oferta em todos os turnos, manha,
tarde e noite, com proposito de reduzir a evasao escolar, respeitando os diferentes tempos e
espacos de aprendizagem dos educandos e suas especificidades. Nessa perspectiva, as
OrientagOes Curriculares para EJA no estado de Mato Grosso propunham que as unidades
escolares focalizassem uma proposta pedagdgica para a definicdo curricular da EJA em 4
eixos norteadores: 1) trabalho como principio educativo, 2) a cidadania, 3) o direito de
aprender ao longo da vida, e 4) a dialogicidade. A atencdo ao trabalho coletivo e integrado
também estava presente:
Os Centros tém como cunho pedagdgico a coletividade. Destacam-se, entdo, 0s
momentos desta construgdo: Elaboracdo de caminhos comuns do Projeto Politico-
Pedagogico, as Matrizes Curriculares, as atividades a serem desenvolvidas (plantes,
aulas culturais e oficinas), o calendario escolar, a distribuicdo das atividades
docentes, enfim, toda a proposta dos CEJAs deve ser construida gradativamente na

coletividade, e com a participagao efetiva de todos os outros Centros constituidos no
Estado (MATO GROSSO, 2010, p. 214).
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Com a implantacdo da proposta pedagdgica nos CEJAS, surgiu uma outra perspectiva para a
Educacao de Jovens e Adultos em Mato Grosso, trazendo a possibilidade de conclusdo dos
estudos e oferecendo condi¢bes mais adequadas as exigéncias dos sujeitos da EJA, através das
diversas formas de oferta. Uma de suas principais caracteristicas era a atengdo as necessidades
reais de aprendizagem de cada educando, diante de seu projeto de vida, pois 0s sujeitos
educandos da EJA buscam o conhecimento sistematizado na escola, diante das necessidades

impostas a sua vida pessoal e profissional.

3 OFERTA DE ENSINO NO CEJA CLEONICE MIRANDA DA SILVA EM
COLIDER/MT: UMA POSSIBILIDADE DE ACESSO AO DIREITO A EDUCACAO

No municipio de Colider, em Mato Grosso, a Escola Estadual Cleonice Miranda da Silva teve
sua proposta curricular reformulada ao se transformar em Centro de EJA, em 2009. A tbnica
implantada, sob orientacdo da SEDUC/MT, era de superar a visdo “compensatoria e de
aligeiramento” atribuida a EJA por varias décadas, para uma educacdo voltada a
aprendizagem ao longo de toda a vida, constituindo-se em uma nova oferta curricular na

modalidade, especifica ao atendimento de sujeitos da EJA.

No espaco educativo da Escola Estadual Cleonice Miranda da Silva, que, desde 1988, ofertou
exclusivamente esta modalidade de ensino, a educacao de pessoas jovens e adultas passou por
varias formas de oferta. Duas ofertas sob a forma de *“ensino supletivo” antecederam a
implantacdo do CEJA: o Nucleo de Educacao Permanente (NEP), de 1988 a 1994; e a Escola
Estadual de Supléncia de primeiro e segundo graus, de 1994 a 2002. Com a extin¢do do
ensino supletivo, por meio da Resolucdo 180/2000/CEE/MT, que entrou em vigor somente
em 2002, a escola passou a integrar o Programa de EJA, instalado em Mato Grosso como
politica publica de EJA, conforme Resolucédo n® 177/2002/CEE/MT. Neste periodo, 0s cursos
de EJA habilitavam ao prosseguimento de estudos em carater regular, em trés fases anuais de
800 horas e 200 dias letivos, tanto para o ensino fundamental (1° e 2° segmento), quanto para
0 ensino médio, com objetivo de combater o “aligeiramento” dos estudos na EJA. Conforme
Bognar (2017, p. 115-6):

Apobs a publicacdo da Resolucdo n® 180/2000/CEE/MT, as escolas que ofertavam
EJA deveriam cumprir as normas do Parecer 11/2000/CEB do Conselho Nacional de
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Educacdo, elaborado por Jamil Cury, que estabelece as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a modalidade. Surge neste momento um outro olhar para a EJA, em
que se destaca as fungdes desta modalidade ao considerar a fungdo qualificadora,
equalizadora, e reparadora no atendimento dos sujeitos educandos, favorecendo a
qualidade do ensino num tempo de estudo necessario a aprendizagem para pessoas
que tiveram seu direito a escolarizacdo negado em virtude das condigdes sociais,
econdmicas e politicas.

A partir de 2009, com a implantacdo da proposta curricular do Centro de Educacgéo de Jovens
e Adultos, a escola passou a se denominar CEJA Cleonice Miranda da Silva, conforme
Decreto n° 1988/2009/SEDUC/MT. Por se tratar de uma experiéncia pedagégica até entdo ndo
conhecida, os educadores do CEJA de Colider experimentaram varios momentos coletivos de
formagdo e orientacéo, atraves de seminarios e encontros de formagéo voltados a implantagdo
da proposta pedagdgica, conforme registra o Projeto Politico Pedag6gico do CEJA Cleonice
Miranda da Silva (MATO GROSSO, 2009).

O CEJA de Colider iniciou seu atendimento com uma diversidade de formas de oferta:
presencial, tanto por “Matricula por Area de Conhecimento” quanto por “Matricula por
Disciplina” ou “Carga Horaria Etapa”; Exame Supletivo on-line; e o PROEJA (Programa
Nacional de Integracdo da Educacdo Profissional com a Educacdo Bésica na modalidade de
EJA), sendo este ultimo um programa do governo federal e ndo uma forma de oferta dos
CEJAs.

Atualmente, apenas a Matricula por Disciplina ou Carga Horéria Etapa estd sendo ofertada,
com carga horéaria reduzida a cumprir pelo educando, indicando o predominio do processo de
“aligeiramento” da escolarizacdo, e o Exame Supletivo on-line, que, em decorréncia de seu
formato de acesso informatizado, inviabiliza o acesso para muitos sujeitos que ainda nao
dominam a tecnologia exigida para sua utilizacdo. Importa salientar que o acesso ao Exame
Supletivo on-line se da exclusivamente nos Centros de EJA, que funcionam em apenas 15,6%
dos municipios do estado de Mato Grosso, fato que se impde como mais um obstaculo ao

acesso a esse Servico.

A oferta da EJA através da “Matricula por Area de Conhecimento”, que caracterizava a
proposta inicial dos CEJAs, pautava-se em um trabalho pedagogico articulado, de maneira

gue o educando tivesse o seu aprendizado contextualizado e interdisciplinar. Conforme o
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Projeto Politico Pedagdgico (PPP) do CEJA Cleonice Miranda da Silva (MATO GROSSO;
2009), essa forma de oferta era organizada por trimestres, em 68 dias letivos, sendo que cada
trimestre correspondia a carga horaria anual de uma area do conhecimento. Assim, eram
necessarios trés trimestres anuais, somando no minimo 800 horas e 200 dias letivos, para a
conclusdo de um ano letivo. E importante destacar que era facultativo ao estudante matricular-
se em duas areas concomitantes em turnos diversos, podendo concluir até duas fases em um
mesmo ano. A aprovacao por area de conhecimento garantia ao estudante a possibilidade de
prosseguimento de seus estudos, mesmo que sua trajetoria apresentasse periodos de
afastamento da escola. Essa era uma das vantagens dessa forma de oferta, que buscava
minimizar a evasdo escolar, ja que representava uma possibilidade para que o educando
avancasse nos estudos em menor tempo, caso pudesse frequentar a escola em mais de um

periodo.

Outra forma de oferta é a “Matricula por Disciplina”, também chamada de “Carga Horaria
Etapa”. Na implantacdo do CEJA, ela era destinada apenas aos educandos que precisavam
cursar algumas disciplinas pendentes de Exames Supletivos, ou ainda para alguns jovens e
adultos trabalhadores que ndo poderiam frequentar a escola em tempo convencional. O
educando era atendido por agendamento, conforme a matricula da disciplina, devendo cursar
o total de carga horaria estabelecida na Matriz Curricular dessa forma de oferta. O CEJA
disponibilizava horarios para atendimento deste educando trabalhador, conforme a
disponibilidade dos horarios dos professores em suas referidas disciplinas. Era exigido como
critério para a Matricula por Disciplina a comprovacdo da impossibilidade de frequentar
diariamente as aulas, como por exemplo, 0s casos de caminhoneiros, guardas-noturnos,

vendedores, etc.

E interessante ressaltar que este tipo de matricula era permitido desde que comprovada a
impossibilidade de frequentar a escola, pois o Centro priorizava a Matricula por Area de
Conhecimento, por sua metodologia interdisciplinar com melhor aproveitamento para o
educando. Essa forma de oferta, inicialmente, foi um desafio para os educadores que
deveriam atender estes educandos apenas nos horarios que eles tinham condicGes de

frequentar a escola.
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A Matricula por Disciplina sofreu algumas alteragdes durante os anos posteriores a
implantacdo dos CEJAs, a partir das quais os educandos eram atendidos juntamente com as
turmas matriculadas por area de conhecimento, apenas nos dias de oferta das disciplinas em
que o educando estava matriculado. Dessa maneira, reduzia-se as despesas com contratacdo
de professores especificos para atendimento diferenciado na forma de agendamento, tal como

idealizado inicialmente.

Desde o inicio da proposta pedagogica do CEJA, o Exame Supletivo on line esta presente.
Nessa forma de oferta, o candidato ndo necessita estar matriculado no CEJA para a realizagdo
dos exames com certificacdo de ensino fundamental e médio. A inscri¢do e o agendamento da
avaliacdo sdo realizados no site da SEDUC pelo proprio candidato interessado em obter a
conclusédo dos estudos. As avaliagdes sao disponibilizadas por um banco de dados de provas
preparadas por grupos de educadores dos CEJAs do estado, as quais ficam disponiveis no
momento da realizacdo dos exames supletivos, conforme aponta o PPP do CEJA Cleonice
Miranda da Silva (MATO GROSSO, 2009).

A principio, esse trabalho de elaboracdo de provas era realizado em parceria com outros
CEJAs e organizado em um banco de dados. Posteriormente, em 2013, 2014 e 2015, foi
indicado apenas um grupo de educadores do CEJA Vera Pereira do Nascimento, de Cuiaba. A
partir de 2016, a escola responsavel por esse trabalho passa a ser o CEJA Educador Antdnio

Cesario de Figueiredo Neto, também localizado em Cuiaba.

Outra forma de oferta implantada no CEJA Cleonice Miranda da Silva e em apenas mais trés
municipios do estado de Mato Grosso (Cuiaba, Varzea Grande e Juina) foi o PROEJA
(Programa Nacional de Integracdo da Educacdo Profissional com a Educacdo Bésica na
Modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos), com o objetivo de contribuir na formacéo do
educando integrada a formacao profissional. No entanto, desde o inicio de 2017, o PROEJA
ndo é mais ofertado no CEJA de Colider. Alguns cursos estdo em fase de término de
atividades, como é o caso dos oferecidos nos CEJAs de Juina e Varzea Grande. Esse fato é

mais um indicador do problema da descontinuidade das politicas publicas para a EJA.



Vil SIMPOSIO INTERNACIONAL

SITRE

TRABALHO, RELACOES DE TRABALHO,
EDUCACAQ E IDENTIDADE

4 ORGANIZACAO DO TRABALHO PEDAGOGICO NO CEJA: POR UMA
EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS

O atendimento ao educando através da matricula por Area de Conhecimento foi a forma de
oferta com maior nimero de matriculas no CEJA Cleonice Miranda da Silva em seu periodo
de implantacdo, com regime presencial e matricula trimestral. O trabalho pedagdgico era
organizado em trés areas do Conhecimento: Linguagens, Ciéncias da Natureza e Matematica e
Ciéncias Humanas, a fim de propiciar a articulacdo entre as disciplinas com mesma carga
horaria dentro de cada &rea. Para isso, o ano letivo era dividido em trés trimestres letivos, ou
seja, um para cada area do conhecimento. A matriz curricular integrava 2.400 horas no ensino
fundamental, tanto para o 1° segmento quanto para o 2° segmento. Essa carga horaria era
dividida em trés fases anuais de 800 horas para cada ano letivo. Ja no ensino médio, a carga
horéaria perfazia um total de 1.800 horas, divididas em trés fases anuais, sendo 600 horas cada
ano letivo, conforme destacado na Regra de Organizagdo Pedagogica (ROP), em 20009,
documento de orientacdo da SEDUC aos CEJAs. Ressalta-se que para o 1° segmento do
ensino fundamental e para o curso técnico do PROEJA era ofertada a matricula anual e nédo
trimestral, no entanto, a organizacdo pedagOgica permanecia organizada por area de

conhecimento.

Conforme Orientagfes Curriculares (OCs) das Diversidades Educacionais para a educacdo
béasica de Mato Grosso:
O reconhecimento de tempos e espacos indispensaveis aos aprendizados de sujeitos
de EJA é um dos principais sustentaculos dos Centros. Sua estrutura pedagdgica
apresenta varias formas de atendimento, favorecendo mdltiplas possibilidades de
acompanhamento e intervencdo pedagdgica junto aos educandos, tais como aulas

nas turmas de origem, atendimento individualizado em plantées de educadores,
oficinas pedagdgicas e aulas culturais. (MATO GROSSO, 2010, p. 214).

Observa-se que nas OCs, além do reconhecimento da especificidade dos sujeitos da EJA,
considerando o tempo e espaco necessario e adequado a esse perfil de educando, ha o
destagque da estrutura pedagogica dos CEJAs, com suas varias formas de atendimento,
favorecidas pelas diversas possibilidades de acompanhamento pedagdgico. Ou seja, a carga
horéria das aulas era distribuida em aulas coletivas nas Turmas (TO — Turma de Origem),

oficinas pedagdgicas, aulas culturais e plantdes pedagdgicos. As aulas coletivas (TO) eram
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trabalhadas em trés dias da semana, com conteudos significativos, estabelecendo conexdes
com a realidade do educando. Os outros dois dias da semana eram utilizados para a realizacdo
das oficinas pedagogicas e plantGes pedagdgicos, em que os educadores trabalhavam com as
duvidas dos educandos, totalizando os cinco dias letivos semanais. Atualmente, com a
exclusdo da oferta por area de conhecimento, essa organizacdo pedagdgica ja ndo € mais

ofertada aos educandos dos CEJAs.

As aulas culturais eram trabalhadas transdisciplinarmente com todas as Areas do
Conhecimento, num processo de elaboracdo do saber voltado para a compreensdo da
realidade, através da metodologia de projetos, semindrios, gincanas, festivais, etc. Durante a
semana eram destinadas duas horas para este trabalho, sendo que o mesmo deveria culminar
aos sabados, conhecidos como “sdbados culturais”, momentos coletivos de interacdo da
comunidade escolar. Esta proposta foi viabilizada apenas nos anos iniciais de implantacéo da
proposta pedagogica, que mais uma vez foi descaracterizada e dissolvida pela SEDUC/MT ao
longo dos anos seguintes.

Conforme o Projeto Politico Pedagogico do CEJA Cleonice Miranda da Silva (MATO
GROSSO0, 2009) desde a implantacdo da proposta pedagogica, as atividades da escola deram
destaques aos interesses e necessidades dos educandos. Todas as agOes eram previamente
planejadas pelos educadores nas reunides da area de conhecimento em consonancia com a
proposta pedagdgica ja desenvolvida nas Turmas de Origem. As atividades abordavam desde
questdes sociais de abrangéncia estadual e/ou nacional até questbes referentes a organizacéo
social do municipio, considerando que o atendimento por area de conhecimento era viavel e
produtivo em decorréncia da possibilidade de buscar a interagdo e a construcdo do

conhecimento através da interdisciplinaridade.

5 MODIFICACOES NO TEMPO DE DURAGCAO, IDADE MINIMA E SUAS
CONSEQUENCIAS NOS CEJAS

Entre 2008 e 2010, a proposta curricular do CEJA sustentou o objetivo de superar a visao
compensatéria ou de “aligeiramento” nos cursos de EJA, respeitando a carga horéaria

estipulada no Programa de EJA do estado de Mato Grosso, aprovado pela Resolugéo n°
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177/2002, que determinava 2.400 horas, tanto para o ensino fundamental quanto para o ensino
médio a ser cursado em trés anos letivos ou trés fases anuais. Porém, com a publicacdo da
Resolucao 03/2010, do Conselho Nacional de Educacdo, que institui diretrizes para a reducao
da idade minima de ingresso na EJA no Brasil, bem como do tempo de duracdo dos cursos, 0
Conselho Estadual de Educacdo de Mato Grosso editou a Resolugdo n® 05/2011/CEE/MT,
reduzindo a carga horéria dos cursos de EJA para 1.600 horas no ensino fundamental, e para
1.200 h no ensino médio, a serem ofertados em apenas dois anos letivos, apesar das
manifestacbes contrarias e da insatisfacio manifestada por educadores e educandos
representados pelo Forum Permanente de Debates da EJA de Mato Grosso (FPDEJA/MT).
Conforme justificativa apresentada nas Orientacdes Curriculares das Diversidades
Educacionais, “com a reducdo do tempo de permanéncia dos educandos nos cursos, espera-se
que se amplie a procura do candidato as escolas de EJA, ou aos Centros, caso de Mato
Grosso” (MATO GROSSO, 2010, p. 220). Observa-se, aqui, a preocupagao com 0 ingresso
do educando, porém ndo com a permanéncia do mesmo. A SEDUC acreditava que o
“aligeiramento” dos cursos ampliaria 0 numero de educandos. Isso, porém, ndo se comprovou
nos anos posteriores, ou seja, ndo houve aumento da demanda de educandos no CEJA
Cleonice Miranda da Silva em funcdo da reducdo da carga horaria ofertada nos cursos,
tampouco a evasdo escolar foi sanada, conforme estudos ja realizados pelos profissionais da
escola, e que foram, inclusive, debatidos durante a formacao continuada, através do Projeto

Sala de Educador (PSE) desta unidade escolar.

Com a aprovacdo das Resolugdes do Conselho Nacional de Educacéo, de 2010, e do Conselho
Estadual de Educacdo de Mato Grosso, de 2011, apontadas acima, a matricula do educando
para o Ensino Fundamental passou a exigir a idade minima de 15 anos completos, no ato da
matricula, podendo ser realizada a qualquer momento do ano letivo, e a matricula do ensino

médio com exigéncia de 18 anos de idade.

Estas resolucgdes alteraram o funcionamento e organizacdo da proposta pedagdgica dos CEJAs
em decorréncia, principalmente, da reducdo da carga horaria, que foi se modificando,
gradativamente, no interior das escolas que atendiam a proposta pedagdgica. Inclusive, houve
alteracdo na distribuicdo da carga horaria destinada ao trabalho pedagdgico do educador e sua
formag&o em servico, através da reducdo da carga horaria de trabalho do educador contratado,

pois ele ja ndo mais atribuia toda a sua jornada de trabalho apenas no CEJA, como previsto na
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proposta inicial. Além disso, a carga horéria atribuida ao professor em sala de aula foi
ampliada, provocando a reducdo de tempo para a sua formacao continuada em servico, devido

a falta de recursos financeiros para a modalidade.

Os recursos financeiros para a EJA em Mato Grosso foram escasseando, conforme afirma
Mello (2014, p. 98), ja em seu terceiro ano de atividades, fato que comprometeu a expansdo
da politica em um numero mais significativo de municipios e a execucdo das acdes instituidas
nos CEJAs em funcionamento. Essa caréncia na alocacdo de recursos pode ser interpretada,
segundo Rivero (2009, p. 34), como expressdo, na América Latina, de um maior interesse pela
educacdo ndo-formal do que pela oferta da modalidade com qualidade, que prepara para a

vida e se realiza ao longo de toda a vida.

A auséncia de politicas publicas mais efetivas conduz, conforme explicam Ireland, Machado e
Paiva (2004, p. 20), a fragmentacdo, dispersdo e descontinuidade dos programas de EJA,
configurando-se como programas de governo e ndo como politicas de Estado. Nessa mesma
linha de raciocinio, Mello (2013b, p. 238) ressalta que:
A educacdo de adultos precisa ser assumida como politica de Estado para encontrar
o0 seu lugar e o seu espaco, para deixar de ser forjada pela sociedade civil. Apesar da
demanda por esta modalidade continuar a crescer, ela continua & margem, sempre
subsidiada por programas e projetos intermitentes, insulares, atomizadores. Suas

politicas sdo realizadas aos saltos, fragmentadas e impulsionadas pelos ciclos
governamentais.

A situagdo das politicas de EJA no estado de Mato Grosso, e, mais especificamente dos
Centros de Educacdo de Jovens e Adultos, pode ser interpretada a partir dessa perspectiva,
uma vez que, além de ocupar um lugar secundario nas politicas educacionais, diante da falta
de vontade politica dos governos, sdo atribuidos a modalidade recursos insuficientes, que
comprometem a sua oferta nas escolas. Ou seja, a politica publica pensada inicialmente para
0os CEJAs se distanciou daquilo que foi planejado, pois articulava-se uma proposta
pedagodgica inovadora, através de suas formas de oferta diferenciadas, poréem, foi prejudicada
por fatores politicos e ideologicos. Conforme Mello:

a realidade observada ndo apenas no interior dos CEJAs, mas nos desdobramentos

das politicas pensadas para a EJA em Mato Grosso, permitiu intuir que fatores

politicos, sociais e ideoldgicos, externos e internos, distanciaram o que havia sido
idealizado das a¢des efetivadas, e os CEJAs funcionaram apenas parcialmente, em
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face ao que havia sido idealizado. Também que estes fatores ainda ndo comportaram
a modalidade se efetivar como politica publica de Mato Grosso. Portanto, as acGes
do governo continuam fragmentadas, desarticuladas e pontuais. (MELLO, 2013b, p.
227)

A tonica dominante das politicas publicas para a EJA € a da educacdo compensatoria e
“aligeirada”, entendida por governos neoliberais como aquela que melhor se adequa as
caracteristicas dos educandos da modalidade, ao invés de pautar-se em uma educacdo voltada
para os principios humanos, libertadores e emancipatorios, conforme defende Freire (1987,
1996). Nessa perspectiva, Di Pierro e Haddad consideram que:
Um dos resultados draméticos, da combinagdo entre um mundo mergulhado no
neoliberalismo e o avanco do direito a educacdo, tem sido a frustacdo diante da
constatacdo de que os esforcos por colocar a EJA na agenda dos governos néo
resultaram em avancos significativos. Tanto no Brasil, quanto no mundo, o ndmero
de analfabetos jovens e adultos diminui lentamente e os avancgos na escolaridade
desse grupo sdo timidos. O dilema talvez resida justamente na consequéncia maior
das politicas neoliberais: 0 aprofundamento das desigualdades sociais, cenario em

que os potenciais educandos da EJA ndo poderiam mesmo ver seus direitos
realizados. (DI PIERRO; HADDAD, 2015, p. 199)

Atualmente, o estado de Mato Grosso continua com a oferta da EJA nos CEJAs, bem como
nas escolas estaduais que ofertam a modalidade, porém, a organizacdo e funcionamento da
politica de oferta instituida no inicio da implantacdo dos CEJAs foi modificada ao longo desse
processo, sem esclarecimentos e discussdes publicas, contrariando os anseios de uma politica
voltada aos interesses dos educandos jovens, adultos e idosos. O argumento de que ndo ha
demanda suficiente para sustentar a proposta dos CEJA ndo procede, uma vez que as
caracteristicas dos sujeitos que procuram a modalidade sdo e precisam ser entendidas como
muito diversificadas. Conforme explica Mello:

Havia e ainda ha demanda. Os CEJAs implantados nédo séo suficientes para atendé-

la. As demais escolas que ofertam esta modalidade, o fazem apenas no periodo

noturno, portanto ainda ha muitos trabalhadores de jornadas noturnas, com

disponibilidade para estudar apenas durante o dia, sem oportunidade de se
escolarizar em Mato Grosso. (MELLO, 2014, p. 101)

A proposta pedagogica dos CEJAs foi alterada sob a pressédo de restriches orgcamentarias e
procedimentos burocraticos. As modificacdes introduzidas nesse contexto desrespeitaram 0s

principios que orientavam a oferta da EJA com qualidade que estavam presentes em sua
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proposta original. As marcas da descontinuidade, do “aligeiramento”, da insuficiéncia de
recursos, da despreocupacgdo com a formacéo de educadores para a modalidade, entre outras,
fixaram-se no cotidiano dos Centros desprezando o principio basico do dialogo e ignorando as
opinides daqueles que vivenciavam ou vivenciam a proposta pedagdgica dos CEJAS e que
insistem em debater suas opinides no Forum de EJA de Mato Grosso.

6 CONSIDERACOES FINAIS

O processo inicial de implantacdo da proposta pedagogica dos CEJAs sinalizou para
possibilidades até entdo ndo experimentadas em relacdo a Educacdo de Jovens e Adultos em
Mato Grosso. Um fator importante relacionado a essa situacdo pode ser identificado na
estreita sintonia que foi estabelecida entre a proposta inicial de organizacdo e funcionamento
do CEJAs e os anseios dos profissionais da EJA em Mato Grosso. Os momentos coletivos de
discussdo da proposta dos CEJAs viabilizaram a exequibilidade de uma metodologia
interdisciplinar, que respeitava as especificidades e necessidades formativas dos educandos da
EJA.

No entanto, modificacdes significativas nesta proposta inicial foram introduzidas em um curto
periodo de tempo, fato avaliado como marca do retrocesso. Um dos exemplos desse
retrocesso pode ser encontrado na reducdo do tempo de duracdo dos cursos para a EJA,
interpretado, aqui, como mecanismo de “aligeiramento” dos cursos, mas que foi considerado
pela SEDUC/MT como unica proposta viavel para os educandos da EJA. Outro exemplo de
retrocesso pode ser encontrado na extingdo da forma de oferta por Area de Conhecimento, a
qual buscava uma metodologia interdisciplinar para a aprendizagem significativa,
permanecendo somente a “matricula por disciplina” ou “carga horaria etapa” como forma de
oferta nos CEJAs.

E importante ressaltar que a criagdo dos CEJAs, em Mato Grosso, bem como sua
implementacdo, se deu em funcdo do comprometimento politico de um grupo de profissionais
que atuavam na Coordenadoria da EJA/SEDUC/MT, com o apoio de educadores de jovens e

adultos que ja atuavam na modalidade e no Forum de EJA mato-grossense, no entanto, as
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alteragGes na organizagdo e funcionamento dos CEJAs foram sendo realizadas e introduzidas

sem dialogo com os profissionais que atuam nas escolas.

As modificacOes inseridas reforcam a percepcdo de que politicas publicas para a EJA sdo
relegadas ao segundo plano, em virtude do desprezo destinado por diferentes esferas de
governo a proposta pedagodgica originalmente definida para os CEJAs e suas formas de oferta.
Em Mato Grosso, ao invés de respeitar-se uma politica de Estado, que deveria dar
continuidade ao processo existente de oferta com qualidade na EJA, a politica da gestdo de
um novo governo passou a menosprezar a modalidade, ndo consolidando a estrutura, a

organizagao e o funcionamento dos CEJAs.

Assim, o propoésito de implantagdo dos CEJAs como uma politica de Estado nao foi
cumprido, pois com a mudanca de governo houve alteracBes na proposta pedagogica, e em
sua gestdo, ferindo os principios das OrientacGes Curriculares para a Educacdo de Jovens e
Adultos de Mato Grosso, criada para atender a especificidade da modalidade, tendo em vista a
garantia do direito publico subjetivo dos sujeitos educandos. Orientadas por indicadores
quantitativos, como custo de manutencao de alunos, turmas, professores, funcionarios, etc., as
modificacdes inseridas na proposta pedagdgica dos CEJAs nao atentaram para a qualidade da
oferta. Através desse procedimento, desconsideram-se os desafios e as especificidades do
publico atingido e a diversidade na EJA. Prioriza-se a reducdo de custos em detrimento da

formacgédo humana.

E importante reafirmar a necessidade de existéncia dos CEJAs e de retomada de sua proposta
original. Esses Centros mantém-se em funcionamento ha quase uma década e foram criados a
partir do compromisso com a Educacdo Popular, em um processo que envolveu,
dialeticamente, muitas reflexdes teorico-praticas que resultaram em uma proposta que
priorizou a modalidade. No entanto, os retrocessos advindos da politica de EJA no estado de
Mato Grosso comprometeram 0 acesso de pessoas jovens, adultas e idosas a um direito
subjetivo, adquirido na legislagéo vigente.
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ADVANCES AND SETBACKS IN YOUTH AND ADULT EDUCATION
POLICY IN THE STATE OF MATO GROSSO/BRAZIL (2008/2017)

Abstract: The objective of this work is to conduct a discussion about the advances and
setbacks of the public policy of Youth and Adult Education (EJA) implemented in the state of
Mato Grosso (MT / Brazil), from 2008 on, with the establishment of Youth and Adult
Education Centers (Cejas). Official documents, research carried out about the Centers, as
well as information about the experience of Cleonice Miranda da Silva Youth and Adult
Education Center, which operates in the municipality of Colider / MT, were used to elaborate
an interpretation of the creation and pedagogical proposal of Cejas in Mato Grosso. The
research undertaken showed that, in addition to the concentration of these formative spaces
in a reduced number of municipalities of the state, the original pedagogical proposal was
significantly modified already in its first years of operation. The information collected points
to the discontinuity of the training policy undertaken by the governments that succeeded in the
period under study, which did not support the maintenance of a state policy of emancipatory
character, replacing it with government policies marked by the "streamlining” of the
schooling process for youngsters, adult and elderly subjects. Nowadays, the state of Mato
Grosso is experiencing a moment of step backwards in relation to the public policy that
originated the Cejas. On the other hand, the Centers that continue to operate had their
pedagogical proposal changed, highlighting the financial concerns to the detriment of the

quality of Youth and Adult Education promoted by the State.

Keywords: educational policy. youth and adult education. Ceja. Mato Grosso. Brazil.
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Resumo: O presente texto € fruto de uma dissertagdo de mestrado e tem por tema a analise
das expectativas dos jovens quanto a escola no tocante a construcdo do conhecimento na
area de ciéncias naturais, bem como a compreensao da escola quanto a tais expectativas. O
estudo de caso conjugou dois instrumentos de pesquisa — observacao e entrevista. Observou-
se uma escola da Rede Publica Estadual da Bahia localizada na cidade de Itabuna. O
objetivo principal foi identificar como se da a relacéo entre o0s jovens e a escola no tocante a
construcdo do conhecimento, enfatizando-se tanto as expectativas que esses jovens tém da
escola como de que forma tais expectativas sdo acolhidas e/ou identificadas na mesma. As
analises feitas apontam que as expectativas dos jovens quanto a escola se encontram
reduzidas, uma vez que estes sujeitos estao interditados, inclusive de uma consciéncia critica,
por condicBes adversas. Os professores também ndo tém suas expectativas atendidas e deste
modo nao elaboram propostas de acolhimento as expectativas dos jovens. A escola ainda
apresenta um mal estar que se impde as condi¢Oes descritas acima, frustrando a elaboracéo

de novas expectativas.

Palavras chaves: Conhecimento. Jovens. Escola. Expectativa. Acolhida.
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1. INTRODUCAO

Entende-se como importante que a educacdo escolar procure hoje formar o estudante de
maneira contextualizada, buscando dar conta das especificidades pedagogicas proprias da sua
faixa etaria em consonancia com a formacao para o0 mundo do trabalho. E possivel identificar,
no entanto, que a educacdo escolar vem deixando de ser um espago de construcdo de
conhecimento. A escola tem se tornado um espago vazio de rituais sem sentido. Os
conhecimentos adquiridos pelos sujeitos jovens e adultos ao longo da vida por vezes se
chocam com os objetivos da escola, que valoriza de forma acritica 0s conhecimentos
cientificos ao mesmo tempo em que deprecia 0s conhecimentos que se aproximam do

cotidiano desses jovens e adultos.

As vivéncias cotidianas dos sujeitos também presentes na sala de aula, sendo reelaboradas e
estabelecendo, assim, uma teia de relagfes conflituosas entre as expectativas trazidas pelos
jovens e os conhecimentos cientificos difundidos pela escola. Entre as expectativas dos alunos
jovens e adultos e o acolhimento da escola ha um lugar que precisa ser compreendido melhor,
no intuito de que sejam construido conhecimentos mais comprometidos com as mudancas

sociais.

2. EDUCACAO, DEMOCRATIZACAO E EXCLUSAO SOCIAL

Uma das expressdes da igualdade basica entre os seres humanos se deu através da Didatica
Magna, de Coménio (1632 apud BUFFA, 1999), que propds para todos os sujeitos livres “um
minimo comum universal de escolarizacdo padronizada e publica com base no
experimentalismo cientifico” (BUFFA, 1999, p.19). Essa nova organizacdo do saber
institucionalizado passa a ser exigida no intento de preparar os sujeitos para 0 mundo do

trabalho que se descortina.

Assim, ao longo dos anos a escola ganhou status de instituicdo divulgadora do conhecimento
cientifico, uma vez que é ela a instituicdo responsavel pela instrucdo formal. 1sso formalizou
0S processos de organizagdo escolar movidos para promover a aprendizagem ao mesmo

tempo em que reduziu a validade dos muitos conhecimentos que se constroem a partir de
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outros referenciais que ndo o cientifico. A implantacdo desse modelo de desenvolvimentista e
civilizacional, baseado em uma perspectiva positivista da realidade e do conhecimento,
conduziu a um conhecimento compreendido como inato ou uma descoberta de poucos, neutro,
apolitico e ndo historico. Tais perspectivas, como se vera adiante, estdo presentes até hoje no

imaginario escolar.

Se as concepgdes e a historia do desenvolvimento da escola influenciam as praticas
desenvolvidas por ela, de outro modo, a partir dos estudos de autores como Cortella (2009) e
Silva (1995), é possivel identificar que vivemos ainda sob a égide de um modelo ideal de
estudante que em muito se diferencia dos jovens e adultos concretos que frequentam a escola.
Este modelo ideal de sujeito incide diretamente em uma concep¢do de formacdo que
negligencia experiéncias sdcio-cognitivas vividas fora do ambiente escolar e aposta ainda na

formagdo homogénea e linear.

Nesse sentido, a apropriacdo da escola real pelos professores e jovens se aproxima da
idealizagdo de um modelo de sociedade amparada no livre contrato entre as pessoas, onde
cada um daria um pouco do que pode para contribuir para o desenvolvimento, garantindo a
todos uma parcela neste desenvolvimento. Essa concepgéo inclui ainda sujeitos interessados
em sua formacdo como parte desta contribuicdo, na certeza de serem recompensados com a
ascensdo social assim como professores crédulos de seu importante papel nessa condugdo. No
entanto, esse modelo ideal contribui para uma visdo pessimista da escola, na medida em que

ndo representa as condicOes reais da sociedade, do trabalho docente e da educagéo.

3. AS EXPECTATIVAS E ACOLHIMENTOS

O Conselho Nacional sobre Juventude (CONJUVE), que agrega representagcdes jovens de
todo o Brasil estabelece uma definicdo detalhada sobre juventude, ainda que limitada a
parametros etarios: individuos entre 15 e 29 anos compreendendo adolescentes jovens (15 a
17 anos); jovens (18 a 24 anos) e jovens adultos (25 a 29 anos) (CONSTANZI, 2009). O
conceito de juventude, contudo, s6 pode ser compreendido em sua amplitude se considerado
gue 0 mesmo € perpassado por categorias diversas e tem caracteristicas historicamente

determinadas.
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Nesse sentido, as juventudes, para alem de sua categorizagdo geracional, sdo tomadas aqui
“como uma categoria social transversalizada pelas categorias de género, de classe social, de
etnia e de geracdo, dentre outras varidveis.” (DAYRELL; MOREIRA; STENGEL, 2011,
p.12). Por essa razdo é preferivel utilizar o termo com um s no final, indicando um grupo de
sujeitos plurais, ainda que partilhem um ciclo geracional especifico. Alguns autores se
referem ao composto juventudes/juventude, considerando tal complexidade que une plurais e
o singular, destacando marca de uma geracdo (ABRAMOVAY e CASTRO ,2006)

Segundo Sposito (2005 apud DAYRELL; MOREIRA; STENGEL, 2011), a condicdo de ser
jovem nas sociedades contemporaneas se afirma junto a duas importantes agéncias sociais, a
familia e a escola. Essas instituicfes definem comportamentos e amparam o sujeito na tarefa
de migrar do mundo privado para o publico. Por outro lado grande parte das juventudes
brasileiras vive no limiar da necessidade de trabalho, primeiro como forma de garantir acesso
a bens materiais e culturais e de ajudar na renda familiar, e em segundo lugar como forma de
desenvolvimento pessoal: “As desigualdades econdmicas continuam a delimitar os horizontes
possiveis de agdo dos jovens nas suas relacdes com a escola e o mundo do trabalho”
(SPOSITO, 2005, p.103 apud DAYRELL; MOREIRA; STENGEL, 2011).

A escola, assim como o trabalho, ocupa papel importante nas identificacdes que esses sujeitos
apresentam. Mesmo na critica & escola os jovens identificam-se com ela. Essas identificagdes,
no entanto, podem revelar a auto responsabilizacdo pelos processos educativos, reproduzindo
sentimentos de opressao que culpabilizam os estudantes pela permanéncia ou ndo na escola e
pelo acesso ou ndao ao emprego. Segundo Sposito ha uma ambiguidade entre a promessa de
futuro e a falta de sentido do presente: “Nesta tensdo, pode ocorrer uma relacdo
predominantemente instrumental com o conhecimento, resposta minima para se evitar a
desercdo ou o retraimento total em relacdo ao processo de sua apropriacdo” (SPOSITO, 2005,
p.124, apud DAYRELL; MOREIRA; STENGEL, 2011).

O conceito de expectativas estd fundado nos estudos de Tacca (2006) sobre o
desenvolvimento da subjetividade na escola. Para esta autora, as experiéncias tornam-se parte
constituinte das elaboragbes subjetivas que os jovens fazem. Existem processos de

significacdo das vivéncias escolares, as quais 0s jovens organizam para dar sentido a sua
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experiéncia cotidiana. Nestes processos de significacdo formam-se as expectativas ou a

auséncia delas quanto a escola e ao conhecimento.

Por acolhimento ou acolhida, entendemos a recepcdo que poderia ser oferecida pela escola as
expectativas dos jovens. A utilizacdo de acolhimento é uma apropriacdo do termo cunhado no
debate em saude sobre atendimento. Nos documentos relativos ao trabalho na satde o termo
acolhimento é entendido como uma “postura ética que implica na escuta do usuario em suas
queixas, no reconhecimento do seu protagonismo (...) e na responsabilizagédo pela resolugéo,

com ativacao de redes de compartilnamento de saberes” (Biblioteca Virtual em Saude, 2013).

Nesta acepcéo é possivel utilizar o termo acolhimento também para designar os processos de
recepcgdo das expectativas dos sujeitos quanto ao processo educativo, considerando inclusive
as caracterizacdes referentes a escuta, ao reconhecimento, ao ato de responsabilizar-se e ao

ato de comprometer-se com 0s sujeitos e suas queixas.

E neste contexto que esté inserida a questdo sobre o ensino de ciéncias, que tem sido parte dos
discursos recorrentes sobre 0s problemas da escola. Estas mesmas expectativas precisam
garantir sentido a aprendizagem e contribuir na construcdo de sua operacionalidade. Esses
jovens vivem condic¢des bastante adversas no conjunto de suas experiéncias. Segundo Cassab
(2009) ha uma vivéncia da “infancia precocemente amadurecida e sexualizada” e uma
juventude estendida, com os ideérios de beleza e produtividade permeando toda a vida. “Esse
imaginario da juventude esvazia a apreensdo do real e sobrepde-se as condi¢es de grande
adversidade que tem sido vivida de fato pelos jovens” (CASSAB, 2009, p.207).

Neste jogo de soma zero, 0s jovens pobres e suas familias, em muitos casos,
assumem o conformismo como forma de sobrevivéncia, e ainda, e por causa disso,
sdo chamados de alienados e imediatistas. Dificil posi¢cdo, pois o horizonte de
realizacdo do projeto social, envolvido pela anulagdo dos sujeitos em contextos de
rarefeito espaco publico, é sua eliminacdo. (CASSAB, 2009, p.208).

4. ARELACAO-JOVEM ESCOLA E O ENSINO DE CIENCIAS NATURAIS

O século XX nos trouxe, junto ao imenso desenvolvimento tecnoldgico, certo
desencantamento com o0 mundo. Nossas expectativas caminharam na esperanga de mudangas

que antes pareciam inevitaveis, mas que nao foram vividas em sua plenitude porque néo
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chegaram sequer a alterar o modo de vida de muitas pessoas. O moderno e o tecnoldgico,
embora houvesse a promessa, ndo trouxeram a felicidade e nem a superacdo das
desigualdades e injusticas. Os conceitos de funcionalidade, objetivacdo, praticidade e outros
tdo difundidos na modernidade passaram entdo a ser questionados. Junte-se a este cenario a
percepcdo de que nossa linguagem e formas de raciocinio ndo ddo mais conta das novas

perspectivas e/ou posturas frente ao mundo.

Alguns autores afirmam que ainda vivemos a modernidade, cujas consequéncias mais
draméticas estdo expressas de forma diferenciada por todo o globo terrestre (GIDDENS,
1991). Outros afirmam que vivemos em uma unidade que parece paradoxal no sentido de que
estamos permanentemente mudando e rompendo barreiras (BERMAN, 2007). Este modo de
viver interfere significativamente nos diversos ambientes e esferas da sociedade. N&o seria
surpresa, portanto, que expressdes desta mudanca se manifestassem na educacdo e, mais

precisamente, na escola.

Na atualidade, ao ingressarem na escola, 0s jovens trazem expectativas quanto a elaboragédo
formal do conhecimento. Entende-se aqui 0 conhecimento ndo apenas como um produto ou
estado de mudanca de comportamento, mas também como uma constante construgdo social,
psiquica e emocional onde a interacdo com o meio contribui decisivamente para as
elaboracBes construidas. Neste sentido a cultura e os demais processos de mediacdo irdo
interferir na sua construcgéo e utilizacdo social (VYGOTSKY, 1987).

A maneira como 0 ensino se desenvolve, no entanto, tem mostrado que a escola vem
favorecendo um ensino de ciéncias em detrimento de outros saberes, construindo uma ideia de
superioridade desse em relacdo a outros saberes. Ao fazer isso, a escola nega, em suas
metodologias, praticas, abordagens e posturas, a possibilidade de acolhimento de tais

expectativas com a educacgdo formal.

Esta escola ndo conhece o livro de outras regras culturais, ndo sabe Ié-lo, na
realidade ignora até sua prépria existéncia. E assim como os alunos precedentes das
classes populares ndo compreendem as questdes que lhe sdo colocadas, o professor,
instruido na pedagogia e na perspectiva legitimista, ndo compreende tampouco suas
respostas. (GRIGNON, 1995, p.187).
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Este tipo de compreensdo nivela o saber socialmente respeitado a partir da Idgica do
conhecimento académico, estimula a competicdo porque se nutre de praticas metodoldgicas
de exclusdo e afasta os sujeitos de uma possibilidade real de construcdo de aprendizagens
mais significativas para sua vida. O autor critica a método escolar institucionalizador do
conhecimento que corporifica no¢fes e praticas de exclusdo. Neste bojo € preciso buscar
pistas para a construcdo de uma nova epistemologia do conhecimento que seja amparada na

vivéncia das pessoas jovens e adultas.

5. METODOLOGIA

A pesquisa empirica, base deste artigo caracterizou-se como um estudo de caso, uma vez que
seu objeto de estudo demandou a compreensdo de uma situacdo especifica. Nosso objeto de
estudo foi a relacdo que surge da interacdo entre os jovens e a escola e como tal relacdo
contribui para o sentido que os jovens ddo ao conhecimento de ciéncias naturais. Foram
utilizadas as técnicas de observacao e a de entrevista semiestruturada para a coleta de dados,

construido um roteiro para a observacéo.

Os sujeitos da pesquisa foram os jovens matriculados no turno matutino, no Ensino Médio de
uma escola da rede publica. Os estudantes entrevistados tém entre 17 e 19 anos de idade e em
sua maioria sdo jovens que ndo trabalham. Foram realizadas também entrevistas com
professores das areas de ciéncias naturais (quimica, fisica e biologia) e a equipe gestora da
escola, composta por diretor e coordenadores pedagogicos. Ao todo foram realizadas de 6
(seis) observacfes e 24 (vinte e quatro) entrevistas, assim divididas: 4 (quatro) entrevistas da

equipe gestora, 6 (seis) entrevistas de professores e 14 (quatorze) entrevistas de estudantes.

O quadro tedrico utilizado traz a concepg¢do de juventude, com énfase em culturas juvenis por
José Machado Pais (1999, 2006); a reflexdo sobre a institucionalizagdo do conhecimento
desenvolvida por Tomaz Tadeu da Silva (1995); a discussdo do conhecimento como
construcdo social realizada por Boaventura de Souza Santos (2010). Tal quadro de autores foi
sendo ampliado com as leituras que permearam as analises dos dados coletados, tais como
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Maria Carmem Tacca (2006), Maria Helena Souza Patto (1993) e Maério Sérgio Cortella
(2009).

A hipdtese é de que ndo haveria acolhida da escola em relacdo as expectativas dos jovens no
tocante ao conhecimento, a partir da premissa de que 0s jovens em suas criticas apresentariam
projetos alternativos quanto ao tipo e a forma de conhecimento que gostariam de produzir na
escola. A analise de dados foi baseada na proposta de analise de conteddo elaborada por
Franco (2008), em especial o campo dos Métodos Logico-Semanticos. Consideramos, ao
final, que nossa pesquisa contribuiu para a comprovacao parcial de tal hipotese, pois os jovens
entrevistados ndo apresentam projetos quanto ao ensino de ciéncias naturais, uma vez que
seus projetos encontram-se reduzidos as contingéncias emergenciais de suas vidas. Os

professores tambem ndo tém suas expectativas atendidas.

6. ANALISE DE DADOS

Nas entrevistas com os jovens o foco no comportamento relativo a presenca ou auséncia de
expectativas. Nas respostas as perguntas: O que é a escola para vocé e para que serve?; O
que vocé espera da escola? e Vocé gostaria que a escola fosse diferente? Eles se referem a
escola como uma base, uma referéncia em termos de aprendizagem, um lugar onde tudo
comeca, e onde se constroem relacbes, além de oportunizar melhoria de vida. As falas
respaldam sempre uma expectativa maior quanto ao futuro e um reforgo da concepcao de
escola como promotora da cidadania. No entanto, quando perguntados se gostariam que a
escola fosse diferente, hd& um conjunto de falas que deflagram uma inquietacdo quanto ao
modelo oferecido atualmente. As maiores queixas se agrupam em torno da metodologia, do

comportamento dos professores e funcionarios e da indisciplina.

Neste sentido verifica-se que, apesar das inquietacdes parecerem se reportar para o futuro, na
verdade, o que existem sdo relatos de uma inquietacdo relativa a questfes do presente, ou seja,
as expectativas também tratam do presente, mas € como se este presente fosse calcificado e,
portanto, imutavel. H& um sentimento de impossibilidade de mudanca e junto a isso, uma

eterna aposta no futuro como colheita de uma safra presente. Ha semelhancas entre o que foi
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percebido na andlise das entrevistas e os escritos de Pais (2003), quando ele afirma que a
juventude “tem sido encarada como uma fase da vida marcada por uma certa instabilidade”. A
instabilidade parece ser o ponto mais impressionante das narrativas descritas, que mostram

esta espera constante do futuro.

Para entendermos as expectativas dos jovens em relacdo ao ensino de ciéncias naturais foram
elaboradas as perguntas: O que vocé acha dos conhecimentos discutidos na area de ciéncias
naturais (quimica, fisica e biologia)?; Quais conhecimentos atuais relativos as ciéncias
naturais (quimica, fisica e biologia) vocé discutiu recentemente em sua sala de aula? e Vocé
gostaria que estes conhecimentos fossem tratados de maneira diferente? Como? As respostas
demonstram que os estudantes consideram o ensino da area de ciéncias naturais insuficiente
para sua formacdo: “tem laboratérios e os professores ndo usam. Tem um professor
estagiario de biologia que conquistou a gente com um pedaco de péao e iodo. Entdo tem

coisinhas que conquista toda a sala de aula’ (Estudante A).

O que se percebe é que a escola tem nivelado o conhecimento para baixo no intuito de ‘se
aproximar’ mais da base conceitual dos estudantes. Esse nivelamento por baixo subentende
também uma questéo de classe imbricada na relacdo de aprendizagem: os jovens que estdo na
escola publica sdo jovens da classe popular e neste sentido, qualquer conhecimento pode ser
suficiente para eles. Essa perspectiva fica evidente nas entrevistas concedidas por professores
e também por estudantes.

Parece expressa-se aqui a instauracdo de um valor de classe que a escola esconde. Como
demonstrado nas respostas dos estudantes as questbes colocadas acima, 0 ensino €
considerado fraco, mesmo com esta “boa intencdo” de nivelar o conhecimento para que todos
aprendam. Os jovens sentem que poderiam aprender mais. Os conhecimentos sdo reduzidos
para que estes caibam no arcabouco intelectual possivel. Parece haver ai um descompasso

sobre qual conhecimento € considerado pertinente.

As perguntas Vocé aprende na escola?; Em sua opinido os alunos aprendem na escola? Por
qué?; Onde vocé utiliza os conhecimentos aprendidos na escola?; Vocé ou seus colegas
propbem alguma acdo/mudancga na sua escola? Quando isso acontece, suas propostas sao

discutidas? e Em que momento/parte da escola vocé se sente mais livre para expressar seus
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pensamentos/opiniGes/sentimentos? foram construidas no intuito de entender a dindmica da
relacdo dos jovens com a escola e com o conhecimento de forma geral e como poderia se dar

a mobilizacao dos jovens na busca de uma escola diferente.

Neste item os jovens realizam uma autoanalise quanto a aprendizagem escolar, percebendo as
dificuldades que encontram em termos de conteudos e de metodologia e reconhecendo que
também € preciso haver empenho de sua parte para que esta aprendizagem ocorra. Quando
foram indagados sobre o aprendizado na escola suas respostas sempre apontam para um “em
parte”. H& também a concepc¢éo de que a responsabilidade da aprendizagem é exclusivamente
do jovem e de que disciplinas como quimica, fisica e matematica compdem um nucleo duro

do conhecimento, de dificil compreenséo, sendo necessario um rebaixamento de conteddo.

Necessario se faz considerar a pergunta colocada por Silva: “quais grupos sociais estdo
representados no conhecimento corporificado no curriculo?” (SILVA, 1995, p, 200),
considerando que os proprios jovens internalizam a concepc¢do de que precisam, acima de
tudo, do interesse pessoal como fator determinante da aprendizagem. N&o que interesse e
motivacdo ndo sejam fatores implicados no processo de aprendizagem, mas, esses fatores
sozinhos ndo determinam a aprendizagem, uma vez que esta é expressdo também de formas
de interpretar o conteudo escolar, construidos geralmente pelos professores e sem a

participacdo dos jovens. Como considera Silva:

Este aspecto de regulacdo moral do curriculo estd estreitamente ligado a prdpria
histéria da escolarizagdo de massa. Historicamente, a génese da escola esta mais
ligada a sua constituicdo como um dispositivo de governo e regulacdo moral dos
individuos e popula¢des do que as supostas funcBes de socializacdo de uma cultura
comum. As fungdes cognitivas e instrucionais da escola sempre estiveram
subordinadas as suas func@es de controle e regulacdo moral. (SILVA, 1995, p.202).

Na entrevista com professores e profissionais da equipe gestora no comportamento relativo a
presenca ou auséncia de acolhimento. As seguintes perguntas foram elaboradas: Como vocé
define a relacdo entre a escola e os jovens na atualidade?; Em sua opinido qual a funcéo da
escola? e Na sua opinido, o que os jovens esperam da escola?Os professores demonstraram
em suas respostas uma nostalgia, comparando 0s comportamentos dos jovens de hoje com o
passado, entretanto, ainda assim, ficou explicito em suas falas que eles consideram proxima a

relacdo entre a escola e 0s jovens.
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Quando foram perguntados sobre o que estes estudantes esperam da escola, os professores
responderam que eles esperam passar de ano, mas, por outro lado, esperam também que a
escola dé acesso aos conhecimentos e que isso seja feito com aulas dinamicas e atrativas.
Categorizam 0s jovens em dois tipos: 0s que querem estudar porque consideram que o
conhecimento é importante e o0s que SO desejam passar de ano, sem considerar as

aprendizagens.

A dinamicidade das aulas parece ser um ponto chave das entrevistas. Segundo os professores,
0s jovens ndo desejam “pagar o preco” do estudo sistematico para ter acesso ao
conhecimento, pois para eles este conhecimento precisa vir de forma ludica e divertida. Estas
concepcdes, entendidas por Silva (1995) como problematicas, afetam a construcdo do
conhecimento na escola, e representam exclusdo, uma vez que apenas alguns jovens se

qualificam na dificil tarefa de “pagar o pre¢co” da constru¢do do conhecimento.

As narrativas contidas no curriculo, explicita ou implicitamente, corporificam
nocdes particulares sobre conhecimento, sobre formas de organizacéo da sociedade,
sobre diferentes grupos sociais. (...), quais vozes sdo autorizadas e quais ndo séo.
(SILVA, 1995, p.95).

Neste sentido, ha um enorme hiato entre as expectativas dos jovens e as dos professores, que
ainda acreditam em um tipo de conhecimento que exige, acima de tudo, concentragéo,
dedicacdo e habilidade. Para os jovens, o saber é algo mais fluido, possivel de ser vivido sem
sofrimento e com prazer. A concentracdo pode vir em do reconhecimento da utilidade deste
conhecimento. Vé-se aqui o dificil ajuste entre duas culturas que se distanciam. A dos
professores, baseada em um padrdo de comportamento que rejeita modos dialdgicos de
construir e de se apropriar do conhecimento da area de ciéncias naturais e a dos alunos que,
imersos em um universo mais dindmico em termos de acesso a informacao, por exemplo,
entendem gue o conhecimento pode ser construido e se apropriado a partir de elementos mais

ladicos.

As perguntas O que € o conhecimento?; Como o conhecimento das ciéncias naturais
(quimica, fisica e biologia) é apresentado aos jovens? e Em sua opinido os alunos aprendem
ciéncias naturais na escola? Por qué? foram elaboradas com o objetivo de caracterizar o
acolhimento dos professores em relacdo as areas de ciéncias naturais. Quando perguntados

sobre o0 que é conhecimento, os professores apontaram para uma concepgao como conjunto de
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saberes, tanto da experiéncia individual, quanto das trocas coletivas. Entretanto, esta
compreensdo ndo coincide com as praticas apresentadas pelos proprios professores e descritas

pelos jovens estudantes.

Eles estdo sintonizados com as pesquisas recentes sobre conhecimento, contudo suas préaticas
ainda se mostram arraigadas em metodologias convencionais; seja por impossibilidade de
conciliar um bom planejamento didatico com o tempo disponivel para este trabalho; seja
porque a escola ndo dispde de profissionais para o auxilio nas atividades extraclasses, como
laboratorios, por exemplo; seja porque os equipamentos chegam a escola e poucas vezes
funcionam ou ainda por ndo acreditarem que estas alternativas componham as melhores

medidas no processo ensino-aprendizagem.

Para abordar a possivel mobilizacdo dos professores na constru¢do de uma escola diferente
foram elaboradas as seguintes perguntas: O que € possivel/preciso fazer para que o ensino de
ciéncias (fisica, quimica e matematica) alcance seus objetivos? E os professores, o que eles
esperam da escola? Vocé também? Nesse aspecto parece haver culpabilizagGes de alguém
que nado € exatamente o professor, o jovem, a familia, ou ainda o governo/a escola. O que ha é
um sentimento de que existe um defeito instalado em todo o sistema e quando ndo se nomeia
os culpados ou quando se exime do fato de que todos fazem parte deste sistema, a
consequéncia € a apatia: ndo se organizam protestos e nem sao feitas autocritica ou debates na
busca de novas perspectivas conceituais ou metodoldgicas. Quando perguntados sobre 0 que
esperam da escola, as respostas sao ainda mais desanimadoras: “ Que a escola funcione.”
(Professor C).

Essas palavras corroboram a ideia da escola como uma engrenagem que esta funcionando mal
e que ndo se sabe ao certo onde comeca. Os professores sabem que ela ndo funciona bem e
continuam l&. Os jovens percebem que ela poderia oferecer mais e ndo reivindicam. Em
sintese, ninguém busca compreender o porqué deste mau estar ou o que pode ser feito. Como
no poema de Cecilia Meireles, todos caminham cumprindo os dias, ordeiros: “Sede assim -
qualquer coisa serena, isenta, fiel. Flor que se cumpre sem pergunta” (Sugestdo, Cecilia

Meireles presente na obra Mar Absoluto, 1945)
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Para a equipe gestora as perguntas Como vocé define a relagéo entre a escola e os alunos na
atualidade?; Em sua opinido qual a funcdo da escola? e Na sua opinido, 0 que 0s jovens
esperam da escola? tratam da questdo do acolhimento exercido pela equipe gestora. A analise
das respostas fornecidas demonstra que a relagdo entre os alunos e a escola € delicada porque
ha uma tensdo colocada ai entre o que a escola deseja e a expectativa dos alunos: “ Na escola

a gente consegue viver a questdo social” (Gestor B).

Da situacdo exposta pode-se inferir que os profissionais da equipe gestora reconhecem a
complexidade envolvida na relacdo entre os jovens e a escola, sentem certa magoa pelo
desperdicio do investimento realizado para que a escola funcione e avaliam que a fungéo da
escola é promover a cidadania. Os jovens tém expectativas, no entanto, estas estdo voltadas
para aspectos mais praticos e emergenciais da sua vida. Conseguir um emprego é uma
expectativa. E possivel dizer sim, que estas demandas ofuscam o planejamento em longo
prazo de um projeto de vida. Estes jovens estdo, na verdade, interditados pela questéo social,

na acepcao do que diz Castel (2010).

A questdo social, segundo esse autor, “pode ser caracterizada por uma inquietacdo quanto a
capacidade de manter a coesdo de uma sociedade.” (CASTEL, 2010, p. 41). Ainda segundo o0
autor, a questdo social é instaurada quando do desenvolvimento das cidades, onde as relacdes
nédo se estabelecem apenas a partir de contratos entre familiares e amigos, 0 que caracteriza
uma sociedade com diferenciacdes entre os individuos. A questdo social como colocada
reflete toda a problematica da escola em conseguir promover a educacdo de forma ampla,
desenvolvendo a cidadania e instrucdo ao mesmo tempo, junto com as vicissitudes préprias da

vida que requer inclusdo social e que exige destes sujeitos a chegada no mundo do trabalho.

As perguntas O que é o conhecimento para VOcé e para que serve? e Na sua opinido os alunos
aprendem na escola? Por qué? tentam abarcar o universo das concepc¢des de conhecimento
dos professores da equipe gestora. Neste sentido encontramos respostas que apontam para
uma concepgdo de conhecimento muito ligado a utilizacdo pratica: “Alguma coisa eles
aprendem. Eles tém que aprender! (...). A gente ja tentou fazer muito mais, (...), mas fomos
ficando doente porque iamos vendo que ndo ai dar jeito. Ai a gente pensou: vamos deixar

essas coisas e cuidar da aprendizagem” (Gestor C).
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Reside ai a justificativa desta aprendizagem centrada na figura do professor e da metodologia,
diferente do que foi verificado nas entrevistas com os professores. Para 0s gestores da escola,
a aprendizagem deriva necessariamente do trabalho do professor, embora, em um momento
anterior, os gestores tenham se manifestado no sentido de reconhecer a questéo social vivida
na escola, a atribuicdo da aprendizagem e ndo aprendizagem € dada exclusivamente ao
professor. Assim, pode-se argumentar que o pensamento cientifico estd hoje incluido no
discurso do professor sobre o fracasso escolar, contudo, segundo Patto (1993) é preciso ainda
uma ressalva que questione sobre a “natureza do discurso cientifico” e “sobre seu papel na

vida da escola”:

O fracasso escolar elementar é administrado por um discurso cientifico que,
escudado em sua competéncia, naturaliza esse fracasso aos olhos de todos os
envolvidos no processo. (...) Quando uma professora desenvolve estratégias que lhe
permitam dar conta de uma dupla ou tripla jornada de trabalho, prejudicando a
qualidade de sua acdo pedagogica e ndo se comprometendo com seus alunos, ela na
verdade esta tentando atingir, da maneira que lhe € possivel - ou seja, mergulhada na
singularidade, no individualismo - uma situacdo de bem estar pessoal que o sistema
social promete mas ndo lhe permite alcangar. (PATTO, 1993, p.346-349).

7. CONSIDERACOES FINAIS

As consideracdes dos jovens nos aproximam da conclusao de que as expectativas deles quanto
a escola caminham no sentido de identificar nela uma oportunidade de mudanca social. No
entanto, ndo parecem ser expectativas quanto ao futuro, mas questdes do presente futurizadas,
como se, por ndo haver possibilidade de mudanca, ndo haver condicdo de que 0s jovens
alterem tal presente inquietante, eles deslocassem para o futuro a responsabilidade de que

“tudo dé certo”.

Ocorre que, mesmo no que tange a uma possivel mobilidade social, a escola tem perdido
espaco. Resta aos jovens viverem este momento e seguirem na escola apenas enquanto Unica
realidade possivel, sem lhe atribuir-lhe sentido e sem considera-la como relevante para sua
vida. Ndo ha sentido no estudo de ciéncias naturais porque estes conhecimentos ndo se
mostram emancipadores para 0s jovens. N&o ha ali nada que lhes garanta mudancas quanto a

sua classe social ou que Ihes ofereca melhores condi¢es de vida.
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No que tange & mobilizacdo por uma escola diferente, as amarras estdo mais associadas as
questdes de condicdes de trabalho do que de aprendizagem. E, neste sentido, apresentam um
qguadro de apatia que os imobiliza nas tarefas cotidianas sem possibilidade de fazer algo

diferente, imersos que estdo nesta engrenagem.

Considera-se, por conseguinte, que ndo ha condicdes de acolhida as expectativas dos jovens
uma vez que nem os professores conseguem ter suas expectativas atendidas. Ha um fazer
ligado a excessiva carga horaria, as obrigacfes quanto ao cumprimento dos prazos que 0s
colocam na tarefa de execucdo das atividades e que ndo os permite vislumbrar melhores
expectativas, muito menos desenvolver novas em outros sujeitos. Constata-se um desconforto
generalizado em relacdo a escola, suas condicdes e o tipo de ensino, quer entre professores ou

entre alunos, o que leva a culpabiliza¢fes mutuas.

Do ponto de vista da metodologia no ensino de ensino, a pesquisa empirica nos mostrou que
as principais dificuldades quanto as expectativas dos jovens e ao acolhimento das expectativas
pela escola ndo se da exatamente neste plano. Melhor dizendo, o problema da metodologia do
ensino de ciéncias ndo nasce na metodologia, mas em uma concep¢do de mundo e de
sociedade que mantém como natural a exclusdo social, racial, de género, e principalmente de

classe. Essa concepcdo influencia as praticas metodoldgicas desenvolvidas na escola.

Deste modo, se a hipétese inicial desta pesquisa girava em torno da falta de expectativas e
acolhimento na escola, a pesquisa empirica nos mostrou que 0s jovens tém expectativas
guanto a escola, mas essas se mostram reduzidas, visto que estes sujeitos estdo interditados
em seus horizontes criticos pelas condigdes de vida que os impdem a uma compreensdo

imediatista das necessidades.

De outro lado os professores também ndo tém suas expectativas atendidas pela escola, ndo
havendo, assim, esforgos no sentido de acolhimentos. Essa situagdo gera um desconforto entre
os profissionais e entre os jovens que acaba por culpabilizacbes multiplas que ndo contribuem
sendo para um a apatia generalizada que impede a elaboracdo de novas expectativas. Parece-
nos agora que para pensar a escola e seus problemas € preciso pensar que as desigualdades
sociais relacionadas a um sistema de classes estdo na base dos problemas. A escola nédo fica

fora disso. Ao contrario, com suas praticas vem camuflando-os.



Vil SIMPOSIO INTERNACIONAL

SITRE

TRABALHO, RELACOES DE TRABALHO,
EDUCACAQ E IDENTIDADE

As diferencas de comportamento quanto as expectativas dos jovens sobre a escola dependem
de sua classe social na mesma medida em que suas expectativas quanto ao conhecimento. N&o
é possivel ter expectativas sem que se sinta confianca nas instituic@es, nas politicas publicas e

nas possibilidades de mudanca.

Um aspecto que se coloca a partir do exposto acima € a necessidade de se superar o discurso
fatalista que envolve a educacédo e seus profissionais. Ha na escola um discurso extra oficial
de que nada ali funciona ou de que nada pode dar certo, uma vez que muitos séo os problemas
enfrentados ha varios anos pela educacdo formal e que nédo séo resolvidos pelo poder publico.

Logo, ndo ha nada a ser feito para que a condigdo do fracasso escolar seja minorada.

Esse discurso se sustenta na perspectiva desanimadora dos processos de mudanca da
educacdo, sem considerar que em muitos aspectos a escola e a educagcdo mudaram para
melhor ou ainda, de que estas mudancas ocorreram e ocorrem em decorréncia da luta de
muitos educadores. Ndo hd, decerto, um continuo promissor de acontecimentos na educacéo,
mas ha espagos de disputa de ideologias e de prospectivas que determinam mudangas, hora
mais, hora menos, propicias as mudancas de poder.

H& uma desisténcia coletiva em curso e com grande velocidade na escola. Os profissionais
que ali estdo (professores, dirigentes e funcionarios) estdo desistindo do processo educativo
desde a sua mais simples tarefa, que é a de transmitir os conhecimentos construidos ao longo
da histéria da humanidade. Neste aspecto, pensar em construir novos conhecimentos, fica
quase impossivel, uma vez que ndo ha reciprocidade guanto as experiéncias dos estudantes.
Estes sujeitos, por sua vez, desistem do processo de aprender porque consideram que Sdo
indesejados naquele espaco, ndo por serem jovens, mas por estarem distantes do perfil
idealizado de estudante. Se a escola puder submeter a critica suas verdades e recolocar a
questdo das relacbes de classes, apostando na conducgdo de sujeitos criticos e conscientes,

podera oferecer reais condi¢cdes de mudanca social.
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YOUTH AND SCHOOL: YOUNGSTER’S EXPECTATION
REGARDING KNOWLEDGE BUILDING OF NATURAL SCIENCES IN
SCHOOL: A CASE STUDY

Abstrat: The present document was carried out due to the concern that was generated by the
expectation demonstrated by young students in regard to the school and the knowledge that
was built there. The main objective of this study was to identify how the relation between
student and school takes place concerning knowledge building. In analyzing this relation we
took into consideration both the expectations that these youngsters have towards the school
and the way that their expectations are received and/or identified in it. In this endeavor, we
analyzed a public school in the State of Bahia located in the Itabuna city. Such observations
and interviews tried to indentify the students’ expectations as well as the school’s
interpretation of these expectations. We wished to point out that these youngster’s
expectations regarding the school are very little since they are embargoed by adverse
conditions. The teachers don’t have their expectations fulfilled either and therefore, they do
not draw up acceptance proposals for the youngster’s expectations. Finally, there is a sense

of nuisance installed in the school that blocks the creation of new expectations.
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Resumo: Este trabalho tem por objetivo investigar as acdes do Orgdo Gestor de Mao de
Obra de Paranaguid-PR (OGMO/PR) voltadas para a qualificacdo profissional dos
trabalhadores portuarios avulsos (TPA’s) do Porto de Paranagud, apés a promulgacédo da
Lei 8.630/93 e da sua reedicdo, a Lei 12.815/13, ambas conhecidas como Leis dos Portos. A
introducdo de um novo marco juridico no setor portuario, somada a inser¢do de um novo
modelo produtivo, apoiado por uma base tecnoldgica-organizacional, fez com que as
atividades portuarias fossem reformuladas. A partir disso, a lei criou 0 OGMO (entidade
civil sem fins lucrativos, mas mantida pela iniciativa privada) para intermediar a contratacao
da mdo de obra dos TPA’s. A mdo de obra avulsa, antes de competéncia da gestdo dos
sindicatos dos trabalhadores avulsos, passa a ser gerida pelo OGMO, cabendo a este ultimo
as atribuigdes de administrar, fiscalizar, escalar e, sobretudo, qualificar profissionalmente os
TPA’s aos novos padrbes produtivos portuarios. A metodologia da pesquisa é qualitativa e
bibliogréafica e se apoia nos marcos legais que dizem modernizar os portos, em produgao

académica a respeito da tematica da qualificacéo e da caracterizacdo do oficio dos TPA’s, e
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junto a dados do OGMO/PR. Os referenciais tedricos que apoiaram a analise do estudo
foram: Santos; Ventilari (2004); Pinto; Fleury (2004) e; Diéguez (2007; 2014). Considera-se
que o TPA, para fazer frente ao novo modelo da operacdo portudria, deve, antes de tudo,
qualificar-se para desempenhar multiplas fungdes, o que aponta para a descaracterizacdo do

saber-fazer tradicional do seu oficio.

Palavras-chave: Lei dos portos. Qualificacdo profissional. Trabalhadores portuarios avulsos
(TPA’S).

1 INTRODUCAO

Este trabalho tem por objetivo investigar as acbes do Orgdo Gestor de M&o de Obra de
Paranagud-PR (OGMO/PR) voltadas para a qualificacdo profissional dos trabalhadores
portuarios avulsos (TPA’s) do Porto de Paranagua, localizado no litoral do estado do Parana,
apos a promulgacgdo da Lei 8.630/93 e da sua reedicdo, a Lei 12.815/2013, conhecidas como
Leis dos Portos.

A introducdo de um novo marco juridico no setor portuario, somada a insercdo de um
novo modelo produtivo, apoiado por uma base tecnoldgica-organizacional (que vigorou a
partir dos anos 1990 nas cadeias produtivas brasileiras), fez com que as atividades portuarias
fossem reformuladas. A partir da concepc¢édo de que a questdo do custo do modal de transporte
maritimo (Custo Brasil) era um dos gargalos que precisava ser reestruturado para garantir a
insercdo do pais no mercado globalizado, novas estratégias politico-econémicas sao
direcionadas para o setor portuario e, sobretudo, para qualificar os trabalhadores portuarios
avulsos (TPA’s), a fim de adequa-los aos novos métodos de processamento do manuseio de
cargas e descargas dos navios e aos equipamentos logisticos que viabilizam a elevacdo da
produtividade. E nesse contexto que a Lei dos Portos pontua que o trabalhador avulso deve
ser um trabalhador multifuncional e qualificado, para atender as atuais demandas das
operacBes portuérias.

A partir disso, a lei cria o Orgdo Gestor de Mao de Obra (OGMO), uma entidade
patronal, mas sem fins lucrativos, para intermediar a contratacdo da médo de obra dos TPA’s
de todos os portos organizados do Brasil. A médo de obra avulsa, antes competéncia da gestéo
dos tradicionais sindicatos dos trabalhadores avulsos das orlas porturias, passou a ser gerida
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pelo OGMO, cabendo a este Gltimo o papel de administrar, fiscalizar, escalar e, sobretudo
treinar e qualificar profissionalmente os TPA’s aos novos padrdes produtivos portuarios. Para
exercer os ditames da lei no que se refere a qualificacdo profissional do TPA, o
OGMO/Paranagua passa a celebrar convénio com a Capitania dos Portos da regido para
oferecer cursos do Programa do Ensino Profissional Maritimo (PREPOM), correlatos aos
trabalhadores portuarios avulsos (TPA’s) através da Marinha do Brasil, representada pelo
departamento especifico da Diretoria de Portos e Costa (DPC). Nesse paradigma o trabalhador
avulso, para fazer frente ao novo modelo da operacéo portuéria, deve antes de tudo qualificar-
se para desempenhar maltiplas funcdes, o que aponta para a descaracterizagdo do saber-fazer
tradicional do seu oficio, ou seja, do emprego da forca de trabalho manual. Além disso,
circunscreve-se a atualizacdo constante dos critérios mundiais estabelecidos pela Convencéo
n°137 e pela Recomendacdo n°145 da Organizacdo Mundial do Trabalho (OIT), no que se
refere aos novos métodos do manuseio de cargas e descargas dos navios, e das novas

transformacdes das tecnologias logisticas dos equipamentos dos portos.

O presente trabalho esta dividido em trés momentos distintos. O primeiro diz respeito a
timida insercdo das tecnologias logisticas de carregamento de cargas dos navios na década de
1970, tomando como exemplo a inauguracdo do Corredor de Exportacdo do porto de
Paranagua, o qual iniciou a modificacdo das préaticas tradicionais de manuseio das cargas
realizadas pelos trabalhadores avulsos. Nesta fase, iniciaram-se 0s cursos do Programa do
Ensino Profissional Maritimo (PREPOM), mas de forma restrita para poucos TPA’s. O
segundo momento se refere a introdugcdo de um novo marco legal no cenario portuério, a
partir da década de 1990, como meio de desregulamentar as atividades portuarias e o controle
da contratacdo da médo de obra avulsa dos sindicatos portuarios, passando a ser de
competéncia do OGMO/PR. Nesse periodo, as acbes se voltam para legitimar o OGMO/PR
como entidade patronal no meio sindical da categoria dos trabalhadores avulsos. O ultimo e
atual momento consiste nas acbes do OGMO/PR para exercer a Lei dos Portos, no que diz
respeito ao treinamento e qualificagdo do TPA, a fim de atender as demandas de

multifuncionalidade do trabalho portuério.
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2 O PORTO_ DE PARANAGUA-PR E AS PRIMEIRAS INICIATIVAS DE
QUALIFICACAO PROFISSIONAL DOS TRABALHADORES PORTUARIOS
AVULSOS (TPA’S) A PARTIR DA DECADA DE 1970

Desde a Abertura dos Portos realizada por Dom Jodo VI em 1808, as cidades
litoraneas brasileiras tém se notabilizado por apresentar condi¢cdes geogréaficas e estratégicas
de fundeamento® para as navegacdes, sendo de grande importancia para a movimentagdo das
atividades comerciais maritimas. Dos antigos atracadouros as atuais instalagdes portuérias, ao
longo das ultimas quatro décadas, aproximadamente, os portos brasileiros tém investido de
forma gradual em infraestrutura para receber navios de maiores calados®, equipando-se com
modernos guindastes, terminais especializados, etc., a fim de se adequar aos novos
paradigmas produtivos do comércio maritimo internacional. (WESTPHALEN, 1998) No
entanto, esse gradativo aumento do aparelhamento das instalacdes portuarias brasileiras
adquire maior relevancia no comeco do século XX, a partir da politica agrario-exportadora do
café e do escoamento e comercializagdo de outros produtos primarios nacionais. Contudo, foi
a partir do primeiro mandato de governo de Getulio Vargas que ocorreu a reconfiguracao do
sistema portuario nacional® no que se refere as atribuicdes normativas, fiscalizadoras e
regulamentadoras das atividades portuarias, as quais ficaram a cargo das autoridades
portuarias e das autoridades aduaneiras, maritimas, sanitarias, e da policia maritima, entre
outros, estabelecendo nesse contexto a nogdo de porto organizado®. Foi também neste periodo
que se definiram as primeiras regulamentacdes trabalhistas das categorias dos trabalhadores
avulsos, as quais vigoraram até 1980. (DIEGUEZ, 2014)

3 Fundear significa ancorar os navios a fim de manté-los seguros.

4 Profundidade em que cada navio estd submerso na agua. Tecnicamente é a distancia da lamina d’agua até a
quilha do navio. In: APPA/PR. Dicionario basico portuério. 2° edig¢do, 2010.

SAnterior ao governo do Getllio Vargas, ja ocorreram medidas para regulamentar os setores portuarios e de
navegacgdo, por meio do Decreto n° 9.078 de 3 de novembro de 1911, que criou a Inspetoria Federal de Portos,
Rios e Canais e a Inspetoria Federal de Navegacado vinculadas ao Ministério da Viacao e Obras Publicas, as quais
funcionaram independentes até a promulgacdo do Decreto 23.607 de agosto de 1932, que uniu essas atividades
sob uma Unica administragdo com a criacdo do Departamento Nacional de Portos e Navegagdo. Dados
disponiveis em: <www.portosdobrasil.gov.br> Acesso em:11 dez. 2017

6 O Decreto n°24.447 de 22 de junho de 1934, no art. 2 e 3° definiu a estrutura do porto organizado a respeito
das instalacGes e administracdo portuaria, ratificando as atribuices e competéncias dos diversos Ministérios, tais
como da Marinha, Fazenda, Viacdo e Obras Publicas, Agricultura, do Trabalho, Educacdo, Saude Publica e
Justica. A nogdo de porto organizado se da pelo complexo construido e aparelhado para atender as necessidades
da navegacdo e da movimentacdo e armazenagem de mercadorias, concedido ou explorado pela Unido, cujo
trafego e operagdes estejam sob a jurisdicdo de uma autoridade portudria. In: APPA/PR. Dicionario bésico
portudrio. 2° edicéo, 2010.
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No caso do porto de Paranagud, até o final do século XIX as instalacfes portuérias se
resumiam a um simples ancoradouro natural de pequenas embarcagdes na foz do rio Itiberé,
localizada na enseada da ilha da Cotinga, que servia a pratica da navegacdo de cabotagem
(WESTPHALEN, 1998). Em 1917 foram tomadas as primeiras medidas para a constru¢do do
Porto de Paranagua, por meio da concessdo de instalagdes portuérias, obtida pelo governo
republicano do estado do Parand’. Mas s em 1925 uma nova legislacdo ratificou a
autorizacdo das obras no Porto de Paranagua, o Porto Dom Pedro 118, sendo inaugurado
oficialmente em 1935. (WESTPHALEN, 1998)

H& mais de cem anos o Porto de Paranagua tem obtido a concessdo do governo do
estado do Parana (o que também lhe confere autonomia para conceder a iniciativa privada a
exploracdo da sua area portudria), mas s6 na década de 1940 foi criada a autarquia estadual, a
Administracdo do Porto de Paranagua e Antonina (APPA), tornando-se empresa estatal
subordinada a Secretaria de Estado de Infraestrutura e Logistica, a partir de 2014°. De porto
exportador de mate no século XIX, o porto de Paranagua se constituiu no maior porto
graneleiro da América Latina®®, devido a investimentos em infraestruturas logisticas que se
iniciaram na década de 1970, a partir da inauguracdo do corredor de exportacdo. E nesse
periodo que o governo do estado do Parana, em parceria privada, investiu em infraestrutura e
no aparelhamento do porto para atender as demandas do escoamento da produgdo paranaense
e, sobretudo, para se adequar aos novos paradigmas que despontavam no comércio mundial, a
partir da década de 1970 (APPA/PR, 2007). Dentre os paradigmas que surgem no comércio
mundial estdo a presenca de navios de grande porte que movimentam um maior volume de
cargas, com exigéncias de maior rapidez e eficiéncia nas operacfes portuérias, a fim de
baratear os custos; necessidade de adequacdo das dragagens de canal e aprofundamento dos
bercos de atracacdo nos pieres portuarios, a fim de possibilitar a passagem dos navios de
maiores calados; utilizacdo de tecnologias logisticas de carregamento e descarregamento das
cargas, tal como a conteinerizacdo e, sobretudo, a aprovacdo da regulamentacdo sobre as

7O decreto n°12.477 autorizava o governo do Estado do Parana construir as instalages portuarias em Paranagua
por meio do contrato lavrado com a Uniéo em 4 de agosto de 1917. (WESTPHALEN, 1998).

8 O Porto de Paranagua, ao longo do tempo, recebeu diversas denominagdes, tais como Porto d’Agua, Enseada
do Gato, entre outros.

® No ano de 2014, o Estado do Parana através da Lei n.° 17.895, de 27 de dezembro de 2013, regulamentada pelo
Decreto n.° 11.562/14, transformou a APPA/PR de autarquia para empresa publica. Dados disponiveis em:
<http://www.portosdoparana.pr.gov.br>. Acesso em: 11 dez. 2017

10 Dados disponiveis em: <http://www.portosdoparana.pr.gov.br>. Acesso em: 11 dez. 2017
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repercussdes das mudancas dos métodos de processamento de cargas dos navios, as quais
foram estabelecidas pelos critérios mundiais da Convencdo n°137 e da Recomendacao n°145
da Organizacdo Internacional do Trabalho (OIT), em 1973. Sendo assim, a adocdo das
referidas normativas da OIT se deu pela especificidade da organizacdo do trabalho no setor
portudrio, as quais visavam o minimo de “protecdo ao trabalhador avulso diante de todo o
processo de automacao, flexibilizacéo e reducédo de quadros que marcou, a partir da década de
1970, toda a Europa Ocidental, bem como as Américas, e acabou afetando o trabalhador
portuéario no mundo inteiro”. (PINTO; FLEURY, 2004, p.17)

E nesse contexto que a organizacdo convencional do trabalho portuario, propria dos
trabalhadores avulsos, comecou a se modificar nos portos brasileiros, a partir da tendéncia
mundial de automacdo das atividades portuarias. E necessario dizer que os trabalhadores
avulsos constituem uma categoria de trabalhadores que surge a partir da necessidade de méo
de obra para realizar as atividades de manuseio das cargas nos pordes dos navios que
atracavam nos antigos trapiches. Trata-se de uma forca de trabalho de natureza bracal,
caracterizada pelo aspecto intermitente e ocasional do trabalho, cuja funcdo imprime um
saber-fazer proprio e especifico do oficio, como por exemplo a estivagem, que exige um
consideravel conhecimento acerca da armazenagem das cargas nos navios. (GITAHY, 1992).
Segundo Ingrid Sarti a caracterizacdo da funcdo do trabalhador portuario avulso se da através
do:

[...] trabalho ndo qualificado, mas que exige forca fisica e habilidade no manejo da
maquinaria: atividade do tipo intermitente, mas que requer disponibilidade da méo
de obra que a qualquer momento pode ser convocada; local de trabalho que se
distingue por ser 0 X da questdo do comércio de exportacdo e importacéo. (SARTI,
1981, p.161)

O que caracteriza os trabalhadores avulsos nos diversos portos € a divisdo do trabalho
entre as categorias dos trabalhadores e a funcdo que cada um assume nas etapas de cada
atividade portuaria. Essa divisdo do trabalho foi estabelecida no cotidiano da propria
organizacao do trabalho portuério, e se complementa com a finalidade de cumprir a logistica
do carregamento ou descarregamento de cargas das embarcacOes, a saber: estivador,

consertador, vigia, conferente, bloco!! e trabalhador de capatazia (arrumador). Sdo categorias

1 Esse conjunto de categorias de trabalhadores possui caracteristicas peculiares semelhantes, ja que se constitui
a partir de uma atividade intermitente, sem vinculo empregaticio, com um Gnico empregador fixo, uma vez que
prestam servicos a varios operadores portudrios. (PINTO; FLEURY,2004)
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de trabalhadores emblematicas que, tomando como exemplo os estivadores?, completaram
mais de um século na histéria do movimento operario sindical brasileiro. No entanto, mesmo
as categorias dos trabalhadores avulsos possuindo caracteristicas comuns nos portos
brasileiros, as peculiaridades regionais da relagdo do trabalhador com o oficio se diferenciam
por conta da propria cultura e dindmica local. No caso dos trabalhadores avulsos de
Paranagua, a aprendizagem do oficio, por exemplo, esteve muito relacionada a uma
aprendizagem empirica, seja ensinada na pratica da estivagem e desestivagem a bordo do

navio, seja na colaboragdo entre os trabalhadores da capatazia'® em terra.

Entretanto, como exposto anteriormente, a introdugdo de um novo paradigma
produtivo do comércio exportador e importador, apoiada numa nova ldgica logistica do
transporte maritimo mundial condicionou os portos dos paises periféricos, no caso 0s portos
do Brasil a se ajustarem para essa nova realidade do comércio maritimo. Esse ajustamento se
deu por meio de investimentos da iniciativa privada no setor portuario, atraves da introdugéo
de equipamentos logisticos, tais como os MHC’s (guindastes moveis de grande
produtividade), portéiner, transtainer, entre outros, bem como da construcdo de patios e
terminais especializados na area do retroporto, a fim de elevar a competitividade e
produtividade do referido setor de servicos. Isso acarretou em uma mao de obra especializada
dos trabalhadores avulsos para atender a demanda dessa nova légica produtiva do comércio
maritimo mundial. Em relacdo ao porto de Paranagua, essas transformacdes comegaram a se
tornar presentes a partir do ano de 1973, embora de forma timida, com a insercdo das
tecnologias logisticas de carregamento de cargas dos navios, tais como as esteiras
transportadoras e carregadores de navios (ship loader), as primeiras opera¢ées com navios do
tipo roll-on-roll-off'4, entre outros. (APPA/PR, 2007)

A partir de um novo modus operandi iniciado nas operacfes portudrias, as praticas

tradicionais de manuseio das cargas realizadas pelos trabalhadores avulsos séo paulatinamente

2 No cenéario do porto de Paranagua a primeira associacdo de classe surgiu em 1903, formada por um
contingente de trabalhadores flutuantes que seguiram a tendéncia de organizagdo operéaria portuaria do Rio de
Janeiro. Em 1919, nasceu o primeiro sindicato dos trabalhadores avulsos de Paranagud, o Sindicato da Estiva
Maritima. Em 1921 surgiu a Unio dos Estivadores de Paranagua. (ARAUJO apud Cardoso, 2103)

13 Com a organizagdo do Porto de Paranagua, em 1935, a administracdo do porto assume a capatazia (o trabalho
em terra) dos maquinistas, guindasteiros, ajudantes dos fiéis de armazéns, amarradores de navios e outros.
(ARAUJO, 2013, p. 570)

14 S&o navios especializados no transporte de veiculos e multicargas, como automdveis, carretas, contéineres,
rolo de papel, bobinas de aco, outros.
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modificadas, ensejando um outro tipo de perfil de méo de obra. Surge uma nova ldgica de
qualificacdo profissional no setor portuario. Pode-se dizer que essa ldgica de qualificacdo
profissional tem como pano de fundo a exigéncia de uma mao de obra flexivel e adequada as

transformacdes do processo produtivo.

Sendo assim, a partir dessa fase comecaram a vigorar as primeiras iniciativas de
qualificacdo profissional do porto de Paranagud, correlatos aos trabalhadores portuarios
avulsos, fornecidas pelo Programa do Ensino Profissional Maritimo (PREPOM), administrado
pela Diretoria de Portos e Costas (DPC), 6rgao ligado ao Ministério da Marinha, cuja
finalidade era transmitir novas noc¢Ges dos métodos e técnicas do acondicionamento das
cargas dos navios. Esses cursos para portuarios, além de sistematizar os conhecimentos
empiricos que os trabalhadores avulsos ja possuiam sobre o processo produtivo, tinham por
finalidade capacita-los para os novos procedimentos de manipulacdo das cargas. No entanto,
nessa época a qualificacdo profissional foi pouco abrangente e restrita a uma parcela da méo
de obra avulsa, pois 0s cursos eram apoiados em questdes tedricas por meio de apostilas que
se destinavam principalmente para a categoria dos estivadores, deixando as demais categorias
dos trabalhadores avulsos sem acesso aos cursos e, além disso, dependia de certo nivel de

instrucéo formal.

Deste modo, um dos objetivos dos cursos ministrados era o de qualificar o trabalhador
avulso para manipular corretamente as mercadorias que seriam embarcadas nos navios, a fim
de se evitar avarias ao se embalar uma carga, 0 que contribuiria para o aumento das taxas e
custos maritimos. Além disso, o contetdo dos cursos voltava-se para procedimentos basicos
de estivagem de cargas perigosas, bem como do conhecimento de etiquetas ou selos de cargas

solidas inflamaveis e corrosivas, entre outros. (BRASIL, 1980)

No entanto, a transformacéo rapida dos métodos de manuseio de cargas e automacao
nas atividades portuarias acarretaram na necessidade da revisao dos conteudos, haja vista que,
0s conhecimentos até entdo apreendidos pelos trabalhadores avulsos tornaram-se obsoletos.

A modificacdo do trabalho portuario, além de impor limites ao exercicio do oficio de
certas categorias menos qualificadas, passa a desconsiderar os conhecimentos adquiridos nas
suas experiéncias de oficio. Isso serd mais visivel com o incremento das operacGes

automatizadas que vdo substituir as operacdes convencionais (DIEGUEZ, 2014). “Mesmo
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aquelas em que o tipo de carga requeria 0 uso intenso da mao de obra, como a sacaria solta ou
a granel, vao sendo automatizadas, reduzindo a presenca de trabalhadores no processo de
trabalho” (DIEGUEZ, 2014, p.139). Green apud Diéguez (2014), sugere que as analises dos
processos de trabalho portuario se apoiam em cinco pilares, a saber: o processo de
contratacdo; os saberes e a especializagdo entre os avulsos; o controle sobre o trabalho; a
natureza do trabalho; e o crescimento gradual das ferramentas e maquinarios, com destaque
para as tecnologias logisticas, como a conteinerizacdo. Pode-se considerar que a qualificacdo
profissional, a partir do incremento dos aparatos logisticos, € uma constante para 0s
trabalhadores avulsos. Para Diéguez (2014), essa realidade, a partir do aumento das operacdes
com 0 uso de maquinas, sejam portéineres ou empilhadeiras, faz com que a qualificacdo

esteja no horizonte do trabalhador avulso como forma de se manter no mercado de trabalho.

Esse cendrio se torna mais incisivo na década de 1990, com as novas formas
assumidas pelas bases tecnoldgicas organizacionais de um mercado globalizado. A partir
disso, novas estratégias serdo direcionadas para a qualificacdo profissional do trabalhador
avulso, com o discurso de um trabalhador avulso multifuncional para as novas tarefas
produtivas do setor portuério. E a partir desse contexto mais taxativo a competitividade dos
mercados mundiais que estratégicas politico-econdmicas sdo tomadas para 0 setor portuario

brasileiro, a fim de fazer frente ao chamado Custo Brasil.

3 A DESREGULAMENTLA\CAO DAS ATIVIDADES PORTUABIAS NA DECADA
DE 1990 E AS ATRIBUICOES DE UM NOVO GESTOR DA MAO DE OBRA DOS
TRABALHADORES AVULSOS.

Em 1993 foi promulgada a lei n° 8.630°, um novo marco juridico que tinha o objetivo
de modernizar os portos brasileiros. Essa lei, entre outras atribuicdes, foi uma ferramenta
legal para desregulamentar as atividades portudrias, promover a exploracdo dos portos e das
instalagdes portuérias, e sobretudo o controle da contratagdo da médo de obra avulsa dos
sindicatos portudrios, passando a ser de competéncia de um novo gestor da méao de obra dos

15 A lei n°8.630 é resultado do projeto de lei n° 00008 de 1991, ou PL8, como ficou conhecido. A tramitacéo do
referido projeto foi pauta de discussdo da Comissdo Especial composta por representantes de estados sede de
portos e partidos representativos, cujos interesses eram correlatos a comissdo, qual seja, a privatiza¢do do setor
portuério. (DIEGUEZ,2007)
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trabalhadores avulsos, o Orgdo Gestor de Mao de Obra (OGMO)*®, uma entidade sem fins

lucrativos, de finalidade pablica, mas mantida pela iniciativa privada.

A reforma portuaria brasileira de 1993 se apoiava na tendéncia dos portos
internacionais no que diz respeito a adequagdo as mudancas, ndo sO das bases tecnoldgicas
organizacionais, mas sobretudo das novas reconfiguracGes das relacdes entre capital e
trabalho, através de negociacéo direta entre o patronato e os trabalhadores avulsos via acordos
e convencdes coletivas. Assim, a lei revoga quase todas as leis anteriores que tratavam sobre o
trabalho portuario, e inaugura um novo estagio na administracdo da mao de obra avulsa em
todo o Brasil. (PINTO; FLEURY, 2004)

A lei cria a figura do operador portuario (designacdo concedida as empresas que
exploram as operagdes portudrias) e reduz todas as categorias dos trabalhadores avulsos
(estivadores, conferentes, vigias, bloco, consertadores e trabalhadores de capatazia) a uma
unica nomenclatura, qual seja, Trabalhadores Portuarios Avulsos (TPA’s). (PINTO;
FLEURY, 2004; SANTOS; VENTILARI, 2004)

Diante do argumento de que os fatores para a baixa produtividade nos portos
brasileiros eram as instalacGes sucateadas, sobretudo 0 monopolio sindical na intermediacao
da mé&o de obra avulsa, a nova regulacdo manteve a reserva de mercado existente para 0s
TPA'’s, transferindo para os OGMO’s a responsabilidade da intermediacdo, pois se entendeu
que a desregulacdo total ndo traria beneficios para as partes envolvidas. (SANTOS;
VENTILARI, 2004). Segundo Santos e Ventilari (2004, p. 43) “a médo de obra se tornaria
instavel, prejudicando o treinamento especifico necessario para o exercicio das tarefas

portuarias”.

E nesse contexto que a figura do OGMO nos portos foi inserida, com o objetivo de
intermediar a mao de obra do trabalho avulso, conferindo para si as atribuicdes de

administrar, escalar, fiscalizar, cadastrar, entre outras prerrogativas, mas sobretudo promover

% A promulgacdo da Consolidacdo das Leis do Trabalho (CLT) nos anos 1940, concedeu direitos aos
trabalhadores avulsos, bem como dos seus respectivos sindicatos portuarios para organizarem o trabalho, a partir
de um cadastro realizado pela Delegacia do Trabalho Maritimo (DTM), 6rgdo subordinado ao Ministério do
Trabalho e ligado a Marinha, responsavel por disciplinar o trabalho avulso. As DTM’s foram extintas nos anos
1980, deixando o TPA sem regulamentacdo até 1993, quando sdo transferidas as atribuicGes para 0 OGMO.
(DIEGUEZ, 2007; 2014)
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a formacdo profissional do TPA, a fim de capacita-los para as novas inovacGes tecnoldgicas
da atividade portuaria. Segundo Diéguez (2014), essa inovacdo tecnolégica mudou a natureza
do processo de trabalho, pois alterou o trabalho artesanal e tornou-o mecanizado, e isso requer

certo conhecimento técnico adquirido em cursos de atualizacdo ou capacitacao profissional.

Por determinacdo da lei, em cada porto do Brasil se constituiria um OGMO. Em
Paranagua, o0 OGMO/PR foi fundado no dia 26 de setembro de 1995, e sua implantacéo
significou um rompimento com as tradicionais praticas locais empreendidas pelos
trabalhadores avulsos. 1sso gerou discussdes entre os trabalhadores avulsos e o patronato
acerca da legitimidade do OGMO/Paranagua na gestdo da mao de obra avulsa. As principais
dificuldades encontradas pelo OGMO/Paranagua para implementacéo da lei dos portos foram:
a fiscalizacdo a bordo dos TPA’s (assiduidade, normas de seguranca do trabalho); acesso dos
TPA'’s cadastrados para o registro; e escalacdo eletronica. Outro ponto de tensdo no que se
refere a lei foi 0 consenso para se estabelecerem as convencgdes coletivas de trabalho entre os
operadores portuarios e sindicatos dos avulsos a respeito das questdes de negociacdo salarial,

jornada de trabalho e de quantitativo de equipe/ternos®’ de TPA’s.

No caso das atribuicdes para qualificar profissionalmente o TPA e adequa-lo aos
modernos processos de movimentacdo de carga e dos equipamentos portuérios, a lei diz que a
finalidade fica a cargo do OGMO sobre a “formacdo profissional e treinamento
multifuncional do trabalhador avulso”. (BRASIL, 1993)

Sendo assim, o OGMO de Paranagua passou a ofertar os cursos do Programa do
Ensino Profissional Maritimo (PREPOM)®8, celebrando convénios com o Governo Federal,
através da Marinha do Brasil, representada pelo departamento especifico da Diretoria de
Portos e Costa (DPC). Entretanto, um dos pré-requisitos exigidos nos cursos ofertados pelo
PREPOM aos portudrios é a necessidade da escolaridade fundamental completa, e a realidade
encontrada foi que a maioria dos TPA’s sequer tinham o grau de escolaridade minima, e isso
demandou em a¢fes do OGMO de Paranagué visando as adequacdes necessarias dos TPA’s

17 Dados obtidos informalmente, através de conversa com o coordenador dos cursos do PREPOM junto ao Orgéo
Gestor de Méao de Obra (OGMO) de Paranagua-PR. dez. 2017.

18 Os recursos financeiros para custeio dos cursos do PREPOM para portuarios e atividades correlatas sédo
provenientes do Fundo de Desenvolvimento do Ensino Profissional Maritimo (FDEPM), de acordo com o
estabelecido pelo Decreto-Lei n° 828 - de 5 de setembro de 1969, que institui o Fundo de Desenvolvimento do
EPM (FDEPM), e pela Lei n® 5.461 - de 25 de junho de 1968, que disp8e sobre as Contribui¢cbes do FDEPM.
(BRASIL, 2012)
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para tais exigéncias do PREPOM, através de convénio com o governo estadual para
oportunizar acesso ao ensino do 1° e 2° graus dos cursos do antigo supletivo (atual Ensino de
Jovens e Adultos - EJA) para os TPA’s. Através dessas medidas educativas, do ano de 1998
até 2001 foram formados cerca de 400 trabalhadores nos cursos supletivos do ensino
fundamental e médio ofertados pelo OGMO, possibilitando a adesdo de um numero maior de
TPA’s aos cursos do PREPOM?,

As acdes de cada OGMO estabelecido em cada porto brasileiro tiveram ferramentas
distintas a respeito da qualificacdo e treinamento dos TPA’s. Todavia, nota-se que a nogao da
qualificacdo profissional adotada para atender as demandas dos novos métodos do manuseio
de cargas e equipamentos logisticos dos navios que se instauraram de forma definitiva a partir
da década de 1990 nos portos do Brasil, apoiados pela inovacdo tecnoldgica organizacional,
refere-se as nogBes circunscritas na Convengdo n° 137%° e na Recomendacio n°145 de 1973
da OIT, considerando que em cada porto as nog¢des de qualificacdo se dédo de maneira distinta,
dependendo de varios fatores que podem se manifestar de forma implicita ou explicita

conforme os atores envolvidos.

No caso do OGMO de Paranagua, a nocdo da qualificacdo, a priori, segue as
concepgdes pedagogicas estabelecidas pelo PREPOM. Sendo assim, a proposta dos cursos do
PREPOM é baseada em estudos sobre a modernizagdo dos equipamentos e dos processos
logisticos de movimentacdo de cargas, incidindo para a revisdo constante do seu curriculo, a
fim de atender a evolucdo tecnoldgica logistica, as necessidades de mercado exportador e

importador e aos novos conceitos da gestao portuaria (BRASIL, 2012).

Os cursos ministrados pelo OGMO/Paranagué sao divididos em duas partes, a saber: a
teodrica, onde € ministrado o contetido da disciplina atraves de material didatico (apostilas)
desenvolvido pela Diretoria de Portos e Costa (DPC); e a parte préatica, quando for o caso,
através da instrugdo com a utilizacdo de equipamentos (guindastes, empilhadeiras, pas
carregadeiras, etc.), dando uma dimens&o mais real para o aluno-trabalhador sobre a realidade

do trabalho portuério.

BInformativo do Orgéo Gestor de M&o- de -Obra do Paran4, n°23, out. 2001.

20 O Brasil é signatario da Convencdo n°137 de 1973 da OIT e é lei no Brasil desde 1985. Apds aprovacgdo do
texto da Convenc¢do pelo Congresso Nacional em 1993, por intermédio do Decreto Legislativo n°29/93, foi
editado o ato normativo que ratifica e promulga a Convengdo n°137: o Decreto n°1.574, de 31 de julho de 1995.
(PINTO; FLEURY, 2004)
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A estruturacdo dos cursos se da da seguinte forma:

a) Formacao: Cursos basicos para formacdo dos TPAs para as suas func¢des, conforme
peculiaridades de cada categoria de trabalhadores e sindicatos avulsos. Como exemplo, o
CBTP (Curso Bésico do Trabalhador Portuario); o CBAET (Curso Basico de Arrumacdo e
Estivagem Técnica); e o CBCC (Curso Bésico de Conferéncia de Carga).

b) Aperfeicoamento: Cursos de aperfeicoamento aos cursos basicos. Ex: CAAET (Curso
Avancado de Arrumacao e Estivagem Técnica); CACC (Curso Avancado de Conferencia de
Cargas).

C) Especiais: Preparam os TPA’s para o exercicio de atividades ndo relacionadas a sua
atividade, como o CTE (Curso de Técnicas de Ensino voltado para a formagdo de TPA’s
instrutores dos cursos).

d) Cursos Expeditos: Habilitam os TPA’s para o exercicio de atividades para operacao
com equipamentos: COB (Curso de Operacdo de Guindaste de Bordo); COP (Curso de
Operacdo de Portainer); COT (Curso de Operacdo de Transtéiner); COEPP (Curso de
Operacdo de Empilhadeira de Pequeno Porte). (BRASIL, 2012)

4 AS ATRIBUICOES DO OGMOLPARANAGUA NA QUALIFICACAO
PROFISSIONAL DO TPA: A FORMACAO DE UM TRABALHADOR AVULSO
MULTIFUNCIONAL

Como exposto anteriormente, as atribuicdes do OGMO tém como finalidade a
qualificacdo e o treinamento para formar um TPA multifuncional, ou seja, a capacitacdo de
um trabalhador que cumpra mdltiplas funcbes da atividade portuéria, além daquelas que

tradicionalmente eram executadas por outras categorias de avulsos.

A lei n° 8.630 de 1993 dispGe, no seu art. 57, que no prazo de cinco anos, contados a
partir de sua publicacdo, a prestacdo de servicos por TPA’s deve buscar, progressivamente, a
multifuncionalidade do trabalho, visando adequéa-los aos modernos processos de manipulacéo
de cargas e aumentar a sua produtividade. Embora a multifuncionalidade ja estivesse explicita
nas normas da Convencdo n° 137 e da Recomendagdo n°145 da OIT, e regulada

posteriormente na Lei dos Portos em 1993, é a partir de 2007 que as ac¢Oes de formar um TPA
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multifuncional se tornam mais presentes no porto de Paranagud, a fim de atender a
insuficiéncia de m&o de obra de algumas fainas?'. Entretanto, como apontam Paul e Freddo
(2009, p.156) “para que a multifuncionalidade seja viavel, é necessario que o trabalhador deva

ser treinado e qualificado”.

A multifuncéo permite que os TPAs, a partir da habilitacdo na lista de capacitagcdo dos
cursos do PREPOM ofertados pelo OGMO, complementem as vagas nao preenchidas pelas
demais categorias. Isso permite que aquele TPA que realiza a funcdo de consertador, por
exemplo, também realize a funcéo de estivagem, de vigia, de arrumacdo ou de outras funcdes
pertinentes aos trabalhadores avulsos. Essa questdo é decorrente da introducdo da tecnologia
logistica nas operacGes portuarias, que fez com que algumas categorias, como por exemplo o
bloco e os consertadores, perdessem a funcdo antes exercida, tornando-as obsoletas. Essa
tematica esta relacionada a unitizacdo das mercadorias transportadas e ao processo de

mecanizagao, aonde certos oficios vdo perdendo mercado de trabalho.

As acdes do OGMO de Paranagud, entdo, visavam aproveitar essa médo de obra que
estava ociosa, ou seja, sem emprego, e redireciona-las para outras funcdes??. Verifica-se que,
com uma nova organizacdo do trabalho no porto, as tendéncias de automacdo nas operacoes
portuarias acarretaram a necessidade iminente de uma oferta maior dos cursos?, a fim de

qualificar os TPA’s para a execucdo de novas fungdes.

Atualmente, 0 OGMO de Paranagué é reconhecido entre a comunidade portuaria por
ser um grande RH da operagéo portuaria?*. Em 2013, com a reedicdo da Lei dos Portos - a Lei
n° 12.815 - as diretrizes da entidade pouco se alteraram. A reedicdo da Lei dos Portos, apesar
das alteragdes a respeito das novas normatizacGes para a concessdo e exploracdo do porto
organizado, bem como de arrendamentos de novos terminais especializados pela iniciativa

privada com relagdo ao trabalho portuario avulso, trouxe apenas mudangas pontuais®®.

21 Dados obtidos informalmente, através de conversa com o coordenador dos cursos do PREPOM junto ao Orgéo
Gestor de Médo de Obra (OGMO) de Paranagua-PR, dez. 2017.

22Dados obtidos informalmente, através de conversa com o coordenador dos cursos do PREPOM junto ao Orgéo
Gestor de Médo de Obra (OGMO) de Paranagua-PR, dez. 2017.

23 Atualmente, além da oferta dos cursos regulares do PREPOM pelo OGMO/Paranagud, também sdo ofertados
cursos EXTRAPREPOM, de carater extraordinario e cursos EXTRAFDEPM, este Gltimo custeado com recursos
préprios dos operadores portuarios.

24 Informagdes obtidas em: Jornal dos Bairros, ed. n°400, 14 mar. 2016.

% Informagdes obtidas em: Jornal dos Bairros, ed. n°400, 14 mar. 2016.
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Entretanto, observa-se que a qualificagdo profissional, com a finalidade de tornar o TPA um

trabalhador multifuncional, é uma realidade presente na dindmica portuaria local.

5 CONSIDERACOES FINAIS

A reforma portuéria brasileira ocorrida a partir dos anos de 1990, trouxe mudancas
significativas em relacdo ndo sé a desregulamentacédo das atividades portuérias e das relagdes
da intermediacdo da contratacdo da médo de obra avulsa (capital- trabalho), mas sobretudo na
qualificagdo de um novo perfil de trabalhador multifuncional que atendesse as novas

demandas de produtividade e eficiéncia do setor portuario.

Embora as normativas e recomendacdes da OIT de 1973 que diz respeito ao trabalho
portuario ja anunciassem as modificacdes dos métodos de manuseio de cargas dos navios, da
multifuncdo das atividades portuarias, bem como das novas tendéncias das tecnologias
organizacionais logisticas no cenario do transporte maritimo internacional, elas se tornam
mais presentes nos portos nacionais, como no caso o porto de Paranagud, a partir de um novo

tipo de padréo de organizacao e gestdo da mao de obra avulsa regulado pelas Leis dos portos.

Diante do argumento de que os fatores para a baixa produtividade nos portos
brasileiros eram acarretados pelo monopélio sindical na intermedia¢do da méo de obra avulsa
- embora a solugdo fosse o fim desse monopolio — e, sobretudo pela falta de qualificacdo
profissional para operar os modernos equipamentos logisticos da movimentacgéo de cargas dos
navios, a Lei n°8.630/93 manteve a reserva de mercado existente para os TPA’s, transferindo
para 0s OGMO’s a prerrogativa da administracdo da gestdo de mao de obra avulsa, e as
atribuicOes legais para a formagéo e treinamento profissional dos trabalhadores avulsos, pois
se entendeu que a desregulamentacdo absoluta ndo traria beneficios no que diz respeito a
adequacdo e ao treinamento dos TPA’s para a execucdo das multiplas funcGes da atividade
portuéria. Significa dizer que, a transicdo da intermediacdo da médo de obra avulsa dos
sindicatos portuarios para um Orgdo Gestor de Mao de Obra (OGMO) rompeu com 0 modelo
convencional de organizacdo do trabalho avulso e, sobretudo, com o conhecimento empirico
do TPA sobre o oficio.
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E nesse contexto que 0 OGMO de Paranagua se volta para acdes formativas, a partir
da reformulacéo curricular e instrucional dos cursos do PREPOM correlatos aos trabalhadores
portuarios avulsos, a fim de atender as transformacdes locais do processo de operacdo
portudria. Haja vista que, os cursos promovidos pelo OGMO se tornam exigéncia para novas
capacitacdes no campo de atuacgao profissional do TPA. Isso se torna mais presente a partir da
multifuncionalidade das atividades portuarias. No caso do porto de Paranagud, a partir do ano
de 2007 a multifuncdo tornou-se uma realidade presente na operacdo portuaria local. Diante
disso, as a¢cdes do OGMO de Paranagud se intensificaram para qualificar os TPA’s no sentido
de formar um contingente de trabalhadores multifuncionais (inclusive ofertando cursos
EXTRAPREPOM e EXTRAFDEPM). Essas acdes objetivaram a readequacao e qualificacdo
da mao de obra de certas categorias, tais como os trabalhadores do bloco, consertadores, entre
outras, que por razdo da introducdo das tecnologias logisticas nas movimentacdes das cargas e
a presenca constante de um novo tipo de operacdo portuéria automatizada, tornou o exercicio
dos seus respectivos oficios obsoletos, e assim perdendo a fungdo no mercado de trabalho

local.

Com efeito, completando mais de vinte anos da promulgacao da Lei dos portos - a Lei
n° 8.630 de 1993 e da sua reedicdo no ano de 2003 - a Lei n° 12.815 - (salientando que a
ultima trouxe mudancas pontuais), a busca pela progressiva multifuncionalidade do trabalho
avulso pontuada em ambas as leis se da ancorada pela falta do suprimento de categorias que
ainda ndo perderam seus postos de trabalho, tais como os estivadores. Se por um lado, 0s
cursos ofertados pelo OGMO habilitam profissionalmente o TPA para atuar em outros
campos de trabalho, tornando-os multifuncionais, por outro, descaracteriza 0s conhecimentos
tradicionais do oficio de origem. Essa questdo € uma realidade presente, mas ainda em curso
nas operacGes do porto de Paranaguda, pois fica vinculada pelas tratativas da negociacéao
coletiva entre os sindicatos dos trabalhadores avulsos e sindicatos dos operadores portuarios.
Diante dessas questBes, cabe uma andlise para averiguar até que ponto a formatacdo dos
cursos do PREPOM e, sobretudo se a qualificacdo ofertada pelo OGMO/Paranagué propicia
de fato a formacéo necessaria (pedagdgica, técnica e operacional), para que o TPA possa fazer

frente a essas novas demandas do mundo do trabalho portuario.
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THE ATTRIBUTIONS OF THE PARANAGUA-PR WORK MANAGER
(OGMO / PR) AT THE AVULSO PORT WORKER'S PROFESSIONAL
QUALIFICATION: WHAT THE PORT LAW SAYS

Abstract: The objective of this study is to investigate the actions of the Paranagua-PR
Manpower Management Agency (OGMO / PR) aimed at the professional qualification of the
port workers in the Port of Paranagua, following the promulgation of Law 8.630 / 93 and of
its reissue, Law 12.815 / 13, both known as Laws of Ports. The introduction of a new legal
framework in the port sector, coupled with the insertion of a new productive model, supported
by a technological-organizational base, meant that port activities were reformulated. From
this, the law created the OGMO (non-profit civil entity, but maintained by the private

initiative) to intermediate the hiring of the labor of the TPA's. Before being responsible for
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the management of the unions of the self-employed, the workforce is managed by the OGMO,
and the latter is responsible for managing, supervising, scaling and, above all, professionally
qualifying the TPAs for the new port productive standards. The research methodology is
qualitative and bibliographical and is based on the legal frameworks that say modernize the
ports, in academic production regarding the thematic of the qualification and the
characterization of the TPA's office, and with data from the OGMO/PR. The theoretical
references that supported the analysis of the study were: Santos; Ventilari (2004); Pinto;
Fleury (2004) e; Diéguez (2007; 2014). It is considered that the TPA to face the new model of
the port operation must above all qualify to perform multiple functions, which points to the

decharacterization of the traditional know-how of his craft.

Keywords: Law of ports. Professional qualification. Port workers (TPA's)
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OS DESAFIOS DA FORMACAO DOCENTE DE EDUCADORES/AS DE
JOVENS E ADULTOS - UM ESTUDO DE CASO

SILVA. Marcio Fernando! — mfsneo@gmail.com

Universidade do Estado de Minas Gerais — Faculdade de Educacéo (FaE/UEMG)
Rua Paraiba, 29, Funcionarios.

30130-150 — Belo Horizonte — Minas Gerais — Brasil

Resumo: Este estudo apresenta os resultados de uma pesquisa realizada no Programa de
Po6s-Graduacao em Educacdo da Universidade do Estado de Minas Gerais (UEMG), cujo
objetivo foi a reflexdo dos desafios colocados na formacdo de educadores/as de jovens e
adultos. Objetivou-se a compreensdo de questdes relacionadas aos limites e as contribuices
da experiéncia formativa do Projeto de Ensino Fundamental de Jovens e Adultos do 2°
Segmento, denominado PROEF-2. Trata-se de um projeto de extensdo da Universidade
Federal de Minas Gerais (UFMG), dedicado a iniciagdo a docéncia de graduandos/as em
licenciatura em turmas de Educacdo de Jovens e Adultos (EJA). O PROEF-2 abarca
dimensfes formativas que envolvem a interdisciplinaridade universitaria, estabelecendo
objetividade na producéo e no desenvolvimento de alternativas para projetos pedagdgicos de
aprendizagem na modalidade EJA e na formacéo inicial de professores/as. Nesse sentido,
esta pesquisa utilizou-se de uma abordagem qualitativa, que optou pelo uso do estudo de
caso, como método investigativo, pela observacdo participante das reunides formativas do
PROEF-2 e pela entrevista semiestruturada com coordenadores e com monitores do projeto,
como instrumentos de coletas de dados. Os resultados indicam que o PROEF-2 contribui
para a constituicdo de um espaco de formacdo de professores/as, com especificidades
formativas voltadas para a EJA, contribuindo efetivamente para a formagdo de
educadores/as de jovens e adultos. Suas limitagcbes encontram-se nas delimitagOes
institucionais inerentes a um projeto de extensdo. Entende-se, no entanto, que as
contribuicdes superam as limitacOes e que estas podem ser superadas com planejamentos
futuros, adequados as demandas da formacao docente na EJA.

PALAVRAS-CHAVE: Formacdo Docente. Educacéo de Jovens e Adultos. Educadores/as de
Jovens e Adultos.

1 Mestre em Educacéo pelo Programa de Pés-Graduagdo em Educagdo da Universidade do Estado de Minas
Gerais (UEMG). Especialista em Planejamento, Implementacdo e Gestdo da EaD pela Universidade Federal
Fluminense (UFF). Graduado em Histéria pela Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG).
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1. INTRODUCAO

A EJA, como modalidade de ensino, carece de propostas formativas que definam e
orientem uma formacdo especifica de professores/as para atuacdo nessa modalidade
educacional. Faz-se necessaria, entdo, uma argumentacdo em favor de uma politica de
formacdo de educadores que considere 0s contextos historicos dos estudantes jovens e
adultos, perfazendo os contornos formativos que a EJA tanto reivindica (BORGHI, 2007).
Nesse contexto, Soares (2008) expde que a formacdo docente do educador de jovens e adultos
ndo é um tema necessariamente novo, mas, somente nas Ultimas décadas, ganhou dimenséo
mais ampla. Os avancos constitucionais recentes e a continua luta dos movimentos sociais
certamente favoreceram a oferta de ensino para o publico jovem e adulto. No entanto, a
relevancia destinada a EJA e, consequentemente, a formacéo docente na Educacgédo de Jovens

e Adultos no cenario educacional ainda permanecem aquém da real necessidade.

Seguindo essa linha argumentativa, Ribas e Soares (2012) consideram primordial a
busca por uma formacéo docente inovadora para com o educador de jovens e adultos. Almeja-
se, nesse sentido, a uma formacgdo compromissada com a formacdo humana dos individuos,
visto que os educadores/as de jovens e adultos lidam com pessoas que ficaram a margem dos
processos de escolarizacdo, individuos, muitas vezes, ausentes de experiéncias escolares de
cunho humano. Obstina-se, assim, uma formacdo que ndo se limite simplesmente a
transmissdo de conhecimentos, mas que igualmente propicie reflexdo critica e emancipagédo

cidada.

Esse ndo € um pensamento recente nos dialogos e referéncias acerca da EJA. Desde 0
final da década de 1950, as consideragdes do educador Paulo Freire (1963; 1967; 1970; 1996)
sobre a teoria e a pratica de uma educacgdo transformadora, especialmente na Educacdo de
Jovens e Adultos, vém inspirando e orientando o campo educacional ao redor do mundo.
Paulo Freire propunha uma educacdo libertadora e humanizada, direcionada para uma
sociedade que sente, ouve e pensa. Uma proposta que representa a interdisciplinaridade, a
construcdo do conhecimento por meio da articulacdo dos saberes e das vivéncias individuais e
coletivas dos sujeitos alunos. O educador de adultos, nesse contexto, reconhece e valoriza os
estudantes jovens e adultos como seres de identidade histdrica e cultural (MIRANDA,

BARROSO, 2007). Passadas quase seis décadas, o pensamento de Freire mostra-se
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contemporaneo e inovador e, em certa medida, cabe & sociedade brasileira reflexdo critica por
ndo ter plenamente implantado, em nosso sistema educacional, a forma de compreenséo de

mundo e de pessoas aludida por Paulo Freire.

Nesse sentido, indicadores apontam que a tematica da formacao de professores/as para
a Educacédo de Jovens e Adultos apresenta desajuste com as efetivas demandas do campo de
estudos da EJA. Apesar de relevantes e do gradual aumento das pesquisas cientifico-
académicas referentes a essa tematica, os estudos a respeito da formacao docente para a EJA
ainda séo insuficientes (SOARES, 2003). Constata-se, entdo, que, no campo das pesquisas e
dos estudos em EJA, existe grande demanda por pesquisas relativas a formacéo especifica do
educador de jovens e adultos. Sendo assim, a pesquisa proposta, neste estudo, justifica-se pela
intrinseca necessidade de averiguacdes a respeito dos desafios inerentes a formagdo docente
na EJA.

Dessa forma, este estudo tem como objeto de pesquisa a investigacdo e a compreensao
das questbes relacionadas aos limites e as contribuigcdes da experiéncia formativa do Projeto
de Ensino Fundamental de Jovens e Adultos do 2° Segmento’ para a formacdo de
educadores/as de jovens e adultos, bem como a reflexdo acerca dos conceitos, das
metodologias e dos desafios colocados no contexto dessa formacdo. O PROEF-2 é um projeto
de extensdo que integra um amplo Programa de Educacio Basica de Jovens e Adultos® da
Universidade Federal de Minas Gerais®. O Programa é composto pelo Projeto de Ensino
Fundamental de Jovens e Adultos do 1° Segmento (PROEF-1), pelo PROEF-2 e pelo Projeto
de Ensino Médio de Jovens e Adultos (PEMJA). O PROEF-2 é desenvolvido nas
dependéncias do Centro Pedagdgico (CP), a escola de Ensino Fundamental da UFMG, e
oferece aos funcionarios da universidade e a comunidade externa em geral a oportunidade de

escolarizacdo na modalidade EJA

Entende-se que a problematica apresentada, relacionada a formacdo docente na
Educacao de Jovens e Adultos, possui relevancia e preciséo investigativa perante o campo da

educacdo de pessoas jovens e adultas. Nesse sentido, esta pesquisa utilizou-se de uma

2 Doravante PROEF-2.

% Este Programa esta vinculado a Pré-Reitoria de Extensdo da UFMG e ao NEJA - Nicleo de Educacéo de
Jovens e Adultos da Faculdade de Educacdo — FaE/UFMG.

4 Doravante UFMG.
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abordagem qualitativa, que optou pelo uso do estudo de caso, como método investigativo, e
pela observacédo participante e pela entrevista semiestruturada, como instrumentos de coletas
de dados. A observacao participante ocorreu nas reunides formativas do PROEF-2 e as

entrevistas semiestruturadas foram realizadas com coordenadores e com monitores do projeto.

2. CONTEXTUALIZACAO DO CAMPO DE PESQUISA: O PROEF-2

A pesquisa aqui apresentada teve como sujeitos do processo investigativo:
coordenadoras e professores/monitores do PROEF-2. A histdria esse projeto tem inicio no ano
de 1986, quando era conhecido como Projeto Supletivo do Centro Pedagogico da UFMG. O
Projeto Supletivo foi criado em meio a mudancgas institucionais na universidade e apos
reivindicagdes de funcionérios da instituicdo, que ndo possuiam escolaridade e/ou tinham
escolaridade incompleta. Por intermédio das reivindicacGes desses funcionarios e da acdo
institucional da Reitoria e Pro-Reitoria de Extensdo da UFMG, foi criado o Projeto Supletivo,
que ofertava turmas de alfabetizacéo e de ensino supletivo no espaco fisico do CP/UFMG, em
horario noturno (DINIZ-PEREIRA et al., 2008). Assim foi até o ano de 1998, quando ocorreu
a segmentacao do Projeto Supletivo em trés projetos de alfabetizacdo e de escolarizacdo na
modalidade EJA®. O primeiro correspondia aos anos iniciais do Ensino Fundamental, o

segundo aos anos finais do Ensino Fundamental e o terceiro ao Ensino Médio.

Atualmente, a proposta do PROEF-2 dispde pela concluséo do Ensino Fundamental 2
em trés anos de curso. As turmas sdo denominadas iniciantes, continuidade e concluintes e
representam estagios subsequentes de aprendizagem. A quantidade de turmas referentes a
cada estagio pode variar conforme a quantidade de alunos aptos a avancar de uma fase de
ensino para outra, sendo geralmente duas turmas para cada estagio de aprendizagem. A forma
de ingresso ocorre através de processo seletivo que avalia habilidades como escrita, leitura e
resolugdes aritméticas. A selecdo é feita para ingresso somente nas turmas iniciantes, néo
sendo possivel o ingresso imediato em turmas de continuidade ou de concluintes. Essa foi

uma decisao pedagogica do projeto, visando a uma experiéncia escolar completa por parte dos

> PROEF-1, PROEF-2 e PEMJA, respectivamente.
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estudantes. Aos concluintes do PROEF-1 € garantida a insercdo imediata ao PROEF-2, e

consequentemente no PEMJA, caso seja de interesse dos alunos (SILVA, 2011).

Todos os professores/monitores do projeto séo estudantes dos diversos cursos de
licenciatura da UFMGS e bolsistas da Pro-Reitoria de Extensdo’. Eles desempenham 20 horas
semanais de trabalho, entre reunies formativas, preparacdo e execucdo de aulas. A selecdo
dos bolsistas é feita anualmente, mediante edital publico de selecdo, sendo possivel a
permanéncia no projeto como bolsista pelo periodo de dois anos®. O PROEF-2 dispde de 24
bolsas de extensdo, organizadas em 20 bolsas destinadas especificamente a estudantes de
licenciaturas e 04 bolsas de carater administrativo que podem ser preenchidas por estudantes
de outras areas. Por tratar-se de um projeto de iniciacdo a docéncia, ndo é exigida dos

professores/monitores experiéncia pregressa em docéncia ou conhecimentos em EJA.

2.1 A Concepc¢do Formativa do PROEF-2

O PROEF-2 dispBe de uma concepcdo formativa direcionada ao campo da formacao
docente na educacdo de jovens e adultos. Sdo ofertadas turmas do ensino fundamental 2, na
modalidade EJA, cujos professores séo alunos de licenciatura da UFMG. Esses professores
sdo coordenados e orientados por professores efetivos do Centro Pedagogico (CP/UFMG). No
sentido de orientar as acdes pedagogicas e didaticas das turmas que fazem parte do projeto, o
PROEF-2 dispBe de trés reunides semanais de carater formativo. Essas reunides sdo divididas

da seguinte forma:

o Reunido formativa com os professores/monitores da mesma éarea de
conhecimento: tem como principal funcdo a orientacdo das pautas curriculares especificas de
cada disciplina. Essa reunido é geralmente coordenada por um docente de igual formag&o dos

monitores professores e ocorre semanalmente;

6 A saber: Artes ou Educacéo Fisica, Biologia, Geografia, Historia, Lingua Estrangeira (Inglés ou Espanhol),
Lingua Portuguesa e Matematica.

" No inicio do projeto, ainda na década de 1980, os bolsistas eram voluntarios. Atualmente, recebem Bolsa
Institucional no valor de R$ 400,00 por més.

8 O periodo de permanéncia no PROEF-2 como bolsista de extensdo ndo é definido pela Prd-Reitoria de
Extensdo, mas sim pela coordenacéo do projeto. Em casos excepcionais, como auséncia de novos candidatos,
esse periodo pode ser estendido.
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o Reunido formativa com todos os professores/monitores de uma mesma turma
de ensino, independente da area de conhecimento: tem como principal funcéo a orientacéo e a
resolugdo de problemas comuns ao cotidiano escolar e também ocorre semanalmente;

o Reunido formativa com todos os monitores/professores do projeto, juntamente
com coordenadores e alguns alunos representantes das turmas do PROEF-2: denominada
como reunido geral, ocorre mensalmente e tem como principal funcdo o didlogo entre os
integrantes do projeto, sejam eles coordenadores, professores/monitores ou alunos. Um fator
relevante dessa reunido é a abordagem de temas relativos ao campo de pesquisa da educacéo
de jovens e adultos®, no sentido de debater acerca da atualidade de conceitos e de propostas do
da EJA.

Fica evidente o viés de formacdo docente presente no PROEF-2, enquanto projeto de
extensdo dedicado a iniciacdo docente na modalidade EJA. As referidas reunides formativas
envolvem coordenacdo, orientacdo e dialogo, no sentido de fortalecer a pratica docente nas
turmas de Educacdo de Jovens e Adultos ofertadas no projeto. Trata-se uma experiéncia
docente formativa que se desenvolve no &mbito de uma instituicdo de ensino superior e que

vincula sua atividade préatica a educacéo basica.

O PROEF-2 conta com trés equipes de trabalho, referentes aos niveis de ensino em
curso no projeto. S&o elas: Equipe de Iniciantes, destinada aos alunos que iniciam os estudos
no projeto; Equipe de Continuidade, destinada aos alunos em continuidade no projeto, ou seja,
aprovados ao passar pela Equipe de Iniciantes; e Equipe de Concluintes, destinada aos alunos
em fase final de estudos no projeto. O nimero total de turmas e de alunos no projeto pode

variar conforme fatores relacionados a procura por vagas e a evasdo escolar.

Com relacdo ao grupo pesquisado, foi escolhida uma equipe de trabalho do PROEF-2
para observacdo participante e realizagdo de entrevistas. A equipe escolhida foi a Equipe de
Concluintes, que trabalha com alunos em fase final de estudos no PROEF-2. A equipe é
composta por sete monitores professores, estudantes dos cursos de graduacdo da UFMG, e

que sdo orientados por uma professora efetiva do CP/UFMG. Os monitores professores da

% Esses temas podem variar desde a leitura e/ou debate de textos com foco na Educagdo de Jovens e Adultos ou a
apresentacdo/discussdo de pesquisas académico-cientificas que tiveram o PROEF-2 como campo de pesquisa.
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referida equipe lecionam para duas turmas, intituladas de Turma 78 e Turma 79'°, em um total

de trés aulas diarias, de segunda a quinta, em horario noturno.

A escolha da Equipe de Concluintes, como grupo pesquisado, ocorreu de forma
aleatoria, uma vez que a distribuicdo de monitores bolsistas no projeto transcorre de forma
equitativa, sempre mesclando bolsistas veteranos com bolsistas novatos. Nesse contexto,
observou-se apenas a disponibilidade de horéarios para realizacdo das observacdes
participantes e das entrevistas semiestruturadas, assim como a predisposi¢éo dos participantes
da pesquisa para com 0s objetivos desta investigacéo.

3. ANALISE E INTERPRETACAO DOS DADOS DE PESQUISA

As reunifes formativas, também denominadas de reunides de equipe, ocorrem todas as
sextas-feiras e possuem direcionamento pedagogico e reflexivo acerca da préatica docente dos
monitores professores. Trata-se de reuniBes obrigatérias para os monitores professores
bolsistas, no intuito de explorar e de compartilhar as experiéncias em sala de aula. Nessas
reunides, sdo apresentados planos de aula, expostas divergéncias ou duvidas sobre a préatica
docente e realizadas orientagdes formativas que visam ao desenvolvimento das atividades

escolares. Foram observadas quatro reunides de equipe e uma reunido geral.

A observacdo participante das reunides formativas do PROEF-2 evidenciou a
dimenséo formativa e institucional do projeto, no sentido de iniciar estudantes de licenciaturas
na pratica docente. Para além dessa iniciacdo a docéncia, cabe ressaltar a possibilidade real de
formacéo inicial de educadores de jovens e adultos propiciada pelo espago de formacéo
docente do PROEF-2. Por mais que as reunides formativas do projeto assemelhem-se com
conselhos de classe, elas oferecem arcabouco tedrico e pratico para o enfrentamento de

futuros desafios da profissdo docente, especialmente na modalidade EJA.

Nesse contexto, é preciso relativizar a amplitude desse espaco formador, assim como

refletir acerca das possibilidades de formacdo de professores na Educacdo de Jovens e

100 ntimero das turmas é definido no ingresso no PROEF-2, ainda na fase iniciante, e permanece o mesmo até a
fase final de estudos.
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Adultos. Sabe-se que a formacdo do profissional docente atuante na Educacdo de Jovens e
Adultos almeja por metodologias e praticas inovadoras, mas, igualmente, entende-se que 0s
processos formativos na EJA devem proporcionar a realidade cotidiana da profissdo docente

no ambiente escolar.

Com o objetivo de aprofundar a investigacdo acerca da formacdo docente no PROEF-
2, foram realizadas entrevistas semiestruturadas com os integrantes da equipe observada. A
definicdo da amostra dos sujeitos de pesquisa foi configurada a partir das conjunturas e
dimensdes do projeto’ de extensdo. Para tanto, foi elaborado um roteiro de entrevistas
previamente elaborado, que buscou a analise e o entendimento da proposta formativa

profissional apresentada no PROEF-2.

Os monitores entrevistados demonstraram valorizagdo e reconhecimento pelo processo
formativo docente em curso no PROEF-2. Entretanto, ndo se verificou uma reflexdo critica
mais aprofundada acerca da necessidade de processos de formacdo profissional na Educacao
de Jovens e Adultos como o por eles vivenciado. Isso pode ser avaliado como algo natural,
em meio a diversidade de pensamentos e de percursos formativas. Todavia, independente das
representacfes que cada monitor professor objetivou do processo formativo docente em
questdo, pode-se positivamente constatar a experiéncia formativa profissional docente por eles

experimentada no PROEF-2.

As entrevistas com as coordenadoras do PROEF-2 demonstraram a qualificacdo de
guem esta a frente da coordenacéo e da orientacdo docente dos monitores professores. Nesse
sentido, o PROEF-2 apresenta uma linha de aprendizado profissional construido a partir da
prépria profissdo docente, de professores para professores em formacdo. Verifica-se o que
Novoa (2007) define como a necessidade de uma formacédo de professores que se desenvolva
dentro da profissdo, baseando-se na aquisicdo de uma cultura profissional e concedendo aos
professores mais experientes um papel central na formagdo dos mais jovens. Trata-se de um

momento muito sensivel a formagao de professores/as, 0 momento da indug&o profissional, no

1O projeto dispde de 03 equipes de trabalho, relacionadas as 03 fases de ensino do PROEF-2: Iniciantes,
Continuidade e Concluintes. Uma vez que todas as equipes dispdem da mesma rotina de trabalho, optou-se,
aleatoriamente, pela investigacdo e anélise dos trabalhos da Equipe de Concluintes.
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qual os docentes em formacdo se integram a cultura profissional por meio de exemplos, de

condutas e de ensinamentos do professorado com maior experiéncia.

3.1. Os Limites e as Contribuictes da Experiéncia Docente no PROEF-2 para a
Formacéao de Educadores/as de Jovens e Adultos

A andlise das atividades formativas do PROEF-2 priorizou a aprecia¢do do projeto
enguanto espaco de desenvolvimento da pratica docente para professores em formacdo. Nessa
perspectiva, avalia-se que a maior contribuicdo do PROEF-2 para com o campo da EJA esta
na possibilidade efetiva de formacéo profissional docente de educadores/as de jovens e
adultos. Diante de uma modalidade educacional carente de propostas de formacéo inicial de
professores/as como é a EJA, o PROEF-2 surge como um espaco repleto de praticas e de
instrumentos de formacgéo que proporcionam uma vivéncia docente em conformidade com a
cultura profissional da EJA. Evidencia-se, assim, uma dimensdo formativa voltada para a
descoberta de conhecimentos e de saberes a partir do exercicio da pratica profissional. Nesse
sentido, Tardif (2002) explica a importancia de movimentos de insercéo a cultura da profissdo
docente, no intuito de provocar o surgimento de novos atores politicos situados na interface

entre a formagdo e a profissao.

Considerando as possibilidades de aprendizado nas praticas formativas
disponibilizadas no projeto, entende-se que outra vertente de contribui¢do para a formacao
docente presente no PROEF-2 seja a andlise reflexiva sobre realidades da préatica profissional
docente. Dessa forma, 0os monitores professores tém a possibilidade de contrastar e de refletir
sobre as divergéncias e os paradoxos existentes entre a formacdo tedrica dos cursos de
licenciatura dos quais fazem parte e a experiéncia docente vivenciada no projeto. Essa é uma
discussdo complexa e que, como bem esclarece Ventura (2015), envolve a formacdo de
professores para a educacdo basica de forma geral, uma vez que os desafios da atividade
docente cotidiana ocupam lugar secundario nos cursos de licenciatura. No caso especifico da
modalidade EJA, raramente, os cursos de formacdo de professores refletem o fazer
pedagdgico contextualizado com a realidade dos jovens e adultos. A formacao essencialmente
disciplinar dos cursos de formacdo de professores revela questbes relacionadas ao
distanciamento entre teoria e pratica que, para o bem maior de uma formacdo em

conformidades com as realidades da atividade docente, precisam ser superadas. Sendo assim,
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0 PROEF-2 contribui para a formacdo de um profissional docente questionador acerca das

concepcdes e das vertentes tedricas de sua propria formagéo.

Ao dissertar sobre a especificidade na formacdo de educadores de jovens e adultos,
Soares (2015) define especificidade como algo que constitua qualidade, em convergéncia com
aspectos de peculiaridade e de acédo propria. Observando as particularidades do PROEF-2, por
meio de sua concepcao pedagogica para com o ensino destinado ao publico da EJA e/ou pela
proposta de formacgdo docente vigente no projeto, observa-se uma configuragdo congruente
com as caracterizagcdes de uma formacao especifica na educagdo de pessoas jovens e adultas.
Os monitores professores vivenciam uma atividade escolar dialdgica, que valoriza e respeita a
diversidade dos sujeitos educandos, com uma proposta avaliativa diferenciada e uma

concepcao de formacgdo profissional acolhedora.

Os limites da concepcdo formativa do PROEF-2 nos direcionam para discussées mais
complexas sobre o campo da Educacdo de Jovens e Adultos. Percebe-se que a atividade
formativa docente do projeto ocorre de forma objetiva no cotidiano das atividades escolares.
O PROEF-2 estabeleceu uma rotina de trabalhos que proporciona uma formacéo profissional

na EJA. Institucionalmente, no entanto, a objetivacdo do projeto de extensdo ndo é essa.

O PROEF-2 é um projeto de extensdo universitaria, destinado a iniciagdo a docéncia
na modalidade de educacdo de jovens e adultos. Sendo assim, a iniciagdo de professores € a
intencionalidade maior do projeto e ndo a formacédo de educadores/as para a EJA. A formacéo
docente na Educacdo de Jovens e Adultos ocorre, mas nao necessariamente de forma
primordial. Observa-se, assim, que a objetivacdo institucional do projeto se torna sua maior

limitagdo, quando avaliamos a intencionalidade de formar educadores/as para a EJA.

A diferenciacdo mencionada entre iniciacdo a docéncia e formacao de educadores/as
para a EJA pode ser mensurada nas respostas dos monitores professores, quando questionados
sobre as motivagbes que os levaram a ingressar no projeto de extensdo. Todos eram
inexperientes no exercicio da docéncia e afirmaram que desejavam obter experiéncia
profissional, o que nos leva a configuracdo institucional do projeto, relacionada a iniciar
professores/as na pratica de oficio. Nesse sentido, é preciso explicar a distingdo aqui
dimensionada entre iniciacdo docente e formacdo docente especifica para a Educacdo de
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Jovens e Adultos. Obviamente, a iniciacdo a docéncia constitui-se como um processo de
formacgdo profissional, no sentido de desenvolver experiéncias pedagdgicas na pratica
docente. A iniciacdo a docéncia, no entanto, pode ocorrer em qualquer modalidade de ensino,
visto que o objetivo principal é fomentar a formacgdo inicial de futuros professores. Ja a
formagdo especifica de educadores/as para uma determinada modalidade requer
particularidades nos processos formativos, de acordo com as caracteristicas e as demandas da

modalidade educativa em questéo.

Sendo assim, a distingdo mencionada entre iniciacdo docente e formacdo docente para
a EJA no PROEF-2 esta relacionada ao estimulo da formacéo docente intencionada. Dos sete
monitores professores entrevistados, apenas uma relatou conhecimentos pregressos sobre a
Educacdo de Jovens e Adultos. Quando questionados a respeito das possibilidades académicas
e profissionais futuras na EJA, somente duas professoras monitoras afirmaram efetivamente
essa possibilidade. Dessa forma, a maioria dos monitores da equipe de trabalho pesquisada
buscou ingresso no projeto em busca de uma experiéncia profissional docente, independente
da modalidade de ensino. Certamente, essa é uma busca legitima e corresponde as pretensdes
do projeto em formar novos professores. A diferenciacdo aqui discutida envolve tdo somente
o0 entendimento de que ha distingbes entre a busca por uma formacao inicial de professores/as
e o estabelecimento de uma formacéo especifica de professores/as para a EJA, ressaltando, é

claro, que ambas as formagdes podem ocorrer em conjunto.

Dessa forma, devem ser pensadas propostas de institucionalizacdo que agreguem
contribuicdes e reduzam as limitacGes aqui abordadas. Dentre essas limitacdes, evidencia-se
um fator bastante mencionado pelos monitores professores relativo ao valor da remuneracgéo
recebida a titulo de bolsa de extensdo. Apesar de estarem em formagdo, 0s monitores
professores assumem responsabilidades de educadores, mas sdo remunerados como bolsistas.
Entende-se que a baixa remuneracdo dos monitores bolsistas surge com um limitador da
experiéncia formativa, visto que isso pode desmotivar a permanéncia dos monitores no
projeto e contribuir, desde a formacdo profissional, para o fortalecimento da imagem do

professorado como uma classe mal remunerada e de baixo prestigio profissional.
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4. CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa compreende que o PROEF-2 constitui-se como um espacgo de formacéo
inicial de professores/as, com caracteristicas e especificidades formativas voltadas para a
Educacdo de Jovens e Adultos. Dessa forma, recordando o objeto central desta investigacéo,
acerca dos limites e das contribuicbes do PROEF-2 para a formacgdo de educadores/as de
jovens e adultos, avalia-se que a experiéncia docente no PROEF-2 contribui efetivamente para
a formacdo de educadores/as para a EJA e que suas limitagGes se encontram nas delimitacdes

institucionais inerentes as a¢Ges de um projeto de extensdo universitaria.

O devir do processo investigativo identificou fatores que demonstraram a afinidade
das atividades formativas desenvolvidas no projeto com as necessidades e as especificidades
da EJA. Ao mesmo tempo, avalia-se que a préatica docente vivenciada no projeto igualmente
capacite os monitores bolsistas para experiéncias profissionais futuras, independentemente da
modalidade de ensino. Nesse sentido, o PROEF-2 impGe-se, primeiramente, como um
ambiente propenso ao desenvolvimento de aprendizagens e de representacdes relacionadas a
formagéo inicial de profissionais docentes. Um dos pontos que favorecem a proposta de
formacdo docente do projeto de extensdo é a capacitacdo dos profissionais envolvidos na
coordenacdo e na orientagdo do PROEF-2. Observou-se que as coordenadoras entrevistadas
possuem elevado nivel de formacdo académica e grande experiéncia no oficio docente, além
de demonstrarem comprometimento e responsabilidade profissional na formacdo dos

monitores por elas coordenados.

Nesse contexto, o que a experiéncia formativa docente no PROEF-2 reitera é que se
deve sempre optar pelo dialogo nos processos formativos. Propostas de ensino desenvolvidas
a partir do compartilhamento democrético de ideias, que respeitem a diversidade de
pensamentos, devem ser incentivadas. Obviamente, as propostas pedagogicas construidas nem
sempre ocorrerdo como planejado, o que ndo quer dizer que elas fracassaram. Muitas delas
serdo retificadas ou reconstruidas para melhor eficdcia. O importante é que elas intercorram

em um regime democratico de opinides.

Ao avaliar as contribuicdes do PROEF-2, na formacdo de educadores/as de jovens e

adultos, constatou-se como fator contributivo de maior relevancia a possibilidade real de
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formagéo de professores/as para EJA ofertada pelo projeto. O fator de limitagdo que mais se
evidencia é a delimitacéo institucional estabelecida a um projeto de extensdo universitaria, na
ampliacdo das atividades escolares e formativas desenvolvidas do projeto. Entende-se,
entretanto, que as contribuicdes descritas superam as limitagdes observadas e que estas podem
ser superadas com planejamentos institucionais futuros, adequados as demandas e as
consolidacdes do PROEF-2.

Por fim, as considerages desta pesquisa avaliam que a formacgdo docente na EJA
perpassa pela renovagdo dos conceitos sobre a atividade educativa cotidiana. A experiéncia
formativa avaliada estimula o desenvolvimento e a reflexdo acerca das teorias e das
metodologias docentes previamente adquiridas nos cursos de formacéo, estabelecendo, assim,
gue a continuidade do aprendizado docente é algo inerente a pratica da atividade educacional.
E preciso redimensionar e fomentar a construcio de processos de formacido docentes mais
dialdgicos e estruturados as realidades dos educandos. Dessa forma, as proposi¢des almejadas
para formacdo de educadores/as de jovens e adultos precisam proporcionar descobertas, ndo

somente pedagogicas, mas igualmente de carater vocacional.

Espera-se que este estudo tenha se configurado positivamente diante das questdes que
envolvem a Educacdo de Jovens e Adultos como uma modalidade de ensino preponderante,
em especial na tematica da formacdo de educadores/as. Novas averigua¢Ges sdo necessarias,
para que outros questionamentos sejam abordados e outras reflexdes sejam feitas. Em meio a
esses questionamentos e reflexdes, uma questdo se sobressai: a necessidade de didlogo

democratico nas formas de argumentar, de refletir e de formar novos professores/as.
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THE CHALLENGES OF TEACHING TRAINING OF YOUTH AND
ADULT EDUCATORS - A CASE STUDY

Abstract: This study presents the results of a research carried out in the Pos-Graduate
Program in Education of the State University of Minas Gerais, whose objective was the
reflection of the challenges posed in the training of youth and adult educators. The objective
was to understand issues related to the limits and contributions of the formative experience of
the Elementary School Project for Youth and Adults, called PROEF-2. It is an extension
project of the Federal University of Minas Gerais, dedicated to teaching undergraduate
students in Youth and Adult Education classes. The PROEF-2 encompasses formative
dimensions that involve university interdisciplinarity, establishing objectivity in the
production and development of alternatives for youth and adult education pedagogical
learning projects and initial teacher training. This research used a qualitative approach,
which chose to use the case study, as an investigative method, through the participant
observation of the PROEF-2 formative meetings and the semistructured interview with
coordinators and project monitors, as instruments of data collection. The results indicate that
PROEF-2 contributes to the creation of a space for the training of teachers, with formative
specificities focused on Youth and Adult Education, effectively contributing to the formation
of educators of young people and adults. Its limitations lie in the institutional delimitations
inherent in an extension project. It is understood, however, that the contributions overcome
the limitations and that these can be overcome with future planning, adequate to the demands
of the teacher training in the Youth and Adult Education.

Keywords: Teacher Training. Youth and Adult Education. Youth and Adult Educators.
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Resumo: Este artigo busca levantar uma breve discussdo sobre o processo de formacéo
profissional de adultos, operarios da construcdo civil de uma empresa multinacional alem3,
no contexto de trabalho. O objetivo é demonstrar que é possivel obter uma formacéo
profissional que ultrapasse a modalidade meramente adaptativa da formacgdo as formas de
producdo, tornando-se uma alternativa educacional. Para um embasamento tedrico sao
identificadas as correntes de pensamento de autores que defendem que a formacéo
profissional, no contexto do trabalho, se transforma, e que a viséo meramente adaptativa ao
posto de trabalho, alienando o trabalhador, ja ndo é condizente com as necessidades do
mundo globalizado e competitivo de hoje. O processo de formacao, levantado neste artigo, foi
reestruturado para atender as necessidades impostas pelo mercado, exigindo uma matriz de
competéncia que fosse capaz de trazer os resultados esperados pela empresa, como:
produtividade, flexibilidade e capacidade de tomadas rapidas de decisdo. A implementacdo
de novas metodologias veio ao encontro desta necessidade, e trouxe novos padrdes de
qualidade, porém exigindo do trabalhador mais criatividade, autonomia e mobilizacdo de

seus saberes. Para tal fim, séo discursadas as mudanc¢as ocorridas no mundo do trabalho da

! Mestranda em Educacdo Tecnoldgica pelo CEFET-MG, graduada em Tecnologia em Normalizagdo e
Qualidade Industrial pelo CEFET-MG e técnica em Edifica¢Oes pelo CEFET-OP.

2 Doutor em Sociologia pela Université Paris VII - Denis Diderot e pds Doutor FAFICH - UFMG.
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construcao civil e a inter-relagédo com a formacéao profissional dos trabalhadores, analisando
a estrutura de qualificacéo. Por fim, este artigo vem concluir que a formacéo profissional dos
trabalhadores no contexto do trabalho é uma alternativa importante e que pode propiciar a
construcao dos saberes pelos trabalhadores, favorecendo a percepgéo sobre si, 0 contexto de
seu trabalho e as possibilidades de desenvolvimento profissional.

Palavras-chave: Formacéao Profissional, Saber, Qualificacdo, Competéncia, Trabalho.

1 INTRODUCAO

Quando se fala de formacéo profissional conduzida pelas empresas, surgem criticas se
é realmente possivel té-la de forma a conseguir conduzir o trabalhador a uma formagdo mais
humanistica, desenvolvendo a percepcdo critica do individuo trabalhador em relacdo ao
mundo do trabalho. A formacéo profissional, continua nas empresas, passa por instabilidade,
devido as transformaces do mundo do trabalho. Num periodo de intensa industrializagéo,
pos-segunda guerra mundial, temos a formacdo dos trabalhadores baseado num modelo de
qualificacdo taylorista, visando a adaptacdo do trabalhador ao posto de trabalho. Do
trabalhador exigia-se o saber-fazer conforme procedimentos ja prescritos e adequados ao
posto de trabalho. Porém, o mundo se transforma e novos fenémenos como a globalizacéo e o
incremento de novas tecnologias passam a exigir das empresas mais rapidez na entrega e
flexibilidade, e, com isto, novas metodologias sdo implementadas. A formacéao profissional
com base no modelo taylorista, ja ndo satisfaz as exigéncias deste cenario. Com isto, surge o
modelo de competéncias, que altera a estrutura de qualificacdo nas empresas, por uma capaz
de atender as novas exigéncias mercadoldgicas. Neste contexto, se insere o trabalhador, que
passa a ter mais autonomia para desenvolver seu conhecimento.

Este artigo busca discutir o processo de formacdo profissional dos operarios da
construcdo civil de uma empresa multinacional alemd que desenvolve projetos na area de
grandes estruturas, e vem colocar a tona as questdes em torno da possibilidade de se ter uma
formagdo profissional que conduza o desenvolvimento dos saberes pelos proprios

trabalhadores em seu contexto de trabalho.
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Desta forma, tornando-o um individuo mais critico e esclarecedor, capaz de
reconhecer suas potencialidades e de se posicionar frente ao mundo do trabalho. Nao obstante,
serve também de grande aprendizado para a compreensdo das mudancas significativas nos
sistemas de trabalho: no inicio muito focado no modelo taylorista e, posteriormente,
desestabilizado por mudancas econémicas e mercadoldgicas, para a constru¢do de uma matriz
de competéncias. Neste sentido, o artigo vem desvelar a trajetoria da formacgdo deste
profissional, as formas de aprendizagem, a mudanca da visdo da empresa sobre as exigéncias
de qualificacdo destes trabalhadores, o aperfeicoamento das técnicas de trabalho e algumas de

suas expectativas.

2 CONTEXTUALIZACAO

Face a crescente competitividade e introducdo cada vez mais rapida de novas
tecnologias num mundo globalizado, a necessidade pela renovagdo organizacional torna-se
um diferencial estratégico. Conforme Kovéacs (1998), a renovacdo organizacional esta na
ordem do dia, porque € entendida como um dos meios essenciais para a sobrevivéncia e
melhoria da competitividade das empresas no contexto de concorréncia intensificada da
economia global. Ela esta no debate desde 1997, pela Comissdo Europeia, sublinhando a este
propdsito um conjunto de caracteristicas interligadas, tais como hierarquias mais planas,
horizontalizacdo das estruturas, contetudos funcionais mais ricos e diversificados, trabalho em
equipe, centralidade das competéncias, autonomia na realizagdo do trabalho, confianca nas
relagdes laborais, envolvimento e participacdo dos trabalhadores.

Hoje, podemos dizer que o trabalhador nas organizacdes passa a ser o elemento
fundamental e propulsor para esta renovagdo organizacional. O Tipo de metodologia de
trabalho a ser introduzida pelas empresas pode favorecer o desenvolvimento destas
caracteristicas. Para tanto, sdo necessérias praticas de formacdo profissional que sejam
capazes de desenvolvé-las. Portanto, se faz necessario uma mudanca em relacéo a estrutura da
formacdo profissional conduzida pelas empresas. Seria ideologia pensar que esta mudanca
ocorre para atender as necessidades dos trabalhadores por uma formacdo que favoreca um
crescimento e reconhecimento profissional, porém, conforme Kovécs (1998), esta mudanca

ocorre para aumentar a eficiéncia das organizagdes fundamentada em uma racionalizacdo
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flexivel. O aumento desta eficiéncia e a competividade das empresas estdo atrelados ao
desenvolvimento econdmico e a busca por riquezas. E mesmo ndo sendo o objetivo principal,
acaba acarretando uma reestruturacdo do aprendizado dos trabalhadores, conduzindo-os para
um patamar superior em relagcdo ao desenvolvimento e formacao profissional.

O contraponto da renovacdo organizacional, debatida pela Comissdo Europeia, é a
divisdo do trabalho. Ainda muito enraizada nas organizacdes, ela é caracterizada pelo
parcelamento das tarefas e funcdes, e foi objeto de estudo da célebre obra de Adam Smith: A
Riqueza das Nag0Oes. Smith (1911) descreve em sua obra 0s ganhos de producgéo obtidos pela
manufatura com a introducdo da divisdo do trabalho. O autor conclui que a “divisdo do
trabalho, na medida em que pode ser introduzida, gera, em cada oficio, um aumento

proporcional das forgas produtivas do trabalho” (SMITH, 1996, p.66).

Tomemos, pois, um exemplo, tirado de uma manufatura muito pequena, mas na qual
a divisdo do trabalho muitas vezes tem sido notada: a fabricacdo de alfinetes. Um
operario ndo treinado para essa atividade (que a divisdo do trabalho transformou em
uma industria especifica) nem familiarizado com a utilizacdo das maquinas ali
empregadas (cuja invencdo provavelmente também se deveu a mesma divisdo do
trabalho), dificilmente poderia talvez fabricar um 0nico alfinete em um dia,
empenhando o maximo de trabalho; de qualquer forma, certamente ndo conseguira
fabricar vinte (SMITH, 1996, p.65-66).

Estas logicas de producdo mantem-se na estrutura do pensamento taylorista, onde a
base para o crescimento das organizagOes estava na introducdo de tecnologias e na
racionalizacdo dos processos de trabalho. Frederick Winslow Taylor, em sua obra Principios
de Administracao Cientifica, influenciou, e ainda influencia, a l6gica que permeia as ideias
sobre trabalho, producdo e riqueza. Conforme posto por Peixoto Filho; Silva (2014), a
inovacgdo do pensamento taylorista estava em introduzir a racionalidade cientifica no processo
de producédo e nas relagdes de trabalho, traduzindo na proposicdo de estudar a técnica mais
conveniente para cada tipo de processo industrial ou transmitir constantemente instrucdes
técnicas aos operarios. E complementam que, desta racionalidade surge a acepc¢do de um
trabalhador ideal, um operario padrdo qualificado para uma atividade especifica e de acordo
com os atributos buscados pela empresa contratante. No pensamento taylorista, temos a
exigéncia da formacédo deste trabalhador voltada para a especializacdo ao posto do trabalho,
onde a qualificacdo se confundia com os requisitos exigidos de determinado posto. Conforme
Tomasi (2002), a qualificacdo no periodo taylorista define-se pelo saber e pelo saber-fazer,

adquiridos no trabalho e na aprendizagem sistematica, e ela se encontra no trabalhador e se
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constroi a partir do posto de trabalho. Por todo o exposto, temos a formacdo profissional no
pensamento taylorista voltada para a adaptacao do trabalhador ao posto de trabalho. Para G.
Friedmann (1902-1977), autor e um dos fundadores da Sociologia do Trabalho francesa, o
taylorismo ndo seria determinado pela tecnologia, mas pelo estilhagamento do processo de
trabalho e pela multiplicacdo dos postos pela divisdo em tarefas mais simples.

Resta claro, portanto, que os sistemas de trabalho exigidos no momento atual, pela
necessidade de uma renovacao organizacional, contrastam do periodo taylorista, exigindo dos
trabalhadores papéis muito diferentes, que tem consequéncia na estrutura de sua formagéo
profissional. Porém, as transformac6es do mundo trabalho que demandam por uma renovacgao
organizacional, tendo impacto nas relagdes de trabalho e formacdo dos profissionais nas
empresas, dependem do tipo de atividade econémica e contexto de mercado que se
enquadram. Neste artigo é posto a discussdo a formacdo profissional dos trabalhadores
operarios da construcdo civil de uma empresa multinacional alemé& que desenvolve projetos de
grandes estruturas, como por exemplo, casarios de plataformas de petroleo.

As necessidades que se impdem a estes trabalhadores, enquanto elementos
formadores de seu saber técnico, estdo longe de serem neutras e definidas meramente pela
“imposicdo” do avango tecnoldgico, este mesmo é configurado também pelas determinacGes
do desenvolvimento das forgas produtivas, do aumento da competitividade e das
transformacdes do mundo do trabalho.

Neste sentido, o artigo discorre sobre as mudancas na construcdo da formacéo
profissional deste trabalhador da construcdo civil, que sé podem ser entendidas no contexto
das transformacdes do proprio trabalho e suas formas de gestdo; do mundo do trabalho, a
partir das demandas impostas pelo mercado cada vez mais globalizado, e também sob o olhar
do trabalhador. E esta demanda por um novo modelo de formacdo profissional se fez pela
necessidade das empresas em readequarem a estrutura da qualificagcdo destes profissionais,
requerendo além do saber-fazer, conforme requisitos exigidos pelo posto de trabalho.

Vale ressaltar a necessidade das empresas de adequarem seus sistemas de trabalho
para se manterem competitivas perante um mercado cada vez mais globalizado. Explicitando

0s conceitos em torno da globalizacdo, trago o posto por Hirata:

A globalizacéo esta ligada a fendbmenos como interdependéncia crescente entre 0s
mercados nacionais, expansdo do mercado internacional, desregulacdo e abertura
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dos mercados e economias, criagdo de mercados regionais e nova perspectiva de
expansdo das empresas multinacionais. (HIRATA, 2005, p. 113)

Percebe-se, conforme o0 exposto, a crescente necessidade por uma renovagao
organizacional, inclusive do modelo de qualificacdo Taylorista, nascido do a&mago da
indUstria, que ndo consegue reconhecer outros saberes, além dos ditados pelos procedimentos
e normas determinados pelo posto de trabalho. Corroborando ao posto, Dugue (2002, p. 20)
coloca que “a no¢do de qualificacdo, desde 1945 no po6s-guerra, foi a base para se pensar e
construir a transmissao dos saberes profissionais, passa a ser questionada pela sua capacidade
de reconhecer outros saberes adquiridos no trabalho”. E destes fatos, temos o surgimento do
modelo de competéncias no inicio do século XX, conforme colocado pela autora, que vem
levantar aspectos relativos ndo somente do saber-fazer, mas da importancia da subjetividade
do individuo. E esta torna-se importante quando se passam a exigir novas formas de trabalho
que demandam dos trabalhadores a mobilizacdo de seus saberes, perante acontecimentos -
saber fazer em acdo, mas também saber ser.

As novas demandas recaem sobre a formacdo profissional dos trabalhadores da
construcdo civil da empresa multinacional alem&d. Além de saber como manusear uma
determinada ferramenta ou maquina, o trabalhador precisa desenvolver uma viséo critica de
seu processo, ser flexivel, &gil e demonstrar sua competéncia, resolvendo problemas
inesperados ou antecipando a eles.

Nesta senda, temos um trabalhador mais autdbnomo desenvolvendo seus proprios
conhecimentos em um ambiente mais aberto a criatividade, propiciado pelas novas
metodologias de trabalho que foram implementadas. Neste contexto, vemos o trabalhador da
construcdo civil cada vez mais ator e propulsor na construgédo de seus saberes e de seus pares.
A forma de construcdo destes saberes ndo depende mais de uma formalizacdo, mas das
experiéncias compartilhadas entre os individuos no trabalho e de quando encontram respostas
as questdes relativas a sua pratica profissional. Esclarecendo este aspecto, temos a
compreensdo de P. Naville (1904-1993), autor e um dos fundadores da Sociologia do
Trabalho francesa, de que a incorporacdo de novas tecnologias ndo muda os saberes
especificos, mas a estrutura de qualificacdo, com o reaparecimento dos trabalhos em equipe e
a necessidade de cooperagdo ou, ainda, a fluidez da méo-de-obra e a transversalidade dos
saberes técnicos. Todas estas transformacdes, do mundo do trabalho, tiveram como

consequéncia um novo tipo de formacdo profissional para os operarios da construgdo civil,
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tendo forte impacto em seu percurso educativo e no processo de socializacdo, conforme
Rodrigues (2008). Estes aspectos sdao demonstrados por meio de realinhamentos estratégicos,
fazendo com que a formacdo profissional desenvolvida pelas empresas seja alvo de criticas.

Alguns estudos atuais, sobre formacdo continua de adultos, como o de Sandra
Rodrigues, Doutora em Educacédo pela Universidade de Lisboa na especialidade formacéo de
adultos, levantam a incontornavel tendéncia de encarar a formacao promovida pelas empresas,
como um meio do que como um fim em si mesmo, entendida como parte estratégica de gestdo
e mobilizacdo dos recursos humanos, para o desenvolvimento econdmico, da qual a formagéo
acaba frequentemente por ser refém. Coloca ainda, que esta tendéncia ndo desmerece a
importancia que as organizacfes tém enquanto fator determinante para o desenvolvimento
humano e social dos trabalhadores.

Pesquisas de outros autores demonstram a importancia da formacéo profissional nas
empresas, como Marcelle Stroobant (1993,1994), que vem colocar questdes relativas a
qualificagéo - saber-fazer, e competéncia. Conforme coloca a autora, 0 saber tem como base a
prescricdo - a regra; o fazer é a experiéncia, e a competéncia, 0s comportamentos e a conduta.
A autora acrescenta que o0s saberes se definem em oposicdo aos saberes escolares. Estes sdo
adquiridos no trabalho onde deve acontecer a formagdo. Logo, o conhecimento (a
competéncia) estaria relacionado a situacdo profissional, o que fortalece as teses, segundo 0s
quais, a formacéo e a organizagdo parecem automaticamente qualificantes. Portanto, a nogéo
de qualificacdo vem se alterando ao longo dos ultimos anos, e mesmo ndo sendo um fim, a
importancia dada aos individuos e seus aspectos formativos nas empresas torna-se importante

para a educacgéo de adultos.

3 A TRAJETORIA DA CONSTRUCAQ DA FORMACAO PROFISSIONAL DOS
TRABALHADORES DA CONSTRUCAO CIVIL

No tocante a pratica de formacdo profissional na construcdo civil, em uma
multinacional alemd, no final dos anos 2000, percebe-se um predominio pela formacéo
especializada, centrada em normas e na padronizacdo. A adequacdo ao padrdo de qualidade e
a disponibilidade das maquinas eram preocupacdes relevantes da empresa. Os trabalhadores,

com uma formacdo técnica profissional advinda da escola secundaria ou superior, de cursos
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profissionalizantes ou jovens em busca de uma profissionalizacdo, passavam por treinamentos
normativos e seguiam o0s procedimentos para o exercicio diario de suas atribuicdes.

Possiveis fatos inesperados, que pudessem ocorrer nos processos produtivos, eram
previstos e avaliados por especialistas, visando instruir o operéario a responder conforme
padrdes bem definidos. Os usos de técnicas estatisticas, como o controle estatistico do
processo, intitulavam uma determinada qualificacdo. Nos setores de recursos humanos, a
descricdo de cargos era meta de padronizacao e uma ferramenta de avaliacdo para mobilidade
na estrutura hierarquica da empresa.

O mercado expande-se e a competividade com outras empresas multinacionais se
torna cada vez mais acirrada. Ela é demandada a incorporar, com maior rapidez, novas
tecnologias em seus sistemas de trabalho e processo. Os procedimentos de tarefas nédo
conseguem adequar as inovacdes e exigéncias destas mudancas. Nas diretrizes normativas,
para certificacbes de qualidade, comecavam a desaparecer tendéncias por descrigdes muito
rigidas do detalhamento das atividades, pois o risco era de o trabalhador ser treinado em uma
determinada atividade por um procedimento ja desatualizado.

Manter uma matriz de qualificacdo, tendo como base procedimentos prescritos, eram
continuamente questionados. A construcdo dos saberes, limitado ao aprendizado de um
trabalho prescrito da sub etapa da producdo, ndo conseguia a produtividade e rapidez
necessaria para manter a empresa no mercado. No tocante a este item, passou-se a exigir do
trabalhador a capacidade de agir em situacGes inesperadas, de resolver problemas ndo
prescritos e de reinventar seu trabalho na busca por maior produtividade.

Da engenharia das maquinas para a importancia das pessoas na melhoria dos processos
com foco no trabalhador. A divisdo das tarefas, vista como importante meio de obtencdo de
riquezas, ja ndo supria as condicdes mercadologicas impostas. A este trabalhador que, em
torno de uma solidariedade muitua, criada pela divisdo do trabalho social, num processo de
especializacdo em funces resultantes de uma légica social dominada pela razdo e pela ciéncia
(DURKHEIM, 1999), mantinha um funcionamento harmonico no trabalho, passou a ser o
individuo que se difere dos seus pares pela capacidade de mobilizar seus conhecimentos, ou
seja, pela sua competéncia.

Os trabalhadores da construgéo civil, por sua vez, passaram a tomar consciéncia de si
como trabalhadora, e 0 mundo do trabalho fora melhor representado pela producdo de

conhecimento, pela comunicacdo, do que pela producdo de coisas, conforme coloca Tomasi
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(2002). A estrutura da formacdo deste profissional muda ao passo que, a maior exigéncia é
pela mobilizacdo de seus saberes, perante a acontecimentos que exijam sua criatividade e
autonomia, do que o fazer por procedimento.

Compreender quais saberes desenvolver nestes trabalhadores fez com que a empresa
movimentasse a favor da construcdo de uma matriz de competéncias, que requer muito mais
do que o ato cognitivo do aprender, bem como a subjetividade de cada individuo. Conforme
Dadoy (2002), as mudancas que ocorrem no mundo do trabalho apontam para um aumento
das exigéncias dos niveis de saber, para uma descompartimentacdo das especializaces
profissionais, para uma intelectualizacdo do trabalho, para tarefas mais complexas, para a
polivaléncia, para uma ampliacdo da autonomia.

Percebe-se que, as mudancas na estrutura da qualificacdo dos trabalhadores da
construcdo civil, estdo menos voltadas ao padrdo adaptativo do posto de trabalho do que a
possibilidade de desenvolver seus conhecimentos pelas relacbes de trabalho. O trabalhador,
também, comeca a produzir seu conhecimento quando encontra respostas aos problemas por
eles vivenciados em seu trabalho, e quando passa a ter a capacidade critica de analisar seu
processo de trabalho.

O conceito desta aprendizagem esta em relacionar o que se aprende na agdo aos
conhecimentos cientificos, ou seja, aprender é relacionar conceitos quotidianos a conceitos
cientificos, porque somente assim a experiéncia pode ser fonte de autonomia e de
emancipacdo (MERLE, 2006). Ainda, Schwartz citado por De Almeida (2012) traz a
desafiadora demanda de ampliar e de retrabalhar o entendimento de saber, mediante o
contexto das transformagdes do mundo do trabalho.

Estes saberes recobrem tudo que existe de historico, de relativamente singular nas
situacOes de trabalho, espraia-se sem descontinuidade das formas de inteligéncia incorporadas
em nosso corpo até os patrimdnios de experiéncia pensados, raciocinados e transmissiveis.
Eles vao de aprendizagem ndo conscientes, ndo expressas aqui em linguagem, dificilmente
perceptiveis até as maneiras de fazerem socializadas, justificaveis, manifestadas.

Nos ultimos dez anos, a empresa introduz metodologias de trabalho, como por

exemplo, a gestdo de projetos e o lean construction®. Alguns dos objetivos destas

% Lean Construction é uma metodologia focada para a eliminacéo de desperdicios, utilizando um novo conceito de gestdo e
fluxo produtivo. (Biblioteca digital UFMG, 2014). Nos anos 90, o lean construction surge como um novo referencial tedrico
construido para a gestdo de processos na construgao civil com o objetivo de adaptar alguns conceitos e principios gerais da
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metodologias séo a reducéo de falhas no processo e o aumento da produtividade intervindo no
funcionamento das atividades, que s6 podem ser compreendidas pelos préprios trabalhadores.
A gestdo de projetos, implementada pela empresa, visava uma melhor organizacdo das
atividades da obra, sincronizando a execucdo das atividades. O lean construction intervém em
todo o processo de trabalho com foco na eliminagcdo de desperdicios, como por exemplo:
tempo, movimento, transporte, retrabalhos. Em ambos os sistemas de trabalho, a colaboragéo
de uma equipe multidisciplinar é premissa para ampliar o conhecimento dos individuos por
meio da transmissdo de conceitos cientificos e reflexdo acerca das situacdes de trabalho.

O intercambio cultural e a introducdo de novas metodologias, advindas da matriz da
multinacional alema, trouxeram a incorporacdo de novas tecnologias, além de padrdes de
qualidade e perspectivas profissionais. Os trabalhadores percebiam a importancia dada pelos
profissionais de nivel operacional estrangeiros ao trabalho técnico da execucdo e, como
consequéncia, instigaram em alguns o desenvolvimento profissional.

Cabe referir-se também, que este contexto vem ao encontro das consideracdes feitas
por Dadoy (2002), sobre qualificacdo e competéncia, no qual a demanda das empresas por
competéncias estaria menos ligada as novas tecnologias do que aos novos imperativos da
producéo, definidas pelos novos padrdes de qualidade. E grande o potencial educativo do
mundo do trabalho, onde as praticas e os dispositivos de formacdo estdo cada vez mais
integrados no seu funcionamento (RODRIGUES, 2008).

A formacdo destes profissionais, que antes era padronizada e acontecia em salas de
aula tradicionais, passou a ser dada no contexto do trabalho para uma maior viséo critica do
processo. Maquetes e moldes simulando o contexto da operagdo eram utilizados a fim de
recriar fidedignamente as rotinas e canteiro de obras, para que os trabalhadores pudessem se
sentir em sua situacao real de trabalho.

Os engenheiros, gestores e técnicos das obras passavam por uma formacdo de maior
duracéo, cursos de gestdo de projetos de dois a trés anos eram ministrados pela empresa por

meio de sua academia. Estes cursos eram e-learning* — nos moldes da educacgéo a distancia,

area de Gestdo da Producdo as peculiaridades do setor. Esta metodologia se contrapde ao paradigma da producdo em massa
(Mass Production), cujas raizes estdo no Taylorismo e Fordismo. (Revista PINI, 2002)

40 termo “e-learning” vem de “eletronic learning” (aprendizado eletrénico) e é uma modalidade de ensino a distancia
oferecido totalmente pelo computador. Como a informacéao é disponibilizada na internet, podendo ser acessada a qualquer
hora e de qualquer lugar do mundo, definir e-learning é vé-lo também como um grande propulsor da difusdo do
conhecimento e da democratizagdo do saber. (UEFS, 2017)
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com workshops presenciais, a fim de discutir as licbes estudadas e tentar aplica-las as
situacOes vividas no trabalho. O objetivo era fazer com que estes profissionais aprendessem
0s conceitos e boas ferramentas de gestdo de projetos, comparando situacdes vivenciadas por
eles proprios no contexto de suas obras. Esta andlise critica era compartilhada fazendo com
que os pares pudessem aprender coletivamente. Neste aspecto, a formagédo ganhava escala e as
falhas recorrentes comecavam a diminuir, e consistiam em fatores importantes para maior
produtividade e reducdo de custos para a empresa.

Um aspecto a considerar neste processo de formagdo é a importancia dada aos
dispositivos de formacdo, os meios como a formacdo é conduzida. Conforme consideracdes
feitas por Rodrigues, em seu estudo realizado em 2008 sobre formacéo profissional continua
em uma grande empresa de Portugal, a Autoeuropa, boa parte deste processo de formacéao e
socializacdo esta associada aos dispositivos de formacdo que as organizacdes de trabalho
desenvolvem.

Portanto, a mudanca da metodologia do aprendizado tem tido importancia na formacéo
profissional nas empresas, desde o periodo taylorista. A forma como passavam a ser
desenvolvidos os saberes pelos trabalhadores, diferente de um modelo tipo escolar tradicional
do ensino, onde compete o professor transmitir e 0 aluno receber o conteldo, vem ao encontro
com o modelo de competéncias. A forma de pensar a producdo mudou o dinamismo, a visao
critica e capacidade de tomada de decisdes, refletindo em maior competitividade para a
empresa.

Todas estas questdes pairam sobre as competéncias exigidas aos trabalhadores da
construcdo civil, com a mudanga do mundo do trabalho. O olhar est4 sobre o trabalhador e
suas competéncias. Conforme posto por Tomasi (2002), as competéncias dependem da
maneira como sao vistas, portanto, sdo uma construcdo social. As formas de aprendizado
sofreram impacto com a introdugéo das novas metodologias: da sala de treinamentos, para a
formagdo integrada no funcionamento das atividades por meio da socializagdo entre os
individuos.

Houve uma mudanca de postura da empresa sobre a forma de aprender do trabalhador,
pois os métodos de sala de aula tradicionais ja ndo conseguiam resultados e engajamentos tao
imediatos quanto necessitavam. Os profissionais egressos do curso em gestdo de projetos

conseguiam menos obter uma maior produtividade do que diminuir as falhas na comunicagéo
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entre as areas, com novos padrGes de qualidade. Era preciso um trabalho junto a equipe
operacional, a quem realmente executa a obra.

Diante do exposto, o direcionamento da empresa passou a ser pela implantacdo da
metodologia lean construction, a fim de aumentar a produtividade e competitividade. As
primeiras intervencdes se devam junto as equipes de execucdo da obra e nos proprios
canteiros de obra. Uma das diferencas da implantacdo da gestdo de projetos, que tinha como
foco a formacdo dos lideres das obras, para o lean construction, é que este Gltimo tem como
objeto a intervengdo junto aos individuos que executam as atividades operacionais de campo -
a mao de obra do canteiro de obras. O contexto da equipe, com quem foi realizado o
diagnostico inicial, era em meio a uma diversidade de trabalhadores: alguns com formacéo
técnica, outros com largos anos de experiéncia, e uma parte consideravel de trabalhadores em
Seu primeiro emprego.

Nos primeiros contatos com a equipe operacional foram verificados que padrdes de
qualidade, tempo e formas de execucdo dos servigos, diferenciavam de uma obra para outra.
Ao longo do diagndstico, a fim de levantar os aspectos do ambiente de trabalho e das equipes
que participaram da implantacdo da metodologia lean construction, foram identificadas
diferencas no tempo de experiéncia e formacéo profissional, e estas eram uma das causas da
discrepancia de resultados da execucdo dos servicos. Percebe-se, no entanto, a capacidade de
aplicar o conhecimento e a criatividade com que alguns trabalhadores tinham durante a
execucdo de suas atividades, e que viria a responder as transformacBes dos sistemas de
trabalho (DUGUE, 2002).

Com o diagndstico, verificou-se que além do conhecimento e experiéncia, era um
diferencial entre os trabalhadores a capacidade de mobilizacdo de seus saberes, frente a
determinados acontecimentos. Os trabalhadores mais experientes e com habilidades assumiam
implicitamente a funcdo de formadores de seus préprios pares. Percebia-se que as diversas
trajetorias de construcdo dos saberes pelos trabalhadores ndo foram feitas sob a légica escolar
- de sala de aula.

A equipe de implantacdo chegou a conclusdo que o sistema de formacdo para a
implantacdo de uma nova metodologia deveria ser diferente da tradicional. Era preciso ter
uma formagdo que estivesse cada vez mais perto do funcionamento das atividades e do
trabalhador. Conforme Dugué (2002), a l6gica da competéncia apoia-se sobre o postulado de

que o saber sé existe em acdo e acarreta uma integracdo entre formacao e trabalho.
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O estimulo a autonomia, a polivaléncia, reconhecimento individual, trabalho
multidisciplinar era premissa para a mudanca do sistema de trabalho. A formacao, tendo como
referéncias a padronizacao e especializacdo de tarefas, se mostrava insatisfatdria na obtencao
dos resultados almejados. Era necessdria uma troca de experiéncia e socializacdo dos
individuos para uma formacao que alcangasse 0s objetivos esperados.

A comunicacdo foi um dos elementos chave para a disseminagdo do novo sistema a ser
implantado. Desde as primeiras equipes, que fizeram os cursos na nova metodologia, a
composicao era feita por profissionais multidisciplinares: fungdes de gestdo da obra e equipe
de construgdo, como pintores e montadores. Os primeiros cursos eram ministrados em uma
sala com maquetes simulando a execuc¢édo do servico, como por exemplo, a constru¢ao de um
casario de plataformas de petrdleo. As turmas recebiam os conceitos em aulas tedricas, mas a
maior carga horaria era destinada aos simulados.

Mesmo nas aulas tedricas, 0 objetivo era desenvolver os conceitos tendo como base 0s
exercicios simulados. A competi¢do entre equipes estimulava o engajamento e a criatividade.
A alternancia entre aulas tedricas e praticas acontecia durante toda a duracdo do curso.
Importante ressaltar que, mesmo ao término do curso, a formacdo continuava na obra. A
implantacdo da metodologia ficava a cargo dos que passavam pelo treinamento. A equipe de
campo estava estimulada em conseguir 0s mesmos resultados que obteve durante os
simulados feitos durante o curso. A equipe da obra, que néo teve a oportunidade de participar
dos primeiros cursos, sentia-se estimulada a aplicar a metodologia pelos relatos e aprendizado
adquiridos pelos seus pares.

A formatacdo do curso, que recebeu as primeiras turmas, era adaptada para ser
aplicada no canteiro de obras junto aos demais, e os formadores eram o0s proprios colegas de
trabalho mais experientes e capazes de resolver problemas inesperados com maestria. O
cendrio concorda ao posto por Dugué (2002), o sistema de formacdo inicial e continuada
parece a procura de modalidades novas de organizacdo dos saberes, jA que, de agora em
diante, é preciso preparar os trabalhadores ndo para exercer uma especialidade, mas para se
readaptar permanentemente.

N&o importava o nivel de educacdo escolar que o formador tivesse, pois dele era
exigido, conforme traz Dugué (2002), uma mistura de saber e de comportamento que confere
um lugar preponderante aos “saber-ser” e ao investimento psicologico, ao passo que diplomas

validam saberes. As tentativas e erros no inicio da implantacdo eram tratadas como pontos de
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melhoria e, as acdes, propostas pela propria equipe, que detinha de certa autonomia.
Demonstra-se a melhoria nos processos de producdo, por intervencdo dos proprios
profissionais. Estas melhorias s6 poderiam ser implementadas mediante conhecimentos
adquiridos pelos trabalhadores em suas diversas situagdes de trabalho, aliando a pratica aos
conceitos tedricos adquiridos ao longo de sua formacéo profissional.

N&o obstante o estabelecimento de novas praticas de formacao, ocorria a mudanca de
atitudes dos trabalhadores com o aprimoramento continuo das rotinas diérias e a propensao a
inovacdo de métodos de trabalho. Para concretizar tal fato, era necessario a interagdo entre os
trabalhadores “por meio de métodos colaborativos, que tentam tornar explicito o
conhecimento tacito enquanto dinamizam a aprendizagem sobre novos conceitos, que
redimensionam aquele conhecimento sem o desperdicar”, conforme posto por Rodrigues
(2014, p. 118).

A troca de experiéncias, a aprendizagem no contexto do trabalho, a formagdo aliando a
pratica e os conhecimentos tedricos demonstram que a formacdo profissional continua do
trabalhador, no contexto do trabalho, tem um forte impacto no percurso educativo e nos
processos de socializacdo dos individuos, quando se constitui uma matriz referente de saberes
e competéncias (RODRIGUES, 2008). O estimulo ao aprendizado, por meio da socializacdo
dos individuos, visa trazer dindmica a formacdo e o compartilhamento dos conhecimentos
individuais, visando a construcdo ilimitada de outros saberes. Deve-se frisar que, o tipo de
metodologia empregada e 0s conceitos que embasam a sua implementacdo, sdo fatores
relevantes para se definir os dispositivos e praticas de formacéo profissional, que considera a
aprendizagem no funcionamento das atividades e estimula a colaboragéo entre os individuos.
Corroborando o entendimento, a construcdo de saberes se da num sentido mais amplo, por
meio da capacidade de reconhecer o outro como um sujeito dotado de inteligéncia, como um
ser que possui conhecimento potencializado e, a partir disto, os saberes buscam
complementariedade para promoverem o crescimento do todo (LEVY, 1997).

Ainda neste bojo, cabe referir que o processo de formacdo discutido neste artigo, com
base na socializacdo dos individuos, vem ao encontro ao conceito de inteligéncia coletiva,
descrita pelo filésofo Pierre Lévy em sua obra A inteligéncia coletiva, por uma
antropologia do ciberespaco (1997). O autor traz que a inteligéncia coletiva surge da
colaboracdo de muitos individuos em suas diversidades, e defende que todos tém a sua propria

inteligéncia acumulada em suas vivéncias pessoais e que deve ser respeitada por isso.
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4 CONSIDERA(;()ES FINAIS

Podemos considerar, com esta discussdo, que o trabalhador sempre construiu seus
saberes pela experiéncia no trabalho e na vida em sociedade. Ele ndo se transformou em um
ser competente, mas os sistemas de trabalho o moldaram a sua conveniéncia. Percebe-se a
mudanga da empresa em relagdo ao conceito de saber, do processo de aprendizagem e 0S
dispositivos formativos. Todos estes elementos, que fazem parte da construcdo da formacéo
profissional, se alteraram como consequéncia das transformacdes do mundo do trabalho,
advindas do fendmeno da globalizacéo. E, neste contexto, insta destacar a necessidade de se
ampliar e rediscutir o conceito de saber. O saber que é compreendido como um conhecimento
formalizado, constituido social e historicamente, como define Santos (2000) e Santos e Diniz
(2003), para um saber que considera a subjetividade do trabalhador.

Esta mudanca na estrutura de formacao profissional ndo adveio da necessidade de se
construir uma matriz de competéncias sob a visdo dos trabalhadores, mas desencadeou em
uma transformacdo no processo de qualificacdo. Resta claro, portanto, que a estrutura da
formacgédo continua dos trabalhadores mudou, bem como os dispositivos formativos, 0s
formadores, o contexto da formacdo — antes sala de aula, para dentro do funcionamento da
atividade. Sob este aspecto, o processo de formacdo profissional continua na empresa
perpassou as barreiras da tendéncia a padronizacdo da qualificacdo ao posto de trabalho para
uma que favoreca a construgdo dos saberes pelos proprios trabalhadores, num processo de
socializacdo entre seus pares no préprio ambiente de trabalho.

Com o resultado desta discussdo tedrica, pde-se a mesa a possibilidade do trabalhador
ter uma formacdo dentro das empresas que ndo o aliene e o condicione ao mercado de
trabalho simplesmente, mas que possibilite construir seus saberes e aperfeicoar seus
conhecimentos numa visdo ampliada do mundo do trabalho.

Cabe esclarecer que o referente artigo néo traz a pretensdo de afirmar que novos
sistemas de trabalho sdo implementados numa visdo humanistica, mesmo porque no decorrer
deste artigo foi colocada a questdo do imperativo da competitividade, no qual fez com que
novas formas de trabalho sejam implementadas, impactando na estrutura de formacdo do
trabalhador. Autores como Kovéacs (1998) faz criticas quanto aos sistemas de trabalho, que
estdo sendo implementados, se tornarem uma nova forma de racionalizacéo, trazidas pela
forte competicdo em mercados globais. Conforme coloca a autora, a implementacdo de novas

metodologias no contexto da intensificacdo da competicdo global, ndo se trata da realizacdo
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de programas de mudanca com base em valores de democratizacdo e de humanizacdo do
mundo do trabalho, mas de uma nova vaga de racionalizacdo a que podemos chamar
"racionalizacdo flexivel".

Porém, por todo o exposto, a que se considerar o avango na discussdo em torno das
relacbes de trabalho que impactam a formacdo de adultos nas empresas, quando novos
sistemas de trabalho implementados podem determinar a estrutura de qualificacdo dos
profissionais, e a construcdo dos saberes pelos trabalhadores. Cabe esclarecer que estes novos
sistemas de trabalho estdo sendo implementados pelas empresas na tentativa de manterem-se
competitivas perante um mercado sujeito aos fenémenos trazidos pela globalizagdo, como a
criacdo de novos mercados, perspectiva de expansdo das empresas multinacionais e avangos
de novas tecnologias. E neste mercado, ainda desestabilizado, que os individuos se formam,
constroem seus saberes e redescobrem suas potencialidades como trabalhador, buscando um
nivel maior de educacdo. A formacdo profissional, neste caso empirico, é assumida pela
empresa como um fator competitivo e de geracdo de valor por meio de um programa formal
de desenvolvimento de competéncias dos trabalhadores e que, ainda reforca seus valores
estratégicos como lideranca, flexibilidade, competitividade, qualidade e rapidez na entrega.

Desta forma, conclui-se, diante do caso abordado, que a formacdo de adultos dentro
das empresas se faz importante como percurso educativo para o individuo, na medida em que
abre a possibilidade de construir seus saberes, de vislumbrar por novas possibilidades
formativas e ser reconhecido pela sua competéncia, pelo saber - ser. Ademais, ela se desvela
como uma instituicdo formativa e subsistema relevante para a educacdo de adultos, quando
demonstra a capacidade de construir um referencial de saberes/competéncias para o mundo do
trabalho. Mesmo a empresa ndo tendo a formacdo como um fim, mas um meio, ela muda a
estrutura meramente adaptativa na formacao de seus trabalhadores para uma mais critica, por
meio da producdo do conhecimento pelo préprio individuo, que passa a ser elemento chave na
questdo “competitividade”.
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IS IT POSSIBLE TO DEVELOP A PROFESSIONAL FORMATION
THAT ALLOWS THE CONSTRUCTION OF KNOWLEDGE BY

WORKERS?
Abstract: This article seeks to raise a brief discussion about the process of professional

formation of adult, civil construction workers of a multinational German company, in the
context of work. The objective is to demonstrate that it is possible to obtain a professional
formation that goes beyond the merely adaptive modality of formation to the forms of
production, becoming an educational alternative. For a theoretical background are identified
currents thought of authors, which maintain that the professional formation, in the context of
work, is transformed, and that the merely adaptive vision to the work place, alienating the
worker, is no longer compatible with the needs of the world today. The formation process,
presented in this article, was restructured to meet the needs imposed by the market, requiring
a matrix of competence that would be able to bring the results expected by the company, such
as: productivity, flexibility and ability to make rapid decisions. The implementation of new
methodologies met this need, and brought new standards of quality, but requiring the worker
more creativity, autonomy and mobilization of their knowledge. To that end, the changes that
took place in the world of construction work and the interrelationship with the professional
formation of the workers are discussed, analyzing the structure of qualification. Finally, this
article concludes that the professional formation of workers in the context of work is an
important alternative and that can propitiate the construction of knowledge by workers,
favoring the perception about themselves, the context of their work and the possibilities of

professional development.

Keywords: Professional formation, Knowledge, Qualification, Skill, Work.
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Resumo: A Educacédo de Jovens e Adultos no Brasil sempre foi um dos grandes desafios a ser
enfrentado, tendo em vista que muitas foram as tentativas para equalizar essa questao, porém
sempre esbarrando em implicacfes politicas e pedagogicas. Partindo desse pressuposto, 0
presente artigo pretende discutir mais uma politica publica que surge com a finalidade de
compensar questdes até entdo ndo resolvidas, o Programa Nacional de Integracdo da
Educacdo Profissional com a Educacdo Basica na Modalidade de Educacdo de Jovens e
Adultos (PROEJA), fazendo uma anélise da proposta curricular oferecida pelo programa e
apontando alguns dos desafios encontrados pelos discentes desta modalidade. Para tal, sera

feita revisdo bibliogréafica atraves das contribuicGes de Filho e Moura (2013), Ramos (2008),
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Ciavatta (2005) e Silva e Barros (2017) no que diz respeito a curriculo integrado e as diretrizes
do PROEJA, como também Ramos (2005 e 2010) e Moll (2010), no que concerne aos desafios

dessa modalidade de ensino para docentes e discentes.

Palavras-chave: PROEJA. Curriculo Integral. Desafios.

1 INTRODUCAO

O cumprimento do Decreto n® 2.208, de 17 de abril de 1997, estabeleceu no Brasil um
retrocesso ao ensino médio integrado, pois a partir dele houve uma divisdo entre formacao
técnica e formacao geral, na qual a formacao técnica foi priorizada. Esse Decreto sé perde forca
sete anos depois, quando o Decreto n° 5.154, de 23 de julho de 2004, propde a volta do curriculo
integrado, sendo o primeiro passo para a criacdo do PROEJA, que se deu através do

Decreto n° 5.478, de 24 de junho de 2005, tendo por foco de acdo a Rede Federal de

Educacao Profissional e Tecnoldgica.

Apenas com a revogacao deste Ultimo Decreto, através do Decreto n° 5.840, de 13 de
julho de 2006, é que o Programa ganhou abrangéncia e passou por diversas mudangas, ndo so
em relacdo a oferta em outras instituicdes (estaduais, municipais e privadas), como também no
que remete a inclusdo de jovens e adultos fora da faixa etaria, numa perspectiva humanizadora
de formagdo “na vida e para a vida”. (BRASIL, 2007).

Tendo em vista essa compreensdo, neste artigo, faremos uma discusséo sobre as
diretrizes curriculares do PROEJA, a luz das concepg¢des de ensino médio integrado e de
formacdo integral, para em seguida apontarmos alguns desafios enfrentados por docentes e

discentes dessa modalidade de ensino.

A pesquisa compreende uma analise bibliografica de estudos sobre as concepcdes de
ensino médio integrado, formacdo humana integral, diretrizes e curriculo do PROEJA,
especialmente através das contribuicdes de Filho e Moura (2013), Ramos (2008), Ciavatta
(2005) e Silva e Barros (2017), além de Ramos (2005 e 2010) e Moll (2010), em relacdo aos
desafios da modalidade PROEJA.
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O artigo compde-se de trés partes. A primeira apresenta a fundamentacédo tedrica, em
que sdo apontados conceitos basicos sobre a formacdo humana integral, em seguida, destacamos
as diretrizes curriculares do PROEJA. Finalizando, o estudo destacara os desafiosenfrentados

para a democratizacdo da educacéo basica através da Educacédo de Jovens e Adultos.

2 O ENSINO MEDIO INTEGRADO

Sabemos que a implantacdo de uma proposta de ensino médio integrado ndo é tdo
simples, pois, de certa forma, depende de varias instancias, como a politica, por exemplo, e

também de varios grupos sociais.

Do ponto de vista histérico, o caminho até chegarmos ao atual conceito do que é
formacao integral foi &rduo, afinal, por muito tempo, o ensino bésico era acessivel apenas para
a classe alta da sociedade, enquanto o profissionalizante voltava-se para os filhos dos pobres,

com o intuito de formar mao-de-obra barata para o desenvolvimento industrial do Brasil.

Tendo em vista essa realidade, a formacéo integral busca acabar com essa dicotomia
entre ensino basico e profissionalizante, oferecendo a todos, sem distincdo, uma educacao
gratuita, de qualidade, social, laica e inclusiva, a qual s6 sera possivel atraves de uma concepcao
de trabalho como produto social. Como bem nos diz Ciavatta (2005, p. 2-3):

A formacgdo integrada sugere tornar integro, inteiro, o ser humano dividido pela
divisdo social do trabalho entre a acdo de executar e a acdo de pensar, dirigir ou
planejar. Trata-se de superar a reducéo da preparacdo para o trabalho ao seu aspecto
operacional, simplificado, escoimado dos conhecimentos que estdo na sua génese
cientifico-tecnoldgica e na sua apropriagao historico-social. Como formagéo humana,
0 que se busca é garantir ao adolescente, ao jovem e ao adulto trabalhador o direito a
uma formagéo completa para a leitura do mundo e para a atuagdo como cidadao
pertencente a um pais, integrado dignamente a sua sociedade politica. Formacédo que,

neste sentido, supde a compreensdo das relacbes sociais subjacentes a todos os
fendmenos.

Ou seja, a formacdo integral busca a formacdo do sujeito considerando sua historia,
memoria e identidade, para que assim esses se identifiquem como parte da producéo social, na
qual se insere também o trabalho como formador do homem. E através do trabalho juntamente
com a ciéncia que os individuos produzem conhecimentos e apropriam-se deles para assim

transformarem a realidade em que vivem.
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De modo similar, Ramos (2008), fundamentada nas teorias Marxistas sobre a concepgéo
de trabalho, sustenta seus estudos em dois pilares conceituais, a escola unitéria e a educacao
politécnica, segundo a autora, so através deles podemos chegar a uma educacao integral de fato,
ou seja, “uma escola que ndo seja dual, ao contrario, seja unitaria, garantindo a todos o direito
ao conhecimento; e uma educacdo politécnica, que possibilita o acesso a cultura, a ciéncia, ao

trabalho, por meio de uma educacéo basica e profissional.” (RAMOS, 2008, p. 2).

Vale ressaltar que a autora utiliza o termo politecnia em sentido amplo, ndo se limitando
a etimologia do termo. Ela considera ainda trés aspectos como fundamentais para o
desenvolvimento dos sujeitos de forma integral: a formacdo omnilateral, a indissociabilidade
entre educacdo basica e profissional e a integracdo de conhecimentos gerais e especificos na
totalidade.

Em linhas gerais, a formagdo omnilateral é a parte mais filosofica e trata da relacéo do
trabalho com a ciéncia e a cultura, os sujeitos trabalham tanto para estabelecer relacbes com a
natureza e outros sujeitos (sentido ontolégico), quanto pelo seu desenvolvimento econémico
(aspecto historico). Entdo, para que isso ocorra de fato, a educacdo bésica ndo pode estar

separada da educacéo profissional, ambas se complementam e caminham para um mesmo fim.

Expostas as concep¢fes de ensino integral, passemos as diretrizes curriculares do
Programa Nacional de Integracdo da Educacdo Profissional com a Educacdo Bésica na
modalidade de Educacéo de Jovens e Adultos — PROEJA.

3 O CURRICULO INTEGRADO NO PROEJA

As politicas educacionais voltadas para a Educacdo de Jovens e Adultos no Brasil quase
sempre apresentam entraves quanto ao desenvolvimento e atendimento dessa modalidade,
principalmente por reduzirem-se, na maioria das vezes, a agdes pontuais, sem demonstrar

preocupacao em relacdo as especificidades do programa.

Quando se propds, através do Decreto n° 5.478, de 24 de junho de 2005, um curriculo
integrado para a EJA, foi dado um grande passo para que de fato esses sujeitos tivessem suas
especificidades analisadas, dando inicio ao PROEJA, que ganhou ainda mais abrangéncia
através do Decreto n° 5.840, de 13 de julho de 2006.
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As diretrizes do PROEJA fundamentam-se “na ideia de formacdo que contemple a
integracdo entre trabalho, ciéncia, técnica, tecnologia, humanismo e cultura geral.” (SILVA e

BARROS, 2017, p. 5), ou seja, uma formacéao que va além das perspectivas de mercado.

E preciso acentuar que 0s sujeitos constituintes dessa modalidade, na grande maioria
das vezes, sdo jovens que estdo fora da faixa etaria escolar, por se evadirem do ensino
fundamental; estdo em situacdo preocupante no mercado formal, quando conseguem inserir-se
nesse mercado; alguns sdo analfabetos, ou leem e escrevem com dificuldade; quando

matriculados possuem baixa frequéncia escolar, entre outros.

Com base nisso, Filho e Moura nos dizem que:

[...] a contextualizagdo curricular é ponto de andlise, discussdo e perspectivas no
contexto do PROEJA, considerando que o publico desse Programa tem peculiaridades
que variam desde o tempo de afastamento do ambiente escolar, a situacdo
socioecondmica, as diferentes faixas etarias, as condig¢fes cognitivas, culturais,
afetivas e motoras que interferem no modo de assimilar contetidos e aplica-los de
acordo com as exigéncias pedagdgicas do contexto sécio educacional. (FILHO;
MOURA, 2013, p.235)

Desse modo, percebemos o quanto é relevante conceber um programa de educacéo
integral que atenda as necessidades especificas desse publico, contemplando “nédo s6 aspectos
do conhecimento em si, mas daquilo que é inerente ao ser humano, independente da sua
condig&o social, como a cultura, a formacdo humana e todas as implicacdes que configuram a
sua construcéo historica.” (SILVA; BARROS, 2017, p.6).

Fica evidenciado gque ao se propor um curriculo integrado para a EJA, se propde também
uma politica de inclusdo de diversos sujeitos que geralmente encontram-se a margem das

politicas educacionais e das oportunidades de emprego formal.

O PROEJA traz consigo um desafio histérico no Brasil ao tentar efetuar politicas globais
e especificas que auxiliem na consolidacdo dos fundamentos de um projeto social ético e
humano (BRASIL, 2007). Logo,

A educagdo profissional e tecnologica comprometida com a formagdo de um sujeito
com autonomia intelectual, ética, politica e humana exige assumir uma politica de
educacdo e qualificacdo profissional ndo para adaptar o trabalhador e prepara-lo de
forma passiva e subordinada ao processo de acumulacdo da economia capitalista, mas
voltada para a perspectiva da vivéncia de um processo critico, emancipador e
fertilizador de um mundo possivel. (BRASIL, 2007, p. 32)
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Todas essas especificidades complicam ainda mais o desenvolvimento de um curriculo
para essa modalidade. Mas ndo podemos negar que a proposta de um curriculo integrado para

0 PROEJA é um avanco significativo dentro das politicas educacionais do nosso pais.

Os individuos envolvidos nesse processo terdo mais possibilidades de alcancarem seus
objetivos, seja no mercado de trabalho, seja na vida pessoal, intelectual, social, cultural. Esses
sujeitos terdo a oportunidade de ver e compreender o mundo de modo mais significativo,
coerente com suas visdes de mundo, com a educacdo que almejam e com o campo da atuacéo
profissional que escolherem (BRASIL, 2007).

O PROEJA nasce com o0 objetivo de sistematizar um curriculo que satisfaca as
necessidades desses sujeitos particulares. O intuito dessa organizacdo curricular integrada é
ascender uma formacao voltada ndo sé para o0 mercado ou para o trabalho, mas uma formacéo

primordialmente direcionada para a vida, para o ser social, para o cidaddo (BRASIL, 2007).

4 DESAFIOS DO CURRICULO INTEGRADO FRENTE AOS JOVENS
TRABALHADORES

Em 2014, o Programa Nacional de Alfabetizacdo (PNA) completou cinguenta anos, no
entanto, os dados mostram que tantos anos depois o Brasil continua com uma taxa de
analfabetismo muito alta. Instituir Paulo Freire como patrono da educacgdo ndo € suficiente para
resolver a questdo, pois se necessita de uma politica de governo que perceba os jovens e adultos
como sujeitos atuantes no mundo do trabalho, utilizando-se de uma metodologia apropriada e

um curriculo que atenda as suas reais necessidades.

Apos inimeros programas, O PROEJA — Programa Nacional de Integracéo da Educacéo
Profissional com a Educacgéo Béasica de Educacdo de Jovens e Adultos — surge com o propdsito
de atender a demanda de jovens e adultos marginalizados ao longo da vida por diversos motivos,
buscando assim engajar esses sujeitos na Educacdo Profissional sem desconsiderar suas
especificidades. Conforme o documento

Outro aspecto irrenunciavel é o de assumir a EJA como campo de conhecimento
especifico, 0 que implica investigar, entre outros aspectos, as reais necessidades de
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aprendizagens dos sujeitos alunos; como produzem/produziram os conhecimentos que
portam, suas ldgicas, estratégias e taticas de resolver situacdes e enfrentar desafios;
como articular os conhecimentos prdprios produzidos no seu mundo aqueles
disseminados pela cultura escolar... (BRASIL, 2007, p. 35-36)

Percebe-se que hd uma preocupacdo com a identidade desses sujeitos e nessa
perspectiva, o documento base do PROEJA também aponta a necessidade de um fazer
pedagogico diferenciado a partir de uma organizacao curricular que considere 0s espacos-
tempos adequados a realidade desses jovens trabalhadores, chefes de familia, donas de casa,

jovens marginalizados por algum motivo etc.

Diante dessa sucinta exposi¢ao, algumas questdes precisam ser tomadas para reflexéo:
como construir um curriculo integrado diante das diferentes realidades desses jovens e adultos
que assegure a aprendizagem, como também a formacdo humana? Quais estratégias

pedagdgicas utilizar para atrair e motivar esses alunos?

Para refletir sobre essas questbes da EJA integrada a Educacdo Profissional,
utilizaremos como referencial MOLL (2005) e RAMOS (2005)(2010).

4.1 Implicactes e desafios

Segundo MOLL (2005), o PROEJA foi pensado tendo como foco a construgdo de uma
politica publica que comungue tanto com as demandas imediatas da escolarizacdo bésica e
profissionalizacdo, quanto com as demandas permanentes de uma educacdo que,

necessariamente, deve acontecer ao longo da vida.

Ainda de acordo com a referida autora, compreende-se que entre 0s desafios esta a
aproximacdo de campos bastante distintos (EJA, Educacdo Profissional e Educacdo Bésica),
tanto do ponto de vista pedagodgico quanto em termos de politicas publicas. E destaca
“Aproxima-los significa produzir um campo epistemoldgico, pedagdgico e curricular novo”
(MOLL, 2005, p. 34).

Assim, torna-se necessario um dialogo permanente entre esses segmentos e institui¢oes
que atenderdo essa demanda, mas o que fica notdrio de acordo com a autora é que esse didlogo

institucional pouco tem acontecido e sua auséncia traz sérios problemas, tais como: uma oferta
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menor que a demanda potencial e a falta de informac&o acerca dos itinerarios formativos e de

campos de trabalho.

Os desafios entdo sdo muitos para a ampliacdo de oportunidades para esses jovens e
adultos. E preciso também refletir sobre: A reestruturacio do modo de acesso as instituicoes,
procurando formas mais simplificadas; Criacdo de estratégias para que esses jovens e adultos
continuem seus estudos, pois como ja foi mencionado, € um publico que requer um olhar
diferenciado; Garantir a aprendizagem — através de mecanismos de acompanhamento — 0 que

implica também um trabalho pedagdgico (gestdo-docentes) especifico para esse publico.

Em relacdo ao curriculo, hd também grandes desafios, como ressalta RAMOS:

Essa concepgdo de formagdo profissional, fundada nos principios da integracdo ja
discutidos, traz implicacGes pedagdgicas substantivas, pois nos desafia a construir a
integracdo de conhecimentos, tradicionalmente diferenciados como gerais e
especificos. (RAMOS, 2010, p. 78):

O que implica dizer que um grande esforco deve ser feito por parte de gestores e
docentes, pois a integracdo precisa ressaltar a unidade que deve existir entre as diferentes
disciplinas e formas de conhecimento nas instituicdes escolares, com a perspectiva pedagdgica

de proporcionar a sua compreensdo real como totalidade.

Outro desafio diretamente ligado ao PROEJA, esta centrado na delimitacdo de carga
horéria para a formacéo geral e a profissional. Uma ndo pode substituir a outra. A diferenciacéo
pode causar dualismo e superposicGes, comprometendo a integracdo. Para tanto, segundo

RAMOS (2010), ¢é preciso compreender e realizar a unidade para avangar e superar limitacdes.

A autora MOLL (2005) vai além quando destaca como desafio a presenca no curriculo
do PROEJA dos saberes que atravessam o cotidiano e dao sentido as relagBes sociais e
trajetorias desses sujeitos. Faz-se necessario considerar as aspiracBes profissionais desses
estudantes, suas trajetdrias escolares, experiéncias sociais vivenciadas, como também os sonhos

e anseios desses jovens.

Acrescenta que “a complexidade desses desafios requer a combinagéo de acdo do saber
e da vontade de professores(as) e gestores(as)”, reforcando o que ja ressaltamos anteriormente.
Desse modo, € preciso um esforgo coletivo entre gestores, professores, instituicdes envolvidas
e estado para ressignificar as praticas e construir um curriculo que contemple todas essas

necessidades. E importante também reforcar que conforme o documento base do PROEJA
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(2007) “é fundamental que seja elaborado um projeto politico-pedagdgico Unico, a partir de
uma acdo conjunta das instituicdes...”, pensando justamente na unificacdo das a¢des, porém, o
documento também deixa claro que cada instituicdo poderd construir o seu curriculo
observando as necessidades de contextualizacdo frente a realidade do educando e as demandas

locais.

5 CONSIDERACOES FINAIS

Neste artigo, ndo temos a intengédo de esgotar as discussdes aqui levantadas, o que seria
quase impossivel pela amplitude das tematicas, como também pelo fato do programa — PROEJA
— ser uma politica de governo razoavelmente nova, data apenas de onze anos, exigindo assim

mais pesquisas nesta area.

Reiteramos a necessidade de nao se perder o foco dos principios do curriculo integrado
e que esse esteja de fato considerando o trabalho como principio educativo para ndo incorrer
no risco de uma preparacgdo para 0 mundo do trabalho apenas no seu aspecto operacional, pois
0 objetivo ndo é a mera formacdo de técnicos e sim de sujeitos que possam compreender a

realidade e reinventa-la a cada dia.

Sobre o curriculo do PROEJA, percebeu-se que as suas concepcdes e principios, pelo
menos de forma documental, estdo de acordo com a ideia de curriculo integrado defendida pelos
autores referendados. Resta-nos saber se no dia a dia de cada instituicdo ele vem sendo
efetivado, pois vale lembrar que o proprio documento base deixa as instituicdes “a vontade”

para a construcéo e execucdo das suas propostas curriculares.

Finalmente, em relacdo aos desafios dessa integragdo, reforcamos que nao é possivel
avancar sem que se leve em consideracao os sujeitos envolvidos nesse processo, principalmente
0s mais atingidos, os alunos. Desconsidera-los em relacdo as suas especificidades, seria um

risco para a evolucao e sucesso do programa.

Assim, refor¢cando o fato do PROEJA ser ainda um programa relativamente novo, o
trabalho a ser desenvolvido precisa ser pensado e reavaliado constantemente na perspectiva da
construcdo de acdes permanentes e coletivas, 0 que demanda um engajamento dos agentes

envolvidos, assim como investimentos politicos.
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THE CURRICULUM OF PROEJA AND THE CHALLENGES FOR THE
INCLUSION OF YOUTH AND ADULTS OF WORKERS

Abstract: School Education for Young People and Adults in Brazil has always been one of the
biggest challenges to be faced. Many attempts have been made to tackle the issue, but political
and pedagogical implications stand in the way. This paper aims at discussing another public
policy that arises to compensate for problems which have not been solved so far, namely
PROEJA (the National Program for the Integration of Professional Education and Basic
Education for Young People and Adults). making an analysis of the program curricular
proposal program and pointing out some of the challenges found by the students. A literature
review will be done including Filho and Moura (2013), Ramos (2008), Ciavatta (2005) and
Silva and Barros (2017) regarding the integrated curriculum and PROEJA guidelines, as well
as Ramos (2005 and 2010) and Moll (2010), regarding the specific challenges for the teachers

and students involved.
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