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RESUMO

A presente dissertacdo remete a investigacdo da Pedagogia das Competéncias com olhares
para a Educacdo de Jovens e Adultos, de forma que proporcione uma inser¢do maior destes
sujeitos no mercado de trabalho e na sociedade. Esta pesquisa é composta por quatro
capitulos, dos quais o primeiro inicia com a revisdo da histéria da educacdo. A histéria da
educagdo € descrita desde o descobrimento do Brasil até meados de 1930, quando ocorre a
troca do modelo sécio produtivo, de agrario exportador para o modelo industrial, que indicam
momentos da emergéncia da Educacdo de Jovens e Adultos como necessidade, tanto da sua
insercdo produtiva, quanto do desenvolvimento do sistema produtivo industrial. O segundo
capitulo é concernente a caracterizacdo da chamada Pedagogia das Competéncias, o qual
define e distingue suas Competéncias Atitudinais, Cognitivas e Operacionais (Habilidades). A
Pedagogia das Competéncias € descrita como ferramenta atual, com possibilidades de
minimizar a opressdo e o fracasso escolar no processo de ensinagem. O terceiro capitulo
reproduz e analisa o que diz os documentos norteadores da respectiva institui¢ao estudada que
confessa desenvolver sua organizacdo didatico-pedagdgica alicercada na Pedagogia das
Competéncias. A andlise documental detém-se, em especial, na andlise de cinco planos de
aulas de professores atuantes nesta instituicdo escolar, por entender estes planos como
instrumentos de operacionalizacdo dos principios pedagdgicos anunciados no Projeto
Pedagbgico. A andlise dos planos de aulas, fornecidos pelos professores, foi realizada
buscando identificar a proximidade destes com as informagdes prestadas pela Institui¢do, em
seu Projeto Pedagdgico, no que diz respeito a concepc¢do pedagdgica, tendo em vista
determinada visdo de homem, mundo e conhecimento, entdo derivando a organizagdao
curricular com todos os elementos que o constituem, bem como o ambiente virtual de ensino,
uma vez que a Instituicao o utiliza como ferramenta de aprendizagem. O trabalho encerra no

quarto capitulo com as consideracdes finais da pesquisa apresentada.

Palavras-chave: Educagdo de Jovens e Adultos. Pedagogia das Competéncias. Competéncias:

Atitudinais—Cognitivas e Operacionais. Organizacdo de Processos Educativos.



ABSTRACT

This dissertation refers to the investigation of Pedagogy Competencies with looks for the
Education of Youth and Adults in order to provide greater integration of these individuals into
the labor market and society. This research consists of four chapters, the first of which begins
with a review of the history of education. The history of education is described since the
discovery of Brazil by mid-1930, when the exchange model of productive social, agrarian
exporter to the industrial model, which indicate times of emergency the Youth and Adult
Education as a necessity, both its occurs productive employment, the development of
industrial production system. The second chapter is concerning the characterization of the call
Pedagogy Competencies, which defines and distinguishes their Attitudinal Skills, Cognitive
and Operating (skills). Pedagogy Competencies is described as current tool with the
possibilities to minimize the oppression and school failure in teaching-learning process. The
third chapter analyzes the plays and says that the guiding documents of the respective
institution studied confesses that develop their pedagogical-didactic organization founded in
Pedagogy Competencies. The documentary analysis holds up, especially in the analysis of
five lesson plans for teachers working in this school institution, by understanding these plans
as instruments of implementation of pedagogical principles announced in Teaching Project.
Analysis of lesson plans, provided by teachers was carried out in order to identify the
proximity to the information provided by the institution in its pedagogical project, with regard
to pedagogical concept, considering certain view of man, world and knowledge, then
deriving the curricular organization with all the elements that constitute it, and the virtual
learning environment, since the institution uses as a learning tool. The work ends in the fourth

chapter with the final remarks of the research presented.

Keywords: Youth and Adult Education. Pedagogy Competencies. Competencies: Attitudinal,

Cognitive and Operating. Organization of Educational Process.
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PRIMEIRAS PALAVRAS

Sempre que alguém pergunta como foi minha infancia ou minha rotina escolar,
respondo algo parecido com: “ndo tenho muitas lembrancas da minha infancia ou dos
primeiros anos escolares”. Nao lembro se houve algum trauma ou se minhas preocupacdes
enquanto criangca resumiam-se apenas em brincar.

Cursei o Pré-Escolar em uma escola proxima a minha casa, precisava caminhar
por aproximadamente trés quadras e ja estava portdes adentro. Meu primeiro dia na escola foi
em uma turma de Jardim. Ao final do periodo, minha mae foi me buscar; ao vé-la, optei por
mostrar um brinquedo que havia gostado e tinha vontade de ter, no entanto, ndo pude, ja que
ndo era hora de brincar, € ndo tive outra oportunidade para mostrar o brinquedo. Devido a
minha idade, as professoras e minha mae optaram que eu cursasse, a partir do dia seguinte, o
pré-escolar que ficava na sala ao lado. Minha irma mais velha sempre aguardava o término
das aulas para irmos juntas para casa. Ndo apenas esta escola, mas a escola, enquanto
instituicdo, fragmenta os hordrios e atividades para que, quando em idade adulta, os
individuos, ao se inserirem no mercado de trabalho, estejam habituados ao sistema de horarios
determinados para realizar suas funcgdes, e que sigam os intervalos destinados para
alimentacdo, recreacdo, entre outros.

No ano seguinte houve a inauguracdo de novas instalacdes do prédio escolar, ja
que as antigas ndo comportavam mais a quantidade de alunos. L4 cursei os oito anos escolares
referentes ao Ensino Fundamental da época. Das situacdes que mais marcaram, lembro de ter
tirado nota baixa, na quinta série do Ensino Fundamental, em uma prova de Matematica. A
professora trabalhava de forma muito autoritdria, determinava aos gritos o que seria feito e
ndo demonstrava qualquer sentimento pelos alunos. Isto gerava um sentimento de medo em
mim. Lembro de — durante estes oito anos — ora ir bem na disciplina de Lingua Portuguesa,
ora ir bem na disciplina de Matematica, fato que gerou o seguinte comentério por parte da
professora de Matematica da sétima série:

-Ainda vais ser professora de matematica!

Duvidei veementemente, mas confesso que gostei de tal comentdrio, pois o
entendi como um elogio. Esta professora ministrava suas aulas com tamanha paixdo e
dedicacdo que fazia com que aquele contetido, tdo abstrato, se tornasse simples e claro, de
forma que o processo para desenvolver os cdlculos convertia-se prazeroso. Sua paixdo pela

profissdo sempre era comentada nos corredores pelos alunos, assim como sua forma de tratar
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os alunos: sempre com muito amor, carinho, fazendo com que todos se sentissem unicos e
essenciais.

Durante todo o percurso do Ensino Fundamental fui uma aluna exemplar:
praticamente ndo faltava, tinha as tarefas em dia, passava direto e era elogiada por todos os
professores, exceto pelos de Educacdo Fisica em funcdo da Sindrome da Plica Sinovial, que
comecava a se manifestar nesta época.

Ao fazer o Ensino Médio, continuei com as mesmas caracteristicas e acabei por
gostar ainda mais de Matemadtica. O professor da escola era do tipo despojado: mantinha a
mao no bolso e este estava sempre esbranquicado ou colorido, acusando a existéncia de gizes
dentro dele. Nao havia caderno, livro didatico, ou qualquer outra coisa que o remetesse ao
perfil de professor que estamos habituados a ver por ai: milhares de papéis nas maos, com
livros e mais livros. Suas aulas mantinham quase sempre a mesma rotina: conceituagao,
exercicios, avaliacdo, didlogo sobre algo que havia sido colocado a tona nos dltimos tempos
através de jornais ou televisdo. Os cédlculos eram simples, claros e faceis de serem resolvidos.

Foi entdo que iniciou uma confusdo: iria ingressar em qual curso superior? As
opg¢oes que cogitei na época foram: Farmacia, Engenharia Civil, Odontologia e Matematica —
Licenciatura. Apds conversas com profissionais das dreas citadas e durante uma aula de
Determinantes de Matrizes foi que tomei consciéncia que gostaria de trabalhar com
Matemitica no Ensino Médio. O contetddo das aulas anteriores, multiplicacdo de matrizes, ndo
foi compreendido por mim na época, e eu acabava sempre trocando a ordem dos fatores, as
posicdes, e errava o resultado final. Precisaria tirar uma nota melhor na avaliagdo seguinte,
entdo era obrigada a aprender o proximo conteido. Para minha surpresa, o contetido
posterior, determinantes de matrizes, foi compreendido por mim com maior facilidade que o
conteido anterior. Como eu consegui aprender e desenvolver os cdlculos, acreditei que
qualquer pessoa poderia aprender. Eu sempre percebia minhas dificuldades e conseguia
observar o que o meu colega ndo percebia, ou ndo havia compreendido ainda. Entdo, no
momento em que eu fosse ensinar o conteido, era preciso que eu soubesse as dificuldades
mais recorrentes e expland-las antes mesmo de ocorrerem.

Fiz vestibular para Licenciatura em Matemadtica e Engenharia Civil. Passei em
ambos. Mas optei por me matricular em Matematica; caso ndo me adaptasse ao curso, poderia
trocar por Engenharia e assim teria uma base matemdtica mais apropriada. Enquanto cursava
o segundo ano de faculdade comecei a trabalhar como secretdria escolar em um polo de
universidade a distancia que estava localizado na mesma escola que havia cursado o Ensino

Fundamental. A cada vez que chegava perto da porta de uma sala que havia estudado, tinha
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breves flashes de situacdes ocorridas: dos colegas que fiz, do que via meu lugar na sala, de
algumas professoras, de ter levado poucos castigos — que foram marcantes e ndo se repetiram
— de sentar préximo aos alunos considerados ruins e bagunceiros por determinacdo da
professora, de me ausentar das aulas por ter apresentacdo de flauta e violino, de gincanas que
participei € minha equipe venceu, do passeio da oitava série. A cada porta, sentia um misto de
saudade e de satisfacdo. Satisfacdo por ter dado tudo certo, por ter tido €xito em todas as
séries cursadas. Por ter superado todas aquelas dificuldades, por ter amadurecido, por ter
crescido naquele local. E saudade de ter vivido momentos que vivi por aqueles corredores,
naquelas carteiras, com aquelas pessoas que perdi o contato.

Com o desenvolver da faculdade, vieram disciplinas mais complexas que
retomaram o pensamento de cursar Engenharia Civil e entdo trabalhar nos dois ramos. Mas
acabei deixando a ideia de lado. Foi entdo que conheci a Matemdtica Financeira. Me
apaixonei. Poderia ainda me graduar em Matemdtica e ndo necessariamente lecionar para os
anos iniciais, lecionar para cursos técnicos, cursos superiores ou ainda trabalhar em empresas
bancdrias.

Em marco de 2010 fui chamada' para lecionar em uma escola que proporciona
Educacdo para Jovens e Adultos — EJA. No momento achei desafiador, ja que todo meu curso
de licenciatura havia sido voltado para o Ensino Regular. Senti receio de ndo conseguir e,
mesmo assim, optei por ndo desistir € me esforcar a0 maximo para proporcionar, aqueles
trabalhadores, momentos que pudessem aprender matemdtica de forma que se sentissem
tranquilos e confortdveis na sala de aula, tanto com seus colegas de aula e trabalho, quanto
comigo.

De acordo com Mizukami (1986, p. 54), a ideia de proporcionar momentos

agradaveis aos alunos é baseada na teoria humanista que tem como

caracteristica bdsica dessa abordagem, no que se refere ao que ocorre em sala de
aula, é a énfase atribuida & relacio pedagdgica, a um clima favordvel ao
desenvolvimento das pessoas, ao desenvolvimento de um clima que possibilite
liberdade para aprender. Isso € decorréncia de uma atitude de respeito incondicional
pela pessoa do outro, considerada capaz de se autodirigir.

Iniciei o curso de Especializagdo em Matemdtica Financeira nesta época. A cada
aula me sentia mais satisfeita, as aulas seguiam em ritmo descontraido, de interagdo entre os

alunos e o professor, com isto ndo sentia a hora passar. O fato dos conteudos serem

1 . . . .
No ano anterior havia passado por um processo seletivo para trabalhar com jovens e adultos.
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apresentados por professores que os dominavam e interagiam sem demonstrar autoridade
excessiva fazia com que o clima das aulas fosse propenso aos novos conhecimentos.

Nesta escola de Jovens e Adultos sdo realizadas avaliagdes do trabalho dos
funciondrios na busca de aperfeicoar a prética de cada um, procurando sempre a exceléncia no
que desenvolve. A primeira avaliagdo ndo foi como eu esperava: eu acreditava estar
correspondendo as expectativas dos alunos, da institui¢cdo e minhas, mas ndo foi o que me foi
relatado. Entdo fiquei com diversas ddvidas: era realmente uma boa professora? Tinha
vocagdo para ser professora? Deveria desistir enquanto havia tempo héabil? Mas afinal, qual a
verdadeira fun¢do do professor?

Como sempre busquei ser competente naquilo que faco, acabei por me dedicar
cada vez mais, procurando palavras que melhor se adaptassem a situacdo, ser mais clara ao
tentar mostrar aos alunos como os problemas mateméticos eram resolvidos, como se utilizava
as formulas, como e onde se substitui os valores, conceitos, em que era aplicado tal conteudo.
Para tal, mudei a organizacio da aula para um método semelhante ao que o meu professor do
Ensino Médio adotava: conceituacdo, exemplo da resolu¢do do cédlculo, com passo a passo
para o desenvolvimento do conteido seguido de uma lista de exercicios e avaliacdes
semelhantes aos exercicios. Acreditava que, se os alunos se sentissem bem em sala de aula,
teriam maior apreco pela disciplina, fato que facilitaria, a meu ver, o aprendizado. Cunha
(1989, p. 92) assegura que os professores entrevistados em sua pesquisa afirmam que ““é
fazendo a docéncia e refletindo sobre este fazer que realmente se aprende a ser professor.
Apontam a intera¢do do aluno na avaliacio do processo diddtico como importante”.

Pouco tempo depois, fui avaliada novamente, esperangosa de que receberia uma
resposta positiva, levei um novo baque. Ainda havia arestas a serem aparadas, deveria me
dedicar ainda mais. As avaliagdes dos profissionais da escola, a semelhanca das empresas,
ocorrem por relatorios escritos que devem descrever a forma como percebo meu trabalho.
Também ha o relatério sobre a visdo da minha chefe imediata; em seguida, juntamos ambos
relatérios e chegamos a um consenso, encerrando o processo de avaliagdo. Diante do
resultado da avaliacdo, cogitei abandonar a profissdao novamente. Pensei em administrar o
negocio da familia e me acostumar com a ideia de que havia fracassado na educacgado, que nao
me tornaria uma boa professora, ja que ndo tinha vocacdo para lecionar, conforme a resposta
da avaliacdo. Em contrapartida, percebia que os alunos estavam compreendendo os conteudos
e, com isso, correspondiam as minhas expectativas. Mas nao conseguia admitir que havia

fracassado, nao gosto da ideia de fracassar.
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Continuei a especializacdo e, enquanto desenvolvia a monografia de final de
curso, me inscrevi na selecdo para alguns cursos de mestrado. Nenhuma instituicdo se
interessou nos meus projetos, que pretendiam ver a matemadtica financeira como ferramenta
pedagodgica para o sucesso financeiro. Por mais que na época percebesse que era o objetivo
pelo qual pretendia pesquisar, aprender e compreender mais, ndo estava satisfeita com tal
pesquisa. Pensei na possibilidade de frequentar outro curso destinado a Matematica
Financeira. Contudo, constatei que nao ha cursos de Mestrado nesta drea no Brasil, apenas em
Portugal. Optei por ndo me inscrever, devido aos custos, a distancia, entre outros fatores.

Sempre tive muito contato com uma tia por parte de mae, a Tia Salete, que de
épocas em épocas precisava de cuidados médicos devido a um problema cardiaco. Era aquele
tipo de Tia que ndo se sabe se € tia, irma, mae, avd, mas que se tem imenso amor, imenso
apreco. Em outubro de 2011 ela precisou ser internada no hospital de Tubardo, ja que estava
com arritmia. Passei algumas tardes fazendo companhia a ela durante o tempo em que esteve
internada. Ela sabia ler recados simples ou nome de remédios e escrevia conforme pensava ser
o correto. Nunca se importou quando achdvamos engracado o fato de escrever foneticamente
ou falarmos como seria o correto, e sempre alterava para aquilo que haviamos dito a ela. Sua
escolarizacdo durou trés ou quatro anos e, como ndo aprendia, minha avé a tirou da escola
para ajudar na roca. Anos depois, cursou 0 MOBRAL, e assim aprendeu a ler e escrever um

pouco. Ela faleceu poucos dias apos ter sido internada.
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INTRODUCAO

Minha primeira experi€éncia como professora de matemdtica, da EJA, foi, de certa
forma, traumética. Uma questdo me acompanhava todos os dias e em todas as horas: como
proceder para que os alunos da EJA compreendessem a matematica?

Enquanto estive acompanhando a “tia Salete”, em alguns momentos de sua
internacdo hospitalar, comecei a estabelecer analogias entre a sua histéria de vida e a dos
meus alunos da EJA e me indaguei: mas afinal, por que minha tia ndo aprendia? Ela tinha
dificuldades ou nao havia sido aplicado um método ao qual ela se adaptou? Por que ela era tao
sédbia em outros assuntos, mas ndo conseguia aprender os conteidos escolares? Por que meus
alunos ndo aprendiam? Eles ndo se dedicavam o suficiente? J4 havia passado o tempo deles?
Eu precisava me dedicar mais, no caso, estudar mais para as aulas? Precisava conhecé-los
primeiro, suas historias, dificuldades, para entdo adaptar os conceitos e conteidos a sua
realidade, conseguindo assim desenvolver meu papel de professora? O problema era comigo?
O problema era a metodologia que eu empregava? Qual o problema, afinal?

As perguntas sempre foram muitas, mas as respostas sempre faltaram. Gil (2002,
p. 137) lembra que “a formulacdo do problema geralmente decorre de um longo processo de
reflexdo e de imersdo em fontes bibliogrificas adequadas”. E apds muita reflexdao sobre meu
cotidiano de professora, estabeleceu-se que esta pesquisa terd como tema as dificuldades, os
motivos que levam os estudantes do EJA a desistirem novamente da escola, ou serd que € a
escola que deles desiste? Gil (2002, p. 137) assegura que ‘“a formulacdo do problema constitui
a etapa inicial da pesquisa”. E o problema desta pesquisa tem por base a seguinte pergunta:
Poderia a Pedagogia das Competéncias ser um instrumento de cidadania e insercdo social e
produtiva?

A pergunta leva a refletir sobre as potencialidades da Pedagogia das
Competéncias, pois nosso pressuposto é que, se os alunos da EJA concluirem sua
alfabetizacdo e estudos do Ensino Fundamental e, quicd, os de nivel médio, estardo
preparados de forma mais adequada para ver, compreender e transformar suas condi¢des de
vida pela insercdo cidada e mais qualificados no mercado de trabalho.

Desta forma, a delimitacdo do tema se dd na perspectiva das possibilidades da
Pedagogia das Competéncias como um instrumento de inser¢do socio produtiva do sujeito na
sociedade, como resultado de seu processo de escolarizagdo na EJA.

Gil (2002, p.19) também ressalta que “o projeto deve especificar os objetivos da

pesquisa, apresentar a justificativa de sua realizacdo, definir a modalidade de pesquisa e
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determinar os procedimentos de coleta e andlise de dados”. Assim, esta pesquisa tem como
objetivo geral analisar as possibilidades da Pedagogia das Competéncias na organizacdo do
processo educativo, como instrumento que viabilize a inserc@o social e produtiva dos sujeitos;
e como objetivos especificos:
e Historicizar o processo de Ensino de Jovens e Adultos no Brasil;
e Descrever os principios da Pedagogia das Competéncias na perspectiva da
Educacdo de Jovens e Adultos visando a sua insercio no mercado de
trabalho;
e Analisar Projetos Pedago6gicos de escolas cuja concep¢ao pedagdgica seja
a Teoria Cognitivista na perspectiva da Pedagogia das Competéncias.
e Analisar documentos, planos de aulas, para identificar a concepg¢ao

Pedagbgica que o sustenta.

Gil (2002, p.19) assegura que “a pesquisa exige que as acdes desenvolvidas ao
longo de seu processo sejam efetivamente planejadas”. Para tanto, ha a necessidade de um
planejamento na primeira fase da pesquisa, o qual “envolve a formulacdo do problema, a
especificacdo de seus objetivos, a construgcdo de hipéteses, a operacionalizacido dos conceitos”
que estdo e serdo descritos nestes paragrafos.

Também em acordo com Gil (2002 p.44), classificamos esta pesquisa, em sua
primeira etapa, como bibliografica ja que havera a pesquisa dos documentos norteadores da

instituicao pesquisada, quando o autor define que esta categoria de pesquisa:

¢ desenvolvida com base em material ja elaborado, constituido principalmente de
livros e artigos cientificos. Embora em quase todos os estudos seja exigido algum
tipo de trabalho dessa natureza, ha pesquisas desenvolvidas exclusivamente a partir
de fontes bibliograficas. Boa parte dos estudos exploratérios pode ser definida como
pesquisas bibliogréficas. As pesquisas sobre ideologias, bem como aquelas que se
propdem a andlise das diversas posicdes acerca de um problema, também costumam
ser desenvolvidas quase exclusivamente mediante fontes bibliograficas.

O mesmo autor (2002, p. 45) assegura que este tipo de pesquisa, assim como as
demais, possuem vantagens e desvantagens, e lembra que as “vantagens da pesquisa
bibliografica t€ém, no entanto, uma contrapartida que pode comprometer em muito a qualidade
da pesquisa. Muitas vezes, as fontes secundarias apresentam dados coletados ou processados
de forma equivocada”, e complementa que, assim, o erro tende a ser multiplicado
indefinidamente e cada vez mais difundido. E lembra que “convém aos pesquisadores

asseguram-se das condicdes em que os dados foram obtidos, analisar em profundidade cada
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informagdo para descobrir possiveis incoeréncias ou contradi¢des e utilizar fontes diversas,
cotejando-as cuidadosamente”.

Na segunda etapa de pesquisa fazemos andlise dos planos de aula desenvolvidos
por cinco professores que atuam, na escola pesquisada, na EJA. Por isto, esta pesquisa

constitui-se também em estudo de caso, visto que Gil (2002, p. 54) o define como:

uma modalidade amplamente utilizada nas ciéncias biomédicas e sociais. Consiste
no estudo profundo e exaustivo de um ou pouco objetos, de maneira que permita seu
amplo e detalhado conhecimento, tarefa praticamente impossivel mediante outros
delineamentos ja considerados.

Gil (2002, p. 138) ainda afirma existirem trés tipos de estudo de caso: “intrinseco,
instrumental e coletivo”. Na perspectiva do autor, definimos esta pesquisa, como
instrumental, pois, afirma ele que tal pesquisa € aquela que “é desenvolvida com o propdsito
de auxiliar no conhecimento ou redefini¢cao de determinado problema”.

Ja no que diz respeito a coleta de dados, afirma: “o processo de coleta de dados no
estudo de caso é mais complexo que o de outras modalidades de pesquisa” (GIL, 2002, p.
140). A técnica na coleta de dados, portanto, no estudo de caso, ¢ mais complexo que
comparado ao da pesquisa Bibliogréifica, por exemplo, pois utiliza mais de uma técnica. O
autor complementa sua ideia alegando que “os resultados obtidos no estudo de caso devem ser
provenientes da convergéncia ou da divergéncia das observagdes obtidas de diferentes
procedimentos” (GIL, 2002, p.140). Para ele, “pode-se dizer que, em termos de coleta de
dados, o estudo de caso € o mais completo de todos os delineamentos, pois vale-se tanto de
dados de gente quanto de dados de papel” e, continua ele, “nos estudos de caso os dados
podem ser obtidos mediante andlise de documentos, entrevistas, depoimentos pessoais,
observacao espontanea, observacao participante e anélise de artefatos fisicos”.

A pesquisa foi desenvolvida com os professores de uma institui¢ao particular que
atuam na instituicdo pesquisada. Esta instituicdo estd situada na cidade de Tubardo — Santa
Catarina, e a escolha da escola ocorre por dois motivos: o primeiro é pelo fato de, no
momento da pesquisa, eu residir nesta cidade, e o segundo motivo ocorre pela Teoria
Pedagdgica que a escola adotou.

Os instrumentos da pesquisa sdo definidos por andlise documental, utilizando o
Projeto Politico Pedagdgico, Planos de Curso, Planos de Aula dos professores.

E lembrado por Gil (2002, p. 141) que, “entre os virios itens de natureza

metodoldgica, o que apresenta maior caréncia de sistematizacdo € o referente a andlise e
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interpretacdo dos dados”, pois dispdem de diversas formas de adquirir informacdes; logo,
dispdem das mais diversas formas de interpretd-las. O autor ainda assegura que, “todavia, €
natural admitir que a anélise de dados seja de natureza predominantemente qualitativa” (GIL,
2002, p. 141).

Gil (2002) também destaca a necessidade de preservar os dados conforme foram
coletados: a alteracdo destes pode levar a uma conclusdo errénea, ja que o pesquisador pode
dar a pesquisa sua propria conclusio, e destacar suas observagdes.

Ainda segundo Gil (2002, p.142), “o estudo de caso é um delineamento mais
flexivel que os demais, € natural que a elaboracdo do relatério possa ser caracterizada por um
grau de formalidade menor que o requerido em relagc@o a outras pesquisas’.

A estrutura do trabalho serd composta de uma introdugdo, trés capitulos e uma
conclusdo, além das referéncias bibliograficas. A introducdo apresenta o inventdrio escolar
que descreve os meus principais topicos educacionais, destaca a justificativa do tema, o
objetivo geral e os especificos, a metodologia da pesquisa e a estrutura do trabalho. O
primeiro capitulo conta com um breve resgate histérico da educacdo no Brasil, de forma a
incitar os momentos que a EJA se destaca e se faz necessdria, indica os principais programas
da EJA, assim como algumas particularidades dos mesmos. O segundo capitulo é baseado na
literatura de Perrenoud acerca da Pedagogia das Competéncias, nas quais destaco algumas
delas a serem trabalhadas na EJA. O terceiro capitulo trata das escolas abordadas, do
levantamento e andlise dos dados. E por fim, tem-se as consideragdes finais desta investigacao

e o referencial bibliografico que foi utilizado para realizagao da mesma.
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1 BREVE HISTORICO DA EDUCACAO NO BRASIL

Neste capitulo realiza-se um resgate histérico da Educa¢do no Brasil, na busca de

pontuar momentos em que se evidenciam a Educacio de Jovens e Adultos — EJA.

1.1 EDUCACAO JESUITICA: DO DESCOBRIMENTO DO BRASIL ATE A
EXPULSAO

Ap06s o descobrimento do Brasil, para promover o povoamento, a defesa das terras
e a difusdo da fé catdlica, o Rei de Portugal inseriu o regime das capitanias hereditarias nas
novas terras recém-descobertas pelos portugueses. Aqui chegados, de imediato os Jesuitas
organizam-se tendo em vista seus objetivos de evangelizacdo e conquista das almas. Ribeiro
(1998, p. 18) lembra que a sua organizacao tinha por base o Regimento2, no qual consta uma
diretriz basica que se refere “a conversdo dos indigenas a fé catdlica pela catequese e pela
instrucao”.

Saviani (2011) descreve que o modelo educacional vigente na época se baseava
nos modelos da Franca e Itdlia, e que o modelo jesuita adotou um pouco de cada, conforme
melhor lhe convinha.

Sem a politica colonizadora de catequizar os indigenas que aqui no Brasil
estavam, o processo de escolariza¢do nao resultaria em nada, ja que as criangas que habitavam
as tribos eram compostas apenas para desempenhar atividades na fase adulta dentro da propria
tribo.

Os primeiros colonizadores, com a finalidade de organizar a sociedade aos moldes
europeus, precisaram primeiro escravizar os indios e negros que por aqui viviam. Ribeiro
(1998, p. 20, grifo do autor) lembra que “estes vieram satisfazer aos interesses da burguesia
mercantil portuguesa, porque possibilitavam a producdo a baixo custo e porque o escravo,
enquanto mercadoria, era fonte de lucro, ja que era ela (burguesia) que transportava”.

A autora (1978, p. 22) lembra que os indios ndao se adequaram a formacdo
sacerdotal catdlica. Assegura, ainda, que logo no inicio do Império, o maior distanciamento
entre as classes se dava através do regime escravista. Nesta época escravista, a funcdo da

educagdo (nos anos iniciais) era apenas a ensinar ler, escrever e contar. Ja o ensino secundario

? Regimento é tido como os estatutos que regulamentavam a catequizacio e instrucdo daqueles que viviam no
Brasil na época da colonizagdo.
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apenas preparava para o exame de acesso ao ensino superior. Estes fatos geraram criticas ao
ensino. Saviani (2011, p. 43, grifo do autor) destaca que o plano educacional implantado pelos
jesuitas “iniciava-se com o aprendizado do portugués (para os indigenas); prosseguia com a
doutrina cristd, a escola de ler e escrever e, opcionalmente, canto orfednico e musica
instrumental”. E lembra que a Coroa portuguesa adotou o plano da redizima que consistia em
pagamentos de impostos a fim da manuten¢do das escolas jesuiticas.

Ribeiro (1998, p. 20, grifo do autor) alega que “a educagdo escolarizada s6 podia
ser conveniente e interessar a esta camada dirigente (pequena nobreza e seus descendentes)
que, segundo o modelo de colonizacdo adotado, deveria servir de articulacdo entre os
interesses metropolitanos e as atividades coloniais”.

A autora (1998) alega que, desta forma, os colégios jesuiticos acabaram por ser a
unica opcdo de formacgdo da elite colonial da época. Com esta sistemdtica, a Igreja se
beneficiava por ter novos fiéis, e o colonizador por tornar os indios pessoas mais ddceis, que
pudessem entdo ser aproveitados na mao de obra em suas fazendas. A profissionalizacdao dos
trabalhadores se dava no convivio, no dia a dia com o trabalho, no manuseio dos instrumentos
e, desta forma, os negros, os livres e escravos, os indios formavam a populacdo majoritaria da
colonia.

Toda a estrutura escolar, de acordo com Ribeiro (1998), era disposta na forma de
que os intelectuais abdicassem da pesquisa e focassem apenas no método repetitivo que na
época era adotado. Esta pratica era exigida ndo sé dos religiosos, mas de todos.

Quando instaurado, o Ratio Studiorum, que é um codigo de regras ligadas as
atividades de ensino que, segundo Saviani (2011, p. 56), “era de cardter universalista e
elitista”, limitava o acesso aos filhos dos colonos da regido.

Assegura Ribeiro (1998, p. 26-27) que os alicerces para que permanecer nestes
moldes eram trés: “a orientac@o universalista jesuitica baseada na literatura antiga e na lingua
latina [...] a necessidade de complementacio dos estudos na metrépole” e “o privilegiamento
do trabalho intelectual em detrimento do manual afastava os alunos dos assuntos e problemas
relativos a realidade imediata”. O fato de termos em nossa nagdo letrados e iletrados, fazia
com que o primeiro grupo exercesse influéncia sobre o segundo, rejeitando-os, além de

contribuir para a manuten¢do da dominagdo entre as classes sociais.
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1.1.1 A Educacao no Brasil: de 1759 a 1932

Nesta época, para Saviani (2011) as ideais iluministas chegavam ao Brasil através
de alguns portugueses que moravam fora de Portugal, e defendiam que a educacdo deveria
desligar’ os jesuitas, a fim de modernizar os métodos da ciéncia.

Em Saviani (2011, p. 82) vamos encontrar a afirmacgdo que, “por meio do Alvard
de 28 de junho de 1759, determinou-se o fechamento dos colégios jesuitas introduzindo-se as
aulas régias a serem mantidas pela Coroa”, e também foi fechada a Universidade de Evora,
fundada pelos jesuitas em meados de 1558. O Alvara citado ainda reporta-se a reforma dos
Estudos Menores, ou seja, os estudos primarios e secundarios.

Havia a necessidade de que aqueles que ocupassem cargos administrativos € os
demais cargos, soubessem ao menos ler e escrever e, até aquele momento, estas duas
habilidades eram aprendidas em casa. Com a necessidade, estas duas habilidades de instrug¢ao
passam a ser responsabilidade da instru¢do primdria que a escola oferecia.

Em meados de agosto de 1772 hd a reforma dos estudos maiores. Saviani (2011)
lembra que, em 1770, houve a criacdo da Junta de Providéncia Literdria e, durante um ano e
meio, foram produzidas trés propostas de métodos de estudos. Assim que estas reformas
estavam consolidadas, deu-se inicio as reformas dos estudos menores quanto as primeiras
letras.

Durante a regéncia do Marqués de Pombal, Verney e Ribeiro Sanches trouxeram
as primeiras ideias iluministas aprendidas no exterior, conforme indica Saviani (2011).
Ambos haviam passado algum tempo na Europa e tiveram, entdo, contato com tais ideias, e
passam a escrever cartas que continham informagdes de como se proceder nos estudos.
Sanches pensava como Mandeville®, que quanto mais os pobres estudassem, mais sofreriam
quanto as obrigacdes da profissdo exercida, que as instrucdes necessdrias, a fim de seguir a
mesma profissdo de seus pais e avos, poderiam ser repassadas em sermodes nas missas aos
domingos.

Neste aspecto, podemos identificar uma das primeiras ideias que geraram o ensino
propedéutico e o profissional, a de que uma pessoa deve executar e outra pensar. Ambas

situacdes levam a razdo de que os pobres ndo precisam da escola, jd que apenas vao

3 . . ~ . . ~ A . P
Desligar no sentido de ndo deixar mais a educag¢do a mercé dos jesuitas.

4 Fil6sofo, economista politico e sétiro. Nasceu na Holanda, mas viveu a maior parte do tempo na Inglaterra
(1670 — 1733).



24

desenvolver seu trabalho sem necessidade de reflexdo, informagao técnica ou qualquer outro
meio que venha a colaborar para sua execugdo. E assim os filhos seguem na profissdo de seus
pais, o que perpetua a transmissao da cultura do trabalho manual hereditario.

Em 1777 falece Dom José I e assume o governo de Portugal sua filha, Dona Maria
I. Em decorréncia, Pombal € destituido de seu cargo. Saviani (2011) destaca que, com a
reforma, houve a criacdo de alguns colégios religiosos, como o Convento de Santo Antdonio
no Rio de Janeiro, que oferecia cursos superiores de Teologia e Filosofia para a formacao
sacerdotal, mas leigos o cursavam também.

E afirmado por Ribeiro (1998, p. 33) que

do ponto de vista educacional, a orientagdo adotada foi de formar o perfeito nobre,
agora negociante; simplificar e abreviar os estudos fazendo com que um maior
nimero se interessasse pelos cursos superiores; propiciar o aprimoramento da lingua
portuguesa; diversificar o contetddo, incluindo o de natureza cientifica; tornd-los os
mais praticos possiveis

Em consequéncia destas orientagdes surgiu o ensino publico do pais, financiado
pelo Estado e para o Estado.

Os professores nao podiam lecionar sem a licenca do Estado ou usar livros
proibidos. Para tanto, foram realizados concursos com a finalidade de que os concursados

assumissem as citedras do ensino secundario, que se dividia em cursos.

As transformagdes ocorridas no nivel secundario ndo afetaram, como ndo poderia
deixar de ser, o fundamental. Ele permaneceu desvinculado dos assuntos e
problemas da realidade imediata. O modelo continuou sendo o exterior ‘civilizado’ a
ser imitado. Para maior garantia, aqueles que tinham interesse e condi¢des de cursas
0 ensino superior deveriam continuar enfrentando os riscos das viagens e frequentar
a Universidade de Coimbra reformada e/ou outros centros europeus (RIBEIRO,
1998, p. 35, grifo da autora).

O objetivo das reformas era transformar Portugal em uma metrépole capitalista, e

transformar o Brasil aos moldes portugueses.
1.2 OS ACONTECIMENTOS ENTRE O ANO DE 1827 ATE 1932

Contido em um cendrio marcado pela Revolugdo Industrial da Inglaterra e da
Revolucdo Francesa, fez-se com que Portugal, segundo Saviani (2011, p. 115), celebrasse
“vérios acordos com a Inglaterra”, onde o primeiro cedia favores econdmicos, e a Inglaterra

correspondia com promessas e favores politicos.
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Em 1822 ¢é declarada a Independéncia do Brasil. Com isto, lembra Saviani (2011),
surge a necessidade de estruturar juridica e administrativamente este novo pais. Dom Pedro I
convoca a Assembleia Geral Constituinte e Legislativa a fim de atender as necessidades
publicas, decorrendo a criacdo de um tratado educacional.

Ribeiro (1998, p. 47) conclui que, apds constatacdes “que a conquista da
autonomia politica (...), o surgimento da na¢do brasileira, impunha exigéncias a organizacdo
educacional”, era preciso reestruturar a educacdo brasileira para os brasileiros, e ndo mais
para o governo portugués. Saviani (2011) complementa que, em 4 de junho de 1823, surge o
primeiro esboco do Tratado Completo de Educacdo da Mocidade Brasileira, que
demonstrava a urgéncia em desenvolver um plano de escola publica no Brasil. O tempo de
duracdo do curso e as disciplinas a serem ministradas eram pontos discutidos. Enquanto
alguns acreditavam que trés anos de estudos primdrios eram suficientes, outros alegavam a
necessidade de mais anos de estudos primaérios.

E assegurado por Ribeiro (1998, p. 47, grifo da autora) que, “como a sociedade
brasileira manteve sua base escravocrata, a clientela ja se reduziu aos filhos dos ‘homens
livres’”. Da necessidade da amplitude do novo regime e com as dificuldades econdmicas para
a abertura do porto nesta fase, foram necessdrias medidas que afetassem toda a populagdo,
que gerasse melhoria a todos.

De forma geral, houve maiores discussdes a respeito do Tratado Completo de
Educacdo da Mocidade Brasileira, pois o mesmo foi aprovado, mas nao publicado. Dom
Pedro I dissolveu a Assembleia Constituinte e Legislativa e outorgou a primeira Constitui¢ao
do Império, onde apenas indicava que a instru¢@o primadria seria gratuita a todos os cidadaos.

Saviani (2011) afirma que, em meados de 1827, houve a determinagdo da criagdo
das escolas de primeiras letras. A Igreja catdlica ainda era a religido oficial do pais e isto
motivou a inser¢ao dos principios da moral crista e o ensino da religido nos curriculos a serem
cursados pelos alunos matriculados em escolas publicas brasileiras. A educagdo brasileira,
nessa época, apoiava-se, em sua maioria, no método mituo’.

Neste meio tempo, de acordo com Ribeiro (1998), ocorrem algumas rebelides
decorrentes da autonomia politica. Estas mesmas rebelides provocam fragmentos territoriais
que, mesmo sendo fracos, despertaram sentimentos na populagdo da época. A mesma autora

(1998, p. 53) esclarece que este momento foi significativo, pois “estava ocorrendo, desta

5 < . . . P . )

Esse método consiste que um aluno que tenha maior compreensdo de conteido auxilie o professor que estd

ministrando as aulas, a fim de atingir, em menor tempo, o maior nimero de alunos, o que reduz o custo da
educacdo de acordo com Saviani (2011);
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forma, a passagem de uma sociedade exportadora com base rural-agricola para urbano-
agricola-comercial”.

Em 1855, de acordo com Saviani (2011, p. 130), Luiz Pedreira do Couto Ferraz
torna-se ministro do império e aprova o Regulamento para a Reforma do ensino primdrio e
secunddrio do Municipio da Corte.

Em 1879 acontece a Reforma Ledncio de Carvalho, e Ribeiro (1998, p. 67) afirma
que “Leodncio de Carvalho entendia que muito havia a ser feito para imprimir um impulso a
educagdo”; e complementa alegando que seria necessdrio, para que o impulso a educacdo
tivesse resultados, que houvesse a liberdade de ensino, a padronizacdo de cargos e salérios
dos funciondrios do magistério e que os alunos deveriam optar por frequentar as aulas que
desejassem e com os professores que desejassem. E nesta mesma época que sdo inseridos o
quadro negro, os mapas, diagramas, entre outros itens escolares, além de considerar o livro
diditico como guia para o professor se orientar, e também de demonstrar claramente a
necessidade da escolarizagd@o para o trabalho. Ribeiro (1998, p. 67) alega que, “dado o grau de
subordinagdo da mulher no periodo, a maioria dessa faixa da populacdo era analfabeta”, as
mulheres nesta época sabiam ler o pouco que aprendiam em casa e dedicavam-se as
atividades domésticas.

Ja Saviani (2011) ainda assevera que, na reforma, constam o ensino primario e
secunddrio serem livres, assim como o superior, mas que necessitam de inspecdes a fim de
verificar a moralidade e higiene. O autor (2011, p. 136), inclusive, recorda “o elemento que
ocupou lugar central no idedrio pedagdgico brasileiro no Segundo Império e ao longo da
Primeira Republica: o higienismo”, que ocorreu devido aos cursos de Medicina da época.

Ao comparar as Reformas Couto Ferraz e Ledoncio de Carvalho, Saviani (2011, p.
137) ressalta a continuidade “do ensino primario dos 7 aos 14 anos, [...]Ja assisténcia do
Estado aos alunos pobres, [...], a organizagdo da escola primdria em dois graus [...], € o
servico de inspecdo [...]”. Ressalta, nas diferengas, a criacdo de jardins de inféncia,
bibliotecas, museus escolares, escolas profissionais, bibliotecas populares e a regulamentagdo

do Ensino Superior.
1.3 A ESCOLA APOS A ABOLICAO

Em 1831 ha a proibicdo da entrada de novos escravos no Brasil, € a chamada Lei

Eusébio de Queirds, que proibia o translado interatlantico de escravos, o que efetivamente ndo
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aconteceu. Essa lei ainda deixava a brecha de comercializar os escravos entre as fazendas
existentes no Brasil.

Contudo, em 1850 ocorreu o primeiro processo da abolicdo da escravatura no
Brasil. Foi, neste ano, assinada a Lei que proibia o trafico de pessoas negras, existente na
época que escravos advinham do continente Africano. A histéria da aboli¢do total da
escravatura se sucede com a Lei do ventre livre, que surgiu para libertar os escravos que
nasceriam nas senzalas a partir de 1871; com a Lei dos Sexagendrios em 1885, que libertou os
escravos com idade igual ou superior a sessenta anos e, por ultimo, € decretada a Lei Aurea,
abolindo a escravatura de quaisquer tipos e formas no Brasil.

Com a aboli¢do, surgiu o problema de substituir a mao de obra, até entdo escrava,
por trabalhadores livres, sem que existissem prejuizos para os proprietdrios dos cafezais e
fazendas. Saviani (2011, p. 159) lembra que, “com o processo de formacdo das classes
dirigentes no caso da economia cafeeira era bem distinto daquele que se desenvolveu na
economia agucareira”. O autor (2011) ainda ressalta que, em pouco tempo, a economia
cafeeira seria sua propria financiadora.

A partir de entdo, a mao de obra escrava foi substituida pela dos imigrantes
europeus e asidticos, e pelos ainda escravos que, até o0 momento, ndo sabiam da sua liberdade.

Diante das circunstincias, a educag@o entra em cena. Ela é convidada a discutir
acerca a transformacio da mao de obra escrava para a assalariada. E considerado transformar
as criangas libertas pela Lei do Ventre Livre em trabalhadores, pois os adultos livres eram
considerados negligentes, ignorantes e que tendiam a ociosidade. Estas caracteristicas dos
entdo livres deveriam ser trabalhadas em bancos escolares, ja que seria na escola que a pessoa
se emanciparia das caracteristicas mencionadas acima.

Ghiraldelli (1987, p. 11) lembra que “as condi¢des climadticas, a qualidade do solo,
ou seja, as determinagdes de ordem natural existentes no Brasil, propiciaram a expansio da
economia cafeeira”. Com a chegada dos imigrantes europeus que vieram ao Brasil devido a
grande populacdo produtiva na Europa, e com a esperanca de que aqui teriam nova
perspectiva, aqui se intensificaram. As discussdes sobre a importancia e a necessidade da
educagdo, nesse contexto, nao gerou resultados relevantes ou sequer consequéncias. A Unica
discussdo existente na época era referente ao voto dos analfabetos. A ideia era que, caso
apenas os alfabetizados pudessem votar, toda a populacdo se indignaria e buscaria a escola;
em contrapartida, a populacdo eleitora se reduziria a poucos. A Lei Saraiva de 1881 foi

aprovada e este fato que reduziu para 6% a populacio eleitora no Brasil. “As dltimas décadas
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do Império registraram uma sensivel transformacao da sociedade brasileira”, conforme lembra
Ghiraldelli (1987, p. 11).

Ribeiro (1998, p. 69, grifo da autora) assegura que “o governo imperial atendia
aos interesses da camada senhorial constituida de duas facc¢des significativas: a ligada a
lavoura tradicional (cana, tabaco, algoddo) e a ligada a nova lavoura (café)”. No final desta
fase, com o aumento da populag@o que se encaixava como classe média, iniciam as discussoes
acerca dos escravos, das elei¢des, da politica, da religido e do militarismo. A mesma autora
(1998, p. 70) ainda menciona que, “com o apoio significativo da camada dominante do café e
com a aparente omissao da maioria da populagdo, € proclamada a Republica”.

Em 1889 temos a Proclamagdo da Republica e o Regime Federativo. As, até
entdo, provincias, designam-se estados e continuam responsdveis pela instru¢do popular. No
ano seguinte ocorreu um Decreto que visava a reforma dos ensinos primarios e secundarios do
Distrito Federal, e que os demais estados estavam livres para se basear ou ndo. Por mais que
os outros estados buscassem se alinhar a reforma, as pessoas que estavam a frente dela
acabaram depostas de seus cargos. Esta situa¢ao fez com que o ensino dos estados que ainda
estavam se alinhando ficassem sob a responsabilidade de um inspetor geral e de inspetores
escolares. Ribeiro (1998, p. 71, grifo da autora) lembra que, apds anunciar a republica, foi
adotado “o modelo norte-americano que, seguindo Rui Barbosa, era o que mais se adaptava
ao ‘vastissimo arquipélago de ilhas humanas que era o Brasil’”.

Romanelli (2002, p. 110) alega que, “a contar da abolicdo da escravatura e da
proclamacgdo da Republica, em nada alteraram a posicdo em que se encontrava o ensino”.
Ribeiro (1998, p. 71) complementa afirmando que na organizagdo escolar da época se instalou
uma dualidade que foi resultante da descentralizagc@o politica: “a descentralizagcdo atendia aos
interesses tanto dos senhores liberais da camada média, como a faccdo dominante que
participa do processo”, onde essa ultima era composta pelos senhores do café e pela burguesia
exportadora.

Ghiraldelli (1987, p.13) ainda acentua o fato de que a industrializacao brasileira
gerou, nos grandes centros urbanos, um aumento consideravel no nimero da populacio e, que
com isto, houve a necessidade de melhorar estes centros.

Para ele, “com o advento do novo regime as for¢as produtivas nacionais
receberam ocxigenacdo e ganharam impeto renovado” (GHIRALDELLI, 1987, p. 14). A
for¢a produtiva ndo fez com que a produgdo cafeeira ou a dos produtos fosse diminuida. O
processo de industrializagdo era visto, pelo entdo ministro da Fazenda do Governo Provisoério,

como algo que sustentaria a Reptiblica que acabara de nascer.
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As mudangas trazidas pelo regime Republicano foram um forte item para que
acontecesse maior participagdo da populagdo quanto ao controle do rumo do pais, pois foi
nesta época que o voto deixou de ser associado pela renda e passou a ser associado ao
dominio de leitura e escrita. Ghiraldelli (1987, p. 15) complementa que “o desenvolvimento
das forgas produtivas e as alteragdes no ambito da organizagdo das relagdes de producdo e de
troca ndo demoraram em sacudir o panorama cultural do periodo e, em seu interior, a
discussao pedagdgica”.

E foi justamente nesta época a primeira vez que a escola foi vista, no Brasil, como
meio de colaborar para o aumento da renda familiar dos colonos de grandes posses, ja que, se
os filhos fossem advogados ou médicos, poderiam, ainda mais, colaborar no processo de

industrializacdo e modernizacdo da sociedade vigente a época.

O Brasil era um pais com enorme contingente de analfabetos; o censo de 1890
apontava algo em torno de 85% de analfabetos numa populacdo que andava pela
casa dos 14 milhdes de habitante. Para os intelectuais que desejavam construir a
Republica era impossivel estabelecer uma democracia com os setores populares tdo
a margem do processo. [...] A concep¢do liberal, que via na educacdo a chave
fecunda para todos os problemas sociais, vinha com raizes esbocadas ainda no
Império (GHIRALDELLI, 1987, P. 16).

Em meados de 1879 ouvia-se ja a popularizacdo da ideia que a educacdo deveria
ser ampliada. Mas ja em 1869 houve a ideia de que o maior nimero possivel de pessoas
deveriam ter acesso a escola. “O Brasil realmente era um “pais de analfabetos”, e fazia-se
necessdrio alfabetizar, educar o homem para que ele pudesse votar, participar da constru¢ao
da Republica” (GHIRALDELLI, 1987, p. 17, grifo do autor). E € neste contexto que podemos
identificar uma necessidade mais declarada da Educacado escolar para possibilitar alfabetizar
mais brasileiros e brasileiras.

E destacado por Ghiraldelli (1987, p. 17, grifo do autor) que “a concepgio
pedagogica adotada pelos intelectuais da época era, de um modo geral, pautada naquilo que,
mais tarde, os educadores ligados ao movimento da Escola Nova acabaram chamando de
‘método tradicional’”. Mizukami (1986, p. 7) assegura que este tipo de abordagem, a
tradicional, “do processo ensino-aprendizagem que ndo se fundamenta implicita ou
explicitamente em teorias empiricamente validadas, mas numa pratica educativa e na sua
transmissdo através dos anos.” Tal abordagem ainda persistiu no tempo e gerou as demais
teorias. Além disso, podemos afirmar que gerou os resultados de aprendizagem ou ndo de

muitos brasileiros.



30

Mizukami (1986) assegura que a Metodologia utilizada nesta abordagem
tradicional é como a de um auditério, onde os alunos ouvem o professor monologar durante
horas as suas demonstracdes referentes ao conteido que trouxe pronto e acabado. O processo
avaliativo, nesta metodologia de ensino, visa a considerar apenas os resultados exatos; pode-
se afirmar, conforme Mizukami (1986) que o ensino é medido pela quantidade exata daquilo
que ja se consegue reproduzir.

Como o aluno reproduz situagdes muito semelhantes as apresentadas pelo
professor, faz com que se comprove o que realmente aprendeu, ja que este se mostra apto a
seguir os modelos indicados. As situagdes emocionais e afetivas sdo excluidas deste processo
por ser considerado que elas acabam por prejudicar o bom caminho do ensino e aprendizado.
O mondlogo gera alguns pontos negativos, ja que, se o aluno necessitar de um atendimento
particular, os demais s ficam, muitas vezes, sem ouvir as particularidades, sem os
conhecimentos que a conversa promoveria.

Ghiraldelli (1987, p. 17) lembra que “a educagdo era vista no bojo de uma acio
politica que integrasse as massas no processo social; fazia-se necessario educar o homem para
que ele tornasse elemento produtivo, dentro de uma sociedade mais dindmica”. O mesmo
autor também assegura que houve certa preocupacdo com o ensino, o que influenciou na
legislacdo da época, que refletiu nos primeiros anos escolares. Mizukami (1986) assegura que
a hierarquizacdo da sociedade se mantém através dos diplomas que sdo fornecidos aos alunos
concluintes nos anos escolares.

A Repiblica, entdo, demonstrou interesse em criar um Ministério de Instrucdo.
Ghiraldelli (1987, p. 18, grifo do autor) apresenta que, “tdo logo iniciou-se o periodo
republicano foi criado o Ministério da Instrucdo Correios e Telégrafos, que ficou sob a
responsabilidade de Benjamin Constant”. Este buscou inovar no ensino e se desfazer do
chamado ensino cléssico, literdrio, que até entdo tinhamos, e esta reforma ficou denominada
por seu nome: Reforma Benjamin Constant. Ribeiro (1998, p. 73) afirma que esta Reforma foi
decretada em 1890, mas que apenas em 1891 foi colocada em prética, e “tinha como
principios orientadores a liberdade e laicidade do ensino, como também a gratuidade da
escola primdria”. Esta Reforma buscou popularizar o ensino de forma que o mesmo fosse
leigo, livre e gratuito a todos, mas durou pouco mais de um ano e meio. Ribeiro (1998, p. 73,
grifo do autor) complementa alegando que “uma das intenc¢des era tornar os diversos niveis de
ensino ‘formadores’ e ndo apenas preparadores dos alunos; com vistas ao ensino superior’, no
caso formar para o mercado de trabalho, para atuarem como mao de obra, apenas executando

a atividade, sem reflexao.
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No ano de 1894 assume a presidéncia brasileira Prudente de Morais, e o entdo
Ministro da Fazenda alegava que a industria brasileira se desenvolvia através dos cofres
publicos, o que interferia diretamente na agricultura. Os fazendeiros muitas vezes eram 0s
donos das industrias, mas o Ministro entendia que o Brasil deveria continuar agrario.

Romanelli (2002, p. 59) defende que, “desde a segunda metade do século XIX, os
paises mais desenvolvidos vinham cuidando da implantacdo definitiva da escola publica,
universal e gratuita”. Foi justamente neste periodo que o coronelismo floresceu e deu frutos:
as oligarquias cafeeiras combinavam votos para ter dominio da politica, assim os governantes
dos Estados estavam fortalecidos em seus estados e apenas precisavam apoiar o Presidente da
época.

E em paralelo, as industrias continuaram crescendo e se desenvolvendo, gerando
novos empregos — € ao mesmo tempo gerando a necessidade da escolarizagdo. Romanelli
(2002) reconhece que se desenvolvem relacdes capitalistas, nasce a necessidade da leitura e
da escrita como pré-requisito de uma melhor condi¢do para concorréncia no mercado de
trabalho. Como o publico a ser ativo no mercado de trabalho eram os adultos, hd a sua
necessidade de escolarizacdo. Este aspecto remete a necessidade da EJA.

Ribeiro (1998) lembra que o isolamento e as condicdes precdrias de trabalho
dificultavam as manifestagdes por melhorias trabalhistas, o que beneficiava as representacdes
feitas nos momentos eleitorais, e ainda alega que estes fatos “garantiram o sucesso do regime
sem maiores problemas até o final da Primeira guerra Mundial, quando as manifestacdes
urbanas de descontentamento vao se intensificando” (RIBEIRO, 1998, p. 79). Ghiraldelli
(1987, p. 22) assegura que, “se por um lado os fazendeiros do café defendiam, num certo
sentido, a ruralizacao da sociedade brasileira, agarrando-se a um modelo de vida social”, estes
mesmos antagonismos deveriam ser desconsiderados, ja que o café, enquanto base da
economia brasileira, era o que fornecia e alimentava o sonho de existir um parque industrial
no Brasil.

Ribeiro (1998, p. 79) lembra que “a sociedade brasileira continua a modernizar-se,
mas a um custo muito alto, pesadamente pago pela maioria da populagdo, excluida de tais
beneficios por viver no campo”. Foi em 1915, aproximadamente, que as cidades no Brasil
ficaram mais populosas e que, por isso, teve seus primeiros problemas estruturais. Somente
ap6s a Guerra Mundial houve maior participacdo dos povos dominados na vida social e
politica do pais.

Ribeiro (1998, p. 79) afirma que “a série de reformas pelas quais passa a

organizagdo escolar revela uma oscilag@o entre a influéncia humanista classica e a realista ou
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cientifica”. Os resultados destas reformas nio trouxeram muito éxito. Ghiraldelli (1987, p.
25), inclusive, alega que “apds 1915 abriu-se uma ampla campanha, encetando muiltiplas e
variadas frentes, no sentido de desenvolver o sistema escolar e democratizar 0 acesso ao
ensino basico”, que inclusive aqueles que pertenciam as elites ensaiavam e discursavam sobre
a popularizacdo do ensino primério. Este movimento de apologia a educacdo primadria publica,
a0 mesmo tempo em que denunciava a situacao precéria da educagdo que tinhamos no Brasil,
gritava e reivindicava melhorias diante da insuficiente educagdo, e o imensurdvel nimero que
contemplaria todos os operarios analfabetos que viviam no Brasil.

Desta forma, o analfabetismo existente no Brasil ndo era solucionado. Ribeiro
(1998, p. 81) afirma que, “aumento em ndmeros absolutos, e em 1920, 65% da populacao de
quinze anos e mais era analfabeta”, e complementa que “mais da metade da populacdo de
quinze anos e mais em 1920 havia sido totalmente excluida da escola”.

Nagle (1974, p. 331 apud Ghiraldelli 1987, pp. 26-27, grifo do autor) lembra que
“mais que apenas denunciar o analfabetismo, os intelectuais ligados as elites, dentro do
contexto do ‘entusiasmo pela educacdo®, propunham férmulas para a extirpacio daquilo que
era considerado a ‘peste moral dos povos’”. A partir da segunda metade do século XIX, o
analfabetismo passa a constituir um problema que necessitava de mudangas drésticas que
visassem a solucionar o problema; as solugdes apontadas foram campanhas que anunciavam a
escola primdria como necessidade, e por serem disseminadas por politicos, estes ainda
defendiam a formacgdo patridtica e o ensino civico. As mudancas nao foram drésticas e os
resultados ndo foram suficientes. “O aumento de analfabetos em nimeros absolutos e a
manuten¢do do percentual indicam insuficiéncia de verbas e/ou insuficiéncia tedrica no
enfrentamento do problema”, de acordo com Ribeiro (1998, p. 83). A mesma autora (1998, p.
83) ainda afirma que, “ao tocar na possivel insuficiéncia de verbas, chama a aten¢do para um
outro fato: a falta de registros sisteméaticos das despesas do governo com relagdo ao ensino’.

Romanelli (2002, p. 62) alega que “a taxa de alfabetizacdo ndo sofreu
praticamente modificacdo entre 1900 e 1920” e, como dados estatisticos eram precdrios em
1930, mesmo tendo tido suas primeiras publicacdes em 1916, entdo nao ha como comprovar
estatisticamente os poucos atendimentos. A autora (2002, p. 63) ainda complementa que, “no
periodo anterior a 1950, os critérios para levantamento dos dados estatisticos eram outros e

menos rigorosos, pode-se também aventar a hipdtese de que essa taxa de alfabetizacdo tenha

® Este movimento tinha como objetivo expandir a rede escolar pelo Brasil de forma que alfabetizasse o povo.
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crescido a um ritmo e nivel superiores aos indicados pelos dados”. Ghiraldelli (1987, p. 27,

grifo do autor) acrescenta que

um dos instrumentos de combate ao analfabetismo forjado nessa época foi a
proliferacdo das famosas ‘ligas’. Em 1916 foi fundada a Liga da Defesa Nacional;
em 1917; com sede em Sdo Paulo, foi fundada a Liga Nacionalista do Brasil; no
decorrer no final dos anos 10 e inicio da década de 20 inimeras cidades interioranas
também criaram suas ‘ligas’ locais, ou enfatizando, j4 no titulo das agremiacdes, a
questdo do analfabetismo, ou, em analogia & agremiacdo paulista, colocando em
relevo o aspecto nacionalista e patridtico.

De acordo com esta afirmacdo de Ghiraldelli, podemos perceber um inicio da EJA
através das Ligas que, posteriormente, geraram as Campanhas de Alfabetizacdo para os
adultos que tinham interesse em serem alfabetizados para poder iniciar seus trabalhos nas
fabricas.

Ghiraldelli (1987, p. 27) assegura que o Presidente da Liga Nacional era o
presidente da Republica, mas suas intengdes tinham como pano de fundo “palestras e
campanhas de Olavo Bilac”. A Liga Nacionalista estava alinhada aos mesmos propdsitos da
Liga de Defesa Nacional, mas ainda complementava seu programa defendendo a difusdo e
popularizacdo de seus desejos de haver reformas anti-oligarquicos expandindo a politica da
Nacao.

Nagle (1974 apud Ghiraldelli 1987) afirma que, ao ler os documentos da Liga
Nacional, percebe-se nitidamente que era pensado que s6 haveria um Brasil democratico e
realmente no regime republicano quando ndo houvesse um grande nimero de abstengdo
eleitoral, e que houvesse maior difusdo do ensino popular que reduzisse o nimero de
analfabetos existentes a época. “Dessa forma, pelas maos da Liga Nacional, o ‘entusiasmo
pela educacdo’ estava, também, no bojo da luta pela justica do voto secreto”
(GHIRALDELLLI, 1987, p. 28, grifo do autor).

Para Ghiraldelli (1987), estas mesmas ligas afloraram o desejo por sentimentos de
contradi¢@o. Ribeiro (1998, p. 96) lembra que, pouco antes da Revolucdo de 30, houve um
declinio das oligarquias, que se deve as novas for¢as sociais € a nova estrutura econdmica,
onde ‘“a modificacdo bésica é representada pelo impulso sofrido pelo parque manufatureiro
que, apensar de débil, passa a ter papel indispensdvel no conjunto da economia brasileira”.

A Revolugdo de 30, segundo Ribeiro (1998, p. 96), “representa um dos instantes
agudos de um desses choques: os vdrios setores se polarizam contra um dos setores
dominantes representado pelos cafeicultores, com o objetivo de conseguir uma mudanca na

orientacdo”. Para esta autora (1998, pp. 96-97), o operariado representa “a existéncia, a partir
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dai, do povo enquanto expressdo politica. As manifestacdes urbanas organizadas retratavam
de forma mais objetiva a insatisfacdo dos setores de classe dominada”.

Ribeiro (1998, p. 98) afirma que havia, naquele momento, certo entusiasmo pela
educagdo, esse mesmo entusiasmo gerava pensamentos e linhas de discussdes que defendiam
a necessidade de combater a organizacio escolar, ainda € descrito que ndo eram somente 0s
“politicos que denunciavam a insuficiéncia do atendimento escolar elementar e os
consequentes altos indices de analfabetismo”. Romanelli (2002) lembra que o ensino
supletivo incentivou suas matriculas em cursos profissionais e pré-profissionais de nivel

primério nesta época, o que nos faz considerar a primeira institucionalizacdo da EJA.

1.3.1 Entre 1930 e 1970: a escola nova

Romanelli (2002, p. 47) lembra que a Revolucdo de 1930 “foi o ponto alto de uma
série de revolucdes e movimentos armados que, durante o periodo compreendido entre 1920 e
1964”, e que estes movimentos esperavam promover o rompimento politico e econdmico, ja
que a meta era a implantacdo definitiva do capitalismo no Brasil. A autora (2002, p. 60)
acredita que a Revolucao de 30 foi “resultado de uma crise que vinha de longe destruindo o
monopdlio do poder pelas velhas oligarquias, favorecendo a criacdo de algumas condi¢des
basicas para a implantagdo definitiva do capitalismo industrial no Brasil”, o que modificaria o
nivel cultural e de aspiracdo dos brasileiros, principalmente naqueles que sofressem
diretamente com a industrializacdo. A revolucdo por aqui iniciou cem anos atrasada — em
relac@o aos paises mais desenvolvidos — e se ndo bastante, ainda ocorreu de forma desigual.

Ribeiro (1998, p.103) assevera que, através destes fatos é que, confusamente, se
“tem a origem, mesmo que de uma maneira um pouco confusa de inicio, a ideologia politica —
o nacional-desenvolvimentismo — e o modelo econdmico compativel — a substituicdo de
importagcdes”. Ainda complementa que os descontentes com tal situacdo acabam por se unir, a
fim de derrubar o Partido Republicano, composto pelas liderangas do café. Romanelli (2002)
certifica que ndo somente a agricultura era responsédvel pelo nosso subdesenvolvimento, mas
também as formas arcaicas de produc¢do, a baixa densidade demogréfica na regido urbana e
rural e a pouca, ou quase inexistente, educagao.

Ainda é destacado por Ribeiro (1998, p. 106) que, na época, houve “a
multiplicidade de grupos e interesses € o esquecimento do programa da Alianga Liberal” e,

por estes motivos, ndo havia a existéncia de um plano de governo. Esta atitude gerou



35

descontentamento, uma queda no entusiasmo dos setores populares, uma rebelido contra o
governo federal.

Saviani (2011, p. 196) assegura que, “logo depois de empossado, em novembro de
1930, uma das primeiras medidas do governo provisério foi criar o Ministério da Educacdo e
Saude Publica”, e Francisco Campos que também um dos integrantes do movimento da
Escola Nova, ocupou o cargo. Entre 1931 e 1932 acontece a Reforma Francisco Campos que,
de maneira geral, indicava a educagdo como um fator nacional e, por isto, foi alinhado em
niveis e modalidades por parte do governo. O mesmo autor ainda destaca que, neste contexto,
houve uma alian¢a de Francisco Campos com a Igreja Catdlica, pois aquele tinha intencdes
autoritdrias e a Igreja poderia contribuir neste aspecto. Nesta época ndo havia ainda indicios
de conflitos entre catdlicos e escolanovistas, e ambos participavam da Associa¢do Brasileira
de Educacao — ABE.

O conflito mais comentado, e discutido até os dias atuais, ocorreu na IV
Conferéncia Nacional de Educacdo. Ribeiro (1998, p. 106) assegura que, “diante da demora
na tomada de medidas educacionais, lancam o Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova”, e
completa alegando que “isso que acaba de ser afirmado ndo quer dizer que nenhuma medida
educacional havia sido tomada”.

Em abril de 1931 houve dois decretos que objetivavam transformar o ensino. O
primeiro decreto, segundo Ribeiro (1998, p. 107), tratava do ensino superior, onde criava
coordenagdes e as regras do sistema universitario, além de exigir a incorporacdo de, ao
menos, trés institutos de ensino superior. O segundo decreto visava a transformar o ensino
secunddrio eminentemente educativo, e pretendia dividir de forma que nos primeiros cinco
anos tivessem um curso de habitos, atitudes e comportamentos, € nos dois seguintes seria
mais especifico a futura profissdo, e também dispunha de algumas cadeiras obrigatérias. Uma
terceira reforma, ocorrida logo em seguida, alterava o ensino comercial, que deveria passar a
ter o curso propedéutico, técnico e o superior.

Louren¢o Filho, Fernando de Azevedo e Anisio Teixeira sdo os nomes mais
conhecidos e citados da época. Os trés juntos introduziram as ideias acerca a Escola Nova no
Brasil, e em decorréncia das reformas da época, juntamente as ideias da Escola Nova surge o
Manifesto de 1932.

O Manifesto ocorreu apds a IV Conferéncia Nacional de Educacdo onde, diante
varias indagagdes, Fernando Magalhaes, que estava como presidente da sessdo, concorda com
o grande publico que Noébrega Cunha deveria discutir, em um préximo evento, sobre os

assuntos que a IV Conferéncia acabou por ndo discutir. A Conferéncia divulgou um tema
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muito vago, que fez com que o publico do evento pouco colaborasse, j4 que nio sabia sua
amplitude, e buscou se apegar estritamente ao tema. Nobrega aproveitou a situagdo e, junto a
Fernando de Azevedo, redigiu um manifesto que deveria reorganizar a escola brasileira. Neste
manifesto era adotada a ideia da escola laica, mas a Igreja Catdlica e seus seguidores se
revoltaram, e entdo passam a discutir sobre educacdo nas Confederagdes Catdlica Brasileira
de Educacdo. E necessdrio lembrar que, nesta época, a maioria das escolas existentes eram
catélicas, e quase todos os profissionais da educagdo estavam atuando nelas. Houve algumas
conferéncias e congressos que tinham como finalidade debater os principios orientadores da
educacdo.

Ribeiro (1998, p. 111) lembra que, na época, duas orientacdes geravam conflitos:
a tradicional, que defendia a “educagdo subordinada a doutrina religiosa”, entre outros, € a
gerada por novas ideias, que defendia “a laicidade, a co-educacdo, a gratuidade”, entre outros.
Mas em ambas orientagdes mantinha-se a ideia de ndo ser extremista. Este principio fez com
que ambos se vissem com bons olhos e se aproximassem. A mesma autora lembra que as
ideias escolanovistas, consideradas ideias novas, mostravam a vontade do rompimento da
sociedade agraria, rural. E ainda complementa que eram poucos os que sabiam claramente que
os contextos de surgimento se manifestavam no momento de reproducdo de uma teoria
escolar. Pelo Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova era esperado um ensino religioso
facultativo, e foi através deste Manifesto que as camadas mais carentes iniciam a
reivindicagdo pelo ensino primdrio, basico, enquanto as camadas médias que se encontravam
em ascensao reivindicavam pelo ensino médio.

Segundo Romanelli (2002, p. 143, grifo da autora), foi neste momento que se
concretizou um “dos principios maximos do movimento: o do direito de fodos a educacido”. E
para que este fato, realmente ocorresse, era necessario que o Estado garantisse aqueles mais
necessitados o minimo de educagdo necessdria para o nivel de desenvolvimento que era
alcancado. E a palavra fodos fazia entender a educacdo seria para todos: para homens e
mulheres, e que as diferencas apenas iriam existir devido as acdes pedagdgicas, € ndo ao seu
respectivo sexo.

Romanelli (2002, p. 145) alega que o Manifesto estabeleceu, inicialmente, “‘a
relacdo dialética que deve existir entre educagcdo e desenvolvimento”, além de ideias
renovadoras que apresentavam certo romantismo, quando cogita certos problemas
educacionais. Este documento também foca no professor e nos seus atos enquanto
profissional, fato que, segundo a autora (1998, p. 145), gera o “conceito que faz prever a

necessidade de uma a¢@o objetiva, cientifica, mas conjunta de toda uma estrutura do sistema
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educacional em conexd@o com a estrutura do desenvolvimento econdmico”. A autora ainda
descreve que hd a necessidade da reestruturacdo, da reconstru¢do nacional da educagdo na
época, e que havia otimismo no poder transformador da educacgao.

A mesma autora também defende que “o movimento histérico pedia, pois, que a
educagdo se convertesse, de uma vez por todas, num direito, porque, na verdade, ela € um
direito bioldgico do ser humano e, como tal, deve concretizar-se e, para tanto, deve estar
acima de interesses da classe” (ROMANELLI, 2002, p. 146). E completa que a escola deve
sair do isolamento e fazer parte da sociedade vigente. Além de incitar que “foi analisando a
educagcdo, do ponto de vista filosofico, socioldgico e psicolégico, que o Manifesto
fundamentou as reivindicagdes de mudancga, que suscitou em prol da educagdo escolar
brasileira”.

De acordo com a referida autora (2002, p. 147), a principal reinvindicagdo que o
Manifesto trouxe foi a escola publica, onde, ainda no mesmo, € reivindicada “a laicidade do
ensino publico, a gratuidade, a obrigatoriedade e a co-educacao”. Neste mesmo documento, €
percebida a educacdo como ‘“uma necessidade social e econdmica, além de ser, (...), um
direito humano”. O fato da universalidade da educacdo possibilita o direito a todos esses
homens e mulheres de terem uma educacdo de qualidade, independente de sexo, raca, classe
social ou qualquer outro fator que possa a vir classificar e definir os seres humanos. E ao
tratar a educagdo através destes aspectos, mostra a sociedade a educagdo como um problema
social.

Ribeiro (1998) ainda assegura que, em contextos diferentes, tanto nos processos
norte-americano como europeu, a Escola Nova surgia em situacdes diferentes, em
necessidades e realidades diferentes. Ao citar a educagdo brasileira, a autora Patto (1996, p.
59, grifo da autora) fala que na Primeira Republica, meados da década de 20, a “teoria
escolanovista que constitui uma das vertentes da pesquisa educacional sobre o fracasso
escolar: em suas origens, a nova pedagogia ndo localizava as causas da dificuldade de
aprendizagem no aprendiz, mas nos métodos de ensino” e complementa que “a reflexdo sobre
a escola e sua eficiéncia nasceu no ambito do que mais recentemente se convencionou chamar
de fatores intra-escolares do rendimento escolar”.

Romanelli (2002, p.151) ainda destaca que “a evolug¢do do sistema educacional
brasileiro vai refletir as tentativas de acomodacdo e compromisso entre a ala jovem e a ala
velha das classes dominantes, a partir de entdo”, e o Manifesto representava o pensamento da

ala jovem. A mesma autora completa a ideia, lembrando que a constituicdo e a legislacdo
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tentam, a partir desta época, consolidar ambas as alas; no entanto, o que houve foi a
perpetuagdo das concepgdes antigas.

Ribeiro (1998, p.124, grifo da autora), também salienta que a concepcdo de
mundo da Escola Nova era ingénua em relagcao a realidade, ingénua em meio ao “movimento
da ‘Escola Nova’ como um todo e ndo apenas aos ‘discipulos’ brasileiros”. E ainda
complementa que propunham, nesta teoria mais especificamente, principios democraticos em
uma sociedade de dominados e dominantes, e que em decorréncia a estes fatos, passaram a
diagnosticar as defici€ncias do sistema escolar brasileiro.

Romanelli (2002, p.153) afirma que “com o estabelecimento do Estado Novo, em
1937, as lutas ideoldgicas em torno dos problemas educacionais entravam numa espécie de
hibernacao”, pois, enquanto a Constitui¢do alterava a situagdo, também a limitava. Saviani
(2011, p. 271) assevera que, “enquanto conservadora, essa orientagdo buscava atrair a Igreja
para respaldar seu projeto de poder; enquanto modernizagdo, a for¢a de atracdo dirigia-se aos
adeptos da Escola nova”.

Educadores catdlicos alegavam ser comunistas os principios e ideais da escola
nova, e Ribeiro (1998, p. 113) lembra que “os educadores catdlicos, [...] representam, nesse
momento, os interesses dominantes que produzem as injusticas sociais e as consagram’, ja
que, assim, ocorria um aterrorizamento da camada mais popular e reforcava-se a politica
fascista. Os principios enaltecidos da época mostram uma politica conservadora, o que ndo era
esperado pela Escola nova. Em meio a partidos fascistas e liberais ha discussdes acerca de
programas nacionais, que visavam a enfrentar crises econOmicas, suspender dividas, entre
outros.

Em 1934, a constitui¢cdo traz pontos contraditérios, além de atender reivindicacdes
solicitadas por parte da escola. Romanelli (2002, pp. 170-171) descreve as diferencas entre as
constituicoes de 1946 e 1937, onde a mais recente fez uma breve “previsdo dos recursos
minimos destinados a educacdo, a fim de que o direito instituido fosse realmente assegurado”.
Foi através desta Constituicdo que o Ministro da Educacao da época constitui uma comissao
de educadores com a missdo de estudar e propor um projeto de reforma geral da educagao

nacional.
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14 A INDUSTRIALIZACAO BRASILEIRA: AS MUDANCAS OCORRIDAS NA
ESCOLA

O processo de industrializagdo brasileira, segundo Ribeiro (1998, p. 127, grifo do
autor), pode ser definido por trés grandes momentos: “o de Getilio Vargas, chamado de
‘Estado Novo’ (1937-45); o de Eurico Gaspar Dutra, em reacdo ao Estado Novo (1946-50); e
o Getdlio, retornando por via eleitoral a Presidéncia (1951-54)”. A autora complementa
afirmando haver a necessidade do reconhecimento do fundamento destes momentos: o
crescimento acelerado das forcas econdOmicas, produtivas e sociais existentes no contexto
brasileiro.

Romanelli (2002, p.171-172) assegura que, no ano de 1948, foi encaminhado um
anteprojeto realizado por uma comissdo, que incluia o Professor Lourenco Filho, para
reorganizar o sistema educacional. Para tanto, a comissao foi dividida em trés grupos: Ensino
Primdrio, Médio e Superior. Este mesmo projeto trouxe mudancas em 1961, ja que resultou
na Lei 4.024, e foram apresentados “resultados (...) altamente positivos, pois revelaram, entre
outros aspectos, da parte dos educadores da velha geracdo de 30, agora acompanhados pelos
da nova geracdo, uma disposicao firme para a continuacao da luta iniciada duas décadas antes,
mas interrompida durante o intervalo ditatorial”.

Ribeiro (1998, p.131) lembra que “em 9/04/1942 € decretada a reforma do ensino
Capanema, relativa ao ensino secunddrio, refletindo o transplante da ideologia nazi-facista ja
agora na organizagdo escolar brasileira”. Com o final da primeira guerra mundial ocorre uma
nova luta: a luta do povo brasileiro contra o regime que o colocavam em perigo. Por isto,
segundo a mesma autora (1998), Getilio Vargas decreta anistia, reconhece o PCB e, assim,
acaba se aproximando das grandes massas suburbanas. O fim da ditadura acontece mais pela
necessidade do beneficio ao povo que pela prépria liberdade.

Neste meio, Eurico Dutra tem seu governo visto como um recuo. Ribeiro (1998,
p. 132) lembra que “em 18 de setembro de 1946 foi promulgada a 4* Constitui¢do
Republicana, que ndo diferia, em esséncia, da de 1934”. No quesito educacdo havia a
reafirmacdo da democratizagdo ao ensino primdrio, € 0s ensinos posteriores sO seriam
gratuitos se houvesse a comprovacdo da insuficiéncia de recursos para pagi-los. Empresas
com mais de cem empregados eram as entdo responsdveis pelo estudo de seus funciondrios
menores de idade e dos filhos dos empregados. E justamente nesta época que acontece o
inicio da inflacdo, que faz subir precos e diminuir o poder de compra dos brasileiros,

colaborando ainda mais para a manuten¢do de grandes parcelas financeiras na mao de poucos.
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Na nova campanha de Getilio, segundo Ribeiro (1998, pp. 133-134), o0 mesmo
alegava “empreender uma luta contra o imperialismo, a quem responsabilizava por sua
deposicao em 1945”. Os grandes empresdrios eram subordinados por capital estrangeiro, o
que fez Getulio apoiar grupos nacionais que, em sua maior parte, eram médias e pequenas
empresas. Ja eleito Presidente, Getilio Vargas, resolve que Jodo Goulart assumiria o
Ministério do Trabalho, e este se liga a sindicatos, o que gera politica peleguista, fixa o salario
minimo e cria a Petrobras.

E com Getilio que, em 1955, a Educacio passa a receber valores financeiros
superiores aos destinados a saude, agricultura, justica e negdcios internos, relacdes exteriores
e trabalho, industria e comércio.

Romanelli (2002, p. 70) explica que, ao indicar a educacdo como um fator de
mudanca e desenvolvimento social, “é capaz de criar uma demanda, isto significa que ela é
capaz de transformar a demanda potencial em demanda efetiva de educacdo, seja pela
elasticidade da oferta que ela proporciona, seja pela real integragdo do sistema educacional”, e
que assim, a escola oferece a “motivacao concreta da populacdo para a procura de educagdo
escolarizada, o que também concorre para que o sistema de educagdo, criando a procura
efetiva, acabe por criéd-la e orientd-la na dire¢cdo em que exige seu desenvolvimento global”. A
mesma autora complementa, lembrando que a escola ficou em um patamar atrds do
desenvolvimento que estava acontecendo, o que gerou uma necessidade de ampliagdo da
escola, uma ampliacdo de demanda.

Patto (1996, pp. 28-29) afirma que, se inicialmente a escola foi imposta como
instrumento de unificagdo nacional, esta passou “a ser desejada pelas classes trabalhadoras
quando de alguma forma se apercebem da desigualdade embutida na nova ordem e tentam
escapar, pelos caminhos socialmente aceitos, da miséria de sua condi¢do”, sendo um dos
quesitos considerados na tentativa desta igualdade. A mesma autora (1996, p. 29) declara,
inclusive, que “a expansdo do funcionalismo publico e privado faz com que os descendentes
de camponeses nos centros urbanos aspirem a ascensdo social através da integracdo a seus
quadros”.

Ribeiro (1998) assegura que o indice de analfabetos no Brasil, em 1940, era de
56% da populacdo, em 1950 era 50,5%, e em 1960 era 39,4%. Por mais que o indice ainda
fosse alto, havia sido reduzida uma grande parcela de analfabetos do pais. Era nas areas rurais
que a maior parte dos analfabetos morava, e a migracdo para as cidades nao alterou
significativamente estes nimeros, sequer resolveu totalmente a situacdo de analfabetos no

Brasil.
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O aumento de matriculas e de docentes, de acordo com Ribeiro (1998, p. 139), “¢
levado a afirmar que é uma ampliacdo que conserva e, consequentemente, agrava 0S mesmos
problemas, isto €, o alto grau de seletividade e a reprovagdo, que vao recair sobre o anterior,
uma vez que vdarias repeténcias acabam por levar ao abandono da escola”. Patto (1996, p. 1)
reconhece que “a reprovacdo e a evasdo na escola publica de primeiro grau continuam a
assumir proporg¢oes inaceitdveis em plena década de oitenta”. A mesma autora complementa
que, nos anos e décadas anteriores, o caso ja era comum, e d4 énfase na década de trinta ao
definir “o entdo primeiro ano do curso primdrio como um ponto de estrangulamento do
sistema educacional brasileiro”. Outro motivo do baixo nimero de aprovagdo se dava pelo
fato de que alguns alunos matriculados ndo chegavam a efetivamente comparecer na escola
regularmente. Ao observar os dados numéricos dos anos de 1935, 1945 e 1955, pode-se
constatar que houve um aumento no ndmero de alunos reprovados do ensino primaério:
praticamente metade dos matriculados acabam reprovando, mesmo estando em classes menos
numerosas € com professores bem formados. Um dos fatores pedagdgicos que levam ao
fracasso escolar € a méa formagao dos docentes: a falta de motivacdo e vocacao necessaria para
lecionar, principalmente nos anos de alfabetizacdo, colabora no nimero de reprovados.

Aqui se pode destacar que um dos possiveis motivos de haver aumento no niimero
de matriculas pode ter ocorrido pelo crescimento populacional na época. Com estas novas
matriculas apareceu a categoria dos reprovados. Até 1950, o nimero de analfabetos era
formado basicamente por pessoas que nao haviam frequentado a escola. Apds esta data,
aqueles que eram classificados como fracasso escolar estavam contabilizados na parte de
analfabetos.

Patto (1996, p. 88) ainda lembra que, para a Escola Nova, “é preciso adaptar a
atividade educativa as necessidades e possibilidades do aprendiz”. Romanelli (2002, p. 102)
complementa, alegando que “o cardter seletivo do sistema, marginalizando boa parte da
populacdo que carece de educacdo escolar evoluiu” desde que a demanda aumentou.
Enquanto isto, Patto (1996) estabelece que, ao analisar os fatores sociais para a repeténcia
escolar, sdo citadas situacdes externas a escola, como o local cultural que sua familia e
comunidade vive, o preconceito das classes que estdo inseridas, por vezes disfarcado pelo

preconceito racial.
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Tabela 1 — Porcentagem de analfabetismo no Brasil entre os anos de 1940 e 1970

Analfabetismo no Brasil

Ano Porcentagem da populacdo
1940 56,17%
1950 50,48%
1960 39,35%
1970 33,01%

Fonte: Romanelli (2002).

Ribeiro (1998, p. 145) defende que

z

um significativo avango € constatado através da tomada de medidas que visaram
concretizar o principio de ser tracada uma politica educacional de dmbito nacional,
principio este grandemente defendido desde a década de 20 pelo grupo que pregava
a moderniza¢do educacional.

Romanelli (2002) lembra que foi o crescimento demografico associado a

urbanizagdo que provocaram o aumento da procura pela educagao escolar, e

essa procura abrangeu tanto a populacdo de idade prépria para a escolarizacdo,
quanto a populagdo que, fora da faixa etdria se encontrava marginalizada pelo
sistema educacional, sem ter recebido, nem em tempo certo, nem em quantidade
minima, a educagdo sistemadtica que carecia.

Ao considerar o Ensino Médio, Ribeiro (1998) lembra que nao ha a possibilidade
de uma leitura clara do que ocorreu. Houve a extin¢do de alguns cursos, a criacao de outros, o
que impossibilita comparacdo e andlise. Mas hd um aumento de matriculas de forma mais
geral, e cerca de 5% dos matriculados nao frequentavam regularmente as aulas no Ensino
Médio. Romanelli (2002, p. 72) lembra o fato que, a partir dos anos 50, houve um grande
aumento demogréfico, onde “o ritmo do crescimento da populacdo urbana foi muito mais
intenso do que o ritmo do crescimento da populacao rural e mais ainda do que da populagdo
global”, o que intensificou o processo de urbanizagao.

O Ensino Médio da época era divido entre profissionalizante e secunddrio; o
primeiro era destinado as classes menos favorecidas, jd& que assim ndo cursariam O ensino
superior, enquanto o secundério € cursado por aqueles que pretendiam ingressar no Ensino

Superior. J4 no Ensino Superior, segundo Ribeiro (1998), apenas 1,4% daqueles que
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terminavam o ensino médio se matriculavam neste nivel, e cerca de 5% destes acabavam nao
frequentando regularmente e evadiam. Em decorréncia da grande procura pela educacgdo
escolarizada, foram criadas mais de dez instituicdes de alcance nacional, que tinham como
objetivo tanto regulamentar e aperfeicoar o ensino como fornecé-lo. Entre as instituicoes,
Ribeiro (1998, p.145) cita o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira - INEP’, Servigo Nacional de Aprendizagem Industrial - SENAL®, Servigo Nacional
de Aprendizagem Comercial - SENAC’, o Conselho Nacional de Pesquisa - CNP, a
Campanha Nacional de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior - CAPES, e a
Campanha de Aperfeicoamento e Difusdo do Ensino Secundério - CADES.

Romanelli (2002, p.165) assegura que, na década de 1930, o pais enfrenta

uma de suas grandes crises econdmicas. Com ela, abandonava-se gradativamente a
forma tradicional de industrializacdo e passava-se, rapidamente, para a fase em que
predominava o modelo de substituicdo de importagcdes. A economia de guerra do
inicio da década de 1940 impunha sérias restrigdes as importacdes e, com isso,
impulsionava o processo de industrializacdo. A nova fase da expansio da inddstria
exigia, portanto, que algumas medidas fossem tomadas no sentido da preparagdo da
mao de obra.

A autora ainda lembra que, nesta época, havia uma enorme falta de mao de obra
especializada e, devido a este fato, eis que uma Lei cria o Servi¢co Nacional de Aprendizagem
Industrial — SENAI e no ano seguinte, o Servico Nacional de Aprendizagem Comercial —
SENAC, onde ambos estavam pré-dispostos a oferecer o ensino profissionalizante a drea
comercial e industrial.

Ribeiro (1998) também cita que, em seguida, foi feito um esboco de diretrizes e
bases da educacdo nacional, que foi encaminhado, no ano de 1948, & Camara Federal, mas
que somente em 1961 foi sancionado como lei, devido a indmeras discussdes acerca de
detalhes da referida lei. Muito era discutido nas Conferéncias Nacionais de Educacdo, como a
questdo da educagdo religiosa, a qual era realizada conforme os moldes institucionalizados
pela Igreja Catdlica, o que remetia aos padrdes da pedagogia tradicional. Contudo, de acordo
com Romanelli (2002, p. 144), “em dezembro de 1931, a IV Conferéncia Nacional de
Educagdo, a qual o Governo havia solicitado a elaboragdo de diretrizes para uma politica

nacional de educac¢do”, porém, pelo fato de o tema ser bem polémico, acabaram por nao

" O Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira que foi criado com o objetivo de
organizar os documentos relativos a histéria e ao estado de doutrinas, técnicas pedagdgicas, entre outros.

8 . .. . . L . .
Criado para formar profissionais para a industria brasileira.

9 . .. . L. .
Criado para formar profissionais em larga escala para o comércio brasileiro.
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conseguir definir nada muito objetivo. Com isto, surgiu o Manifesto dos Pioneiros da
Educagdo Nova.

No ano de 1954 Getilio se suicida. H4 a necessidade de novas eleicdes e Juscelino
Kubitscheck assume a presidéncia. Inicia entdo o programa 50 anos em 5, que visava a
melhoria das estradas, da energia, dos transportes e construcdo de Brasilia.

A partir da Segunda Guerra Mundial, o Brasil passa a receber técnicos
economistas que, juntamente com o clima instituido na época de grande movimento de capital
estrangeiro no pais, acaba dando inicio a um desenvolvimento industrial maior em terras
brasileiras. Este capital estrangeiro foi bem visto devido a crise enfrentada no governo
anterior ao de Juscelino, pois, além de industrias de consumo, havia a implantacdo de
inddstria de produtos e bens durdveis, de produtos quimicos, que exigiam uma quantidade
maior de capital. Ribeiro (1998, p. 154, grifo da autora) ainda lembra que “os anos de 1956 a
1961, constituiram o periodo ‘dureo’ do desenvolvimento econdmico, aumentando as
possibilidades de emprego, mas concentrando os lucros marcadamente em setores
minoritdrios internos e, mais que tudo, externos”.

Ribeiro (1998) também explana que, em meio a todos estes aspectos, a Educacdo
ainda continuava sendo um dos ministérios que mais gerava gastos, € em 1965 a Educacdo
passou a ser o segundo ministério com maiores despesas. Estas despesas trouxeram novos
nimeros: os analfabetos, em 1960, eram 39,4% da populagdo e, no ano de 1970, ainda eram
33,6%. Estes nimeros, juntamente com os das despesas, mostram o melhoramento — mas nao
a solugdo — do analfabetismo no Brasil. Ao se dividir entre campo e cidade, pode-se perceber
que a maioria dos analfabetos em 1960 e em 1970 vivia no campo.

O aproveitamento dos alunos matriculados na escola melhorou 4,1% neste
periodo, e o nimero de evadidos de 1930, que era de 15%, em 1960 tem uma queda para
8,1%, mas ainda assim é maior quando comparado aos anos de 1940 e 1950, ji que a
porcentagem se concentrava em 5%. Patto (1996, p. 1) cita a situacdo de 1940 ao alegar que,
“apenas 4% concluiram o primério em 1948, sem reprovacdes; dos 96% restantes, metade nio
concluiu sequer o primeiro ano”. Até a década de 1960 a situacdo era a mesma: os dados
oficiais podiam até indicar uma melhora, quando na realidade ndo foi o que ocorreu. Nos anos
1970 havia a meta de 90% da populacgdo a ser escolarizada no entdo Primeiro Grau. Ao final
desta década, apenas 67,4% da populacao que tinha entre 7 e 14 anos ja estava frequentando a
escola. A quantidade de pessoas na escola havia aumentado; no entanto, ainda havia um

grande nimero de criancas e adolescentes fora da escola.
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Esses dados evidenciam que a surrada promessa dos politicos, o insistente sonho dos
educadores progressistas de educagdo para todos e o permanente desejo de
escolarizacdo das classes populares conservam, ainda hoje, sua condicio apenas de
promessa, e sonho e de desejo (PATTO, 1996, p. 3).

Outro aspecto discutido foi quanto a escola ser publica ou privada. O Deputado
Carlos Lacerda, segundo Ribeiro (1998, p. 165), era favordvel ao ensino privado, e “faz com
que os animos se acendam” e, por isto, havia campanhas a favor e contra as escolas
particulares. Alguns autores defendem que as discussdes acaloradas se davam mais em defesa
dos principios da escola publica e a escola privada. Em meio as discussdes, a mesma autora
(RIBEIRO, 1998, p.166) assegura que “a Igreja Catdlica acusa a escola publica de ter
condi¢des de desenvolver somente a inteligéncia e, enquanto tal, instrui mas ndo educa”, no
caso que se abstém de uma organizacao escolar. Na sequéncia, afirma (1998, pp.166-167) que
“os defensores da escola publica rebatiam tal argumentacdo, demonstrando que ela nio se
omite quanto aos problemas dos fins da educacdo, entendendo que os proprios meios
subordinam-se a tais fins”, e complementa que no Manifesto da Educacdo € demonstrada tal
defesa. O ponto que gerou mais discuss@o foi o que a escola ndo teria a obrigacdo de formar
os individuos, mas que os grupos sociais deveriam fornecer condi¢des e aspectos necessarios
para a formacao destes homens, o que, neste aspecto, demonstrava ser a escola publica a mais
adequada. Outros acreditavam que o governo deveria financiar as escolas particulares, ji que,
desta forma, se tornariam gratuitas e todos poderiam ter direito a elas.

Ribeiro (1998, p. 169, grifo da autora) lembra que “uma andlise do texto da Lei de
Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (Lei n® 4024/61), em especial no capitulo sobre as
finalidades da educacgdo, leva-nos a admitir um predominio do que € chamado de concepg¢ao
‘humanista’ moderna”, mas que, quando analisada contextualmente, pode-se perceber a
influéncia do humanismo tradicional. A estrutura do ensino se dava em quatro anos iniciais,
ensino ginasial de quatro anos, com divisdes entre secunddrio, comercial, industrial, agricola e
normal — e o colegial, dividido em comercial, industrial, agricola e normal — e o ensino
superior. Romanelli (2002, p. 183) corrobora ao lembrar que a Lei de Diretrizes e Bases “foi
uma oportunidade com que contou a sociedade brasileira para organizar seu sistema de
ensino, pelo menos no aspecto formal, de acordo com o que reivindicava o momento, em

termos de desenvolvimento”.

Desenvolvimento e expansdo estdo na dependéncia da capacidade que o préprio
sistema possua de ‘desmarginalizacdo’, ou seja, de absorver gradativamente a parte
da populacdo que nele ndo estd integrada. Foi isso que os autores e os propugnadores
da Lei de Diretrizes e Bases ndo compreenderam. E assim agindo, eles
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demonstraram perfeitamente que estavam imbuidos de uma mentalidade retrégrada,
muito mais voltada para o nosso passado e ideologicamente muito mais ligados a
velha ordem social aristocrdtica, ao velho sistema pré-capitalista do que ao novo
sistema capitalista em plena implantacdo no seio da sociedade e da economia
brasileiras. A nossa politica educacional comportou-se até entdo segundo os valores
e concepcdes vigentes no antigo regime (ROMANELLI, 2002, p. 185, grifo da
autora).

Segundo Romanelli (2002), Florestan Fernandes apontava cinco erros e confusdes
na politica educacional vigente naquela época. O primeiro era ignorar a educagdo popular; o
segundo, a tentativa de propagar escolas que ndo comportariam nem sequer escolas do
passado; o terceiro era negligenciar o ensino elementar comum; o quarto, forjar o fantasma do
analfabetismo; e quinto, por alimentar concepcdes anacronicas. E descrito por Romanelli
(2002, p. 185) que “isso naturalmente teve como consequéncia pratica a manuten¢do de uma
situacdo de defasagem profunda entre o sistema educacional e o sistema econdmico, politico e
social”.

Pressupde a autora (2002, p. 103) que “a luta pela escola no Brasil, desde o
momento em que passou a crescer a demanda social de educacdo, assumiu, a nosso ver, o
carater de verdadeira luta de classes”, pois “a forma como se expressou, [...], forcando o
sistema educacional a abrir suas portas as camadas mais baixas da populacdo, tomou o
aspecto de uma luta inconsciente, mas decisiva, das camadas em ascensdo por posi¢oes de

maior relevo”. E destacado por Patto (1996, p. 21, grifo da autora) que,

Se a crenca de que a divisdo social em classes superiores e inferiores teria como
critério o talento individual ird, mais adiante, nos ajudar a compreender os caminhos
trilhados pela psicologia nascente e pelas explicacdes do fracasso escolar, o
nacionalismo, cuja primeira expressdo oficial € obra da burguesia em 1789, € o pano
de fundo que nos permite entender, pelo menos em parte, o advento dos sistemas
nacionais de ensino. Através da defesa de um regime constitucional, a burguesia
acreditava estar sendo porta-voz dos interesses ‘do povo’, tomando como sindnimo
de ‘nagdo’.

Romanelli (2002, p. 103, grifo da autora) explana que, em meio a estas turbulentas
discussdes, e para ndo sobrecarregar a demanda de funciondrios, foi mantido “o controle dessa
expansdo, de forma que ela se fizesse em limites estreitos e assegurasse certo grau de
seletividade capaz de, em face da impossibilidade de se conter a demanda, fazer com que
subissem apenas 0os ‘mais capazes’”. Para a autora (2002), a educac@o precisava manter o
interesse da camada dominante e o interesse da camada dominada por mais educagdo e status;

no caso, ascensao para a camada dominante.
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A manutencdo dos padrdes de qualidade do ensino, que passou a ser a bandeira de
luta das elites, representou em verdade uma forma de conter a explosao demogréfica
das escolas. Esses padrdes, evidentemente, eram padrdes referentes a valores
culturais da velha aristocracia rural. Por eles, tinham condi¢des de lutar os filhos
dessa classe, ndo os das camadas menos favorecidas. E esses padrdes refletiam,
evidentemente, os valores e a mentalidade das elites (ROMANELLI, 2002, p.104).

Patto (1996) alega que existem algumas teorias para que ocorra o fracasso escolar,
como a genialidade hereditéria, a falta de aptidao e até mesmo a raca da qual provinha, entre
outros. E detalhado por Romanelli (2002, p. 104) que atender ao conceito de ser o mais apto, a
pessoa com maior capacidade e destreza, era satisfazer as exigé€ncias da escola da época:
“uma educacgdo livresca, académica, aristocratica, medidas pela capacidade de reter maior
numero de informacdes, praticamente vazias para a grande massa”, € como as camadas
dominantes dispunham de maior tempo ocioso, se saiam melhor nos exames. Patto (1996, p.

23) assegura que,

quanto a relag@o entre escola e capital, fontes histéricas disponiveis ndo autorizam a
conclusdo de que, de 1780 até pelo menos 1870, a escola tenha sido uma instituicao
necessdria a qualificacio das classes populares para o trabalho que movia os setores
primdrio e secunddrio da economia capitalista.

Para Romanelli (2002, p. 108),

Mudangas globais e radicais, como aquelas que transformam setores ou todo um
contexto social pré-capitalista em capitalista ou socialista, tendem a modificar
profunda e amplamente o sistema educacional no sentido de torni-lo adequado as
novas exigéncias da sociedade que visa a sair da estagnacdo e do arcaismo e
transformar-se ou transformar seus setores arcaicos em setores modernos e
dindmicos.

7z

A mesma autora ainda corrobora (2002, p. 109) que “a educacdo € encarada
diferentemente, conforme os interesses das camadas sociais em polarizacdo”, onde as
camadas dominantes sentem-se ameacgadas, enquanto as camadas dominadas estdao
interessadas em mudancas, as quais devem ser trazidas pela propria educacao.

Romanelli (2002, p. 185) destaca que, em 12 de fevereiro de 1962, foi “instalado
o Conselho Federal de Educacio”, que mais tarde aprovaria o Plano Nacional de Educagdo.
Este previa a escolariza¢do de toda a populacdo que estivesse na faixa entre 7 a 14 anos. Em
1970, 6,5% daqueles que tinham entre 15 e 18 anos estavam no supletivo — curso primério. O
plano teve considerdvel éxito, mas ndo em relacao a produtividade interna do sistema, devido

ao grande numero de reprovagdes da época.
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1.4.1 Os primeiros relatos do Ensino de Jovens e Adultos

A falta da escolarizac@o dos brasileiros foi mais percebida apds 1930. Porém, foi
apos 1950, através de movimentos populares que vinham ocorrendo em todo o pais que teve
inicio a escolariza¢do de um maior nimero de brasileiros.

Ribeiro (1998, p. 171) defende que, além da tentativa de superacdo quanto a
organizagdo escolar, o0 movimento surgido na metade da década de 60 tinha como objetivo
maior “que a populacdo adulta tomasse parte ativa na vida politica do pais. Para tanto, novos
métodos de alfabetizacdo precisavam ser criados”.

Os movimentos deste género sdo os Centros Populares de Cultura, os Movimentos
de Cultura Popular e o Movimento de Educacdo de Base. Estes centros e movimentos
floresceram entre 1962 e 1964, e despertavam diversos sentimentos na populacio justamente
por, segundo Ribeiro (1998, p. 173), “desenvolverem atividades mais amplas e sistemaéticas,
tendo a alfabetizacdo e a educagdo de base como fundamentos, requeriam muitos recursos e
s6 podiam funcionar se contassem com apoio oficial”’. Houve, em 1963, o I Encontro
Nacional de Alfabetizacdo e cultura popular e, no ano seguinte, foi a vez do Semindrio da
Cultura Popular, e segundo a mesma autora (1998, p. 174), existia certo “otimismo

b

pedagégicolo’ recebido das situacdes e aspiracdes ocorridas na Europa, que refletiam
diretamente na alfabetizacao.

Tal otimismo se refletia na busca por processos mais funcionais, como o que
alfabetizava em 40 horas. Foi criado, entdo, conforme Ribeiro (1988, p.175), o Plano
Nacional de Alfabetizacdo (PNA) “visando a alfabetizacdo de 5 milhdes de brasileiros até
1965”. No entanto, foi extinto apenas trés anos apds sua cria¢ao.

De acordo com Ribeiro (1998), foi ao final do més de abril de 1964 que houve
uma invasdo por parte dos professores e alunos a Universidade de Brasilia - UNB, alguns
deles foram presos e diversos profissionais solicitaram demissdo em solidariedade com os
atingidos pela repressdo, o que demonstrava a inviabilidade de reforma do ensino superior em
meio a ditadura militar existente. Em seguida, houve aprovacdes e reprovacgdes de atividades
educacionais —as sonhadas reformas — que as determinariam econOmica e politicamente em

seus diferentes niveis. Estas atividades sofriam campanhas contrdrias, além de serem

subordinadas a interesses dos americanos, conforme indica Ribeiro (1988). Mesmo com todos

' 0 Otimismo Pedagégico foi um movimento que buscava melhorias nas condi¢des pedagdgicas e didéticas na
rede escolar.
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os aparatos da ditadura espalhando o medo, as atividades acabavam acontecendo
sigilosamente.

No ano de 1967, mais especificamente em 15 de dezembro, cria-se 0o MOBRAL
(Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo), mas suas atividades sdo efetivamente iniciadas

apenas em setembro de 1970.

se antes de 1964, por exemplo, o que motivava varios grupos a descobrirem meios
de alfabetizar a populacdo adulta era a convic¢do de que a alfabetizacdo era um
instrumento indispensdvel, mesmo que ndo suficiente, a participagdo ativa na
politica do pafs, apés 1964, com o MOBRAL, ¢ feita a vinculagdo imediata da
alfabetizacdo com a ‘participac¢do’ na vida econdmica (Ribeiro, 1998, p. 192).

Foi, inclusive, desenvolvido um documento MEC/MOBRAL, que demonstrava a
relacdo entre a alfabetizagdo funcional e o desenvolvimento do pais que, de forma
generalizada, demonstrava também melhor retorno quanto ao aspecto econdmico. Como a
educacdo era vista como o item que faria o Brasil unir-se a paises que dispunham de grande
poder econdmico, perpetuava-se a ideia de expandir a educacdo a baixos custos, o que
demonstra certa relagao direta em fazer educagdo nos formatos da produgao.

E destacado por Patto (1996, p. 9) que

as ideias atualmente em vigor no Brasil a respeito das dificuldades de aprendizagem
escolar — dificuldades que, todos sabemos, se manifestam predominantemente entre
criangas provenientes dos segmentos mais empobrecidos da populacdo — tém uma
historia.

Segundo Di Pierro (2000, p. 54), “das 40 milhdes de pessoas que, segundo o0s
registros do MOBRAL, se inscreveram nos cursos ao longo dos seus 15 anos de existéncia, 15
milhdes foram certificadas, mas técnicos do 6rgdo admitiam que apenas 10% delas se
alfabetizaram de fato”.

Ap6s o MOBRAL vieram outros projetos que visavam a alfabetizacdo daqueles
que ndo haviam obtido éxito, at¢é o momento, na escola regular. De acordo com Di Pierro
(2000, p. 53), “a ruptura com a politica de Ensino de Jovens e Adultos do periodo militar”
ocorreu “‘com a extingdo do MOBRAL [...] pelo Decreto 91.980 de 25/11/85”, o qual foi
“substituido pela Fundagdao Nacional para Ensino de Jovens e Adultos - Educar”.

A mesma autora complementa que, “em janeiro de 1986 o Ministério da Educacdo
convocou especialistas para compor a Comissdao de Elaboragdo de Diretrizes Politico-
Pedagdgicas da Fundacdo Educar” (DI PIERRO 2000, p. 55), a comissao era composta por

técnicos do MEC, da Fundagdo Educar, professores universitdrios, representantes de
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organizagdes nao governamentais, € um representante da Associacdo dos Servidores da

Fundacgdo Educar. E a autora complementa que,

em quinze dias de trabalho, a Comissdo produziu um documento para o 6rgdo que
antecipava a nova Constituicio na defesa do direito de todos a educacdo,
reivindicando do Estado a oferta publica e gratuita do ensino de 1° grau de qualidade
aos jovens e adultos (DI PIERRO, 2000, p. 55).

Di Pierro (2000, p. 56) assegura que a Fundac¢do Educar era a responsdvel por
articular estratégias de acdo direta e indiretas do ensino supletivo com a politica de Ensino de
Jovens e Adultos, que “a Educar manteve uma estrutura nacional [...] e coordenacdes
estaduais, responsaveis pela gestdo dos convénios e assisténcia técnica aos parceiros, que
passaram a deter maior autonomia para definir seus projetos politico-pedagdgicos”.

Apds um ano, ainda havia dificuldade por parte administrativa na assimilagao das

regras e orientacdes do programa Educar, e a mesma autora descreve que

As diretrizes de descentralizacdo e articulacdo com o MEC e os sistemas de ensino
haviam permanecido no papel e a falta de divulgacdo tinha restringido a emergéncia
de institui¢des convenentes. Dos 19,2 milhdes de analfabetos absolutos registrados
pelas estatisticas nacionais, apenas 3,38% estavam sendo atendidos nas 27.546
classes mantidas pelos convénios do 6rgao, e dos Crz$ 237 milhdes previstos no seu
orcamento, somente 61% haviam sido efetivamente transferidos aos parceiros (DI
PIERRO, 2000, p. 57).

Estes fatos levaram a continuidade das regras e orientacbes do MOBRAL no
programa Educar. Entretanto, se por um lado houve a continuidade do MOBRAL no primeiro
ano do novo modelo de gestdo, por outro, “as organizacdes da sociedade civil ja respondiam
por 21% dos alunos atendidos e eram proponentes da quase totalidade dos projetos
denominados ‘alternativos’ por adotarem metodologia diferenciada do padrdo institucional”,
conforme Di Pierro (2000, p. 58, grifo da autora). O programa ainda apoiava técnica e
financeiramente prefeituras ou instituicdes civis que investiam no Ensino de Jovens e Adultos.

Ainda de acordo com a autora (2000), em marco de 1988 o Ministro Hugo
Napoledo decidiu que seria elaborada uma nova diretriz para a politica de Educa¢do Baésica
para jovens e adultos. Essa diretriz continha a insercdo da educacdo fundamental de jovens e
adultos no sistema educacional de ensino, de forma a garantir a gratuidade do mesmo. O
Ensino de Jovens e Adultos ja era visto com a necessidade de uma identificacdo prépria
devido as suas peculiaridades. Em meio a estes acontecimentos, a entdo presidente e dirigente
do programa Educar, Leda Maria Chaves Tajra, apresentou a Indicacdo n° 2, que tratava de

incentivos para que os cursos de magistério e ensino superior dispusessem assuntos acerca a
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Ensino de Jovens e Adultos, em disciplinas, habilitacdes especificas, cursos de
aperfeicoamento. Em agosto, houve o parecer favoravel a indicagao.

Di Pierro (2000) lembra que, ap6s o parecer favoravel a Indica¢do n° 2, houve a
criacdo de grupos que tinham a finalidade de estudar, elaborar e estabelecer metas que
formassem um Plano Nacional de Educacdo, e a Fundacdo Educar ficou responsavel pelos
estudos relacionados a erradicacdo do analfabetismo no Brasil. Pouco tempo depois,
apresentou a dimensao do analfabetismo, as causas macrossociais e recomendagdes de acdes a

serem seguidas.

De todos os documentos de diretrizes de politica educacional de jovens e adultos dos
ultimos quatorze anos, os textos elaborados por essa Comissdo e pelo Grupo de
Trabalho foram, possivelmente, os que ofereceram diagndsticos mais precisos, as
andlises mais ldcidas e recomendagdes mais abrangentes, que permaneceram,
entretanto, no papel (DI PIERRO, 2000, p. 65).

Di Pierro (2000, p. 68) recorda a existéncia de escolas comunitarias entre a década
de 70 a 80, que buscavam alfabetizar os interessados, e que “a Fundagcdo Educar abriu a

possibilidade de apoiar técnica e financeiramente” essas organizacoes.

Em 1990, quando a Educar foi extinta, o movimento de escolas comunitdrias de
alfabetizacdo de jovens e adultos redirecionou suas demandas de apoio técnico e
financeiro ao poder publico municipal, logrando tato junto aqueles governos locais
mais permedveis as demandas populares (DI PIERRO, 2000, p. 68).

A mesma autora também assegura que o MEB — Movimento de Educacdo e Base
surgiu em 1961, e seu surgimento “estd relacionado a disposi¢cdo do governo populista em
apoiar material, humana e politicamente a experi€éncia bem sucedida de educagdo radiofénica
acumulada pela Igreja Catdlica na Regido Nordeste no final da década de 50” (DI PIERRO,
2000, p. 76), onde era desenvolvido a ‘educacdo de base’ através da catequese, da
alfabetizacdo, da difusdo de hdbitos de higiene e saide, entre outros.

Di Pierro (2000, p. 77) ainda alega que:

ao longo dos anos de ditadura, a maior parte das atividades de educacio de adultos
desenvolvidas pelo MEB ficaram confinadas a Amazdnia e confundiram-se com
aquelas do MOBRAL (com o qual firmou convénios), embora tenham subsistido
focos de resisténcia locais sustentados por agentes de base identificados com as
préticas de educacao popular presentes nas origens do Movimento.

E complementa que
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O MEB foi uma das organizagdes vinculadas a Igreja Catdlica com penetracio nas
bases locais e participagcdo do laicato que mais tardiamente manifestou os sinais de
mudanga no periodo da transicdo democratica. (DI PIERRO, 2000, p. 77)

Com a extingdo do Educar, houve a criacio do PNAC - Programa Nacional de
Alfabetizacdo e Cidadania. Com esta criacdo, Magda Becker Soares foi convidada a redigir
um plano nacional de educacdo, o qual se negou, ja que ela participava o CNAIA — Comissao

do Ano Internacional da Alfabetizacdo. Di Pierro (2000, p. 89) afirma que o

PNAC em nada se parece com uma estratégia participativa de articulagdo de uma politica
inovadora de educacdo bdsica, assemelhando-se mais a um rétulo que serviu temporariamente
a distintos objetivos e praticas, inclusive aquelas mais retrégradas de manejo patrimonialista e
clientelista dos recursos publicos.

Logo no comego do ano de 1990, o ensino supletivo foi inserido no organograma
oficial do MEC, que veio a assumir as funcdes que eram da Fundacdo Educar. Estando no
mesmo nivel hierdrquico que os ensinos fundamental, médio, infantil e especial, a
coordenagdo do supletivo tratou de formular e desenvolver o PNAC de forma que o Ensino de
Jovens e Adultos fosse além da alfabetizacdo, mas que continuasse no Ensino Fundamental
completo. Ao final do ano de 90, houve a formulacdo das diretrizes da politica educacional

para o supletivo onde, de acordo com Di Pierro (2000, p. 101), era proposta a

inser¢do orginica da educagdo de Jovens e Adultos nos sistemas de ensino, a
construcao da identidade pedagdgica prépria a essa modalidade, a garantia de
habilitacdo e profissionalizacio de seus educadores, a alocagdo de recursos
orgamentdrios compativeis com as necessidades de seu desenvolvimento, a extensao
dos programas suplementares (material didédtico-escolar, transporte, satide e
alimentagdo) aos seus educandos, o incentivo as organizagdes civis prestadoras de
servigos, a participag¢do popular e gestdo democrdtica da politica educacional.

Ap6s as diretrizes estarem prontas, o ano de 1991 priorizava a oferta de cursos de
supléncia de ensino fundamental, ensino regular noturno, aperfeicoamento de docentes para o
Ensino de Jovens e Adultos e, somente apds atender as prioridades, seria focado no ensino
médio, de acordo com Di Pierro (2000, p.101). Porém, ocorreu que, como nado se dispunha de
or¢amento, a principal a¢ao foi um planejamento financeiro, que buscava, a partir de 1991, a
erradicacdo do analfabetismo, a universalizacdo do ensino fundamental que, ao final, nao
chegaram a 30% do or¢ado. Em 1992, o or¢camento foi novamente cortado, e as orientacdes €
capacitacoes foram canceladas. Estes cortes levaram a pedidos de exonera¢do por meio da
Coordenacdo, que via seus or¢amentos cortados aplicados ao ensino fundamental de criangas

e adolescentes.
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Com o afastamento de Collor, Itamar Franco assumiu a presidéncia do Brasil e
convocou Murilio Hingel para a Secretaria de Educagdo. Apds tomar consciéncia do risco de
ser desqualificado, ja que ndo estava cumprindo as metas minimas prometidas na Conferéncia
Mundial de Educacdo para Todos, foi entdo agilizado um plano, e assim surgiu o Plano
Decenal de Educacdo para Todos. Este plano chegou a ser apresentado em Paris, no Comité
Inter-Agencial e, no ano seguinte, foi levado aos estados e municipios para que fosse
discutido, ap6s o que foi reformulado e levado a préxima Conferéncia.

De acordo com Di Pierro (2000), o documento apresentava que 17,5 milhdes de
brasileiros eram analfabetos, e 18,8 milhdes ndo haviam concluido a quarta série primaéria.
Estes dados alertavam para uma estratégia rdpida e eficiente que reduzisse a0 maximo tais
numeros; foi entdo que a Ensino de Jovens e Adultos — com muita flexibilidade, presencial e a
distancia — passou a ser difundida pelos estados, municipios e organizagdes nao
governamentais. A mesma autora assegura que, “ainda que a motivagdo original para a
formulacdo do Plano Decenal estivesse associada as relagdes internacionais, o processo de
consultas desencadeado no ambito interno gerou mobiliza¢do, expectativas € compromissos
que impuseram sua continuidade” (DI PIERRO (2000, p. 104). A autora também lembra que
no ano de 1994 o Plano foi altamente difundido e as contribui¢des recebidas convergiam para
Conferéncia Nacional de Educacdo Para Todos, fato que resultou na criacio do Acordo

Nacional, e este

determinava empenho dos signatdrios na continuidade das politicas educacionais
orientadas pelo Plano Decenal, na aprovag¢do da nova LDB, no cumprimento dos
dispositivos constitucionais relativos ao financiamento da educa¢do e na
modificacdo da composicdo do Conselho Deliberativo do FNDE; delimitava
competéncias e atribuigdes das trés esferas de governo e da sociedade civil,
assumindo compromissos urgentes em relacdo a cooperacao da Unido, estados e
municipios com vistas a satisfacdo das necessidades bdsicas de aprendizagem de
criangas, jovens e adultos, bem como a profissionalizacdo e valorizagdo do
magistério (DI PIERRO, 2000, p.104-105).

No ano de 1994, uma portaria nomeou A Comissdao Nacional de Ensino de Jovens
e Adultos, que tinha como objetivo formular e implementar politicas educacionais de
alfabetizacdo para esta faixa da populacdo. A Comissdo, de acordo com Di Pierro (2000),
reafirmava o direito da educagdo fundamental publica e gratuita a jovens e adultos, de forma
que o emergencialismo da alfabetizacdo se inserisse efetivamente na educacdo bdasica. Ao
operacionalizar as diretrizes de conten¢do de gastos, a EJA deixa de ser novamente uma
prioridade educacional, e a qualidade de ensino torna-se o foco do momento. Houve uma

alterac@o no artigo 208 da Constitui¢cdo Federal no ano de 1996, no que dizia em relagcdo a
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educacdo: reafirmava a gratuidade e oferta do ensino fundamental aqueles que ndo haviam
encerrado seus anos escolares em tempo hébil. Esta emenda veio apenas para garantir e
reafirmar o que poderia ser interpretado de forma dubia.

Pouco tempo depois, houve novamente a determinacdo de o governo financiar o
Ensino de Jovens e Adultos de 15 a 19 anos que mal sabiam ler e escrever. Para tanto, houve
um documento que descrevia as estratégias a serem adotadas, e o Programa Educacdo para a
Qualidade do Trabalho teve seu inicio, mas foi esquecido logo em seguida, e tornou-se apenas
um rétulo.

Di Pierro (2000, p. 206) descreve que, apds 1995, houve os seguintes programas
de alfabetizacdo de Jovens e Adultos:

a) “o Plano Nacional de Formag¢ao do Trabalhador (PLANFOR), coordenado pela
Secretaria de Formagdo e Desenvolvimento Profissional do Ministério do Trabalho
(SEFOR/MTDb), concebido em 1995 e iniciado em 1996 € entendido como um programa de
qualificagdo profissional, uma formag¢do complementar;

b) “o Programa Alfabetizacdo Solidaria (PAS), coordenado pelo Conselho da
Comunidade Soliddria, vinculado a Presidéncia da Reptblica, planejado em 1996 e
implementado a partir de 19977, é um programa de alfabetizacdo inicial, para analfabetos
absolutos;

c) “o Programa Nacional de Educacio na Reforma Agriria (PRONERA),
coordenado pelo Instituto Nacional de Coloniza¢do e Reforma Agraria (INCRA), vinculado
ao Ministério Extraordindrio da Politica Fundidria (MEPF), delineado em 1997 e
operacionalizado a partir de 1998”. Este programa se destinava a alfabetizacdo, ensino
fundamental e médio, profissionalizante e formacdo de professores.

Cada programa visava a um publico diferente, mas possuia, em conjunto, uma
caracteristica: pretendia alfabetizar aqueles que, por algum motivo especifico, desistiram da
escola.

Atualmente, temos o Programa Nacional de Integracdo da Educacdo Profissional
com a Educa¢do Basica na Modalidade de Ensino de Jovens e Adultos PROEJA — que oferta
cursos técnicos e de formagdo inicial e continuada para o ensino médio e qualificacao
profissional, concomitante a outro nivel de ensino ou nao.

Outro programa que ocorre € o Programa Educacdo em Prisdes, que apoia técnica
e financeiramente a implementacao da Educa¢ao de Jovens e Adultos em presidios brasileiros.

Também hd o programa Brasil Alfabetizado, que € proposto pelo Ministério da

Educacdo desde 2003, e estd voltado a alfabetizacdo de Jovens, Adultos e Idosos. Este
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programa € considerado como uma possibilidade de ascensdo, de despertar a escolarizacdo,
elevando a escolaridade dos brasileiros. Como existe a prioridade deste programa atender
principalmente os municipios com maiores indices de analfabetismo, sua maior concentragao

esta no Nordeste Brasileiro.
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2 O PROCESSO DE ENSINAGEM E A PEDAGOGIA DAS COMPETENCIAS
CONTRA A OPRESSAO E O FRACASSO ESCOLAR

A Pedagogia das Competéncias aqui apresentada serd baseada nos livros de
Philippe Perrenoud, doutor em Antropologia e Sociologia. Tal Pedagogia pretende ser vista
como uma ferramenta que facilite a insercdo dos sujeitos frequentadores da EJA a
produtividade, independente do setor, vaga ou cargo que o aluno venha a ocupar.

Segundo Patto (1996, p. 23), ndo se tem a certeza das datas, mas que, entre
meados de 1780 e 1870, “a escola tenha sido uma institui¢do necessdria a qualificacdo das
classes populares para o trabalho que movia os setores primério e secunddrio da economia

capitalista”. A mesma autora ainda lembra que

a industrializag@o beneficiou-se deste contingente de camponeses erradicados que se
amontoavam nos centros industriais e se transformavam, segundo Iglésias (1981),
em ‘farta mao-de-obra disponivel, que se sujeita a qualquer saldrio, vivendo em
condigdes de miséria, promiscuidade, falta de conforto e higiene, em condi¢des sub-
humanas’ e constituido ‘variantes do que Marx chamou de ‘exército industrial de
reserva’” (PATTO, 1996, p. 23, grifo da autora).

Durante a caminhada escolar é corriqueiro que um aluno ou outro, ou até alguns
ndo consigam completar o ano devido a baixa produtividade escolar — o que é apresentado
com notas consideradas baixas e devido a opressao diante sua classe social. Jannuzzi (1979)
lembra que a opressdo ocorre quando aquelas pessoas que possuem mais bens que as demais
sentem-se superiores, € que estas mesmas pessoas adquirem uma quantidade maior de bens
por diversos motivos: seja por ter arriscado em algo até entdao nao cogitado pelos demais, seja

por suas capacidades ou trabalhos diferenciados.

A questdo da adequagdo dessa nova classe de trabalhadores as novas condicdes de
trabalho era resolvida através de outros meios que ndo a escolarizacdo. Na medida
em que a maquina ainda ndo era o principal instrumento de producdo, as existentes
eram de funcionamento simples e grande parte da produgdo téxtil se dava através do
trabalho manual ou em teares rudimentares que funcionavam nas casas ou em
pequenas oficinas, o grande problema de qualificacdo da mao-de-obra ndo era a
aquisicdo de habilidades especificas, mas sobre tudo atitudes compativeis com a
nova maneia de produzir (PATTO, 1996, p. 23).

Complementa esta informacao Jannuzzi (1979, p. 27, grifo da autora), quando
afirma que “tanto o homem sofre os condicionamentos da ‘situacdo’, que uma modificagcdo
nesta produz também uma modificagdo no seu modo de perceber a si mesmo e o mundo”.

Depois de ser considerado um péssimo aluno, ou um aluno que pouco progride e produz, é até
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comum que desista da escola — ja que a mesma desistiu dele também — e inicie sua carreira no
mercado de trabalho.

E descrito por Perrenoud (2000a, p. 75) que

evadir-se, talvez seja esse o projeto espontaneo do aluno que ndo pediu para ir a
escola. Evadir-se fisicamente ndo é fécil, e qualquer tentativa tem um alto preco;
porém, a evasdo pode ser mental, sonhando, com os olhos no infinito, conversando,
ou olhando pela janela.

Depois de certo tempo, os alunos que desistiram da escola — os evadidos —
sentindo as dificuldades do mercado de trabalho, procuram a Educagdo de Jovens e Adultos,
que tem como maior propaganda a ideia de terminar os anos escolares com a mesma
qualidade e em menor tempo, quando comparado ao ensino regular.

Patto (1996, pp. 28-29) afirma que a escola foi um dos quesitos considerados na

tentativa da igualdade social, e que

a escola inicialmente imposta como instrumento de unificacdo nacional passa a ser
desejada pelas classes trabalhadoras quando de alguma forma se apercebem da
desigualdade embutida na nova ordem e tentam escapar, pelos caminhos socialmente
aceitos, da miséria de sua condi¢do.

A autora (1996, p. 29) afirma inclusive que “a expansio do funcionalismo publico
e privado faz com que os descendentes de camponeses nos centros urbanos aspirem a
ascensao social através da integragdo a seus quadros’.

Ao adentrar no universo escolar, ¢ comum observar professores conversando e
perceber que o assunto € a a¢do docente. Os professores da EJA tem o habito de falar sobre
atividades diferentes e inovadoras que incentivam os alunos a participar, as quais instalam um
sentimento de interesse ainda maior pelas aulas, o que demonstra bons resultados; ou seja, de
forma mais geral, falam acerca o processo de ensinar. De acordo com Anastasiou (2003),
ensinar pode ser visto como uma marca a ser feita no aluno: uma marca de mudanga de vida,
de busca e caminho para o conhecimento. E a mudanca de vida dos evadidos da escola é
buscada no retorno a escola, a EJA.

Para que se alcance o conhecimento é necessario que se aprenda, e apreenda o
conhecimento. Anastasiou (2003) menciona a diferenca entre aprender e apreender durante o
processo de ensino e aprendizagem, de ensinagem, como ela mesmo o define. Apreender
significa reter, segurar, enquanto aprender s6 ocorre apds apreender, apos reter na memoria. E

por isto, critica o termo assistir as aula, ja que o apreender ndo ocorre por 0smose, por
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absor¢do, de forma passiva: € necessario informacdo, exercicio, instru¢cdo, entre outros que
proporcionem o apreender.

Jannuzzi (1979, p. 29, grifo da autora) descreve que

é preciso que a educagdo ajude o homem a perceber a realidade como ‘algo que esta
sendo’, como fruto que é da ag¢do dos homens e, portanto, s6 possivel de ser
modificada através desta mesma acio. E preciso, pois, que todo homem se perceba
como ser histérico, como o que modifica a realidade.

E complementa que, desta forma, o homem consegue perceber-se oprimido, mas
se ndo conseguirem se perceber como autores e transformadores do mundo, a situagdo
continuara igual.

E descrito, inclusive por Anastasiou (2003, p. 15, grifos da autora), que “o
processo de ensinar e apreender exige um clima de trabalho tal que se possa saborear o
conhecimento em questdo”, e que “o sabor € percebido pelos alunos quando o docente ensina
determinada area que também saboreia”. Em meio a este processo, € importante que o aluno
consiga “reelaborar as relacoes dos contetidos” pois é desta forma dialética processual que
professor atua como condutor, € o aluno com sua auto-atividade provocam a aprendizagem.
Para que ocorra aprendizagem, Anastasiou (2003, p. 15) afirma que “a compreensdo e
apreensdo do conteido pelo aluno” € preciso que haja uma relagdo, uma rede, ligagdes entre
aquilo que ja se conhece e o novo de forma que modifique e amplie a visao do aluno. Jannuzzi
(1979, p. 29) afirma que o homem nio é um papel em branco onde podem ser impressas
situagdes e imagens de tal forma que compreenda o mundo, j4 que “o homem conhece
confrontando-se com o mundo, atuando nele”. Anastasiou (2003) complementa a informag¢do
afirmando que, para que o aluno compreenda efetivamente um conceito, um tema, €&
necessario que este apreenda seu significado, que consiga realizar relagdes entre objetos e
conhecimentos.

Durante esse processo, € necessdrio ainda que o aluno perceba as dificuldades e
supere-as — a memoriza¢ao nao atende a este ponto — refletindo acerca das mesmas de forma
que consiga efetivamente compreender o que havia sido previsto e sugerido. E lembrado por
Anastasiou (2003, p. 17) que o maior desafio se constitui “na constru¢do mental ou na
abstracdo que se efetiva quando, mentalmente, se é capaz de reconstruir o objeto apreendido
pela concepcao de nogdes e principios”.

A mesma autora (ANASTASIOU, 2003, p. 18) ainda lembra que “o movimento

do pensamento” pode ser melhor percebido ao observar os elementos da metodologia
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tradicional: onde o ensino seguia passos pré determinados e ao final chegavam no resultado
esperado, o que resultava em apreender o contetido. Atualmente, o processo de ensinagem
estd visando ao aprender, e € necessario que estes momentos devam “ser construidos pelos
sujeitos em agdo, respeitando sempre o movimento do pensamento” (ANASTASIOU, 2003,
p. 19, grifo da autora).

A autora (2003, p. 19) assegura que, no momento em que a ciéncia € “buscada e
explicitada por uma teoria filosofica e se o conhecimento gerado € derivado dela, € preciso ter
clara essa légica”, e complementa que o professor tem uma “visdo do conhecimento resultante
dessa logica”, o que o remete como um investigador ou investigador-docente. Politzer (1970,
p. 35 apud ANASTASIOU, p.19) indica que os filésofos gregos tinham a légica como uma
sequéncia exata de regras e pensamentos para que se pudesse chegar a um resultado. Tempos

depois, houve o movimento em que o raciocinio se forma através da dialética, onde:

a penetracdo da explicacdo cientifica na intimidade dos processos naturais, objetivos
e subjetivos; a necessidade da superagdo da referéncia dos objetos, transformacdes e
velocidade em escala humana e a visdo desarmada ou apenas servida de meios
instrumentais ~ primdrios devidos inclusive aos avangos tecnoldgicos
(ANASTASIOU, 2003, p. 21).

As formas de comunicacdo devem ser bem explicitas durante o processo dialético,
J4 que “a explicagdo, tanto oral quanto escrita, se encontra submetida a regras da linguagem
criadas formalmente pelo homem”, de acordo com Anastasiou (2003, p. 21). Em outras
palavras, o movimento que o investigador, o pesquisador faz de seus estudos € dialética, mas
ao expor o resultado obtido, usa a l6gica formal.

A mesma autora (2003, p. 21, grifo da autora) complementa, ainda, que “a l6gica
formal representa uma sintese importante que possibilita a organizagdo e a explicacdo do
conhecimento obtido em cada momento histérico, oferecendo ferramentas essenciais para o
trabalho docente”. A 16gica formal facilita o trabalho docente, pois ele “atua sobre (e com) o
conhecimento a ser apreendido pelas novas geragdes”, o que leva a uma memorizagdo rapida
de experiéncias concretas. Quando o professor utiliza somente este meio, propaga meios €
atividades expositivas; se houver necessidade de outro meio, pensa-se em outro tipo de
atividade. No momento da avaliagdo, se o aluno se saiu bem, o professor entende que o
mesmo compreendeu o conteido, assim o docente passa para a proxima etapa de estudos.

Anastasiou (2003, p. 23) descreve que



60

esse método de ensino, fundamentado na 16gica dialética, considera que a realidade
ndo pode ser diretamente apreendida pelo sujeito, sendo imprescindivel que ela seja
apreendida pelo pensamento e no pensamento, portanto, tendo a reflexdo como
condicdo basica.

Para Anastasiou (2003, p. 23), a 16gica dialética funciona na base do processo do
movimento, da contradi¢ao, da identidade, da negacdo, “da existéncia de uma visdo inicial e
sincrética trazida pelo aluno e de uma possibilidade de andlise intencional e sistemadtica”, que
produzem uma sintese de uma andlise que serdo efetivadas durante o pensar humano.

“O processo de reflexdo mediatiza a apreensdo da realidade, devendo-se
considerar que o momento de chegada ao simbolo, etapa final do ensino baseado na ldgica
formal, se torna ponto intermedidrio do processo de apreensdo pela ldgica dialética”, de
acordo com Anastasiou (2003, p. 23), que também complementa que o método dialético
consiste numa afirmacao inicial, segue em uma contradicao para que se tenha a sintese.

De acordo com a autora (2003, p. 26), ao “selecionar as agdes contidas em
diferentes estratégias” € proposto ao aluno que faca processos mentais de complexidade
diferenciada aos momentos em que este precisa tomar decisdes. Ao nos depararmos com o
aprendizado, realizamos vdrios processos mentais: a impulsividade, a dependéncia pelo
professor, a dificuldade de concentracdo, e a ndo flexibilidade comportamental, que acabam
dificultando o pensar. A reflexdo e andlise proposta pelo professor propde ao aluno uma visao
mais ampla e detalhada, mas requer um processo de apropriacdo consciente por parte do
estudante.

Anastasiou (2003, p. 30, grifo da autora) afirma a necessidade de saborear o saber,
e defende que “o sabor do saber esta contido na forma de assimilacdo e se encontra ligado as
disposicdes, as experiéncias e as identidades, que precisam ser captadas pelo docente”, que o
sabor é o resultado de misturas, temperos, cuidados, dosagens; ou seja, da escolha da
estratégia mais adequada aquele conteddo, o que remeteria a um aprendizado mais
significativo.

Quando o aprendizado perde o gosto, deixa de ser significativo. E por deixar de
ser significativo, o aluno comeca a refletir a importancia de continuar frequentando a escola, o
primeiro impasse que encontrar serd 0 motivo para desistir da escola. Esta situacdo pode ser
chamada de evasdo ou ainda de fracasso escolar.

O fracasso escolar € algo que ocorre desde o surgimento da escola. Alguns autores
defendem que o fracasso ocorreu devido a escola nao ter se adaptado ao aluno; outros dizem o

contrério, que o aluno precisaria ter se adaptado a escola.
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Perrenoud (2001) destaca que a luta contra o fracasso escolar teve seus primeiros
manifestos apds os anos 60, e que € uma ideia moderna. Nesta época aconteceu a Revolugcdo
Industrial Brasileira, e este movimento necessitava de operdrios que soubessem, a0 menos,
ler e escrever para compreender os codigos e simbolos existentes nas maquinas. Patto (1996,
p. 1) afirma que “a reprovacdo e a evasdo na escola publica de primeiro grau continuam a
assumir propor¢des inaceitdveis em plena década de oitenta”, complementa que nos anos e
décadas anteriores o caso ja era comum, ¢ d4 énfase na década de trinta, ao definir “o entao
primeiro ano do curso primario como um ponto de estrangulamento do sistema educacional
brasileiro”.

O autor acrescenta a afirmacgdo da luta contra o fracasso escolar, alegando que

durante muito tempo, mesmo nas sociedades que caminhavam rumo a democracia e
ao ‘progresso’, considerou-se que a maioria das pessoas precisava apenas de uma
instru¢do minima. O fato de sair da escola aos 11 anos, mal sabendo ler e contar, ndo
tinha nenhuma importancia para as criangas destinadas a trabalhar no campo ou nas
fabricas (PERRENOUD, 2001, p.15, grifo do autor).

Este fato ocorreu inclusive aqui em terras brasileiras. Até meados de 1960, eram
poucas as pessoas que sabiam ler, escrever e contar. Com o nimero de fébricas e industrias
aumentando por aqui, o analfabetismo tornou-se um problema: ndao havia pessoas instruidas
minimamente para operar as maquinas. Atualmente, ainda temos algumas pessoas que pouco
sabem ler e/ou escrever que ainda voltam aos bancos escolares por sonharem com condi¢des
de vida e trabalho melhores.

Patto (1996, p. 21, grifo da autora) descreve que

se a crenca de que a divisdo social em classes superiores e inferiores teria como
critério o talento individual ird, mais adiante, nos ajudar a compreender os caminhos
trilhados pela psicologia nascente e pelas explicacdes do fracasso escolar, o
nacionalismo, cuja primeira expressdo oficial € obra da burguesia em 1789, é o pano
de fundo que nos permite entender, pelo menos em parte, o advento dos sistemas
nacionais de ensino. Através da defesa de um regime constitucional, a burguesia
acreditava estar sendo porta-voz dos interesses ‘do povo’, tomando como sindnimo
de ‘nagdo’.

A mesma autora ainda explica que

as ideias atualmente em vigor no Brasil a respeito das dificuldades de aprendizagem
escolar — dificuldades que, todos sabemos, se manifestam predominantemente entre
criancas provenientes dos segmentos mais empobrecidos da populacdo — t€ém uma
histéria (PATTO, 1996, p. 9).
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Ao conhecer a histéria dos alunos da EJA, percebe-se que esta realidade ainda é
existente. E considerado normal quando uma menina de 13 ou 14 anos engravida e desiste da
escola para assumir o oficio de ser mie. E normal que o pai dessa crianca desista da escola,
por ndo conseguir conciliar, sem esgotar suas forcas, o trabalho com a escola. E aqueles que
precisaram desistir da escola para iniciar no mercado de trabalho para sustentar seus irmaos,
pelo fato de seus pais falharem por algum motivo especifico, € visto como algo
completamente compreensivel.

Perrenoud (2001) ainda assegura que o fracasso escolar sempre existiu, que em
determinadas épocas era mascarado pela desisténcia escolar, e em outras era mascarado pela
estrutura escolar, j4 que esta dividia os alunos de acordo com as classes sociais as quais
pertenciam.

Segundo o autor (2001), a mesma organizacdo diddtica proposta a um grupo de
alunos resulta em uma situagdo benéfica para poucos, desmotivadora para alguns, totalmente
desinteressante para outros e completamente desnecessdria para os demais, ja que ndo causou
nenhum incdmodo ou reflexdo. Complementa Perrenoud (2001, p. 26-27), afirmando que é
necessario diferenciar o ensino, pois “diferenciar é organizar as interagdes e as atividades, de
modo que cada aluno seja confrontado constantemente, ou ao menos, com bastante
frequéncia, com as situacdes didaticas mais fecundas para ele”. O mesmo autor ainda
descreve que “a diferenciacdo do ensino deve permanecer como um paradigma geral, bastante
abstrato, separado desta ou daquela modalidade de realizacdo” (PERRENOUD, 2001, p. 27);
ou seja, ndo tratar mais as diferencas com indiferenca.

Nao € interessante no ponto de vista educacional tratar as criangcas como iguais em

sua totalidade, pois, para Perrenoud (2001, p.18, grifo do autor),

ao tratar todas as criancas como ‘iguais em direitos e deveres’, conforme a expressdo
de Bordieu (1966), a escola transforma diversas diferencas e desigualdades em
fracassos e sucessos escolares. Embora algumas criangas jd saibam ler e outras ndo,
aos seis anos de idade, exige-se que todas saibam ler cerca de um ano mais tarde.

O autor (2001) ainda esclarece que, ao comparar a mesma doenca em diferentes
pessoas, serdo notados sintomas com intensidade diferentes e que, por isto, os diferentes
sintomas apresentados pelos alunos durante os anos escolares ndo deveria ser motivo de
surpresa. Perrenoud (2001, p. 19, grifo do autor) também ressalta que “o ensino é muito mais

que um revelador das disposi¢des individuais”, ja que o considera como um ‘‘sistema de
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acdo” que transforma competéncias, gostos e atitudes das pessoas, considera também “um
sistema que pretende instruir’.

E destacado, ainda, pelo autor (2001, p. 20), que “nem todos partem do mesmo
ponto e ndo dispdem dos mesmos recursos para avangar’: a cultura escolar e o curriculo sao
elitistas, os contetidos sdo distantes do vocabulario do aluno e, muitas vezes, abstratos para a
linguagem convencional do aluno. Nos encontros com os alunos da EJA, é perceptivel o
incomodo que eles sentem ao ndo compreender o vocabuldrio técnico dos professores: alguns
ironizam alegando que aquilo que aprendem na escola € utilizado somente na escola, que nao
faz diferenca no seu dia a dia.

Perrenoud (2001, p. 21) também lembra que, ao imaginar pessoas de diferentes
condi¢cdes que “queiram atingir o mesmo pico”’, poderemos observar que ‘““as mais treinadas
ndo precisardo de guia, enquanto as mais desfavorecidas precisardao de uma equipe inteira para
chegar ao cume”. Isto é perceptivel na EJA: alguns alunos precisam de guias para completar
sua atividade, sua tarefa, mesmo depois de repeti-la trés ou quatro vezes, enquanto aquelas
que possuem maior escolaridade — comparada com seus colegas de classe — conseguirao de
primeira, ou ainda apds pouca explicacao.

O mesmo autor assegura que

o tratamento de certas diferengas favorece os favorecidos: é normal que o professor
se interesse de forma bastante espontinea pelos alunos que se parecem com ele, que
respeitam as regras de comportamento, que trabalham e participam de seu jogo;
porém tende a gostar um pouco menos, podendo chegar a rejeitar os que se desviam
da norma, os contestadores, os apdticos, os desordenados, os brincalhdes, os feios,
os sujos, os mal-educados (PERRENOUD, 2001, p. 23).

E complementa a informacdo alegando que o tratamento das diferengas ainda
possibilita medidas de suporte, de tratamento individualizado das diferencas. Mas favorecer as
diferencas, ou nao favorecé-las, pode gerar situagdes e emocgdes diferentes, devido a
singularidade de cada ser, o que ndo geraria indiferengas as diferencas. Perrenoud (2001, p.
25) ainda descreve que a Psicandlise e a Antropologia veem estas situacdes como normais: o
professor prefere aquele que o gratifica, que o respeita, que preza pela honestidade, pela
sinceridade, entre outros itens que o préprio professor tem como fundamentais, pois aqueles
que rejeitam as normas da escola, os valores, que perturbam o ambiente, acabam rejeitando o
proprio professor.

Para Perrenoud (2001, p. 25), esse interesse, ou desinteresse, na relacdo professor

e aluno ndo estd enraizado no ato de querer favorecer ou ndo, mas “provém mais de um duplo
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inconsciente, o da psicandlise e o da antropologia, que subjaz uma parte das préticas
pedagdgicas, as quais escapam da percepcao clara dos interessados”. O autor ainda alega que
hé discriminacdo no curriculo oculto'’, j4 que nem todos os alunos respondem da mesma
forma aos estimulos provocados, mas recebem a mesma quantidade de atencdo, de
consideragdo, apoio, amor, e outros que compde as relacdes humanas. Estes meios muitas
vezes nao sdo percebidos pelo professor e, para que estes pontos deixem de favorecer ou
desfavorecer, o docente precisa ser mudado e beneficiar o trabalho em grupo, onde estes
aspectos sao aprimorados.

Perrenoud (2001, p. 61, grifo do autor) relata que houve épocas em que os alunos
estavam inseridos em turmas numerosas, onde se intensificavam as diferencas, mas “um
sistema de ensino caracteriza-se por sua maneira particular de formar grupos relativamente
homogéneos de alunos, regulamentando a heterogeneidade que resta e que os educadores
terdo de enfrentar em sua ac¢do pedagdgica cotidiana”.

Encontramos em Jannuzzi (1979, p. 26, grifo da autora) a explicacdo dos grupos
relativamente homogéneos. J4 que nenhum homem estd sozinho no mundo, “mas sempre
junto com os outros; € ser ‘situado’, isto €, vive num espaco fisico determinado, numa
sociedade concreta, num tempo preciso”. A autora complementa que viver em um ambiente
de opressdo permite que o ser omita suas palavras, suas decisdes, por serem considerados
ignorantes, resultam em pessoas passivas, obedientes e adaptam-se a rotina de dominados.
Estas pessoas sofrem com a situagdo, mas a opressao € tamanha que mal conseguem pensar
em uma forma de se desfazer dela.

O trabalho a ser feito nao deve ficar exclusivo a sala de aula. Segundo Perrenoud
(2001, p. 64), o tratamento das indiferencas ndo se faz somente em sala de aula, mas com
ajuda integrada de fonoaudidlogos, psicologos, equipes pedagdgicas; contudo, “ndo se pode
esquecer que o trabalho em sala de aula fornece as aprendizagens, as aspiracdes e até mesmo
as avaliacdes formais que fundamentam a orientacdo e a selecdo ou intervencdo de outros
profissionais”.

Para Perrenoud (2001, p. 65, grifo do autor), “a fonte da desigualdade ndo se
encontra apenas nas diferengas entre criangas, mas também no status conferido pela escola a
essas diferencas e no tratamento que ela lhes reserva. A desigualdade das competéncias esta

enraizada no encontro”, nas relacdes que sdo propostas entre os alunos que ja estdo

" Curriculo Oculto é o termo utilizado para aquilo que nio compde oficialmente o curriculo escolar, aquilo que
afeta e influencia a aprendizagem dos alunos e o trabalho dos professores.
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escolarizados e o sistema que 0s escolarizou: assim como Ocorre com as criangas, Ocorre
também na EJA. Diante das desigualdades e das diferencas, muitos professores repensam suas
praticas, tentando transformar, por vezes, a escola em uma nova escola: aberta, cooperativa e
igualitaria. Enquanto isso, outros professores percebem o fracasso escolar como algo
incontestdvel. Perrenoud (2001, p. 66) indica que Bordieu, no livro intitulado L “école
conservatrice, destaca que, ao tratar os alunos de forma igual em direitos e deveres, “o
sistema escolar € levado a sancionar as desigualdades iniciais frente a cultura”. Perrenoud
(2001, p. 67) reforca seus pensamentos alegando que “poucos professores ainda ignoram que
criancas chegam a escola com capital linguistico e cultural muito varidvel, e que um ensino
que nao leve esse fato em consideragdo favorece os mais favorecidos”.

De acordo com Perrenoud (2001, pp. 67-68), desconsiderar as desigualdades
“principalmente quando as ciéncias da educag@o afirmam que a desigualdade social frente a
escola ndo € politicamente inocente, que ela reproduz a hierarquia das profissdes e das classes
sociais” ndo € algo defensavel. Considera que o professor pode acabar passando por um
agente da reproducdo social por alguns periodos — como quando se conforma com a realidade
ao encontrar entre 20 e 30 alunos tdo diferentes em suas peculiaridades. Pode ainda se
engrandecer de um momento de otimismo ao compreender que “a adaptacao a diferenca ndo é
instantanea nem ilimitada” (PERRENOUD, 2001, p. 69).

E descrito, inclusive, que “a diversidade representa um problema quando ndo
dispomos — ou ainda nao dispomos — de esquemas diferenciados correspondentes”, ja que,
desta forma, € possivel que ndo ocorra uma acao diferente da que estamos habituados. O autor
(2001, p. 69) ainda menciona que, caso as criang¢as iniciem seus anos escolares com trés ou
quatro anos, ird diminuir a chance do aluno se sentir diferente dos demais — ou medo,
doencas, dificuldade de expressao, entre outros — ja que o mesmo ja teria compreendido a
diversidade da sala de aula, a possibilidade de formar “esquemas que podem ser transpostos a
outras criangas em outros grupos-classe”. Estes fatores levam os alunos a se familiarizar com
a diversidade, e estar familiarizado ajuda a enfrenti-la. Neste meio, o professor precisa
censurar exclusoes, grupos, rejeicoes e preferéncias para que haja “trocas positivas e vitais”,
mas essa diversidade também provoca conflitos, dominagdes e até discriminag¢do entre os
alunos. Perrenoud (2001, p. 71) defende que as “intervencdes do professor t€ém a fungdo de
fazer o grupo funcionar; essas intervencdes adaptam-se, [...], as caracteristicas do grupo, a sua
composic¢ado, a histdria das suas relacdes, tanto entre os proprios alunos quanto entre eles e o

professor”.
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Na EJA temos grupos bem heterogéneos, quanto ao motivo por terem parado de
estudar, pelo motivo de terem voltado a estudar, idade, profissao, etc. Estes mesmos grupos
acabam sempre procurando semelhantes a si mesmos para que o trabalho e as atividades
ocorram de forma tranquila, sem que haja a verdadeira interagcao esperada, onde todos opinem
e participem. E comum que haja certo estranhamento quanto aos alunos mais velhos aos mais
novos (que sdo mais falantes e agitados). Caso o professor ndo intervenha, essa divisdo
permanecerd, e somente no momento em que o professor se manifesta € que ocorre a
interacdo buscada pelo docente. “Quanto maior for a diversidade das personalidades, das
necessidades, das aspiragdes, das competéncias, mais dificil serd a realizacio de uma
atividade coletiva da qual todos gostem e que tenha sentido para todos” (PERRENOUD,
2001, p. 72).

E descrita por Freire (1987) a importincia de temas geradores, conforme o autor
intitula, pois quando o aluno reflete acerca um tema que ja conhece um pouco previamente,
consegue percebé-lo na sua totalidade de forma critica e construtiva. Quando o professor
conhece a realidade do aluno e propde temas relacionados a ele, acaba por unir as diferengas
com o propésito de mudar a realidade. E o objetivo mais comum a todos os alunos da EJA ¢é
mudar a realidade de analfabetos e analfabetos funcionais para a realidade de leitores de
palavras e do mundo.

Perrenoud (2001, p. 72) complementa que, ao haver uma lideranca forte, “a
diversidade de um grupo pode levar a um fracionamento das atividades e a formagdo de
subgrupos mais ou menos estdveis, seja espontaneamente, seja como escapatoria a conflitos
incontorndveis’.

Diante das mais variadas formas apresentadas de diversidade em uma sala de aula,
o professor, neste especifico ambiente, € aquele que mais dispde de conhecimentos sobre a
diversidade. E o professor, segundo o mesmo autor (2001, p. 78), deve enfrentar a realidade
da diversidade, evitando o papel “do ator social comum, cuja estratégia € evitar pessoas que 0
incomodam, embaracam, molestam, das quais ndo gosta, que resistem a ele, buscando, ao
contrério, a companhia de pessoas que lhe sdo simpdticas, compartilham seus gostos”, que sao
agradaveis e colaboram e compartilham suas necessidades.

Quanto ao dever do professor,

sua responsabilidade, as vezes sua vocacdo, € ensinar. Essa interacdo de instruir dita
uma estratégia ativa, “ofensiva”. Ela obriga a buscar a intera¢do e a construir uma
relacdo, o mais positiva possivel, mesmo com os alunos que o desconcertam, o

decepcionam, o incomodam ou simplesmente com os quais ele sente ndo ter
qualquer afinidade (PERRENOUD, 2001, p. 78-79, grifo do autor).
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Para Perrenoud (2001, p. 79), a distancia existente diante a diversidade dos alunos
deve ser diminuida para que os mal-entendidos, as rejei¢des, entre outros, sejam minimos e,
talvez, até excluidos daquele grupo. A distancia existente entre o professor e o aluno pode
ocorrer por diversos motivos, e quando esta se enraiza, é facilmente vista na avaliacdo oral
feita pelo proprio docente diretamente ao aluno em questdo. Em decorréncia, torna-se uma
relacdo complicada ja que, para a crianga, € dificil manter uma relagdo com um professor que
a recrimine, que mencione seu possivel fracasso e diga isto a seus pais. Para o professor
também se torna dificil, pois o aluno, na situacao indicada, dificilmente vird a se interessar e
dedicar-se a aprender ainda mais. O mesmo ocorre com os alunos da EJA: quando se sentem
excluidos, diminuidos, ridicularizados, tendem a ndo voltar mais para as aulas até que o
professor mude. Outros deixam efetivamente de procurar e frequentar a escola, levando
novamente a evasio, ao fracasso escolar.

Perrenoud (2001, p. 81) também menciona que a distancia na relacdo professor e
aluno gera maiores prejuizos no Ensino Fundamental: € nesta fase que a relacdo € mais
intensa, ja que todos os dias de aula eles se veem. Diante esta rotina escolar, caso o aluno
venha a descumprir alguma regra pré-definida com a turma, gera um desconforto, pois
descumprindo a regra, atinge diretamente os valores e interesses do professor. A tolerancia da
falha cometida pelo aluno geralmente € varidvel, pois o humor, o cansaco fisico e mental do
professor influenciam neste aspecto, o que gera mais conflitos, atenua a crise e provoca a
necessidade da reconstrucio da cooperacao, da parceria, da comunicagdo. As regras implicitas
também geram conflitos; porém, estes ndo agridem tanto a rotina da sala de aula. O mesmo
autor (2001, p. 84) ainda acrescenta uma lista de frequentes atos e situacdes que geram
conflitos, e outras que levam a um grau de afinidade entre as partes, mas nenhuma tem
ligacdo “direta com as competéncias escolares propriamente ditas, aquelas que o professor
tem de desenvolver e avaliar”.

De acordo com Perrenoud (2001, p. 86), caso as diferencas entre as criangas
correspondam apenas com as normas do professor; quanto aos gostos, formas de ser, de
conduta; “essas diferengas provocam intervencgdes e relagdes diferenciadas”. A profissao do
professor torna-se cansativa e estressante, ja que o docente precisa ser atento e encarregado de
diferentes atividades que estdo ocorrendo a0 mesmo tempo.

“Quanto a prépria diversidade, evidentemente deve ser relacionada a variedade
das personalidades e dos c6digos e normas interiorizados na familia” (PERRENOUD, 2001,

p. 87), também € relacionada a vida escolar de cada aluno, ao modo de insercdo deste na atual
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sala de aula. O mesmo autor (2001, p. 87, grifo do autor) ainda diz que ‘“seria abusivamente
simplificador afirmar que a distancia cultural ou pessoal entre o professor € um aluno (ou seus
pais) € maior quando se trata de um aluno de origem popular ou de um aluno em dificuldade
escolar”; porém, as diferencas nao se limitam somente a classe social e ao nivel escolar.

As diferencgas existentes nos grupos heterogéneos que compde a sala de aula sdo
descritas por Perrenoud (2001, p. 88) como “as desigualdades de desenvolvimento intelectual,
de capital linguistico e cultural, de competéncias escolares” que implicam diretamente no
favorecimento daqueles que ja estdo familiarizados com os cddigos, “com os conhecimentos
prévios, os instrumentos de representacdo e de comunicacdo que permitam a aquisicdo de
novos saberes”. O mesmo autor (2001, p. 89) ainda complementa que “a imagem tradicional
da acdo pedagodgica remete a uma alternancia entre licdes coletivas e exercicios individuais,
pontuada por avaliacdes orais ou escritas mais ou menos regulares”. Incrementa a assertiva
indicando que a quantidade de alunos que compde esta classe escolar influenciam diretamente
na quantidade e qualidade do feedback a ser repassado pelo professor; além, de deixar de
forma mais clara e intima a realidade do ritmo da aula.

Perrenoud (2001, p. 91, grifo do autor) também explana que, “quando ha (...)
didlogo entre professor e alunos ou entre os alunos durante a li¢do coletiva, os feedbacks sao
ainda mais explicitos”; porém, este tipo de interven¢do ndo atinge a todos os alunos: alguns
ndo sdo solicitados ou ndo participam oralmente da argumentacdo, o que necessita da
intervencdo do professor para chama-lo para a discussdo ou para chegar at€é o caminho
desejado. O mesmo autor (2001, p. 92) inclusive alega que “o professor ndo pode empreender
o didlogo apenas com as crian¢as que ndo tomam a iniciativa, mas com aquelas que o
necessitam mais dele”, pois hd situacdes em que € necessdrio solicitar ao aluno mais ativo que
se acalme para que possa dar tempo ao aluno menos favorecido. Freire (1987, p. 44) lembra
que é no didlogo que se pode transformar o mundo, que a existéncia humana niao pode ser
muda, nem se nutrir de falsas palavras, que “dizer a palavra verdadeira (...) € transformar o
mundo, dizer a palavra verdadeira nao € privilégio de alguns homens, mas direito de todos os
homens”. Para tanto, é necessario que o professor e os alunos tenham claramente essas
defini¢des em suas mentes e rotinas, € necessario que haja uma interagao de forma a somar
cada vez mais com o processo de ensino e aprendizagem.

Para Perrenoud (2001), o modo como o aluno desenvolve suas atividades de
forma individual demonstra ao professor como este pensa, raciocina, e € com estas atividades
que o docente passa a conhecer e identificar as particularidades de aprendizagem e

desenvolvimento dos alunos.
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O professor € o homem-orquestra, é o ‘faz-tudo’, tem de animar o grupo, organizar o
trabalho coletivo e, a0 mesmo tempo, responder a mil solicitagdes individuais; tem
de manter a ordem sem perder o fio do discurso; tem de permitir que todos se
expressem ¢ desabrochem, sempre seguindo o programa; tem de favorecer a
autonomia, limitando os excessos (PERRENOUD, 2001, p. 86, grifo do autor).

O professor precisa ter vdrias habilidades e, a0 mesmo tempo, ser competente para
que possa desenvolver as competéncias. Perrenoud (2000a) sugere algumas competéncias, das
quais vou citar apenas aquelas que acredito serem mais significativas, num primeiro

momento, para a EJA.
2.1 AS COMPETENCIAS PARA ENSINAR NA EJA

Perrenoud (2000a) explana que as competéncias a serem trabalhadas sdo diversas,
mas que ele opta por focar em apenas dez que mais condizem com a realidade atual. Dentre
estas, optei por detalhar aquelas que acredito serem fundamentais para que os alunos da EJA

possam percebé-las como situacdes do dia a dia do trabalho, que realmente mude suas vidas.
2.1.1 Definicao de Competéncias

Perrenoud (1999, p. 7, grifo do autor) define competéncia como “uma capacidade
de agir eficazmente em um determinado tipo de situacdo, apoiada em conhecimentos, mas
sem limitar-se a eles”. O autor menciona que ha um mal-entendido quanto as competéncias,
pois algumas pessoas percebem que, “ao desenvolver competéncias, desiste-se de transmitir
conhecimentos”, 0 que ndo necessariamente deve ocorrer. Se analisarmos todas as situacdes
cotidianas dos seres humanos, perceberemos que, na maioria delas, hd conhecimento. E esses
conhecimentos, por vezes, sdo breves ou complexas representacdes da realidade, construidas
através das experiéncias e formagdo que vivenciamos. E lembrado pelo autor Perrenoud
(1999, p. 8, grifo do autor) que “as competéncias manifestadas por essas acdes ndo sio, em si,
conhecimentos; elas utilizam, integram, ou mobilizam tais conhecimentos”.

Perrenoud (2000a, p. 65) destaca, ainda, que “toda competéncia individual
constréi-se, no sentido de que ndo pode transmiti-la, de que s6 pode ser treinada, nascer da

experiéncia e da reflexdo sobre a experiéncia”.

Uma competéncia nunca é a implementacdo ‘racional’ pura e simples de
conhecimentos, de modelos de agdo, de procedimentos. Formar em competéncias
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ndo pode levar a dar as costas & assimilagdo de conhecimentos, pois a apropriacdo de
numerosos conhecimentos ndo permite, ipso facto, sua mobilizacdo em situacdes de
acdo (PERRENOUD, 1999, p. 8, grifo do autor).

O mesmo autor assegura que ‘“as competéncias estdo no fundamento da
flexibilidade dos sistemas e das relagdes sociais” (PERRENOUD, 1999, p. 12) e, como a
escola adota aquilo que o mercado de trabalho ja adotou hd algum tempo, o faz ao tentar
modernizar-se. Neste trabalho, as competéncias serdo sempre direcionadas para a EJA.

“O sistema de ensino estd preso, desde o surgimento da forma escolar, a uma
tensdo entre os que querem transmitir a cultura e os conhecimentos por si € 0s que querem,
nem que seja em visdes contraditdrias, ligd-los muito rapidamente a prdticas sociais”,
conforme menciona Perrenoud (1999, p. 14). E completa que um desenvolvimento mais
metddico das competéncias poderia parecer uma via para sair desta crise educacional que se
mantém ja hd algum tempo.

A abordagem por competéncias €, a0 mesmo tempo, uma forma de continuidade e
de ruptura: continuidade pelo fato da escola ter o mesmo objetivo ainda, e ruptura pelas novas
rotinas pedagégicas que serdo geradas.

Ao compararmos o processo de aprendizagem escolar de uma nova lingua por
uma crianca que vive no pais desde que nasceu, que ouve o tempo todo a prontncia, esta
mesma crianca leva certo tempo para falar de maneira fluente e clara (ndo vou me reter as
peculiaridades do desenvolvimento da fala da crianca). Se comparamos esta situagdo com o
aprendizado de uma lingua estrangeira inserida no curriculo escolar, tem-se uma quantidade
de horas muito pequena para que se tenha dominio da mesma. E descrito por Perrenoud
(1999, p. 24, grifo do autor) que, no momento de formacdo de uma competéncia, passa-se
“por raciocinios explicitos, decisdes conscientes, inferéncias, hesitacdes, ensaios e erros”, que
conforme esses atos se repitam, ter-se-4 um esquema mental de como ocorre o determinado

fato. O mesmo autor ainda complementa que

ligar o desconhecido ao conhecido, o inédito ao ja visto, estd na base de nossa
relagdo cognitiva com o mundo; porém, a diferenga esta em que, as vezes, a
assimilag@o ocorre instantaneamente, a ponto de parecer confundir-se com a prépria
percepgdo da situagdo e, outras vezes, precisa-se de tempo e de esforcos, ou seja, se
um trabalho mental, para apreender uma nova realidade e reduzi-la, a0 mesmo em
certos aspectos e de maneira aproximativa, a problemas que se sabe resolver
(PERRENOUD, 1999, p. 25, grifo do autor).

A necessidade de interacdo do aprendiz com aquilo que se almeja aprender

também € lembrada pelo autor, pois € no momento da necessidade de ter que se optar por
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alguma atitude rapidamente que a competéncia se manifestard de forma mais clara e
declarada. Perrenoud (1999, p. 29) defende que ‘“as competéncias sdo interessantes, pois
permitem enfrentar conjuntos de situacdes’.

As experiéncias vividas pelos seres humanos ndo sdo um meio fechado, pois,
segundo Perrenoud (1999, p. 29), a “maioria de nossas competéncias € construida em
circunstancias menos dramdticas, mais lentamente, por meio de situagdes semelhantes o
bastante para que cada uma possa contribuir na constru¢ao progressiva de uma competéncia
esbocada”.

O mesmo autor (1999, p. 30) ressalta que “o sucesso depende de uma capacidade
geral de adaptacdo e discernimento, comumente considerada como a inteligéncia natural do
sujeito”. Ha situagdes cotidianas que necessitam de uma inteligéncia situada, especifica, que é
desenvolvida através de meios especificos, treinados, mobilizados, o que da a ideia de que a
habilidade ¢ uma inteligéncia capitalizada. E ainda descreve que a competéncia ¢é

desenvolvida através de repeticdo e criatividade para que o aluno possa, em uma situacdo

inusitada — ou ndo treinada — resolvé-la através das competéncias ja desenvolvidas.

Na escola, os alunos aprendem formas de conjugacdo, fatos histéricos ou
geograficos, regras gramaticais, leis fisicas, processos, algoritmos para, por
exemplo, efetuar uma divisdo por escrito ou resolver uma equagdo do segundo grau.
Mesmo de posse desses conhecimentos, eles saberdo em que circunstancias e em que
momento aplicd-los? (PERRENOUD, 1999, p. 31).

Perrenoud (1999, p. 35, grifo do autor) lembra que a competéncia estd ligada “a
uma prdtica social de certa complexidade”, a um conjunto de ‘“gestos, posturas e palavras
inscritos na pratica que lhes confere sentido e continuidade”.

As competéncias estdo ligadas as disciplinas e é pelo fato de que estas ultimas
estdo ligadas ao meio de trabalho, a pesquisa, a realidade do aluno. Portanto, limitar
disciplinas escolares, tendo como finalidade a transversalidade ndo é essencial, nem
fundamental. Perrenoud (1999, p. 42) defende que alguns profissionais ‘“utilizam nao sé
fragmentos expressivos de vdrias disciplinas escolares e universitdrias, mas também
conhecimentos constituidos préprio de seu campo de agdo, sejam eles eruditos, profissionais
ou baseados na experiéncia”’. Alguns professores detém a ideia de que € necessdrio “dar
conhecimentos bdsicos aos seus alunos” ao exercitar o conhecimento em situacdes complexas,
que necessitem a busca e compreensdo dos alunos, conforme incita Perrenoud (1999, p. 54).

Durante o decorrer das aulas, ¢ comum que o professor apresente situagdes-

problemas e este tipo de procedimento somente auxilia para que o aluno consiga identificar e
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resolver uma forma padrio o problema. No entanto, a situagdo-problema remete a um
resultado fechado, que ndo possibilita refletir sobre o método, sobre o resultado obtido.
Perrenoud (1999, p. 58), define que “uma situacdo-problema ndo é uma situacdo didatica
qualquer, pois deve colocar o aprendiz diante de uma série de decisdes a serem tomadas para
alcancar um objetivo que ele mesmo escolheu ou que lhe foi proposto e até tracado”. E
preciso que estas situacdes-problemas sejam orientadas para aprendizados especificos que
visem ao desenvolvimento da competéncia. E preciso também os aprendizados solicitados
sejam anteriormente revisados para que nao se deixe passar despercebido um objetivo
especifico. A andlise se faz precisa também para estruturar os obsticulos, para localiza-los, e
para perceber o que poderd bloquear o desenvolvimento do aluno. A desvantagem deste
processo € somente o tempo, pois se tem certa dificuldade de gerenciar uma aula a qual ndo se
sabe a duragdo das atividades, dos imprevistos, dos bloqueios, dos resultados inesperados.

Perrenoud (1999, p. 64, grifo do autor) lembra que ‘“a abordagem por
competéncias leva a fazer menos coisas, a dedicar-se a um pequeno niimero de situacoes
fortes e fecundas, que produzem aprendizados e giram em torno de importantes
conhecimentos”. E que em meio a Pedagogia das Competéncias, o aluno deve comprometer-
se em implicar, participar, esforcar-se nos trabalhos em grupos e, a0 mesmo tempo, construir
a competéncia almejada. A avaliacdo neste meio deve ser realizada de diferentes formas,
devendo ser mutua, também uma autoavaliacido, deve ocorrer feedback do desenvolvimento
das atividades. O autor ainda ressalta que as disciplinas devem ser usadas de forma reflexiva,
pois € através da reflexdo que o aluno terd um desenvolvimento educacional mais apropriado
nesta Pedagogia.

Em um primeiro momento, o contato com a Pedagogia das Competéncias trard
estranheza por parte dos alunos; afinal, estamos acostumados com outros formatos de aulas.
Durante o processo de aprendizagem acontecerao implicagdes, cooperagdes, tenacidade,
responsabilidade por parte dos alunos; em cada momento serd necessario estimular o trabalho
do aluno com a finalidade de desenvolver a competéncia da melhor forma.

Para tanto, serdo citadas abaixo as competéncias indicadas por Perrenoud (2000a)

visando as peculiaridades da EJA.
2.1.2 Organizar e dirigir situacoes de aprendizagem

Perrenoud (2000a, p. 24, grifo do autor) destaca que, nos primeiros anos escolares,

as turmas sdo menos numerosas, mas o fato de se ter pedagogias magistrais e de pouca
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interacdo remete a0 mesmo que ocorre em turmas com quantidades maiores de alunos: “os
professores ndo dominardo verdadeiramente as situacdes de aprendizagem nas quais colocam

cada um de seus alunos”.

Na perspectiva de uma escola mais eficaz para todos, organizar e dirigir situacdes de
aprendizagem deixou de ser uma maneira a0 mesmo tempo banal e complicada de
designar o que fazem espontaneamente todos os professores. Essa linguagem
acentua a vontade de conceber situacbes diddticas otimas, inclusive e
principalmente para os alunos que nio aprendem ouvindo ligdes (PERRENOUD,
2000a, p. 25, grifo do autor).

Para Perrenoud (2000a), atividades do tipo citado acima sdao distantes dos
exercicios de operacionalizacdo, onde o aluno apenas repete uma sequéncia pré-estabelecida.

Assegura, inclusive, que

Organizar e dirigir situagdes de aprendizagem é manter um espago justo para tais
procedimentos, é, [...], despender energia e tempo e dispor das competéncias
profissionais necessdrias para imaginar e criar outros tipos de situacdes de
aprendizagem, que as diddticas contemporaneas encaram como sitfuacoes amplas,
abertas, carregadas de sentido e de regulagdo, as quais requerem um método de
pesquisa, de identificacdo e de resolug¢do de problemas” (PERRENOUD, 2000a, pp.
25 — 26, grifo do autor).

As competéncias sdo divididas em outras competéncias mais especificas, que sdo

citadas a seguir.

a) Conhecer, para determinada disciplina, os contetidos a serem ensinados e
sua traducao em objetivos de aprendizagem

Perrenoud (2000a, p. 27) descreve que, atualmente, ler de forma vivaz e
inteligivel ndo se faz mais como o essencial para avancar os anos escolares. E necessario que
o aluno compreenda o que leu, explore a situacdo e tire proveito de forma que se aproprie dos
saberes, sem a necessidade de passar por passos pré-estabelecidos. E preciso que o aluno
saiba ndo somente ler um texto apresentado a ele, também que ele leia a realidade, leia o
mundo, perceba as incoeréncias, as coeréncias, o novo, pois s6 quando ele for apto para este
tipo de leitura € que poderd transformar o mundo, conforme Freire (1987) lembra, serd
dialogicidade.

Neste meio € necessario que o professor conheca profundamente a disciplina que
ministra aulas, j& que este deverd estar atento as diferentes percep¢des que O mesmo

conhecimento gera.
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b) Trabalhar a partir das representacoes dos alunos

Ao iniciar a jornada escolar, a crianga ja dispde de alguns conhecimentos que
satisfazem suas curiosidades existentes até o momento. Assim como Freire descreve a
importancia de trabalhar a partir da representacdo e saberes dos alunos em seus livros,
Perrenoud (2000a, p. 28) lembra que os professores que aproveitam destes saberes sdo mais
experientes, ja que “os alunos pensam que sabem uma parte daquilo que se deseja ensinar-
lhes”. Porém, de forma indireta, logo demonstram que todos esses conhecimentos ja
adquiridos serdo relatados como senso comum, e que os fatos se ddo na sequéncia exata que o
professor indicar. Contudo, no momento que retomam suas vidas pds-escola, esses mesmos
alunos, voltam a viver o senso comum, como se aquilo que ocorreu em sala de aula deve

apenas permanecer por l4. Perrenoud (2000a, p. 29, grifo do autor) descreve que

resta trabalhar a partir das concepgdes dos alunos, dialogar com eles, fazer com que
sejam avaliadas para aproximé-las dos conhecimentos cientificos a serem ensinados.
A competéncia do professor €, entdo, essencialmente diddtica. Ajuda-o a
fundamentar-se nas representacdes prévias dos alunos, sem se fechar nelas, a
encontrar um ponto de entrada em seu sistema cognitivo, uma maneira de
desestabiliza-los apenas o suficiente para leva-los a restabeleceram o equilibrio,

N

incorporando novos elementos a representacdes existentes, reorganizando-as se
necessario.

Perrenoud (2000a, p. 29) ainda cita que Bacherlar (1996) destaca que, depois de
um tempo ministrando aulas, os professores esquecem as incertezas, dividas, e anseios que
cada situacdo de aprendizagem possibilita, e estes fatores influenciam diretamente na

compreensdo dos alunos.

¢) Trabalhar a partir dos erros e dos obstaculos a aprendizagem

Perrenoud (2000a, p. 30, grifo do autor) assegura que ‘“‘aprender nao é
primeiramente memorizar, estocar informagdes, mas reestruturar seu sistema de compreensdo
de mundo. Tal reestrutura¢do nao acontece sem um importante trabalho cognitivo”. E isto leva
diretamente a competéncia de trabalhar a partir dos erros e dos obsticulos a aprendizagem; o
que lembra o Cognitivismo Piagetiano, onde se tem o erro como fonte de aprendizagem e de
transformagdo da realidade, que tem o professor como o personagem que promove O
problema e desequilibra a certeza para ir além.

O mesmo autor inclusive incita que “uma verdadeira situacdo-problema obriga a

transpor um obstdculo gracas a uma aprendizagem inédita”’, (PERRENOUD, 2000a, p. 31,
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grifo do autor) e que, ao se deparar com o problema e perceber que imediatamente ndo
conhece uma forma de resolvé-lo, mostra ao aluno a necessidade da leitura, da criacdo de
hipéteses, de possiveis solucdes, de meios que venham a resolver o problema dado. Os erros
neste meio sdo comuns, ja que sdo parte da etapa do compreender, e ndo devem ser

repreendidos, ao contrério, o aluno deve ter consciéncia destes erros e corrigi-los.

d) Construir e planejar dispositivos e sequéncias didaticas

Segundo Perrenoud (2000a, p. 33, grifo do autor), “uma situagdo de aprendizagem
inscreve-se em um dispositivo que a torna possivel e, as vezes, em uma sequéncia didatica na
qual cada situacdo €é uma etapa em uma progressao”’, e completa que tanto a sequéncia quanto
os dispositivos didaticos estao no “contrato pedagégico e didatico, regras de funcionamento e
instituicoes internas as classes”. Cita, ainda, que isto remete aos alunos a processo de saber
pronto, com sequéncia pré-determinada, e que em cada disciplina e conteido o processo se
dard de forma unica e exclusiva. O autor (2000a, p. 35, grifo do autor), ainda salienta que “a
constru¢do do conhecimento é uma trajetoria coletiva que o professor orienta, criando
situacdes e dando auxilio, sem ser o especialista que transmite o saber, nem o guia que propde
a solucdo para o problema”. Ressalta, inclusive, que os dispositivos estdo baseados em
hipéteses referentes a aprendizagem, e isto ndo € acessivel aos alunos que nio dispdem de

acesso direto ao saber, marginalizando-os.

e) Envolver os alunos em atividades de pesquisa, em projetos de
conhecimento

Para Perrenoud (2000a, p. 37), durante o processo de aprendizagem € importante
envolver os alunos em atividades de pesquisa, € “a dinamica de uma pesquisa € sempre
simultaneamente intelectual, emocional e relacional”. O papel do professor, neste momento, é
assegurar a memoria dos alunos, relembrar os principais momentos, os principais tépicos.
Durante o trajeto da pesquisa, € perceptivel que alguns alunos venham a desanimar diante as
dificuldades, diante do novo, do inesperado, e o professor deve, entdo, mostrar-se atento a isto

para incentivar o progresso.

2.1.3 Conceber e fazer evoluir os dispositivos de diferenciacao

Perrenoud (2000a) destaca a importancia das situagdes de aprendizagem serem

dentro da realidade do aluno; porém, nao nos deixa esquecer da quantidade e diversidade de
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alunos existentes nas turmas atuais. ‘“Diferenciar € romper com a pedagogia frontal — a mesma
licdo, os mesmos exercicios para todos” (PERRENOUD 2000a, p. 55). E mencionado pelo
autor, inclusive, que multiplicar as aulas particulares nao sdo a solucdo para este problema e

que, para tanto, sdo necessarias algumas reflexdes que seguem.

a) Administrar a heterogeneidade no ambito de uma turma

As turmas sao separadas por idade, mas nem todos os alunos que a frequentam
estdo no mesmo nivel e interesse. Em outras classes, hd um ou outro aluno mais novo que os
demais, mas por sua facilidade foi realocado em outra turma. Também hd os que reprovaram,
que acabam em turmas com alunos de idades menores a dele. Nao somente o quesito idade se
torna uma homogeneidade em uma sala de aula. Perrenoud (2000a) lembra que, durante a
atividade, ¢ comum que os alunos formem grupos homogéneos, e alerta que a situacdo
problema se resolve nos grupos de trabalho heterogéneos quando estes estdo na busca de
resolvé-lo. B necessario, conforme o autor (2000a, p. 58, grifo do autor), “criar dispositivos
miiltiplos, ndo baseando tudo na intervencdo do professor”, as tarefas podem ser

autocorretivas e a utilizagdo de softwares € sempre bem vista, j4 que ambas auxiliam no

desenvolvimento do aluno para as mudangas do mercado de trabalho.

b) Desenvolver a cooperacdo entre os alunos e certas formas simples de
ensino miatuo

Perrenoud (2000a, p. 62) descreve que ‘“ja florescia no século passado na
pedagogia inspirada por Lancaster”, a ideia da pedagogia mitua. Em turmas numerosas, era
disposto que o grupo se organizaria em grupos menores, de forma que os alunos mais velhos
ou monitores fariam o papel do subprofessor. O fato deste tipo de pedagogia focar na
memorizagdo e treinamento nao coopera com a Pedagogia das Competéncias, mas remete a
pensar em desenvolver formas dos alunos-trabalhadores perceberem meios e formas para

atuar em grandes grupos de forma cooperativa.
2.1.4 Envolver os alunos em sua aprendizagem e em seu trabalho

Para Perrenoud (2000a), também € fungdo do professor estimular o aluno a
aprender, pois ha momentos em que os alunos ndo escolheram estar 14, mas estdo por ser

legalmente obrigatoria a educacdo dos 6 aos 16, ou ainda aos 18 anos. E neste meio é

desafiador manter o estimulo por muito tempo, em vdrias pessoas a0 mesmo tempo, mas nao €
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impossivel. Seria a vez de propor atividades diferenciadas, onde cada um pudesse escolher o
meio para produzir um resultado. Na EJA as atividades diferenciadas irdo propor um
aprendizado ainda mais significativo, ja que encontramos perfis heterogéneos de realidade de
vida e de trabalho. Ao propor estas atividades, estariamos incitando ainda mais o aprendizado
com meios palpdveis para cada aluno, de forma que estes viessem a perceber a particularidade
e peculiaridade de cada situacio, de cada solucdo. E nestes detalhes que o aluno conseguird
mudar sua realidade, transformar sua vida. Algumas empresas insistem que o trabalho seja
realizado conforme um protocolo na tentativa e prevencao de possiveis acidentes e fatalidades
que possam vir a ocorrer. No entanto, dependendo da situacdo e funcdo, o funciondrio pode
acabar produzindo ainda mais por fazer a sua atividade de uma forma inovadora, que se sinta

seguro e tenha conhecimentos suficientes para fazé-lo.

a) Oferecer atividades opcionais de formacio

Nao necessariamente um tUnico caminho leva ao resultado esperado. Perrenoud
(2000a, p. 74, grifo do autor) destaca que “seria possivel definir essa competéncia profissional
como ‘a arte de fazer da diversidade a regra’, a padronizacao das atividades intervindo apenas
conforme o caso, por razdes especificas”, desde que essa diversidade, nas opg¢des de
realizacdo das atividades, levem ao mesmo resultado. O autor ainda assegura que a formagao
ndo deve se remeter somente a reproducdo daquilo que j& sabe, mas deve fornecer
competéncias e reflexdo suficiente para que se perceba os beneficios ou prejuizos das

atividades escolhidas para o objetivo da formacao.
2.1.5 Trabalhar em equipe

Perrenoud (2000a, p. 74) defende que “a evolucdo da escola caminha para a
cooperacdo profissional”. Atualmente, a escola ndo lida com o aluno sozinha; hd outros
profissionais, como os psicologos, fonoaudidlogos, estes também intervém e colaboram em
alguns casos. Estas colaboracdes sdo mais uma necessidade que um oficio, a discussdo vinda
de uma pessoa que se limita a apenas ouvir e outra que se limita a apenas falar, pouco
resultado mostra.

Se nos remetermos ao campo de trabalho, também teremos outros profissionais
auxiliando e trabalhando neste meio. Sdo colegas de trabalho, estagidrios, auxiliares, chefes,
entre outros, que colaboram para que a atividade laboral possa ocorrer da melhor forma. Mas,

para tanto, € preciso que se saiba trabalhar em grupo e em equipes.
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Segundo Perrenoud (2000a, pp. 81-82, grifo do autor),

trabalhar em equipe é, portanto, uma questdo de competéncias e pressupde
igualmente a convic¢do de que a cooperagdo € um valor profissional. [...] Algumas
reticéncias acerca do trabalho de equipe mascaram o medo de nao saber retirar-se, de
ser ‘devorado’ ou dominado pelo grupo ou por seus lideres.

E destacado, ainda por Perrenoud (2000a), que saber trabalhar em equipe é ter
consciéncia de quando nao trabalhar em equipe também, mas saber exatamente o motivo pelo

qual ndo ¢ valido o trabalho em equipe.

a) Elaborar um projeto em equipe, representacoes comuns

Conforme Perrenoud (2000a, p. 83), “saber cooperar &, desse modo, uma
competéncia que ultrapassa o trabalho de equipe”. E ainda corrobora, lembrando a
necessidade dos grupos terem uma divisdo de forcas e de ideias onde todos possam juntos
decidir o que e como sera feito, de forma que todos sintam-se bem e a vontade com as

decisdes tomadas, pois o contrdrio levaria ao fracasso da equipe.

b) Dirigir um grupo de trabalho, conduzir reunioes

Afirma Perrenoud (2000a, p. 84) que “todos os membros do grupo sdo
coletivamente responsaveis por seu funcionamento”, seja pelos horérios, pelas preocupacoes,
pelo planejamento dos encontros e atividades, pelas avaliagdes, entre outros. O condutor de
um grupo acaba, segundo o autor (2000a, p. 85), dando ‘“‘vida, sem contentar-se apenas em
distribuir a fala” e, a0 mesmo tempo aqueles que o escolheram como lider, temem ter dado

poder demais, podendo render atritos.

¢) Formar e renovar uma equipe pedagégica

Perrenoud (2000a) fala exclusivamente da equipe pedagdgica, mas ao refletir de
forma mais geral, também podemos incluir este aspecto na vida profissional do aluno.
Algumas equipes de trabalho sdo compostas por pessoas que nao sao escolhidas por
afinidades e boas relacdes, mas por estarem no grupo maior. Neste meio, € necessario
perceber e administrar as partidas (daqueles que se sentem abandonados) e as chegadas
(daqueles que acabam de entrar no grupo, na equipe). Ha partidas e chegadas consideradas
renovadoras para o grupo, e € necessario aproveitar estes momentos para encerrar os conflitos

pendentes.
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d) Enfrentar e analisar em conjunto situacoes complexas, praticas e
problemas profissionais

Descreve Perrenoud (2000a) a necessidade da exclusdo das lamentagdes com e
sem fundamentos. Haverda momentos apaixonantes, e outros nem tanto. O autor lembra ser
necessario, nos momentos onde nada a ser dito, ou falar sobre o assunto, necessitem de
competéncias para poder enfrentar e analisar em conjunto a situacdo, podendo, assim, advir

solugdes para resolvé-lo.

e) Administrar crises ou conflitos interpessoais

Perrenoud (2000a, p. 90) lembra que conflitos existem e que a ndo existéncia
implicaria em algo semelhante a um pastor e ovelhas, ou uma “sociedade na qual ninguém
pensa, o que exclui a divergéncia”, o progresso. O autor (2000a, p. 91), destaca que ‘“‘as
competéncias profissionais mais especificas, [...], permanece dependente da maturidade, da
estabilidade, da serenidade pessoais daqueles que a compdem”. Os conflitos ndo surgem
somente da personalidade dos personagens, mas também por situacdes onde cada participante
perceba uma ameaca, € ndo entrem em acordo. As divergéncias precisam ser trabalhadas de
forma que ndo se tornem conflitos e, se necessdrio, a divisdao do grupo ndao € uma solugdo
ruim, ao contrdrio, dependendo da situacdo pode ser uma boa escolha. Estas divergéncias
podem ser consideradas como competéncias atitudinal, e este tipo de competéncia refere-se a

atitudes e valores, e visam na maneira como o aluno podera interferir na sua realidade.

2.1.6 Utilizar novas tecnologias

Segundo Perrenoud (2000a, p. 125), os alunos estdo crescendo em um universo de
cliques e € necessario que o professor se atualize quanto a este aspecto, ja que a tecnologia

transforma a realidade em que vivemos.

a) A informatica na escola: uma disciplina como qualquer outra, um savoir-
faire ou um simples meio de ensino?

Nos dias de hoje, € até comum que algumas escolas disponham de aulas de
informdtica (ndo cabe aqui discutir a situacdo dos laboratérios de informdtica nem a carga
horéria nos mesmos) porém, hd momentos em que o ensinado ja foi ultrapassado. Mas nao é o

que € ensinado em si a maior questdo dessa disciplina; €, segundo Perrenoud (2000a, p. 128),
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o julgamento, o senso critico, o pensamento hipotético e dedutivo, as faculdades de
observacdo e de pesquisa, a imaginacdo, a capacidade de memorizar e classificar, a
leitura e a andlise de textos e de imagens, a representacdo de redes, de
procedimentos e de estratégias de comunicagao.

Nao necessariamente hd a necessidade de ser alfabetizado primeiramente com o
auxilio do livro didético: ja possuimos varios meios de fazer todo este processo.

E necessdrio que o aluno da EJA saiba e compreenda como resolver seus
problemas. Caso seu problema seja a escrita de uma palavra, que ele consiga saber como
escrevé-la corretamente, ou ainda que saiba onde encontrar esta palavra escrita corretamente;

se o problema dele for falar uma nova lingua, que ele saiba onde e como aprender esta nova

lingua.

b) Utilizar editores de texto

Nao somente os editores de texto, mas toda a diversidade que um computador tem
para oferecer: imagens mais precisas, com melhores qualidades e possibilidade de aumentar
seus tamanhos. Os diciondrios online, por exemplo, mostram mais rapidamente a forma como
cada palavra € escrita corretamente, sua explicacdo — se for verbo, sua conjugacdo — e se tiver
davida sobre alguma palavra que define a anterior, ao clicar sobre a mesma temos a defini¢do

da nova palavra.

¢) Explorar as potencialidades didaticas dos programas em relacio aos
objetivos do ensino

Assim como o tdpico anterior, hd programas — nao necessariamente didaticos —
que simulam situacdes que normalmente sdo descritas verbalmente por professores — ou
demonstradas em laboratdrio, caso a escola o tenha — que, ao serem visualizadas pelos alunos,
mostram riqueza de detalhes, a situacdo como um todo, o que enriquece ainda mais o estudo a
ser realizado. Desta forma, conforme incita Perrenoud (2000a), os alunos terdo meios e
formas de perceberem como a informética pode auxiliar no nosso dia a dia, facilitando ainda

mais o trabalho a ser feito.

d) Comunicar-se a distincia por meio da telematica
Perrenoud (2000a) lembra a necessidade de ndo tornar os alunos dependentes da

tecnologia, mas usufruir dela como uma ferramenta para facilitar a comunicagdo e expressao.
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A comunicag¢do por meio da telemdtica permite a aproximagao dos distantes. Se comparada ao
telefone, € melhor devido ao fato da possibilidade de visualizacdo de imagens, e até mesmo da

pessoa com a qual estamos conversando.

2.1.7 Enfrentar os deveres e os dilemas éticos da profissao

Perrenoud (2000a, p.142) descreve a necessidade de mostrar claramente aos
alunos o meio no qual vivemos, onde “a verdade, a justica, o respeito ao outro, a liberdade, a
nao-violéncia, os direitos do homem e da crianga, a igualdade dos sexos s@o, muitas vezes,
apenas formulas vazias”. A miséria e a riqueza em abundancia, os massacres e a busca pelo
direito a vida estdo presentes em todas as sociedades. Ao ter conhecimento destes, buscar-se-
4, para o presente e para o futuro, uma sociedade mais humana e mais justa. Estas
competéncias, quando mostradas aos alunos da EJA, os instiga ainda mais a querer e buscar
mudar a realidade em que vivem. E somente quando o aluno abre os olhos quanto 2 estes

aspectos que percebe o quanto era cego, 0 quanto ndo enxergava a realidade como realmente

ela é. O autor menciona ainda os seguintes topicos:

a) prevenir a violéncia na escola e fora dela

Ao se temer por seguranca € visualizar violéncia, perde-se a naturalidade do
aprender. Perrenoud (2000a, p.145) lembra que violéncia é também “a agressdo a liberdade de
expressdo, de movimento, de comportamento”. Nao se pode esquecer da violéncia doméstica,

que também ocorre e precisa ser combatida, discutida, alertada.

b) lutar contra os preconceitos e as discriminacoes sexuais, étnicas e sociais
Esta luta ndo se retém a ser contra o preconceito. Aqueles que sofrem o
preconceito, seja por sexismo, racismo ou esteredtipo, sentem-se excluidos da escola e do

meio social onde a discussa@o e o respeito a opinido alheia devem ser muito mais importantes.

2.2 A PEDAGOGIA DIFERENCIADA: AS COMPETENCIAS NA PERSPETIVA DA

EJA

Perrenoud (2000b, p. 17, grifo do autor) alega que “as pedagogias diferenciadas

inspiram-se, em geral, em uma revolta contra o fracasso escolar e contra as desigualdades™; e
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complementa que este fato remete a uma urgéncia ndo medida de mudanca, de renovacdo
educacional, o que por vezes ocorre com pessoas interessadas em mudar a realidade dos
alunos, mas sem fundamentos teéricos suficientes para que se mantenha a mudanca. E
importante salientar aqui, que o fracasso nao é percebido somente no sentido escolar, mas
como uma desconexdo da escola com a sociedade.

E destacado pelo autor (2000b, p. 18) que o fracasso escolar é uma realidade
fabricada pela escola, tida como “consequéncia de dificuldades de aprendizagem”, como falta
de ‘“conhecimentos e de competéncias”. O autor ainda defende que os desafios, as
circunstancias que cada individuo presencia e enfrenta nao sdo exatamente iguais devido aos
meios intelectuais e culturais que cada um vivenciou. Patto (1996) alega que existem algumas
teorias para que ocorra o fracasso escolar: como a genialidade hereditéria, a falta de aptidao e
até mesmo a raca da qual provenha, conforme visto anteriormente.

Ao citar a educacdo brasileira, a autora (1996, p. 59, grifo do autor) aponta que, na
Primeira Republica, meados da década de 20, a “teoria escolanovista que constitui uma das
vertentes da pesquisa educacional sobre o fracasso escolar: em suas origens, a nova
pedagogia ndo localizava as causas da dificuldade de aprendizagem no aprendiz, mas nos
métodos de ensino”, e complementa que “a reflexdo sobre a escola e sua eficiéncia nasceu no
ambito do que mais recentemente se convencionou chamar de fatores intra-escolares do
rendimento escolar”. A mesma autora (1996, p. 64) lembra que “a presenca das teorias
racistas na literatura brasileira comeca a fazer-se sentir, segundo Moreira Leite, a partir de
aproximadamente 18707, quando se comegou a citar os hdbitos, linguagem e aptiddes dos
indios, dos negros e dos mesticos. A autora (1996, p. 73) lembra que os caboclos nao tinham
voz, € apenas restava aceitar o que os demais faziam ou determinavam; inclusive, cita que “o
preconceito secular contra o negro e o mesti¢o, aplacado pela mistura recente com o sangue
europeu, voltava-se entdo contra o caboclo, a quem nao restava nada de positivo, nem mesmo
a musica”.

Perrenoud (2000b, p. 19, grifo do autor) lembra que, desde os mais remotos
relatos, ha informacao de desigualdades sociais: cada um tinha pré-determinados seus limites,
aspiracoes, e que “as hierarquias sdo representacdes sociais, mais ou menos partilhadas, que
ordenam os individuos conforme seu dominio de uma ou de outra pratica, material ou
tedrica”. O autor também complementa alegando que o saber ler e escrever € visto com mais
entusiasmo comparado ao momento em que um aluno consegue ler uma partitura musical. O
aluno da EJA sente-se muito mais satisfeito em saber ler, escrever e contar, a0 comparar com

as competéncias e habilidades solicitadas nas aulas de Educac¢do Fisica, por exemplo. Essa
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satisfacdo se manifesta principalmente por ser através da palavra, do pensar, do refletir, que o
aluno consegue perceber a mudanca da realidade, e € mudar a prépria realidade que o aluno
da EJA busca nos bancos escolares. Isto se deve ao fato de a escola ndo ter liberdade
suficiente para mudar o programa que a fundamenta; no entanto, o professor dispde de certa
autonomia durante suas aulas. Esta autonomia se mostra ao comparar turmas de diferentes
anos de um mesmo professor: o mesmo opta pelos mesmos quesitos ao avaliar um aluno.
Porém, o professor tem graus de exigéncia diferentes devido as experi€ncias anteriores, sejam
elas pessoais enquanto aluno, seja pelas experiéncias enquanto professor.

Para Perrenoud (2000b, p. 21, grifo do autor), “a escola tem o poder de fabricar
hierarquias a partir de quase nada, em particular quando se estende as provas escolares,
principalmente as provas padronizadas, certas técnicas psicométricas”. O autor acrescenta que
o fracasso escolar existe pelo fato de a escola poder declard-lo. Alguns alunos experimentam
o fracasso ao desenvolver uma brincadeira, mas a escola determina quem obteve éxito e quem
fracassou. Um aluno de seis anos que adentra no universo escolar e ndo aprende a ler ao final
do ano letivo é considerado um fracasso, e sdo varios os fatores que o levaram a isto, ndo
somente as desigualdades extraescolares. De acordo com Perrenoud (2000b, p. 27), “convém
matizar a teoria da indiferenca as diferencas. Sempre hd uma parcela de diferenciagdo, pelo
menos no ensino obrigatério. Porém, nada garante que contribua para a luta contra o fracasso
escolar”.

Segundo o autor (2000b), foi em meados da década de 60 que ocorreu a
descoberta de que o fracasso escolar ndo era uma fatalidade, que havia uma forma de
compensar o fracasso até entdo existente que, em troca, tinha uma desigualdade considerada
positiva. Descreve, inclusive, que gémeos univitelinos que frequentam as mesmas turmas ao
longo dos anos escolares e ndo seguem, necessariamente, o mesmo caminho escolar. Este fato
remete a pensar que, para lutar contra o fracasso escolar, ndo serd somente necessdria a
individualiza¢do do ensino, mas dominar o percurso a ser tracado. Para tanto, o atual sistema
de ensino é pobre e limitado de forma excessiva. Ao se deparar com esta situacdo, os
personagens propdem estruturas e formas de funcionamento pedagogicas com a finalidade de
pensar de outro modo, de pensa de forma diferenciada.

Perrenoud (1999, p. 71) alega que “o desafio de uma reforma do sistema
educacional sé serd maior se ela beneficiar, prioritariamente, os alunos que fracassam na
escola”. A maior dificuldade que a escola apresenta € proporcionar a mesma educagao para os
jovens em igualdade. Os alunos dotados de melhor capital cultural, que as familias

acompanham suas jornadas escolares — e as apoiam — seguirdo seus caminhos, enquanto
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aqueles que tém maior dificuldade revelardo a verdadeira transformac¢do proporcionada pela
mudanca. Se antes ndo era visto como algo ruim, hoje o fracasso escolar maci¢o € visto como
o fracasso também da democratizacdo do ensino. E os alunos que fracassaram na escola
regular acabam procurando a EJA para encerrar seus anos escolares. E o autor (1999, p. 71)
corrobora, lembrando que “o fracasso leva alguns estudantes para carreiras menos exigentes”,
que s3o levados para a vida profissional ou para o desemprego. E sdo estes alunos que
fracassaram anteriormente que, na busca por uma qualidade de vida melhor, na busca por uma
ascensdo, encontram na EJA uma esperanca. Para uma pedagogia efetivamente combater o
fracasso escolar é necessdrio que se tenha clareza quanto ao que o aluno encontrard na
sociedade. O método mais sdbio para determinar aquilo que o aluno efetivamente ird
encontrar na sua rotina € a investigacdo. Algumas competéncias s6 sao desenvolvidas quando
trabalhadas em grupos. O processo € enriquecido quando os professores em parceria
trabalham a mesma competéncia em disciplinas diferentes.

Dificilmente o processo trard avaliacdes padronizadas, pois € percebido que o
feedback do processo € mais rico em detalhes e possibilidades de aperfeicoamento. O
professor acabara avaliando o aluno quanto ao que ele produziu e o quanto produziria se fosse
classificado como competente. Perrenoud (1999, p. 78, grifo do autor) alega que, na
“educacdo dos adultos, a observacdo em situacdo é completada levando-se em consideracio
portfolios que reinem obras ou vestigios de atividades acumuladas em um periodo maior, que
atestam competéncias por meio de certos produtos seus”, como relatérios, dossi€s e obras dos
alunos.

E lembrado por Perrenoud (1999, p. 79) que “a escola seleciona e fabrica o
fracasso, com frequéncia, de maneira a esconder seu proprio fracasso”, e que um exemplo
deste € a atitude tomada pela escola quanto aos alunos que efetivamente nao aprenderam a ler:
nada além de impor que repitam novamente aquele ano escolar. Para que as competéncias
sejam desenvolvidas é necessdrio que ndo se pare com as tentativas, com a sua construcao até
que se alcance o aprendizado.

Perrenoud (1999, p. 80, grifo do autor) alega ao tratar com “indiferenca para com
as diferencas” agrava e participa da fabricacao do fracasso escolar, das hierarquias existentes
na sociedade. Os alunos aprendem lendo, fazendo, refletindo, e € necessario que se dé meios
de forma que estes atos permitam que desenvolva a competéncia almejada. O processo de
resolucdo de problemas sempre ird beneficiar os favorecidos, pelo fato de estes terem um
instinto prévio para observar o intrigante, para fazer boas perguntas, para assumir a lideranca,

e para aquilo que for necessdrio para resolver o problema. A heterogeneidade de um grupo
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que realizasse uma atividade com niveis de tarefas diferentes poderia diminuir essa
indiferencga as diferencgas.

2

E imprescindivel a indaga¢do sobre o que serd importante lembrar apds esquecer
os saberes dos programas escolares, que esta resposta remete a competéncia a ser
desenvolvida, que este fato faz gerar meios de mobilizar, atualizar, extrapolar ou produzir
informacdes necessdrias e interessantes. “A competéncia ¢ uma capacidade de produzir

hipéteses”, segundo Perrenoud (2000b, p. 69).

A educacdo é processo nunca terminado, é processo permanente de libertagdo. Ao
problematizar a realidade, o homem passa a ver os condicionamentos da situacdo
como desafios que devem ser superados, como limites criados pela agdo dos homens
e, portanto, procura o que é possivel fazer para modificar a situacdo (JANNUZZI,
1979, p. 32).

O aluno, ndo s6 da EJA, deve levar para casa principalmente as operacdes mentais
realizadas para resolver seu problema. Os conteddos aprendidos no ambiente escolar muitas
vezes sdo esquecidos logo apds terminar o curriculo pré-disposto. A competéncia, quando
desenvolvida, faz com que o aluno tenha meios para resolver seu problema, para sanar sua
davida, sua inquietacdo, e saber soluciond-lo, sani-lo € que faz o aluno e, posteriormente, o

trabalhador, competente.
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3 O FAZER DIDATICO DA INSTITUICAO PESQUISADA

Este capitulo abordard a escola estudada, seu PPP (Projeto Politico Pedagdgico) e
planos de aulas fornecidos pelos professores que atuam nesta institui¢do, confrontando-os
com a referéncia teoria das Pedagogias Cognitivas explicitadas no capitulo 2. Os documentos
ndo serdo referenciados para que se possa manter o anonimato da especifica escola e dos

respectivos professores.
3.1 SOBRE A INSTITUICAO ESCOLAR

A instituicao escolar escolhida dispde de filiais em todo o Brasil, que contemplam
o Ensino Fundamental, Ensino de Jovens e Adultos e Educacdo Continuada. A instituicdao
estudada neste trabalho esta localizada na cidade de Tubardao — Santa Catarina, sdo 13 os
professores que atuam na EJA e lecionam para aproximadamente 700 alunos. Compde o
quadro de funciondrios, ainda, uma Supervisora Escolar, uma Secretdria Escolar, uma
Mobilizadora e uma Auxiliar de Apoio a Gestdo. As turmas sdo formadas por
aproximadamente 30 alunos, os quais cursam uma tnica disciplina por vez. As aulas ocorrem
duas vezes na semana, por duas horas consecutivas, ou uma vez na semana com duracio de
quatro horas também consecutivas.

Esta institui¢do € de direito privado, afirma ser sem fins lucrativos e é gratuita
para os alunos que a frequentam. Além de contribuir para o desenvolvimento do estado onde
estd inserida, os servicos prestados tendem a proporcionar maior qualidade de vida aos
beneficidrios deste servigo.

O projeto politico pedagdgico aqui analisado desta respectiva institui¢do destaca
que a educacdo possibilita 0 acesso ao conhecimento e que promove o desenvolvimento de
competéncias pessoais, sociais, produtivas e cognitivas de criangas, jovens e adultos, para que
as empresas e o cidaddo crescam de forma sustentada. Presta servicos por meio da oferta de
Educagdo Baésica, com énfase na Educacdo de Criangas, Educacdo de Jovens e Adultos e
Educagdo Continuada. Porém, vamos nos ater, neste documento, a Educacdo de Jovens e
Adultos - EJA.

Segundo o PPP, a EJA desta instituicdo alicer¢a-se nos principios educativos de
Paulo Freire, originados na década de 40, no inicio do movimento de Educagdo de Jovens e
Adultos em Pernambuco. No estado de Santa Catarina, foi implantada a primeira filial

somente no ano de 1999. Todas as filiais ttm como objetivo elevar a escolaridade basica dos
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trabalhadores a fim de compatibiliza-la com a realidade econdmica, tecnoldgica e mudangas

proporcionadas pelo mercado de trabalho.
3.2 A CONCEPCAO PEDAGOGICA

Segundo este PPP, € expressivo o nimero de pessoas analfabetas e daquelas que
ndo terminaram seus estudos em tempo hébil aqui no Brasil.

A quantidade de pessoas interessadas em retomar seus estudos no estado de Santa
Catarina também € expressiva. Estas pessoas tem a finalidade de permanéncia, melhoria ou
aspiracdo a um novo emprego, melhores condi¢des e ainda qualidade de vida. O Censo de
2013 apresenta que 3.772.670 pessoas se matricularam na Educagdo de Jovens e Adultos no
referido ano. A tabela 2, indicada abaixo, demonstra em porcentagem a quantidade de alunos

matriculados quanto aos seus respectivos sexos.

Tabela 2 — Porcentagem de alunos matriculados na EJA 2013

Porcentagem de alunos matriculados na EJA 2013

Sexo

Homens Mulheres

49, 86% 50,13%

Fonte: CENSO 2013.

Para que o aluno consiga os objetivos, € defendido pela escola que sejam
desenvolvidas competéncias e habilidades.

O documento analisado afirma que o processo de ensino-aprendizagem deve ter,
como principio, que aprender € saber realizar atividades, solucionar problemas, que conhecer
¢ compreender as relacdes entre o objeto e o sujeito, entre o conhecimento e o sujeito, €
atribuir significado as coisas, aos objetos e as situagdes, onde sempre se leve em conta o atual
e o explicito, e também o passado, o possivel e o implicito.

Becker (1999), ao descrever a pedagogia relacional e seu pressuposto
epistemoldgico, alega que a relagdo sujeito e objeto, no caso o aprendiz com o que serd
descoberto, precisa de todo o conhecimento até entdo construido para conseguir realizar uma

sintese que se refaz a cada novidade. Mizukami (1986) lembra que o aprender implica em



88

assimilar objetos a esquemas mentais. O ensino precisa se basear no erro onde, através dele, o
aluno ndo desista e insista em uma resposta, em uma conclusdo. Precisa basear-se na pesquisa,
na tentativa de solucionar o problema, na investiga¢ao. O ponto central de todo o aprendizado
ocorre no processo pelo qual ele ocorre, € ndo pelos produtos da aprendizagem. J4 Piaget
(1982, p. 37) afirma que “conhecer um objeto € agir sobre ele e transforma-lo, apreendendo os
mecanismos dessa transformacdo vinculados com as agdes transformadoras” ou, ainda, é
assimilar o real reestruturando as estruturas de pensamento. E organizar o real em ato ou
pensamento, € nao somente copid-las, reproduzi-las.

A opc¢do tedrica estd fundamentada na abordagem filoséfica do materialismo
histérico e dialético, compreendendo “[...] que os seres humanos fazem sua histéria, ao
mesmo tempo em que sdo determinados por ela” (HENTZ, Paulo. In: Proposta Curricular de
Santa Catarina, 1998, p. 07). Na PCSC, Hentz ainda lembra que esta abordagem percebe o ser
humano como social'? e histérico, que estes fatos ocorrem, pois os homens produzem suas
proprias historias em conjunto. Acredita que o conhecimento produzido € patrimonio coletivo,
ja que ocorre através das relacOes, das interagdes; ndo pertence a poucos, mas deve ser
difundido, partilhado entre todos os seres humanos. E por acreditar no fato anteriormente
citado, opta por um enfoque histérico-cultural de aprendizagem.

Cabe, aqui, lembrar que a nomeacdo da teoria ndo estd explicita no texto do
referido documento. Podemos inferir que a organizagdo didatica parte do pressuposto tedrico
cognitivista.

Diante desta perspectiva de educagdo, o processo de ensino-aprendizagem estd
consubstanciado nos pontos e aspectos descritos a seguir.

a) a escola afirma buscar ser uma Escola de quallidalde13 , organizada para que
funcione bem em seus multiplos aspectos.

b) apresenta a visao de aluno como um sujeito inserido no contexto histérico,
capaz de agir e refletir sobre 0 mundo objetivando transformé-lo.

Mizukami (1986) assegura que a abordagem cognitivista parte do pressuposto que
ha interacdao entre homem e mundo, e o conhecimento € considerado produto da interagao
entre sujeito e o objeto, entre 0 homem e o mundo. O individuo é considerado um ser em

aprendizagem no qual o nucleo de todo o processo de desenvolvimento é um procedimento

12 .. . . . . .
O ser humano € visto como social, pois vive em sociedade, em comunidade.

30 termo escola de qualidade ndo deve ser confundido com as Teorias Tecnicista ou da Qualidade Total. A
escola adota esta expressdo tentando indicar ao leitor que forma profissionais que detenham qualidade de
trabalho superior, que facilmente sejam inseridos, tanto no mercado de trabalho quanto socialmente.
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progressivo, em constantes aprendizagens e reestruturas que nunca estdo em processo final,
completo ou acabado.

c¢) tem a visdo do papel do professor que orienta, facilita e faz a mediacao entre o
aluno e o conhecimento, com autoridade competente.

Mizukami (1986) lembra que, durante as aulas, o professor deve focar em
trabalhos em equipe, pois € neste tipo trabalho que o aluno realiza trocas necessarias com o
meio em que vive, ao qual pertence. A interagdo social ocorre aos grupos, e o trabalho em
grupo ndo deve ser visto como somente uma socializagcdo do individuo, mas uma
possibilidade de equilibragdo, de aprender e apreender. E no trabalho em grupo que ocorrem
as discussdes essenciais para o desenvolvimento mental e individual do ser humano, ja que é
neste momento que ele, ao socializar, consegue expor seus pensamentos, suas relacoes, e
percebe se elas fazem, ou ndo, sentido. O professor precisa, nestes momentos, incentivar o
respeito mutuo, a troca de informacdes, o respeito a diversidade de opinides e pontos de vista,
e a cooperacdo, que € uma das parcelas da base da autoridade. Os momentos em sala de aula
precisam sempre provocar inquietacdes nos alunos, desequilibrios, de forma que faca o
estudante buscar uma solug@o, uma resposta.

d) os conhecimentos selecionados gque mantém estreita relacdo com as
experiéncias vividas pelo aluno, o que permite o estabelecimento de relacdes entre a vida
cotidiana e a apropriacao do saber cientifico produzido socialmente.

Mizukami (1986, p. 63-64) afirma que, “para os epistemélogos genéticos,
conhecimento € considerado como uma construcdo continua. A passagem de um estado de
desenvolvimento para o seguinte é sempre caracterizado por formagdo de novas estruturas que
ndo existiam anteriormente no individuo”. A epistemologia genética estuda o processo pelo
qual o sujeito passa para formar o conhecimento; ela ndo foca somente nas etapas, mas
também nos sucessivos processos de conhecimentos e reconhecimento ocorridos no processo
de aprendizagem.

E destacado por Mizukami (1986) que Piaget admite que existam, a0 menos, duas
fases no processo de aquisi¢do do conhecimento: a Exégena e a End6gena. A primeira € a fase
da cdpia, enquanto a segunda € a compreensdo, as combinagdes que o sujeito faz de forma
que tenha conseguido resolver um problema. O conhecimento ndo necessariamente
ultrapassard ambas as fases: pode ser que o aluno ndo consiga a compreensdo, realizar
combinacdes necessdrias, € acaba ficando nas cpias e repeticdes. No entanto, o verdadeiro
conhecimento sé se embasa no segundo momento. Esses termos podem ser complementados

aos de Anastasiou (2003), quando esta fala de aprender e apreender: este ultimo significa
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agarrar, internalizar, enquanto aprender € reter na memoria. Em outras palavras, na primeira
fase o aluno retém, copia para, em seguida, reter na memoria, compreender, e efetivamente
aprender.

Mizukami (1986) ainda esclarece, que para Piaget, no construtivismo
interacionista, que o novo nasce do velho, que se assimilam esquemas anteriores com novos,
gerando o conhecimento em si. Ou seja, a crianca ja conhece o mundo de acordo com as suas
percepgdes, suas experiéncias, e cada vez que se depara com o novo, assimila novos
esquemas, de forma que facam sentindo com aquilo que ja sabem, conhecem, aprenderam.
Porém, sempre ha algo novo durante esse processo, como uma condi¢do nova, e para que tal
conhecimento possa fazer sentido e ser efetivamente aprendido, se faz necessdrio tornar as
estruturas do comportamento por momentos mais complexas, mais méveis, ou até mais
estaveis, onde a criatividade é realizada em aspectos sensdério-motor, verbal e mental.

O desenvolvimento humano, na perspectiva de Piaget, ocorre através de
maturacdes, de complexificacdes bioldgicas ligadas ao sistema nervoso. Ocorre ainda pelas
experiéncias fisicas e 16gico-matemaéticas, pelos reflexos hereditarios, ou pela estimulagdo e
imposicao do meio externo, como regras, signos da sociedade, pelas interacdes entre o grupo
de individuos ao qual este ser pertence. Pode ocorrer, inclusive, por equilibragdes processadas
nas reestruturacoes.

O mundo precisa ser reinventado pela crianca para que, no processo de
desenvolvimento e aquisicdo de conhecimento, consiga ter diferentes explicacdes casuais da
realidade, para que, ao longo do processo, consiga compreendé-lo.

O desenvolvimento e a aprendizagem do individuo diferem-se no momento em
que o proprio individuo tem seus processos intuitivos, que até entdo eram formas de
pensamento, aplicados no mundo fisico. E neste momento que a Matematica se faz essencial,
ja que consegue ser inteiramente dedutiva.

e) a metodologia que esta pautada na interacdo do aluno com o conhecimento,
através da acdo mediadora do professor.

Mizukami (1986) lembra que as interagdes de desenvolvimento da inteligéncia
devem priorizar situacdes sociais. Lembra, inclusive, que o aprender implica em assimilar
objetos a esquemas mentais. O ensino precisa utilizar o erro como mais uma ferramenta de
aprendizagem, a pesquisa, a tentativa de solucionar o problema, a investiga¢cdo, pois o ponto
central de todo o aprendizado € o processo pelo qual este ocorre, € ndo pelo produto que a

aprendizagem gerou.
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A aprendizagem pode ser claramente percebida quando o aluno consegue elaborar
o seu conhecimento. E esta mesma aprendizagem é referente aos processos mentais ocorridos
através de suas pesquisas, de suas tentativas, de sua investigacao.

Desta forma, o ensino € uma organizacdo dos dados da experiéncia, e deve levar,
de forma progressiva, ao desenvolvimento das operagdes mentais, da formacao de hébitos, da
fixacdo de uma agao.

f) a avaliac@o considera essencialmente a apropriacdo dos conceitos cientificos e
sistematizacao critica dos conhecimentos.

Mizukami (1986) lembra que a avaliacdo, neste tipo de abordagem, implica em
verificar se o aluno ja conseguiu fazer ligagdes, nocdes, conservagdes, operacdes, relacoes,
entre outros, entre 0 que ja conhecia com o novo. O rendimento pode vir a ser avaliado
conforme a aproximagdo de uma norma qualitativa anteriormente pretendida, que se podem
dar através de reprodugdes livres, expressdes proprias, explicagdes praticas ou casuais. O
controle deve estar embasado em diversos critérios que possibilitem a assimilacdo e aplicacdo
em situacdes praticas.

Através de aspectos como esses o aluno é constantemente desafiado, ou ainda
estimulado' a desenvolver habilidades e competéncials15 para o enfrentamento dos problemas
e situacdes decorrentes das rdpidas transformacdes pelas quais o mundo passa. Em uma
articulacdo entre a cultura local e a cultura global, sdo respeitadas as multiplas linguagens, e
entendida a aprendizagem como um processo continuo que se efetiva ao longo da vida de
cada sujeito.

Conforme indicado acima, Perrenoud (1999) entende competéncia como a
capacidade de agir de forma eficaz, apoiada em conhecimentos, mas sem estar limitada a
estes, podendo e conseguindo buscar novas solugdes, novas respostas. Porém, neste trabalho,
as teorias de Piaget, Vygostky'®, Paulo Freire e Perrenoud sio vistas como parte e
complemento da teoria cognitivista, j4 que apresentam uma mesma Matriz Epistémica.

Nesta escola, a EJA oportuniza o acesso e a continuidade de estudos sob a forma a

Distancia. O estudo em si ndo se refere a somente um autoestudo, pois a escola oferece

' Este termo é préprio do Tecnicismo Pedagégico, no qual, sempre que o aluno chegasse préximo a resposta
esperada, ou a resposta esperada em si, recebia estimulos positivos, como elogios, notas boas, mas caso a
resposta fosse oposta ao esperado, o estimulo seria negativo.

' O termo habilidades e competéncias é préprio da Pedagogia das Competéncias, que foi proposta/elaborada por
Perrenoud.

' Pensador e cientista bielo-russo descreveu o conceito que o desenvolvimento intelectual das criangas ocorre
através de interagdes sociais e suas condi¢des de vida. Este também tem fundamentos na Teoria Cognitivista.
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possibilidades diferenciadas de ensino-aprendizagem. A referida escola possibilita a
flexibilidade na organizacdo tanto do tempo quanto do espaco, ji que € utilizado um
Ambiente Virtual de Aprendizagem — AVA. Este possibilita a flexibilidade de recursos
metodoldgicos e técnicos variados, e que a ultima tecnologia seja usada e disseminada.
Também possibilita interatividade com e entre alunos e professores, além do
acompanhamento do processo de ensino-aprendizagem. Ademais, momentos presenciais
obrigatdrios que sdo determinados para atividades afins e avaliagao.

O préoprio documento delimita que os alunos, durante o processo de
aprendizagem, devem desenvolver as competéncias indicadas a seguir:

1. Competéncias bdésicas: ler, escrever, saber matemdtica, falar com clareza e
ouvir com atencao para enfrentar o dia a dia e as exigéncias do mundo do trabalho;

2. Competéncias cognitivas: pensar criativamente; tomar decisdes e resolver
problemas;

3. Competéncias qualitativas: responsabilidade individual, sociabilidade,
integridade de cardter, saber trabalhar em equipe, ser cooperativo, atuar de forma sustentavel
€ ser proativo.

De forma geral, podemos perceber que as competéncias qualitativas aqui descritas
sdo as competéncias atitudinais descritas por Perrenoud como fundamentais. E estas
competéncias descritas pela instituicdo escolar se encaixam nas descritas por Perrenoud,
mesmo sendo escritas em outras palavras em outros termos.

A referida escola entende por Habilidades a capacidade adquirida por alguém,
associada a uma ag¢do fisica ou mental, € o saber fazer. J& Competéncias a escola compreende
como um conjunto de habilidades associadas para a realizacio harmoénica de uma func¢do
especifica.

E no momento de transversalizagﬁo”, nas interagdes ocorridas em sala de aula,
que pode ser visto na concepgdo entre 0s processos formais de aprendizagem e os processos
informais. E € em meio a este momento que a educagdo € tida como condicdo determinante
para que os homens e as mulheres possam, de acordo com o Projeto Politico Pedagdgico desta
escola:

a) compreender as mudangas que estdo ocorrendo no mundo no que tange aos

aspectos econdmicos, tecnoldgicos, politicos e culturais;

"7 Este ¢ um movimento em que ocorre a relagio entre o sujeito e o objeto, quando o sujeito tem acesso ao objeto
e passa a estudé-lo.



93

b) desenvolver habilidades, competéncias, conhecimento e qualificacdo técnica
que possibilitem a flexibilidade para atuar em diferentes ramos de atividades;

c) desenvolver um perfil profissional em que predominem caracteristicas
relacionadas a autonomia, criatividade, criticidade e cooperagdo, as quais compdem o
conjunto das competéncias essenciais para que este cidadao enfrente os desafios que estdao
emergindo na sociedade;

d) identificar, interpretar e agir sobre as informag¢des disponiveis;

e) atuar na sociedade de maneira consciente, critica e coerente;

f) participar das mudancas sociais mais amplas, assumindo eficazmente seu papel

nessa sociedade;

g) ser sujeito de sua propria aprendizagem.

Ao destacar seus objetivos enquanto institui¢do escolar, esta escola apresenta os
seguintes objetivos educacionais:

a) possibilitar espacos de reflexao e de aprendizagens, relacionando a teoria com a
pratica no ensino dos conteidos/conceitos de cada disciplina;

b) contribuir para o desenvolvimento e a ampliacdo da consciéncia critica do
aluno, da sua compreensdo sobre os fundamentos cientifico e tecnolégicos dos processos
produtivos;

c¢) estimular o aluno para que aprenda a gerenciar as informacdes disponiveis e
construa um perfil dindmico, autbnomo, cooperativo, critico e criativo, possibilitando sua
intervencdo no mundo que o cerca;

d) respeitar a diversidade cultural e as caracteristicas dos alunos;

e) promover a valorizacdo profissional do aluno, sua insercdo produtiva e o
efetivo exercicio da cidadania;

f) desenvolver atitudes que contribuam com a qualidade de vida das pessoas;

g) desenvolver a cultura empreendedora, o senso de sustentabilidade e as nogdes
de responsabilidade social;

h) desenvolver processo de educacdo abrangente, transcendendo a Escola e
integrando-a no seu contexto social mais abrangente;

1) articular a Escola com a comunidade, vinculando a educacdo com o trabalho;

j) reconhecer e considerar as vivéncias pregressas, académicas ou nio para a

continuidade de estudos;
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k) possibilitar ao educando a socializacio do conhecimento, aliada a
modernizacdo tecnoldgica, condizente com as exigéncias da sociedade contemporanea;

1) valorizar o papel do cidadao como agente critico de transformagdo social a
partir de valores éticos, sociais e culturais.

Podemos perceber que, conforme o referencial tedrico contido nos primeiros
capitulos deste trabalho, estes objetivos correspondem a concepc¢ao Cognitivista, sobre a qual
Mizukami (1986, p. 59) afirma que, embora se note a preocupacido com relagcdes sociais nesta
teoria, “a énfase dada € na capacidade do aluno de integrar informacgdes e processa-las”, além
de que o aluno tenha uma consciéncia critica e compreenda os processos produtivos tanto

tecnoldgicos quanto cientificos.
3.3 CURRICULO

O documento indica como os professores devem trabalhar o curriculo com a visao
coerente com o paradigma emergentelg, partindo do principio da interdependéncia existente
entre os fendmenos da natureza, reconhecendo a interacdo, a acdo do sujeito com os outros,
com os objetos, constituindo-se um curriculo em a¢ao, permanentemente discutido com o que
acontece nos momentos de ensino e de aprendizagem.

Paradigma emergente é um termo que tenta localizar, no tempo, 0 movimento
ocorrido no inicio do século XX, da mudanca paradigmética de producdo do conhecimento,
da reflexdo, da critica, da sociedade que estava surgindo.

O PPP da referida escola compreende que o aluno € sujeito de sua aprendizagem,
que é importante a realizacao de trabalhos interdisciplinares, do respeito as pessoas quanto ao
seu ritmo de aprendizagem. Becker (1999) alega que, para que o conhecimento seja
produzido, € necessdrio que o aluno consiga assimilar aquilo que manipula, além de conseguir

responder sozinho aquilo que o perturba.
3.4 PROPOSTA PEDAGOGICA

Esta escola apresenta sua proposta pedagdgica e indica que sua especificidade

metodoldgica visa a garantir o desenvolvimento do processo de aprendizagem de forma

'8 Este termo se refere ao movimento de reestruturacdo dos referenciais de homem e mundo no inicio do século
XX. Neste movimento, o conhecimento torna-se a principal moeda de troca de um individuo.
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coletiva e individual, com o foco nas inter-relacdes sociais, considerando a producdo, a
historia e a cultura de cada um.

O aluno é concebido como sujeito de aprendizagem, em uma perspectiva critico-
reflexiva, e o professor, como mediador do conhecimento historicamente produzido, é
articulador e contextualizador da agdo pedagdgica. Como j4 indicado, entende-se que esta
Teoria tem seu fundamento na Teoria Cognitiva, seus termos e conceitos especificos ndo
serdo discutidos neste trabalho pois este ndo € o objetivo deste trabalho.

O professor, comprometido com o processo de aprendizagem, ensina o aluno a
aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a compreender o outro, aprender a dar
sentido a informagdo, aprender a enfrentar as situacoes de mudangas, conforme indica o
documento UNESCO/1996, coordenado por Jacques Delors.

Na prética educativa, o professor tem como principios pedagdgicos os mesmos
estabelecidos para a Educacdo Bésica no ensino regular; ou seja, para o Ensino Fundamental,
a Resoluc¢do n° 02/1998/CEB/CNE, que destaca os seguintes itens:

a) os Principios Eticos da Autonomia, da Responsabilidade, da Solidariedade e do
Respeito ao Bem Comum,;

b) os Principios Politicos dos Direitos e Deveres de Cidadania, do exercicio da
Criticidade e do respeito a Ordem Democrética;

c¢) os Principios Estéticos da Sensibilidade, da Criatividade e da Diversidade de

Manifestagdes Artisticas e Culturais.

O Ensino Fundamental de primeira etapa é desenvolvido somente na modalidade
presencial, enquanto que, para este nivel equivalente do 6° ao 9° ano, € utilizada a modalidade
a distancia. Em ambas as organizagdes didaticas sdo assegurados os conteidos programaticos
e curriculares correspondentes aos minimos fixados pelo Conselho Nacional de Educagdo. Os
alunos recebem uma cépia na forma impressa, que também € disponibilizada no ambiente
virtual, dos conteidos programadticos e curriculares. A estrutura organizacional estd definida
em modulos de estudo, que correspondem a cada uma das disciplinas, de acordo com

calendério pré-estabelecido pela instituicao.

I) Ensino Fundamental I Etapa (1* a 5* série/fase) — ensino presencial
Para esta etapa sdo oferecidos quatro dias letivos semanais, sendo 3 obrigatorios,
com carga hordria didria de 3 horas aula, totalizando 9 horas aulas semanais. O quarto dia fica

disponivel a recuperacoes, tira-dividas, orientacdo pedagdgica, entre outras necessidades. O
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aluno tem disponivel um caderno de temas e um de orientacdo, atendendo todas as dreas do
conhecimento de forma interdisciplinar. O curso dura até 36 meses, possibilitando a

reclassificacdo do aluno conforme seu desempenho.

II) Ensino Fundamental II Etapa (6 a 9* série/fase) e Ensino Médio — ensino a
distancia.

A metodologia de ensino a distancia prevé momentos presenciais obrigatorios,
duas vezes por semana, com duracdo didria de 2,5 horas aula, o que totaliza cinco horas aulas
semanais.

A duracdo do curso € de até 25 meses, podendo a conclusao da primeira etapa ser
em menos tempo, face aproveitamento de estudos e conhecimentos anteriores. Sao
disponibilizados 24 livros para o Ensino Fundamental II Etapa e, para o Ensino Médio, 27
livros, de acordo com os componentes curriculares.

Os encontros presenciais obrigatérios envolvem grupos de no mdéximo trinta
alunos. O nimero maximo de alunos se d4 para que o professor consiga efetivamente fazer a
mediacdo entre o aluno e o objeto, o sujeito e objeto. Os professores habilitados por disciplina
mediam e tem a finalidade de contribuir para que o aluno aproprie-se de forma significativa
do saber que € sistematizado pela escola. Os professores também devem orientar o aluno de
que o AVA deve ser utilizado no momento de estudo a distancia

Além dos livros diddticos, também sao possibilitados contatos com outros
materiais, meios e recursos tecnoldgicos para garantir a aprendizagem, quais sejam: AVA,
revistas, jornais, textos diversos, videos, televisdo, DVD, CD-ROM, softwares educativos,
Internet, livros paradidaticos.

As atividades presenciais e a distancia sdo estabelecidas considerando o
cronograma e o calendario do curso previamente determinados a partir da Matriz Curricular,
organizada por etapas, conjunto de disciplinas e com cargas hordrias correspondentes. No
periodo de integracdo, os alunos recebem as orientagdes e, em conjunto e por disciplina,
alunos e professores determinam a prioridade dos contetdos a serem aprendidos, planejam os
encontros com momentos para estudos em grupo, individuais e para avaliacdo da
aprendizagem. Desta forma, o professor possibilita o desenvolvimento da atitude critica diante
da realidade, no intercambio entre os préprios alunos.

Esta proposta possibilita que sejam desenvolvidos os seguintes aspectos:

1. Interatividade entre professor-aluno e aluno-aluno;

2. participacao/intervencao do aluno na constru¢do do conhecimento;
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3. expressdo e confrontacdo da subjetividade de cada aluno, o que supde lidar
com as diferencgas na aprendizagem;

4. valorizacdo das experiéncias e conhecimentos anteriores dos alunos;

5. utilizacdo de equipamentos e recursos didatico-pedagdgicos;

6. avaliacdo durante processo, permitindo ao aluno acompanhar seu proprio
desenvolvimento;

7. construcdo ou recuperagdo da identidade de jovens e adultos.

A dindmica enfatiza a real intera¢do, com a participacdo de todos os alunos, a
mediagdo do professor explorando suas vivéncias, experiéncias e potencialidades, respeitando
suas caréncias, diferencas e ritmos proprios de aprendizagem, articulando os conhecimentos
com as demais areas, sempre valorizando o crescimento de cada aluno.

Nestes momentos sdo proporcionados: aulas expositivas e dialogadas, trabalhos
em grupo, elaboragdo e reelaboragcdo de textos desenvolvendo a oralidade, debates, filmes
relacionados aos conteidos desenvolvidos, apresentacdo de pesquisas e relatérios,
dramatizagdes, solugdes e corre¢des de exercicios, palestras, visitas de estudos, avaliacdes e
outros.

No aspecto de aulas expositivas e dialogadas, caso o professor venha a excluir o
aluno da possibilidade de didlogo, volta-se a abordagem tradicionalista, na qual o aluno

aprende por repeticao.

3.5 CURRICULO CONTEXTUALIZADO

Nesta escola, a Educacdo Basica, que € constituida pelos ensinos fundamental e
médio, é desenvolvida com a utilizacdo de proposta curricular e de materiais didético-
pedagodgicos contextualizados ao setor industrial.

O material € constituido por oito livros que orientam os professores e supervisores
no desenvolvimento de atividades direcionadas a um setor industrial ao qual a turma pertenca.
Este material serve de complemento e utilizado juntamente ao AVA, ao livro didético e

demais materiais utilizados pelo professor da disciplina.
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‘ . - . 1 e . N . ~
‘Os curriculos sdo livros”'? divididos em capitulos voltados as situacdes que
promovam o desenvolvimento de competéncias elementares, concernentes a educacdo bdsica

e de competéncias especificas, relacionadas aos setores produtivos industriais em que se atua.
3.6 AVA - AMBIENTE VIRTUAL DE APRENDIZAGEM

A escola conta, no seu processo educativo, com o acesso ao Ambiente Virtual de
Aprendizagem — AVA, por entender que as tecnologias sdo consideradas instrumentos
mediadores para a produgdo e elaboragao do conhecimento.

Um AVA caracteriza-se pela presenca digital virtual dos sujeitos envolvidos no
processo educativo, interagindo em um ambiente propicio para tal, ndo necessariamente ao
mesmo tempo. O AVA promove o acesso a diferentes informagdes, a novas modalidades de
busca, de interagdo de didlogo, cooperacdo; ao mesmo tempo € provocador e instigador
quanto a ampliacdo do conhecimento.

A presenca no AV A resume-se por meio da interagdo textual através de bate-papo,
mensagens, e-mails, espaco colaborativo, entre outros, que ndo necessitem obrigatoriamente
de um mesmo espago fisico ou hora marcada.

Os alunos regularmente matriculados recebem um login — uma sequéncia
numérica para poder acessar o sistema — e uma senha padrao que pode ser trocada em seguida.
O aluno tem o auxilio do professor ao longo da disciplina.

A estrutura e organizacdo das turmas no AVA ¢ feita pela secretdria escolar de
cada polo. Nas turmas sao matriculados os alunos, cadastrados os professores, supervisor do
polo e coordenador do curso para que se consiga realizar o apoio pedagdgico em todas as
turmas. Neste mesmo ambiente hd o livro diddtico em formato digital, o aluno tem acesso as
avaliacoes, atividades, foruns, videos, e demais formatos e componentes virtuais que o
professor utilize.

O AVA emite relatérios dos acessos dos alunos e das ferramentas que utilizou, o
que indica ao professor quais ferramentas os alunos possuem maior afinidade ou dificuldade,
podendo, em seguida, fazer a mediacdo e motivacdo para a participacdo e utilizacdo das

ferramentas.

' Esta instituicio nomeou Curriculo Contextualizado uma colecio de oito livros que apresentam situacdes que
ocorrem em cada segmento industrial relacionadas aos contetdos escolares.
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3.7 PROCESSO AVALIATIVO

A escola concebe a avaliagdo como um elemento do processo de ensino
aprendizagem no qual a avaliacdo deve oferecer subsidios necessarios para o encaminhamento
de novas agdes que estimulem a aprendizagem do aluno, que ampliem seu potencial, e que
oportunizem seu permanente crescimento, promovendo-o como cidadao.

Luckesi (2011) defende que h4 diferenca entre o processo de avaliar e o de
examinar. Examinar o que o aluno aprendeu consiste em classificar e em realizar uma selecao
do aprendizado do aluno, enquanto avaliar remete a um diagndstico, a uma inclusao.

A avaliacdo constitui agdes coordenadas que tenham como objetivo descobrir
informacdes referentes aquilo que o aluno ja aprendeu, e a forma como foi aprendido. Diante
deste fato, a avaliac@o é considerada momento e elemento de reflexdo para o professor sobre
sua prética. E através da avaliacio que o professor deve intervir, modificar e melhorar sua
prética.

O PPP escolar ainda indica que a avaliagdo ¢ um processo continuo e constante,
que ocorre em todos os momentos da pratica pedagdgica: no primeiro momento como um
meio de diagnosticar, detectar competéncia e dificuldades. De indicar também os
conhecimentos prévios e capacidades para o novo e fornecer subsidios para o planejamento do
professor.

A avaliagdo assume, neste processo, a funcdo formativa, reguladora e somativa.
Formativa e reguladora por conseguir adaptar as necessidades do ensino de forma que
interceda e ajuste as situacdes. Somativa por identificar o grau de dominio dos objetivos
propostos, o que permite o juizo em relagdo aos seus progressos nas diferentes etapas do
processo.

A avaliacdo da aprendizagem deve ser realizada no decorrer do ano letivo, além
de considerar o processo de aprendizagem quanto ao resultado obtido, de forma que seja
continua, progressiva, cumulativa e global.

Luckesi (2011) lembra que a avaliagdo por vezes pode ser elaborada como uma
ferramenta de ameaca, ou ainda um meio de forcar os alunos a participarem das atividades, ou
como ferramenta de disciplinamento, o que muitas vezes provoca medo nos alunos. Mas
afirma que esta mesma avaliacdo deveria ser elaborada no sentido de construir com os
educandos, € nos educandos o conhecimento, a competéncia, a habilidade, que propiciam o

seu desenvolvimento, o seu aprendizado.
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A avaliacdo ndo deve ser realizada em um Unico momento, mas continuamente
durante o processo de aprendizagem. Luckesi (2011) lembra que a avaliacdo se torna somente
uma verificacdo quando busca resultados parciais ou finais, que a mesma necessita ser um
diagnéstico da qualidade de resultados, sejam eles intermedidrios ou finais.

E necessério que a avaliacdo na EJA seja voltada para o aprender a aprender, a
saber pensar, refletir, criar, inovar e construir o conhecimento.

Para Luckesi (2011), € através do planejar que se consegue estabelecer quais sao
0s meios necessdrios para atingir o objetivo que, no caso, € planejando a avaliagio como um
diagndstico da qualidade de resultados que se consegue desenvolver uma avaliacdo que
permita o desenvolvimento e aprendizado do aluno.

O documento analisado ressalta que os fatores acima citados requerem uma
tomada de decisdo quanto as possibilidades da ado¢do de praticas avaliativas que sejam de
acordo e comprometidas com a constru¢io de um espago democratico de conhecimento.

A tomada de decisdo deve considerar a superagdo das praticas avaliativas que tem
carater excludente e seletivo, que focam na reprovagao e evasao escolar.

Luckesi (2011, p. 51) descreve que a avaliacdo “da aprendizagem escolar é
utilizada, na quase totalidade das vezes, para classificar os alunos em aprovados ou
reprovados”, quando a mesma deveria propiciar o direcionamento da aprendizagem e o
desenvolvimento do aluno.

A avaliacdo deve ser inclusiva, dinamica e construtiva, deve contemplar a
verificacdo das competéncias e das aprendizagens ocorridas em atividades presenciais,
extraclasse, a distincia, além de considerar uma recuperacdo paralela, € ndo se restringir

somente a aplicacdo de avaliagoes.

3.7.1 Sistema de Avaliacao Escolar

A avaliacio € um dos elementos que caminha ao lado do processo de
aprendizagem, além de indicar a necessidade e a possibilidade de replanejamento, a reflexdo
do processo educacional.

A escola em si optou por adotar Portfélios de Avaliagdo. Os Portfélios sdo pastas
para arquivar amostras das produgdes dos alunos. Neste processo, o aluno é incentivado a

realizar uma autoavalia¢ao do periodo indicado.
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No momento a distancia, o professor dispde de vdrios meios para mediar o
aprendizado dos alunos, e o conjunto dessas produgdes indica o desempenho de cada

estudante, fator que extrapola a emissao de uma nota.

3.7.2 Avaliacao por disciplina

A escola aqui destacada opta por proporcionar uma disciplina por vez ao aluno,
por isso a avaliacdo ocorre por disciplina.

O documento norteador ressalta que, no ensino a distancia, cada disciplina deve
conter no minimo duas avalia¢des presenciais e duas a distancia, e também a auto avaliacao
do periodo.

Ao mesmo tempo em que este documento assume a ndo restri¢ao de aplicacoes de
avaliacdes, limita aqui o nimero minimo delas.

O referido documento descreve que cada avaliagdo presencial deve conter, no
minimo, 30 questdes, de forma que inclua perguntas dissertativas e objetivas, sempre com 0
objetivo de tornar este processo também uma oportunidade de aprendizagem para os alunos.
Estas avaliagdes poderdo ser originadas através do banco de questdes, ou ainda podem ser
desenvolvidas pelo professor, de acordo com cada turma e disciplina, ¢ o andamento das
atividades.

Neste momento, ao indicar como o professor deve proceder, o PPP apresenta um
engessamento caracteristico da abordagem tradicional, ja que limita ao professor realizar 2
provas — ao limitar a quantidade e tipo de questdes, a avaliagdo passa a ser uma prova onde o
aluno reproduz aquilo que o professor ou o autor disse.

As avaliagdes EADS devem ser realizadas conforme as ferramentas disponiveis e
escolha do professor, mas os docentes sdo orientados a utilizar das mais diversas formas de
atividades avaliativas que o sistema EAD possibilita.

As autoavaliagdes podem ser realizadas tanto nos momentos presenciais quanto
no AVA.

E com essas avaliagdes que os professores percebem as dificuldades e o
desempenho de aprendizagem dos alunos.

Ao final dos estudos da referida disciplina, o professor deve elaborar um parecer
descritivo que contenha a avaliagdo global do aluno, onde a competéncia de atribuir notas ao

estudante é exclusivamente do professor.
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As avaliacdes EADS e presenciais tém pesos diferentes. A presencial corresponde
a 60% da nota final, enquanto a EAD corresponde a 40% dela.

Sabendo que o ensino desta instituicdo se intitula EAD, porém com momentos
presenciais, o mesmo ainda atribui peso maior a nota da atividade presencial. Se a escola é
EAD, ndo seria mais coerente que o peso maior — ou igual — fosse atribuido as avaliacdes
EADs?

Para que o aluno seja aprovado € necessdrio ter, no minimo, 75% de frequéncia e

média igual ou superior a 7,0.
3.8 COMPOSICAO DOS PLANOS DE AULA

Nesta escola, os professores sdo orientados a terem planejamentos por aula. O
documento de planejamento € composto pelas seguintes categorias:

a) Identificacdo: realizada a nomenclatura da turma, o local que ocorrem as aulas,
o nome do professor e a respectiva disciplina;

b) Competéncias: neste campo deve ser indicada qual competéncia o professor
pretende trabalhar, desenvolver na respectiva aula. As competéncias sdo retiradas de uma lista
relativa a referida disciplina;

c) Habilidades: sdo indicadas quais habilidades serdo trabalhadas na aula; as
mesmas sao retiradas de uma lista especifica também;

d) Objetivos: sdo os propositos, os alvos a serem alcangados durante a aula;

e) Conteddos: sao descritos os temas dos conteidos a serem trabalhados naquela
aula;

f) Contextualizacdo: serd descrito como se iniciard a aula;

g) Procedimentos Metodoldgicos: o professor descreverd como ird trabalhar nos
momentos presenciais e o que serd indicado ao aluno fazer nos momentos a distancia;

h) Avaliacdo: serd descrito como o professor avaliard o aluno naquela aula e
referente aquele contetido;

1) Material de Apoio: descricao dos materiais de apoio necessdrios para a aula;

j) Referéncias Bibliogréficas: sd@o descritos os materiais de pesquisa e apoio
utilizados pelo professor.

As andlises dos planos de aula ocorrem por professor. Para preservar o anonimato,

os diferentes professores serdo nominados pelas letras do alfabeto.
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3.8.1 Analise dos Planos de Aula

Apds conversar com os professores da escola a qual estamos analisando os
documentos e situagdes, foi solicitado que os mesmos fornecessem Planos de Aula. Alguns
professores forneceram mais de um Plano, enquanto outros ndo se sentiram confortiveis em
fazé-lo.

Depois de recebé-los, procedemos com a leitura de todos e, a partir desta leitura,
segue abaixo a descri¢ao e anélise, partindo dos elementos especificos ja apontados.

E interessante ressaltar que as Competéncias e as Habilidades aqui descritas sdo
copias fiéis das quais encontramos nos Planos de aula dos professores pesquisados.

A andlise ndo foi estendida ao Ambiente Virtual de Aprendizagem, somente
restrita as informacdes contidas nos Planos de Aulas recebidos. Esta limita¢do ocorreu pelo

fato de que algumas dessas turmas ja haviam sido encerradas.

Professor A — Plano de aula 01

O primeiro plano de aula analisado relatava uma aula da disciplina de Lingua
Portuguesa do Ensino Fundamental. A andlise aqui feita seguird a sequéncia dos elementos
contidos nos Planos de Aula recebidos.

Nesta aula, o professor planejou desenvolver as Competéncias abaixo indicadas:

b1*°) “Reconhecer as linguagens como elementos integradores dos sistemas de
comunicac¢do e construir uma consciéncia critica sobre os usos que se fazem delas”.

b2) “Usar os conhecimentos adquiridos por meio da andlise linguistica para
expandir sua capacidade de uso da linguagem, ampliando a capacidade de anélise critica”.

As Competéncias a serem desenvolvidas na modalidade EAD sdo as mesmas
citadas acima.

Ao compararmos estas Competéncias indicadas as ditadas por Perrenoud,
conforme descrito no Capitulo 2 desta disserta¢do, percebemos claramente que a competéncia
bl tem caracteristicas Cognitivas, enquanto a b2 se mostra, ao mesmo tempo, Operacional e
Atitudinal. A competéncia b2 € Operacional, pois indica que o aluno deverd usar os
conhecimentos adquiridos, e Atitudinal por indicar que se deve fazer uma andlise critica. Pela

indicacdo do que consta no PPP da escola pesquisada, que estdo descritas no item 3.2 A

20 Utilizarei a letra B para Competéncias, e a letra C para Habilidades, conforme os itens do plano de aula. Os
nimeros sdo somente para seguir a sequéncia numérica crescente e diferencid-las.
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Concepc¢ao Pedagogica, a Competéncia bl € classificada também como Cognitiva, ja a b2 é
classificada como Qualitativa pela capacidade da andlise critica, e Cognitiva por utilizar os
conhecimentos adquiridos.

As Habilidades estdo destacadas abaixo:

cl) “Reconhecer as linguagens como elementos integradores dos sistemas de
comunicacao”.

c2) “Identificar em textos de diferentes gé€neros as marcas linguisticas (fonéticas,
morfoldgicas, sintdticas e semanticas) que singularizam as diferentes variedades sociais,
regionais e de registro”.

As Habilidades trabalhadas no momento EAD sdo as mesmas descritas acima.

Estas Habilidades, na perspectiva de Perrenoud, podem ser classificadas como
Competéncias Cognitivas, j4 que pretendem propiciar ao aluno que ele reconheca as
linguagens como elementos integradores do sistema de comunicacdo e identifique, em
diferentes géneros, as marcas linguisticas. Como observado, a escola estudada percebe a
Habilidade como a ag¢do da Competéncia, como a pratica, como o fazer, porém ela se
equivocou ao indicar as Habilidades c1 e c2 que sao, na realidade, Competéncias. Para que o
item cl fosse uma Habilidade, deveria estar escrito “Utiliza as linguagens como elementos
integradores dos sistemas de comunicacdo”, pois o verbo utilizar indica uma prética, enquanto
reconhecer indica uma ac¢do, uma cognig¢ao.

O objetivo denota a operagao exigida que, no caso desta aula, era a capacidade de
o aluno “redigir um texto com clareza e correc¢ao, segundo o padrao culto da lingua”. Porém,
o professor ndo indica, na sua descri¢do metodoldgica, se serd escrito um texto, um pardgrafo
ou uma resposta a alguma indagacgdo especifica.

Os contetidos ministrados nesta aula eram Fonemas e a Fonologia. No momento
EAD, os alunos deverao fazer a leitura dos textos indicados pelo professor em sala.

Quanto ao elemento Contextualizacdo do plano de aula, o professor informa que
ird fazer uma exposicdo oral para perceber o que os alunos jd conhecem deste contetido. No
entanto, uma exposi¢ao oral limita o aluno a somente ouvir; caso o professor tivesse uma
exposicao dialogada, permitiria o aluno a participar e indicar aquilo que ja conhece. O mesmo
ndo indica, na contextualizacdo, como serd o primeiro momento de sua aula presencial, se
haverd um problema norteador, a exemplificacdo de uma situacdo, ou qualquer outro fator
indicativo, somente acusa a busca de contetidos prévios.

A metodologia utilizada nesta aula se deu na exposi¢do do assunto, através de

perguntas e questionamentos feitos referentes ao contetido da aula, na retirada de davidas, na
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discussdo e exposi¢do do tema, desmitificando conceitos erroneos. Diante desta explanagdo
do professor, podemos perceber que foi equivocado indicar uma exposi¢ao oral: ele manteve
uma exposicao dialogada pois os questionamentos possibilitam perceber os conceitos prévios
e a exposicao dialogada possibilita a relacdo do sujeito com o objeto de conhecimento. O
professor reforca a informacdo de que a aula seria inteiramente expositiva e dialogada. No
momento EAD, os alunos deverdo realizar a leitura dos materiais indicados e expostos no
AVA, bem como das avaliacdes indicadas, estas ultimas acompanhadas de contemplagao. O
termo aqui utilizado, contemplacdo, sugere o sindnimo meditacdo, usado recorrentemente na
filosofia.

A avaliacdo desta aula se daria pela participa¢do do aluno nas atividades, onde o
mesmo demonstraria sua opinido nos debates, ou ainda realizando a leitura indicada e em suas
respostas em sala de aula. A assiduidade também é um dos fatores avaliativos: este critério é
regulamentar, pois a participagcdo necessita da presenca do aluno, seja na aula presencial ou
em alguma atividade no AVA.

A avaliagdo no momento EAD ocorre pela observacao da participacdo do aluno
nas discussodes, debates, na leitura dos textos, nas respostas solicitadas. Porém, o professor
ndo indica se a participacdo serd em Forum, Texto Colaborativo ou outra atividade que
permita a avaliagdo. O professor ndo indica, inclusive, quais os critérios que o aluno deve
focar ao participar, como o conteido da participagdo, se ha a necessidade de se ater a alguma
palavra, assunto, ou ainda formato textual.

Como o objetivo desta aula é redigir um texto, infere-se que o aluno precisara
refletir acerca de sua escrita, suas palavras, seus fonemas, além de conhecer o significado de
cada palavra. Serd esta atividade que ird possibilitar que o professor avalie se o aluno

desenvolveu a Competéncia pretendida e necessdria para saber escrever um texto.

Professor A — Plano de aula 02

Esta aula é consecutiva 2 aula acima indicada. E da mesma turma e disciplina:
Lingua Portuguesa do Ensino Fundamental.

As Competéncias e habilidades sdo as mesmas da aula anterior. Como a andlise
foi feita no topico prévio, ndo serd reescrito aqui para evitar repeticdo. O objetivo do professor
com esta aula também € idéntico.

As competéncias desta aula também sdo classificadas como Competéncia

Cognitiva (bl), Operacional (b2) e Atitudinal (b2).
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O contetdo, porém, € diferente: o professor planejou trabalhar vogais, semivogais
e consoantes.

A contextualizagdo terd sua partida com o professor indicando situacdes que possa
perceber os conhecimentos prévios de vogais, semivogais e consoantes, além de buscar
identificar conceitos equivocados pelos alunos, que o professor designa por mitos. Conforme
indicado no plano de aula anterior do mesmo professor, ele também € equivocado ao indicar
que terd uma abordagem totalmente oral, visto que, nos procedimentos metodolégicos, indica
discussodes, o que torna a abordagem oral em dialogada.

O fato de o professor ter descrito que busca perceber conhecimentos prévios
possibilita partir destes conhecimentos para provocar um desequilibrio no aluno e, assim, o
estudante buscaria retomar seu aprendizado na busca de novas informacdes, de novos
conceitos, de novas solucoes.

Os procedimentos metodoldgicos devem ocorrer com a contextualizacdo, sanando
as duvidas ou, como descrito pelo professor, retirada de dividas, com a discussdo do tema,
com a desmitificacdo de interpretacdes equivocadas ou simplificadas do real, préprias da
cultura popular, e com uma abordagem oral do assunto. No momento EAD, o aluno devera
realizar a leitura do material indicado, assim como os textos expostos no AVA.

Estes procedimentos metodolégicos possibilitam, aos alunos, socializar oralmente
suas inquietacdes, suas dividas, seus anseios e, assim, terem um contato com o contetido, no
caso as vogais, semivogais e consoantes, que possibilite uma compreensao de suas diferengas,
e em quais situagdes cada uma se encaixa melhor.

A avaliacdo também ocorrerd através da participacdo do aluno nas discussoes,
debates, na leitura dos textos indicados em sala, assim como da observacao da participacao do
aluno, assiduidade e comportamento. Reforco que, conforme anteriormente citado, a nao
explanacgdo dos itens a serem avaliados, como o tema da participacao e as regras gramaticais,
permitem que o aluno faca qualquer tipo de comentario exterior ao assunto em discussao.

Este tipo de avaliacdo possibilita perceber as dificuldades do aluno, ou mesmo os
aspectos aos quais ele ainda ndo conseguiu compreender, apreender e aprender. A discussao
possibilita ao aluno expor sua opinido, seu conhecimento, de forma clara ao professor. Como
o professor ndo estabelece os critérios de avaliacio, de participagdo, fica dibio, em aberto. A
andlise fica incompleta para perceber se a competéncia sera efetivamente desenvolvida ou se

demandara continuidade.

Professor B — Plano de aula 01
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Este plano refere-se a uma aula da disciplina de Quimica do Ensino Médio.

Nesta aula, o professor indica, em seu plano que, tanto no momento presencial
quanto EAD, haverd os mesmos assuntos, os mesmos objetivos, Competéncias, entre os
demais elementos do Plano de Aula.

A Competéncia a ser desenvolvida nesta aula € descrita da seguinte forma:

b3) “Apropriar-se de conhecimentos da quimica para compreender o mundo
natural e para interpretar, avaliar e planejar intervencdes cientifico-tecnolégicas no mundo
contemporaneo”.

Esta é uma Competéncia Cognitiva, na visdo de Perrenoud, pois indica que o
aluno precisard apropriar-se de conhecimento da quimica para interpretar e planejar
intervencdes. Quanto a classificacdo do documento da prépria escola, ela é do tipo Cognitiva
também, pois € através dela que o aluno conseguird resolver problemas que lhe ocorram.

A Habilidade a ser desenvolvida nesta aula € descrita da seguinte forma:

c3) “Reconhecer e utilizar c6digos e nomenclatura da quimica para caracterizar
materiais, substancias e transformagdes quimicas e para identificar suas propriedades”.

Esta habilidade classifica-se como Operacional por indicar que o aluno devera
utilizar, e Cognitiva pelo fato do aluno sé conseguir utilizar se reconhecer os cddigos e a
nomenclatura da quimica. Assim, o Operacional necessita do Cognitivo.

Esta Habilidade segue o mesmo padrao da Habilidade anterior: é uma
Competéncia Atitudinal, nas caracteristicas do termo, para Perrenoud. Pela escola, ela se
classifica como um complemento da Competéncia anteriormente citada, pois indica como o
aluno podera apropriar-se dos conhecimentos.

O principal objetivo desta aula é avaliar o aluno em sua capacidade de “absorver
os contetidos relatados durante o bloco e analisar as possiveis dividas ou dificuldades dos
conteddos”. A palavra absorver, utilizada pelo professor, da a ideia da repeti¢ao utilizada na
pedagogia tradicional, onde o conhecimento se encontra fora do aluno e ele absorve e, assim,
€ internalizado.

O Contetdo desta aula é referente a todos os conhecimentos abordados na
respectiva fase, pois serd aplicada uma Avaliag¢do presencial.

O Plano de Aula descreve a contextualizacdo com o Professor, em um primeiro
momento, fazendo uma breve revisdo dos conceitos e conteidos considerados essenciais na
fase para, apds a leitura da avaliacdo pelo professor, cada aluno, individualmente, realizar sua

avaliacao.
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Os Procedimentos Metodoldgicos detalham que o professor auxiliard os alunos
em suas maiores dificuldades, com a finalidade de que tenham maior compreensdo de todos
os contetdos estudados até o momento.

A Avaliacdo se da através de uma prova com questdes objetivas e cdlculos. Pelo
que € descrito, percebe-se que a Avaliacdo ocorrerd através de uma Prova. Como ndo tive
acesso a esta prova, as questdes que a compunha, ndo posso inferir que a mesma avaliou o
desenvolvimento das Competéncias. Caso esta avaliacdo tenha questdes que ndo possibilitem
ao aluno refletir, ele apenas repetird o que supostamente “aprendeu’ no decorrer da disciplina.
Porém, os procedimentos metodoldgicos insistem que o professor ird auxiliar os alunos em

suas dificuldades, o que novamente possibilita um aprendizado, uma nova equilibragdo.

Professor B — Plano de aula 02

Esta aula também € da disciplina de Quimica do Ensino Médio. As Competéncias
e Habilidades sdo idénticas as da aula anterior e, como sua analise foi feita anteriormente, ndo
serd repetida aqui. A Competéncia € classificada como Cognitiva, pois o verbo apropriar
remete a aplicar, atribuir, o que necessita saber, pensar, enquanto a Habilidade é uma
Competéncia Atitudinal por se referir a atitude do sujeito diante da identificacdo das
propriedades de materiais, substancias e transformagdes quimicas.

O Objetivo da aula € possibilitar ao aluno conhecer as propriedades do atomo de
carbono.

O Contetddo a ser ministrado sdo as Propriedades do d&tomo do carbono e suas
Ligacdes quimicas, tanto no momento presencial quanto EAD.

A contextualizacdo se dard com a frase: “vocé€ sabia que o pldstico usado em
nosso dia a dia € um composto organico chamado de polietileno?” Em seguida o professor
pretende passar as atividades de fixacdo, identificar as cadeias carbdnicas e resolver alguns
exemplos.

As atividades de fixac@o t€m caracteristicas apenas de repeticdo. Como ndo tive
acesso a atividade mencionada pelo professor, ndo posso afirmar que o docente utilizou a
palavra mais adequada ao descrevé-las. O fato de identificar as cadeias carbonicas possibilita
ao aluno relacionar a aula com a Competéncia e a Habilidade, pois, identificando as cadeias
carbOnicas, ele consegue intervir no mundo contemporaneo, reconhecendo e utilizando a
nomenclatura da Quimica.

Os procedimentos metodoldgicos se dao com aulas expositivas e dialogadas, com

exercicios desafiadores, com discussdo em sala de aula, atendimentos e observacdes
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individuais. Serd também utilizado o material didatico fornecido pela escola. Aulas
expositivas e dialogadas possibilitam aos alunos socializar suas duavidas, suas descobertas, o
que possibilita ao professor perceber as dividas e conceitos ainda mal compreendidos pelos
alunos e sand-los. A discussdo permite um aprimoramento na identificacdo e utilizacdo de
codigos quimicos, além de sua nomenclatura para caracterizar materiais, bem como permitir
que o aluno identifique suas propriedades. Em meio a esta discussdo, os exercicios
desafiadores permitem que o aluno tenha condi¢des de interpretar e planejar intervengdes
cientificas e tecnoldgicas no mundo em que vivemos.

A Avaliacdo “ocorre através do interesse do aluno pelo conteudo, da participagcdo
e socializagdo com os colegas, da realizacdo de atividades em sala de aula e no ambiente
virtual”.

A avaliacdo necessita de instrumentos e critérios. A auséncia destes instrumentos
e destes critérios remete a uma avaliacdo vaga. O aluno pode participar de forma ndo positiva
em sala de aula, que ndo acrescente aprendizado, conforme anteriormente indicado. A
realizacdo das atividades em sala é fundamental, pois possibilita ao professor perceber
davidas, as compreensdes, as ansiedades. O mesmo vale ao AVA, pois € através dos fazeres
do aluno que o professor percebe seu aprendizado, sua evolugdo, sua equilibracio. Como nao
tive acesso aos exercicios propostos em sala de aula, ndo posso analisd-los a partir de seu
enunciado. E através do enunciado que indica a possibilidade de avaliacio se o aluno
desenvolveu a competéncia pretendida. O professor ndo afirma quais atividades ird aplicar, ou
qual deverd ser a participacdo e a socializacdo do aluno com seus colegas, apenas indica um

instrumento, mas nao os seus critérios, o que pode resultar em uma avaliagcdo insuficiente.

Professor C - Plano de aula 01

Este plano era referente a uma aula da disciplina de Histéria do Ensino Médio.

A Competéncia a ser trabalhada, tanto no momento presencial quanto EAD, é
destacada abaixo:

b4) “Compreender o papel das sociedades no processo de producdo do espago, do
territorio, da paisagem e do lugar”.

Esta Competéncia € Cognitiva na perspectiva de Perrenoud, pois implica
diretamente na compreensao do aluno, no entendimento, no aprendizado por assim dizer. Ja
no PPP da escola estudada, pela indicacdo da escola, ela também se faz uma Competéncia

Cognitiva, pois possibilita ao aluno pensar criticamente na sociedade atual em que vivemos.
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Ja a Habilidade a ser trabalhada, tanto no momento presencial quanto no momento
EAD, nesta aula € descrita abaixo:

c4) “Reconhecer transformagdes temporais e espaciais na realidade”.

Esta Habilidade também € na realidade uma Competéncia Cognitiva, pois ela
indica que o aluno precisa reconhecer e para que ele reconheca ele precisa conhecer.

O objetivo principal desta aula era possibilitar ao aluno que pudesse perceber a
Histéria como uma ciéncia que estuda as a¢des humanas no tempo, conhecendo as diferentes
fontes histéricas e compreendendo que todo ser humano faz parte e coopera na Histéria. Ja o
objetivo da parte EAD ¢ fazer o aluno conhecer a si mesmo e as suas origens, valorizando sua
cultura e sua identidade.

Este tipo de objetivo possibilita ao aluno a reflexdo acerca a sociedade a qual ele
pertence e faz parte, aos costumes, hébitos. E apds esta reflexdao, pode perceber que ele pode
mudar a sociedade. Este objetivo para ser alcancado necessita do desenvolvimento das
competéncias Cognitivas, Operacionais e Atitudinais. Ele precisa saber quais atitudes deve ter
para mudar a sociedade.

O contetdo a ser trabalhado nesta aula sdo os conceitos fundamentais da Histdria:
o tempo, a cultura, as fontes histdricas, a periodizacdo, os calenddrios. O conteddo do
momento EAD € possibilitar os alunos conhecerem a histéria dos sobrenomes.

A aula tem sua contextualizacdo através de um video motivacional que faz o aluno
se perguntar: “O que vocé quer ser quando crescer?”.

Os procedimentos metodoldgicos s@o descritos como a visualizagdo do video, a
entrega dos materiais didaticos aos alunos. Apds estes elementos, o professor pretende
questionar aos alunos “O que é Histéria?”, debater sobre os personagens mais marcantes da
Historia, construir o conceito de Cultura, discutir sobre a investigacdo e fontes historicas,
apresentar a linha do tempo, explicar a origem do calenddrio, entrega de diferentes
reportagens historicas, e serd também entregue uma atividade avaliativa que deverd ser
devolvida no encerramento da respectiva fase.

Na parte EAD, este professor indica que o aluno resolva algumas atividades da
atividade avaliativa entregue em sala de aula, e o aluno deverd indicar num férum especifico a
origem de seu sobrenome, neste mesmo férum, o aluno também deverd descrever brevemente
sua historia.

Estes tipos de procedimentos possibilitam ao professor trabalhar a Competéncia e

a Habilidade descrita no inicio do plano de aula. Pois através destas atividades o aluno
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consegue compreender o surgimento e a manutencdo da sociedade, além de suas
transformacdes e evolucoes.

A Avaliacdo desta aula se dard com a “participacdo da aula através de sugestdes,
comentdrios, observacdo de imagens, entre outros itens relacionados a especifica aula”. O
aluno devera fazé-las de forma criativa e satisfatéria, mas o professor ndo indica o que é
preciso conter, se hd minimo ou méaximo de linhas ou ainda se a histéria do sobrenome
necessita de fontes bibliograficas. Quanto a breve histéria do aluno, seria necessario que o
professor indicasse ao menos alguns pontos essenciais a serem respondidos, pois o aluno ao
descrever sua histéria pode focar em situacdes que ndo colaborem para que toda a turma se
perceba como integrante da sociedade e como possivel agente transformador da mesma.

Estes tipos de avaliagdes permitem ao professor perceber o aprendizado do aluno.
Pois, como ele objetiva que com esta aula o aluno compreenda as sociedades, é através de
indagacdes e reflexdes, da observacdo de imagens, que ele conseguird perceber se o aluno

compreendeu e desenvolveu a Competéncia indicada.

Professor C - Plano de aula 02

Esta aula é referente a uma aula de Hist6ria do Ensino Médio.

A Competéncia trabalhada nesta aula € descrita nos seguintes termos:

bS) “Compreender o processo histérico de ocupagdo do territério e a formacao da
sociedade”.

A Competéncia acima ¢é classificada como Cognitiva, pois é através da
interpretacdo, da compreensio, que se possibilita ao aluno entender os métodos de dominio da
natureza (objetivo da aula).

Ja a Habilidade € descrita nos seguintes termos:

c5) “Compreender o significado histérico das institui¢des sociais considerando as
relagdes de poder, a partir da situagdo dada”.

A Habilidade indicada acima também € classificada como uma Competéncia
Cognitiva por Perrenoud, pois compreender diz respeito a capacidade que o sujeito tem de
interpretar aquilo que ja conhece, de articular o conhecimento novo com o conhecimento que
J& possuia.

O objetivo desta aula é possibilitar ao aluno que consiga compreender a forma
como vivia o homem pré-histérico, e como ele descobriu e dominou a natureza ao seu redor,

dando origem a instituicdes sociais e civis que existem até os dias atuais. J4 no momento
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EAD, os alunos irdo compreender como as antigas civiliza¢des influenciaram nossa sociedade
atual.

O contetido € dado pela Pré-Histéria: o surgimento do homem; paleolitico e
neolitico, formacdo das sociedades civilizadas. No momento EAD, eles irdo estudar a
Civilizagdo Grega.

A contextualizagdo serd dada em um questionamento onde os alunos devem
opinar quanto ao surgimento do homem, se ocorreu através do criacionismo ou do
evolucionismo.

Os procedimentos metodolégicos sdo descritos como a contextualizagdo, que
seguird com uma breve explicacdo da vida Pré-histérica no periodo paleolitico, com o relato
das mudangas ocorridas no neolitico, um debate sobre o surgimento de institui¢des, como o
comércio, o Estado, a escravidao, e sobre a origem do dinheiro, da guerra, das religides, etc.
No momento EAD o aluno devera realizar a leitura do texto “O que é Pao e Circo”, disposto
no AVA, além de realizar outros exercicios da atividade avaliativa a ser entregue no ultimo
dia da respectiva fase.

Este tipo de contextualizacdo e procedimentos metodoldgicos possibilita, ao
professor, perceber se o aluno compreende que a sociedade atual € o resultado das alteragdes e
mudancas ocorridas ao longo dos anos. Possibilita, inclusive, que o aluno compreenda o
significado histérico das instituicdes sociais, considerando as relacdes de poder.

A Avaliagao se dard com a participacao da aula através de sugestdes, comentarios,
observacao de imagens, entre outros itens relacionados a esta especifica aula. Neste caso, o
professor indicou os instrumentos a serem avaliados, mas deixou de mencionar os critérios
das avaliacoes.

Este tipo de avaliacdo fornece a informagdo, para o professor, se o aluno
compreendeu a evolugdo da sociedade, o surgimento da mesma, suas mudancas. Mas a falta

de critério possibilita que o aluno descreva informagdes diferentes das quais esperava com a

avaliacdo.

Professor D — Plano de aula 01

Este planejamento analisado € referente a disciplina de Geografia do Ensino
Fundamental.

As Competéncias selecionadas para esta aula sdo as seguintes:

b6) “Compreender os elementos culturais que constituem as identidades”.
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b7) ‘“Perceber-se integrante e agente transformador do espagco geogrifico
identificando seus elementos e interagdes”.

b8) “Confrontar proposicdes a partir de situagdes histdricas diferenciadas no
tempo e no espaco e indagar sobre processos de transformacgdes politicas econOmicas e
sociais”.

As Competéncias acima descritas sdo Cognitivas por dizerem respeito a
capacidade do sujeito de compreender sua identidade cultural, de perceber-se agente
transformador, de confrontar elementos e situacdes histdricas e indagar os processos politicos,
econOmicos e sociais. Estas Competéncias possibilitam ao aluno refletir sobre sua realidade,
sobre os elementos culturais que constituem sua identidade e confrontar o passado com o
presente na busca de transformagdes.

As Habilidades foram as seguintes:

c6) “Associar as manifestacdes culturais do presente aos seus processos
historicos”.

c7) “Comparar todos os pontos de vista expressos em diferentes fontes sobre um
determinado aspecto da cultura”.

c8) “Reconhecer a dinamica da organizacio dos movimentos sociais € a
importancia da participagio da coletividade h4*' transformacdo da realidade histérico
geografica”.

Estas Habilidades também tiveram sua construcdo de forma equivocada, pois os
verbos associar, comparar e reconhecer levam as Competéncias Cognitivas. Para que o sujeito
associe, compare e reconheca € preciso que, em momentos anteriores a esta acdo, o sujeito
conheca, pense, saiba, agdes que compde a Cognigao.

As Habilidades também indicam a operacdo necessdria para que a Competéncia
possa ser desenvolvida, pois € através da associacdo de manifestagdes culturais que o aluno
compreende os elementos culturais que constituem as identidades, que o aluno se perceberd
como agente transformador do espaco geografico que vive, e confrontar proposicdes a partir
de situacdes historicas diferenciadas no tempo e espago.

Os objetivos desta aula sdo: analisar a importancia da geografia em nossas vidas;
compreender que a acdo da humanidade é resultado dos saberes e conhecimentos que o
homem desenvolveu através de experi€ncias e questionamento que sdo cumulativos e

dinamicos, e compreender que a Geografia caminha ao lado das demais disciplinas. No

21 . . .. .
Mantivemos a grafia original contida no documento.
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momento EAD, o professor busca que o aluno compreenda que a Geografia ndo € apenas uma
disciplina, e sim uma drea do conhecimento, constante e necessaria em nossas vidas.

Os contetidos ministrados sdo a importancia da constante atualizac¢do, para além
da descri¢do do espago e do tempo da natureza ou tempo geoldgico.

Os procedimentos metodolégicos do momento presencial sdo descritos como, de
inicio, a apresentac¢do do professor, da disciplina e uma breve interacdo com os alunos. Focar
na importancia da geografia em nossas vidas; como e para que a usamos diariamente;
caracterizar o espaco geografico e suas distin¢cdes; o tempo da natureza ou tempo geoldgico;
responder oralmente as questdes contidas nestes topicos na plataforma.

Os procedimentos metodoldgicos do momento EAD sdo descritos como “uma
aula expositiva e dialogada, uso do data-show na interpretacao de imagens e estudo de texto, e
videos sobre os contetidos a serem ministrados”. Como ndo tive acesso ao AVA, ndo posso
indicar como o professor pensou em utilizar o equipamento data-show no momento EAD,
mas infiro que ele tenha se equivocado com tal afirmacdo. Também “serd procurado mediar
pequenos debates pertinentes aos temas. Os textos, imagens e videos estudados serdo os
contidos na plataforma AV A, disponiveis nos contetidos de hoje. No momento EAD, o aluno
devera realizar a leitura dos textos indicados no AVA”.

Estes procedimentos possibilitam ao aluno, apds caracterizar o espago geogréfico,
propiciar que se perceba agente transformador do espaco geogrifico em que vive, e para que
desenvolva efetivamente estas Competéncias e Habilidades, é preciso que ele consiga
confrontar as situacdes atuais com situagdes histéricas e como elas se transformaram até os
dias atuais. O professor ndo indica como serd trabalhada a parte Operacional; infere-se, entdo,
que o aluno perceba que a geografia muda ao longo do tempo e que esta mudanca é
ocasionada pelos sujeitos sociais. Apenas é uma suposicdo, visto que ndo hd a descri¢io dos
procedimentos a serem tomados.

Quanto as atividades do momento EAD, através da ferramenta Férum, o professor
ird mediar debates pertinentes ao tema, o que provoca no aluno a consciéncia de agente
transformador do espaco ao qual pertence. Acredito que as imagens, os textos e os videos
indicados aos alunos possibilitem ainda mais a percep¢do que 0s movimentos sociais
ocorridos no passado influenciaram o nosso presente, que o estudante consiga comparar
diferentes pontos de vista e optar por um que lhe satisfaca, e reconheca que a importancia da

nossa participag¢ao na dindmica dos movimentos sociais que visam a transformar a historia.
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A avaliagdo ird ocorrer com a participagdo do aluno, sua colaboragcdo e
assiduidade. No momento EAD, o aluno deverd participar e realizar a atividade indicada no
AVA.

Esta aula possibilita ao aluno desenvolver as Competéncias, visto que ele precisa
ter consciéncia dos processos dindmicos da Geografia para conseguir compreender o papel
das sociedades no processo de produgdo do espago, do territdrio. Ja a descricdo da avaliacdo a
deixa em aberto pela falta de critérios, possibilitando que o aluno faga um comentério sobre a
chuva ocorrida no dia anterior, e ausentar-se de comentarios relativos a situagdes que ele se

perceba agente transformador de sua realidade.

Professor D — Plano de Aula 02

Esta aula também ¢ referente a disciplina de Geografia de uma turma de Ensino
Fundamental.

As Competéncias do momento presencial e EAD sdo as seguintes:

b9) “Compreender a producao e o papel historico das instituicdes sociais, politicas
e econdmicas, associando-as as praticas dos diferentes grupos”.

b10) “Perceber-se integrante e agente transformador do espago geogréfico,
identificando seus elementos e interagdes”.

Estas Competéncias tém caracteristicas Cognitivas, pois compreender diz respeito
a capacidade do sujeito de interpretar, assim como se perceber agente transformador do
espaco geografico. Pela classificacio do documento da escola, ela também se faz uma
Competéncia Cognitiva, pois possibilita ao aluno pensar criativamente, buscando formas e
meios de transformar o espaco geografico que vive, de forma que traga beneficios a todos os
seres vivos.

As Habilidades do momento presencial e EAD sdo as seguintes:

c9) Associar as manifestacdes culturais do presente aos seus processos historicos.

cl0) Reconhecer alternativas de intervencdo em conflitos sociais e crises
institucionais que respeitem os valores humanos e a diversidade sociocultural.

As Habilidades aqui descritas s@o, na realidade, Competéncias Cognitivas, pelo
fato de que, para que o aluno possa “associar as manifestacdes culturais do presente aos seus
processos historicos”, ele precisa ter conhecimentos sobre tais processos histdricos, precisa
“compreender a producgdo e o papel histérico das institui¢des sociais, politicas e econdmicas,

associando-as as préticas dos diferentes grupos”.
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Esta aula possui dois objetivos do momento presencial e EAD. Um € analisar e
caracterizar a evolu¢do humana a partir da necessidade de orientar-se no espaco, enquanto o
outro é compreender que a acdo da humanidade € resultado dos saberes e conhecimentos que
o homem desenvolveu através de experiéncias e questionamento que sdao cumulativos e
dindmicos.

Os contetidos do momento presencial e EAD sdo a natureza transformando as
paisagens, agentes externos, e orientando-se no espacgo aprendendo a se localizar.

A contextualizacdo € descrita em momentos. O primeiro serd expor como
funciona o processo externo de transformacdo das paisagens; o segundo, analisar como
funcionam os sistemas erosivos; o terceiro, como se orientar no espago geografico; o quarto,
instrumentos de orientagdo espacial; o quinto, responder oralmente as questdes contidas
nestes topicos na plataforma. O tltimo momento € relacionado ao EAD, onde o aluno terd que
realizar a leitura de textos, figuras e tabelas indicadas pelo professor.

Os procedimentos metodoldgicos sdo expositivos e dialogados, uso do projetor
multimidia na interpretacdo de imagens e estudo de texto, videos para procurar mediar
pequenos debates pertinentes aos temas. Os textos, imagens e videos estudados serdo os
contidos na plataforma AV A, disponiveis nos conteidos de hoje.

No momento em que o professor indica o objetivo da aula, que € necessario que o
aluno compreenda “que a a¢do da humanidade € resultado dos saberes e conhecimentos que o
homem desenvolveu através de experi€ncias e questionamento que sdo cumulativos e
dindmicos”, juntamente com a contextualizacdo da transformacdo das paisagens, possibilita
que o aluno se situe no espagco de acordo com caracteristicas pontuais de cada paisagem.
Possibilitar ao aluno “reconhecer alternativas de intervencdo em conflitos sociais e crises
institucionais que respeitem os valores humanos e a diversidade sociocultural” faz com que
ele compreenda os aspectos que provocaram a situacdo que se encontra, e possa se perceber
agente transformador de sua realidade. Que ele compreenda quais sdo os valores diz respeito
as competéncias atitudinais da sociedade que vive, que sdo conjunto de valores e principios da
sociedade.

Neste encontro presencial, o aluno serd avaliado por sua participag¢do, colaboracao
e assiduidade. Esta nota serd somada a de participacdo. Ja na parte EAD, a avaliagdo sera
através de sua participacdo a distancia, e ao resolver as atividades disponiveis na plataforma
AVA.

Aqui vale ressaltar o mesmo dos anteriores, a ndo especificacdo de como deve ser

a participacdo, ou a colaboracdo, e ainda a assiduidade, que deixam vago o conceito de
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avaliacdo. E como participar € atitudinal, o professor acaba sem especificar como ele avalia a

atitude.

Professor E — Plano de Aula 01

Este plano de aula € referente a uma aula de Matemaética do Ensino Fundamental.

As Competéncias, tanto EAD e presencial desta aula, sdo as seguintes:

b11) “Compreender conceitos, estratégias e situagcdes matematicas numéricas para
aplica-los a situacdes diversas no contexto das ciéncias, da tecnologia e da atividade
cotidiana”.

Esta Competéncia é de ambito Cognitivo, pois necessita que o aluno pense, reflita,
rearticule. E notdvel que os conceitos matematicos e as estratégias podem ser aplicados em
algumas situagdes do cotidiano, que por vezes o aluno sequer percebe. Porém, ao indicar a
necessidade de aplicar os conceitos, as estratégias e situacdOes matemadticas, torna-se uma
Competéncia Operacional, uma Habilidade.

As Habilidades desta aula, presencial e EAD, sdo:

cll) “Utilizar no contexto social diferentes significados e representacdes dos
ndmeros naturais, inteiros e racionais”.

Esta Habilidade pode ser vista também como uma Competéncia Operacional,
Procedimental, por mostrar ao aluno que, para que ‘“compreenda conceitos, estratégias e
situagdes matematicas numéricas para aplicd-los a situagdes diversas no contexto das ciéncias,
da tecnologia e da atividade cotidiana”, ele precisa “utilizar no contexto social diferentes
significados e representacdes dos nimeros naturais, inteiros e racionais”.

Os objetivos desta aula sdo compreender que existem vdrias técnicas de
representacdo de raciocinio estatistico; e perceber que podem ser usadas para modelar
sistemas de crenca nos quais, em um dado momento, um fato em particular € tido como
verdadeiro, como falso, ou nenhuma destas duas hipéteses, tanto no momento EAD quanto
presencial.

O contetdo é Raciocinio estatistico.

A contextualizac@o desta aula se dard com um texto no quadro sobre o contetido.
O texto relata as diferentes técnicas existentes para modelar sistemas de crencas, de
momentos, de fatos. Jogos de cartas sdo aleatdrios e dificultam a previsdo do que ird ocorrer.
Outro grupo de informac¢des podem ser modelados, ja que tem um comportamento repetitivo;
muitas tarefas de senso comum enquadram-se nesta categoria, e também muitas tarefas de

raciocinio especialista, como o diagndstico médico. Para problemas como estes, medidas
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estatisticas podem ter fungdo bastante dtil como resumos do mundo; em lugar de enumerar
todas as excecdes possiveis, podemos usar um resumo numérico que nos informe com que
frequéncia podemos esperar que ocorra um determinado tipo de excecao.

A metodologia desta aula serd através de aulas expositivas e dialogadas,
exercicios com corre¢dao em sala de aula, atendimento e observacdes individuais e coletivas. O
mesmo se aplica ao momento EAD.

Algumas situacdes podem ser medidas através do raciocinio estatistico, € nao ha
somente uma regra para representar estas medidas. Para que o aluno “compreenda conceitos,
estratégias e situagdes matemadticas numéricas para aplicd-los a situagdes diversas no contexto
das ciéncias, da tecnologia e da atividade cotidiana”, € interessante propor que ele venha a
“utilizar no contexto social diferentes significados e representagdes dos nimeros naturais,
inteiros e racionais”, que demonstre situacdes que podem dar uma indicacdo do que ocorrera,
ou que ndo venha a ocorrer.

A avaliacdo desta aula serd quanto a capacidade de interesse e interacdo com 0s
assuntos discutidos em sala, e o comprometimento, concentracdo durante a explicacdo. O
mesmo se aplica ao momento EAD.

Percebe-se aqui a auséncia da afericdo se o aluno atingiu a Competéncia
Cognitiva, pois o professor apenas menciona a verificagdio do desenvolvimento da

Competéncia Atitudinal.

Professor E — Plano de Aula 02

Este plano refere-se a uma aula de Matematica do Ensino Médio.

Esta aula tem como Competéncia, tanto EAD quanto presencial:

b12) “Ampliar formas de raciocinio e processos mentais por meio de inducdo,
deducido, analogia e estimativa, utilizando conceitos e procedimentos matematicos”.

A Competéncia citada, assim como as anteriormente mencionadas, faz parte do
grupo de Competéncias Cognitivas, pois, para o aluno “ampliar formas de raciocinio e
processos mentais” matematicos, ele precisa ja ter uma breve no¢do de algum processo de
raciocinio, seja ele 16gico ou ndo, e de alguns processos mentais.

Tem como Habilidade:

c12) “Utilizar conceitos e procedimentos matematicos para construir formas de
raciocinio que permitam aplicar estratégias para a resoluc¢io de problemas”.

Esta Habilidade é do tipo operacional, pois quando o aluno “utilizar conceitos e

procedimentos matematicos para construir formas de raciocinio que permitam aplicar
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estratégias para a resolucdo de problemas”, ele acaba por “ampliar formas de raciocinio e
processos mentais por meio de indugdo, educagdo, analogia e estimativa, utilizando conceitos
e procedimentos matematicos”.

O objetivo desta aula presencial e EAD € compreender as caracteristicas de uma
progressao aritmética e de uma progressdao geométrica, e diferenciar PA e PG.

O conteudo € progressdo geométrica.

A contextualizacdo ocorrerd de forma que os alunos aprenderao a calcular uma
progressdo geométrica, diferenciando-a da progressdo aritmética, apds serd solicitada a
resolucdo de atividades dadas pela professora.

Os procedimentos metodolégicos presenciais € EAD sdo iguais e irdo ocorrer com
aulas expositivas e dialogadas, exercicios, e atendimento e observacoes individuais.

O conteddo desta respectiva aula possibilita, ao aluno, perceber que existem
sequéncias com logica matemdtica e outras com outro tipo de raciocinio. Estas progressoes
ocorrem em diversas situagdes do nosso dia a dia, como a sequéncia dos ramos de uma
arvore. Possibilitar ao aluno conhecer o conteido de progressdo geométrica faz com que a
Competéncia de “ampliar formas de raciocinio e processos mentais por meio de indugao,
deducdo, analogia e estimativa, utilizando conceitos e procedimentos matemdticos”, seja
amplamente trabalhada. Ao mesmo tempo, estes conhecimentos permitem que o aluno possa
“utilizar conceitos e procedimentos matemdticos para construir formas de raciocinio que
permitam aplicar estratégias para a resolu¢do de problemas”.

A avaliac@o ocorrerd com a realizacdo das atividades propostas em sala de aula,
bem como com a realizagdo das atividades EAD. Os alunos serdo avaliados em relacdo a
capacidade de identificar sequéncias légico-matemdticas e resolver problemas
contextualizados utilizando as propriedades de progressdes aritméticas e geométricas.

Ou seja, ao indicar este elemento, sugere que o professor avalie a competéncia
cognitiva, porém, como ndo tive acesso as atividades e ao enunciado, ndo posso afirmar se é

uma questdo problema ou se € uma pergunta que exige resposta.
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4 CONSIDERACOES FINAIS

Com o descobrimento do Brasil, houve a necessidade de promover o povoamento
por estas terras. Este povoamento passou por alguns obsticulos, como a dificuldade de
catequizar os indios. Houve outras adversidades, como a dificuldade de povoamento no
Brasil, a chegada dos Reis na Colonia, a exploracdo de Portugal com o Brasil, entre tantos
outros. A industrializacdo marcou o inicio de novas adversidades, mas em nivel mundial.

A industrializacdo ocorrida por aqui mostrou que a Educacao, deixada apenas para
os nobres e os ricos até entdo, passou a se fazer importante para toda a populacio. E sabido
que alguns autores mencionam a nio escolarizacdo pelo fato dos escolarizados terem receio
de perder seus cargos, suas posi¢des sociais. Nada mais que a reprodu¢do de uma corriqueira
ideia antiga de que as profissdes deveriam ser hereditdrias.

Houve, entdo, um anteprojeto que tinha a proposta de reorganizar o sistema
educacional em razdo da industrializacdo. Pretendiam escolarizar aqueles que operavam as
maquinas, pois se tinha a perspectiva de que, com isto, ocorreria uma producao maior. Apds o
inicio da industrializagdo aqui no Brasil, aconteceram campanhas de Alfabetizacdo para os
adultos que tinham interesse e, assim, iniciar seus trabalhos nas fébricas. E neste momento
histérico também que se percebesse a necessidade da Escolarizacdo de Adultos, que ocorre a
Escola Nova, o Manifesto pela Educagdo, e o direito de educagdo para todos, conforme
indicado neste trabalho.

Nos anos de 1950, 1960 e 1970, o numero de analfabetos ainda era abundante.
Mas foi a partir de 1970 que o niimero de matriculados e, consequentemente, de reprovados (e
evadidos, j4 que na época ndo se fazia esta diferenciacdo), aumentou consideravelmente. O
Ensino Médio da época era divido entre secunddrio e profissionalizante, este ultimo era
destinado aos menos favorecidos, € o secunddrio para aqueles que iriam cursar o Ensino
Superior. A grande procura pelo Ensino Profissionalizante colaborou para que fossem criadas
diversas instituicdes, como o SENAI, o INEP, o SENAC, o CNP, a CAPES e o CADES, que
ainda hoje focam os mesmos ramos.

Foi com o plano de metas intitulado “50 anos em 5”, proposto por Juscelino
Kubitschek, que houve uma expansao consideravel na quantidade de fébricas existentes neste
pais e, por consequéncia, a vontade praticamente generalizada por um emprego nestas
mesmas fabricas, gerando uma urgéncia em se alfabetizar. Apos estes fatos, relatados mais

detalhadamente no Capitulo 1 deste trabalho, surgiu a Educagdo de Jovens e Adultos.



121

Com esta urgéncia na alfabetizacdo da populacdo, surgiram varios movimentos do
género de EJA, como o MOBRAL, o programa EDUCAR, o MEB, o PNAC, o PLANFOR, o
PAS, o PROEJA, o Brasil Alfabetizado e o Programa Educacdo em Prisdes, e tantos outros
que nao foram citados, mas ocorreram por toda a nagao.

E notivel que a Educacio de Jovens e Adultos se faz diferente da Escola
Regulalr22 devido ao publico que atende. Como este publico ja evadiu da escola regular, seja
por baixo rendimento, seja por ndo se adequar ao método ofertado pela escola, reproduzir o
que ocorre na Escola Regular ndo é uma boa estratégia. Afinal, tal reproducdo somente levaria
a uma nova evasdo, ou a uma nova reprovacao.

A EJA tem caracteristicas proprias, sdo alunos muitas vezes os chefes de suas
familias, os administradores de seus lares. Ja possuem empregos hd um bom tempo e voltaram
para a escola na busca de melhores condi¢cdes empregaticias e de saldrios maiores. Como o
aluno que integra a EJA se considera inferior aos demais, por ndo ter conseguido concluir o
Ensino Regular, ele acaba progredindo pouco e tendo receios em participar das atividades
escolares. E necessédrio que o professor da EJA tenha esta consciéncia, incentive e trabalhe
com os alunos de forma que os faga perceber que a escola ndo trard somente novos empregos
ou saldrios melhores, mas que os fard amadurecer, ser criticos, criativos e ter maiores
condi¢Oes de ser independentes.

O fato € que a EJA pode ser descrita como a tentativa de mudanga de vida dessas
pessoas. Nesta tentativa, o aluno da EJA encontra, na Pedagogia das Competéncias, aquilo
que ja conhece, de forma que possibilite fazer novas ligacdes com o novo, que provoque um
aprendizado. Mas, para que ocorra esta mudanca, é necessirio que o aluno perceba uma
ligacdo daquilo que estd conhecendo com o que jd conhece. Ele precisa que estes
conhecimentos ampliem sua visdo e a modifique. Para que sua visdo seja ampliada e
modificada, o aluno necessita ser incentivado a superar dificuldades e adversidades durante
todo o processo escolar.

A Pedagogia das Competéncias propde trabalhar os conteidos do Curriculo
oficial, de maneira que o aluno seja desafiado a desenvolver tais Competéncias e Habilidades.
Estas proporcionariam, ao aluno, perceber-se como agente transformador de sua realidade,
como ser integrante da sociedade em que vive, e ndo mais como um ser oprimido, evadido.

Apesar de que as Competéncias e Habilidades descritas por Perrenoud e

percebidas como mais significativas para a EJA serem descritas de forma diferentes das

2 oA . .
Escrevo Escola Regular com sindnimo do Ensino Fundamental e Médio.



122

Competéncias e Habilidades descritas pela escola pesquisada, a instituicdo peca na descri¢do
de suas Competéncias e Habilidades especificas. As Competéncias Operacionais englobam as
Competéncias Cognitivas e Atitudinais, e a escola pesquisada deixa isto de lado; ao menos foi
identificado nos planos de aula recebidos. E desejdvel sempre que haja uma Competéncia
Operacional, uma Habilidade, para cada Competéncia, pois € isto que da unidade a
Competéncia Cognitiva e Atitudinal. A Competéncia Operacional indica o procedimento que
o sujeito deve interagir com seu objeto profissional e em seu contexto. E ela quem diz respeito
a Habilidade, a destreza e ao método, ao manuseio dos instrumentos necessarios a um
determinado fazer.

Como ndo vivemos em um mundo fechado, as Competéncias descritas por
Perrenoud demonstram a construcdo progressiva do esbo¢co de uma Competéncia, onde o
desenvolvimento desta se faz com a capacidade de adaptacdo e discernimento do ato de fazer
algo, a Habilidade. Como as Competéncias e as Habilidades estdo ligadas as disciplinas
escolares, limitar as competéncias a somente estes saberes seria insensato. As Competéncias
indicadas pela escola pesquisada mostram-se diretamente ligadas as suas respectivas
disciplinas, o que possibilita, ao aluno, ter claramente descritos os atos e as atitudes que
devem tomar. Para que este novo caminhar do aluno seja significativo e combata a evasdo
escolar e o fracasso escolar, é preciso que o aluno saiba investigar. E através da investigagio
de como proceder com as Competéncias e as Habilidades que o aluno conseguird enfrentar
todos os desafios, sejam eles escolares ou do ambito do trabalho. E preciso, também, que os
professores se preocupem mais em indicar ao aluno como investigar e operacionalizar com as
Competéncias e Habilidades que focar no contetido em si.

Quanto ao Projeto Politico Pedagdgico da escola referida, percebeu-se que ele foi
elaborado de forma concisa. A escola ndo anuncia a Teoria Pedagégica a qual se baseia, mas
fornece indicios de que se apoia na Teoria Cognitivista com caracteristicas e tragos da
Pedagogia das Competéncias. Afirmo isto, pois a escola indica que o processo de aprendizado
deve ocorrer com base que aprender € saber realizar, saber fazer, que conhecer é propor
relacdes entre o objeto e o sujeito de forma que se atribua significado as coisas. A proposta
pedagdgica assume a ideia de que o aluno € o sujeito de sua aprendizagem na perspectiva
critico-reflexiva, e o professor € o mediador do conhecimento historicamente produzido. Esta
escola propicia, aos alunos, o estudo com situagdes praticas do ramo ao qual o local de
trabalho pertence, propicia também o aprendizado através do AVA, que € uma tecnologia que
possibilita ao estudante interagir com o meio virtual, fazendo suas investigacdes com a

finalidade de aprendizagem.
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A avaliacdo desta escola se faz através de meios que oferecam subsidios que
estimulam a aprendizagem, que promovem o aluno como cidaddo, que possibilitem ampliar
seu potencial. Estas avaliacdes devem constatar aquilo que o aluno ja conhece, ja aprendeu, e
por este fator, indica ao professor a necessidade da reflexao de sua pratica, possibilitando uma
intervencdo, uma modificagdo da mesma, se necessdrio. Estas avaliacdes ndo devem ocorrer
em um Unico momento, mas durante todo o processo de aprendizado, e deve focar no
aprender a aprender, saber, pensar, refletir, criar, a construir o conhecimento.

A escola se contradiz ao indicar que as Avaliacdes devem ter questdes abertas e
fechadas, pois este tipo de avaliacdo remete a provas, ou seja, a reproducdo daquilo que o
aluno estudou, do que foi aprendido no AVA e em sala de aula. Este tipo de Avaliacdo
engessa a atuagdo do professor neste processo, e acaba levando a avaliagdo em um unico
momento: o da prova, no sentido da mensurag¢ao dos pretensos conhecimentos adquiridos.

Mas vale ressaltar uma indagacao ja apresentada no texto: se o ensino ¢ EAD com
momentos presenciais, qual o sentido da avaliagdo presencial ter peso 60% da nota final,
enquanto a parte EAD, que representa 75% da totalidade do ensino, ter peso 40%? Seria mais
coerente a mudanca de peso ou, ainda, a mudanga da nomenclatura do ensino.

ApOs todas as leituras e andlises, € perceptivel que a Pedagogia das Competéncias,
quando bem aplicada e utilizada pelos profissionais da educagdo, permite que o aluno se
constitua em sujeito de sua propria historia inserindo-se produtivamente e criticamente no
mundo do trabalho. A competéncia desenvolvida através de conhecimentos de cada especifica
area possibilitaria ao aluno pensar, refletir, interpretar, associar, relacionar, aplicar seus
conhecimentos, enquanto as habilidades possibilitam ao aluno manusear este conhecimento de
forma que indique os instrumentos necessarios para o seu fazer.

Ao compararmos as competéncias da Pedagogia das Competéncias com a da
Escola pesquisada, podemos perceber que elas se complementam, pois, enquanto Perrenoud
indica a competéncia “Organizar e dirigir situagdes de aprendizagem”, a escola indica
“Compreender o papel das sociedades no processo de produgdo do espaco, do territério, da
paisagem e do lugar”, e ainda “Perceber-se integrante e agente transformador do espago
geografico identificando seus elementos e interacdes”. Perrenoud também indica a
competéncia de “conceber e fazer evoluir os dispositivos de diferenciacdo”, enquanto a escola
pesquisada trabalha “Reconhecer as linguagens como elementos integradores dos sistemas de
comunicacdo e construir uma consciéncia critica sobre os usos que se fazem delas”, e trabalha
também “Compreender a producdo e o papel histérico das institui¢des sociais, politicas e

econOmicas, associando-as as préticas dos diferentes grupos”. A Competéncia ‘“Trabalhar em
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equipe”, de Perrenoud, pode ser vista nas seguintes competéncias: “Perceber-se integrante e
agente transformador do espago geogrifico identificando seus elementos e interacdes” e
“Reconhecer a dinamica da organizacdo dos movimentos sociais € a importancia da
participacao da coletividade ha transformacgao da realidade histérico geogréfica”.

Aqui foram citadas apenas algumas das Competéncias indicadas por Perrenoud e
pela Escola, mas ja € suficiente para compreender a diversidade de situacdes que a Pedagogia
das Competéncias possibilita serem criadas e trabalhadas para que estes sujeitos, que
frequentam a Educacgao de Jovens e Adultos, sejam inseridos e estabelecidos no mercado de

trabalho e na sociedade.
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