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RESUMO

s

A presente dissertacdo € resultante de uma pesquisa que teve como objetivo
investigar os olhares presentes no Curso Técnico em Agropecuaria do PROEJA.
Trago como sustentacdo para diadlogos tedricos com as informacdes oriundas dos
sujeitos da pesquisa, contribuicbes no campo das correntes filosoficas, como o
racionalismo, o empirismo, a hermenéutica, a dialética, e a fenomenologia; o ensino
meédio integrado; o PROEJA: uma abordagem histérica; o curso técnico em
agropecuaria do PROEJA: organizacdo curricular e o ensinar e o aprender no
PROEJA. A pesquisa desenvolvida € de carater qualitativo, tendo como campo de
investigacdo o Instituto Federal de Educacédo, Ciéncia e Tecnologia do Maranhao
(IFMA) Campus S&o Luis- Maracanad. Para a coleta de dados empiricos foram
utilizadas entrevistas semiestruturadas junto aos sujeitos da pesquisa, que foram
professores e alunos do curso acima supracitado. Para andlise e discussao dos
dados, utilizou-se a Analise Textual Discursiva apoiado em Moraes e Galiazzi (2011).
Dos relatos dos entrevistados e em sintonia com 0s objetivos especificos desta
pesquisa, emergiram trés categorias de analise as quais foram intituladas: Ensino
Integrado: concepgdes de ciéncia, de ensino e de aprendizagem; a valorizagdo do
aluno como sujeito dos processos de ensino e de aprendizagem e as acdes didatico-
pedagdgicas. Como resultado, observou-se que o Ensino Integrado do PROEJA
ainda ndo est4 acontecendo de forma plena, uma vez que aspectos da pratica
docente que poderiam expressar aproximagado com 0S pressupostos que sustentam
cursos desta natureza ainda estdo em construcdo. Foi possivel constatar que as
abordagens racionalista, empirista e hermenéutica permeiam acdes pedagdgicas no
desenvolvimento do processo formativo. A corrente epistemoldgica empirista se
manifestou quando os docentes expressaram em seus relatos a valorizacdo do
aluno jovem e adulto com suas experiéncias e os conhecimentos do seu cotidiano,
das vivéncias acumuladas nas relacfes que estabelecem nos espacos sociais que
tomam parte. Dessa forma, subjaz a hermenéutica que oportunizou o dialogo entre
professor-aluno, aluno-professor e aluno-aluno, isto é, as interacdes na sala de aula,
nos laboratérios ou nas atividades praticas, contribuindo com uma prética
pedagogica significativa. Embora os diversos saberes docentes estejam presentes
na sala de aula, estes ndo tém uma formacdo continuada ou especifica para
trabalhar com a modalidade de educacéo de jovens e adultos. Faz-se necessario
criar condicbes para assegurar espacos de formacédo docente. Assim, possibilitar
gue os alunos realizem seus sonhos, seus projetos que foram revelados ao longo do
percurso escolar onde acreditam numa educacao que lhe propicie novos horizontes,
sejam para continuar os estudos ou para ingressar no mundo do trabalho.

Palavras chave: Ensino. Aprendizagem. PROEJA.



ABSTRACT

This dissertation is the result of a research that aimed to investigate PROEJA
vocational course in Agriculture, at present. One brings as support for theoretical
dialogues with the information from the subject of the research, contributions in the
field of philosophical currents such as rationalism, empiricism, hermeneutics,
dialectics, and phenomenology; the integrated high school; the PROEJA: a historical
approach; PROEJA vocational course in agriculture: curriculum organization and the
teaching and learning in PROEJA. The research is qualitative in character, having as
field of research the Federal Institute of Education, Science and Technology of
Maranhdo (IFMA) Sao Luis-Maracand Campus. For the collection of empirical data
were used semi-structured interviews with the subject of the survey, who were
teachers and students of the course mentioned above. For analysis and discussion of
the data, we used the Discursive Textual Analysis supported by Moraes and Galiazzi
(2011). The reports of respondents and in tune with the specific objectives of this
research, three categories of analysis emerged which were entitled: Integrated
Teaching: conceptions of science, teaching and learning; the enhancement of student
as subject of the teaching and learning processes and didactic-pedagogical actions.
As a result, it was observed that the Integrated Education of the PROEJA is still not
fully happening, since aspects of the teaching practice that could express with the
assumptions that underpin such courses are still under construction. It was found that
the rationalist, hermeneutics and empiricist approaches, pervade pedagogical actions
in the development of the formative process. The empiricist and epistemological
trend manifested itself when teachers have expressed in their reports the
development of the young student and adult with their experiences and knowledge of
their daily life, the experiences accumulated in the relations that they establish in to
take part. In this way, provided the underlying hermeneutic dialogue between
teacher-student, student teacher and student-student, i.e. the interactions in the
classroom, in laboratories or in practical activities, contributing a significant
pedagogical practice contributing to a significant pedagogical practice. Although the
various knowledges of teachers are present in the classroom, they do not have a
continuing formation or specific training to work with the modality adult and youth
education. It is necessary to create conditions to ensure teacher-training spaces.
Thus, enabling students to fulfill their dreams, their projects that were revealed along
their educational pathway where they have believed in a nurturing education with
new horizons, with the possibility to continue their studies or to join in the labour
market.

Keywords: teaching. Learning. PROEJA
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1 INTRODUCAO

A pesquisa que ora apresentamos emerge de aspectos relevantes da
minha trajetoria académica. Na sua elaboracdo, foram consideradas condi¢cdes e

situacgdes do percurso formativo e da minha experiéncia profissional.

Sou licenciada em Histéria pela Universidade Federal do Maranhao
(UFMA) e especialista em Planejamento Educacional pela Universidade Salgado de
Oliveira (UNIVERSO) e, ainda, em Educacao Profissional Integrada com a Educacéao
Basica na Modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos pelo Instituto Federal de

Educacéo, Ciéncia e Tecnologia do Maranhao (IFMA).

Em se tratando de vivéncia e de atuacao profissional, tenho experiéncias
que transitam tanto na docéncia quanto na area da gestdo, no exercicio do
magistério no Ensino Fundamental e no Ensino Médio, tanto na esfera privada

guanto na esfera publica estadual e federal.

Nessa trajetéria, um dos grandes desafios foi quando, em 1976, fui
nomeada para ministrar aulas no Centro de Estudos Supletivos, hoje Centro de
Educacao de Jovens e Adultos, da Secretaria de Estado da Educacéo do Maranhéo,
onde os estudantes eram jovens e adultos que haviam abandonado a escola em
decorréncia de uma série de dificuldades, ou, simplesmente, para entrar no mundo

do trabalho.

Em 1979, passei a ministrar aulas na Escola Agrotécnica Federal de S&o

Luis (MA). Um momento novo na minha vida profissional, por se tratar de um
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ambiente escolar diferente, tanto na estrutura fisica, como no fazer pedagdégico, uma
vez que se tratava de uma escola que oferecia educacdo profissional técnica de
nivel médio para estudantes oriundos de outros municipios, num percentual bastante

significativo.

Faz-se mister ressaltar que participei ativamente da vida daquele
estabelecimento onde, além de ministrar aulas, fiz parte da gestdo como Chefe da
Secao de Acompanhamento Pedagdgico; Coordenadora Geral de Ensino e Diretora
do Departamento de Ensino, vivenciando momentos de grandes desafios
educacionais e politicos. Contribui com a elaboracdo de documentos institucionais
como o Projeto Politico Pedagdgico, Planos de Cursos, Normas Didaticas,

Regimento Disciplinar, entre outros, pertinentes ao ensino.

Nesse sentido, as motivacbes que me levaram a proposta da
investigacao citada foi a identificagdo com a modalidade, “Educacéo de Jovens e
Adultos”, campo da minha atuagao profissional, bem como, a pesquisa iniciada
numa pés-graduacdo, cujo trabalho de conclusdo teve como tema: A trajetéria
histérica do Centro de Educacédo de Jovens e Adultos do Maranhao (LISBOA, 2009).

Diante dessa percepcdo inicial e com base em reflexbes e
questionamentos, na tentativa de responder a algumas inquietacdes relativas as
praticas pedagodgicas dos professores do PROEJA, bem como, da prépria
experiéncia profissional, me senti instigada a investigar os olhares que orientam
processos de ensino e de aprendizagem no Curso Técnico em Agropecuaria do
PROEJA no IFMA, notadamente, como vem sendo trabalhada essa modalidade de
ensino, ou seja, como estdo sendo desenvolvidos os processos de ensino e de
aprendizagem e qual sua relevancia, funcionalidade e significado para os alunos

deste curso.

Assim, esta pesquisa teve como problema central a seguinte inquietagao:
quais olhares sustentam processos de ensino e de aprendizagem do Curso Técnico
em Agropecuéaria do PROEJA? Nessa perspectiva, este estudo tem como objetivo
geral investigar os olhares presentes no Curso Técnico em Agropecuaria do
PROEJA.

Para alcancar o objetivo geral, estabelecemos o0s seguintes objetivos

especificos: conhecer as concepc¢des de ciéncia, de ensino e de aprendizagem que
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se destacam junto aos sujeitos do Curso Técnico em Agropecuaria do PROEJA do
IFMA/Campus Sao Luis- Maracand; problematizar acdes pedagdgicas efetivadas no
processo de ensino e de aprendizagem do Curso Técnico em Agropecuaria do IFMA/
Campus Sao Luis- Maracand; identificar olhares subjacentes ao processo de ensino,
desenvolvido no decorrer do Curso Técnico em Agropecuéria do IFMA/ Campus Séao
Luis- Maracana.

O interesse na referida pesquisa representou um desafio, na medida em
que possibilitou conhecer as estratégias de ensino desenvolvidas pelos professores

em prol da aprendizagem dos alunos que frequentam essa modalidade de ensino.

Sobre o saber pedagogico do professor e sua pratica em sala de aula,
Tardif (2002, p.13) afirma que “[...] o saber ndo é uma substéncia ou um conteudo
fechado em si mesmo, ele se manifesta através de relacbes complexas entre o

professor e seus alunos”.

Comungando com Tardif (2002), Piletti (1984) trata de outros aspectos
que envolvem o ensino e a aprendizagem quando declara que “[...] o método que se
utiliza em sala de aula esta arraigado de objetivos, as vezes, conscientes, outras,
nao”. Afirma, ainda, que, em geral, os docentes, por si s6, ndo tomam conhecimento
da concepcdo epistemoldgica e do modelo pedagdgico presente na sua prépria
acao. Uma reflexdo critica em relagdo a esses diversos olhares epistemoldgicos foi
feita também por Freire (2014, p.47), quando diz que “[...] ensinar nao é transferir
conhecimento, mas criar possibilidades para a sua propria producdo ou a sua

construcao”.

Seguindo a mesma linha, o Documento Base do PROEJA (BRASIL, 2009)
reforca o pensamento dos tedricos citados anteriormente, pois pretende a integracédo
epistemoldgica dos conteudos, das metodologias e das praticas educativas, ou seja,
aponta uma integracdo teorico-pratica entre o saber e o saber fazer. O mesmo
ocorre em relacdo ao curriculo, que pode ser traduzido em termos de integracéo

entre a formacgdo humana mais geral e a formagao integral como cidadéo.

Entdo, a partir dessa compreensdo, foi necessario entender que a
epistemologia é uma area do conhecimento que estuda os critérios de verdade das
ciéncias, muito relacionada ao que em filosofia denominamos de “teoria do
conhecimento”, que vai em dire¢cdo das grandes construgbes sistematicas do
conhecimento feitas pelo homem: as ciéncias.
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Nesse sentido, compreende-se a epistemologia como uma teoria do
conhecimento; refere-se ao estudo reflexivo e critico da origem, da extensédo e da
verdade do conhecimento humano. Por isso, a pesquisa se constituiu num momento
acao-teoria-acdo, quando tivemos a oportunidade de dialogar com professores e

alunos.

Investigar sobre o ensino e a aprendizagem no Curso Técnhico em
Agropecuaria do PROEJA do IFMA/ Campus S&o Luis- Maracana e como se efetiva
o conhecimento nesta realidade especifica representou um desafio, a medida que
possibilitou a analise de seus diversos olhares. Desse modo, foi possivel
compreender as estratégias de ensino desenvolvidas pelos docentes, a percepcao
dos alunos em relacdo ao trabalho desenvolvido pelos professores, como também
as mudancas significativas do fazer pedagdgico dos professores, que influenciaram
e contribuiram na aprendizagem dos sujeitos envolvidos.

O Curso Técnico em Agropecuaria do PROEJA possibilita atender a
demanda de estudantes provenientes de diversos contextos sociais, culturais e
econdmicos. Nesse sentido, possibilita envolver esses estudantes em novas
relacdes interpessoais, novas experiéncias de vida e, por conseguinte, da a eles a
oportunidade de concluirem seus estudos, visando, simultaneamente, a qualificacédo
profissional, ao acesso ao mundo do trabalho e ao Ensino Superior.

A diversidade dos estudantes do PROEJA requer dos professores uma
formacdo ndo somente especifica, mas, também, continuada, para construirem
metodologias, recursos didaticos apropriados e formas inovadoras de ensinar e de
avaliar para que os alunos ndo repitam, nesta modalidade de ensino, experiéncias

nao exitosas, como, por exemplo, evasoes, retencdes e exclusoes.

Com base nas reflexdes dos autores que dialogam sobre os olhares dos
processos de ensino e da aprendizagem, esta pesquisa teve como proposta uma
investigacdo do fazer pedagodgico de docentes do Curso Técnico em Agropecuario
do PROEJA/IFMA Campus Séo Luis- Maracana. Ademais, conforme os documentos
legais do programa, pretendeu-se compreender se 0 processo educativo no contexto

do curso estudado se aproxima ou se distancia do que € proposto pelo programa.

Nessa direcdo, foi realizado este estudo, na perspectiva de que os

professores expressem o0 seu fazer pedagogico, o respeito as especificidades dos
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alunos, que nao podem ser desconsideradas. Vale ressaltar o zelo da equipe
multiprofissional e dos professores em relacdo ao que estabelecem os marcos
regulatérios e outros documentos, como o projeto pedagdgico do Campus, no
sentido de dar conta da proposta social e inclusiva a que o programa se propoe.
Nesse sentido, acreditamos ser possivel trazer reflexdes tanto para o aluno do Curso
Técnico em Agropecuaria do PROEJA como para os professores no que diz respeito
a concepcao do curso e a contribuicdes relativas ao saber difundido pela academia e
disponivel a todos os interessados.

Esta dissertacdo esta organizada em cinco capitulos. O primeiro trata da
introducdo, na qual apresentamos o problema, seus objetivos e outras informacdes
inerentes a pesquisa. O segundo capitulo, que faz uma abordagem teérica para dar
suporte a pesquisa, esta dividido em cinco subcapitulos: Um olhar para o ensino e a
aprendizagem a partir de algumas correntes filoséficas, secdo que aborda os
conceitos filoséficos e a sua importancia no ensino e na aprendizagem; Ensino
Médio Integrado: concepcdes e principios, secdo que destaca que esta forma de
ensino tem como uma das finalidades mais significativas, a capacidade de
proporcionar educacdo béasica solida, com vinculo estreito com a formacao
profissional, ou seja, a formacéao integral do educando; PROEJA: uma abordagem
histérica, secdo que traz uma retrospectiva histérica da educacdo de jovens e
adultos no Brasil; O Curso Técnico em Agropecudria: organizacao curricular, secao
que delineia o percurso deste curso, sua criacdo, estrutura e funcionamento; O
ensinar e o aprender no PROEJA, secdo que trata do processo de ensino e de

aprendizagem do jovem e do adulto e do fazer pedagdgico do professor.

O terceiro capitulo esta voltado para o caminhar metodolégico adotado no
decorrer do desenvolvimento da pesquisa. Neste capitulo, detalha-se a
caracterizagao da pesquisa, local de realizagdo, quem sdo seus sujeitos, como ela
ocorreu, qual o instrumento utilizado para obter as informacdes e qual a metodologia

utilizada para analisar as informacdes coletadas.

No quarto capitulo, sdo evidenciados os resultados obtidos, com base nos
posicionamentos e nas ideias dos docentes e discentes entrevistados. Estas
informacdes foram obtidas através de entrevista semiestruturada, aplicada aos
docentes e discentes. No quinto capitulo, apresentam-se as consideracoes finais da

dissertacdo. Nesse momento, analisa-se a relacao entre 0s objetivos propostos e 0s
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resultados obtidos, para avaliar se 0s objetivos foram alcancados e se o problema da
pesquisa foi respondido.

Por fim, ainda fazem parte desta pesquisa as referéncias usadas e 0s

apéndices construidos ao longo do percurso.



19

2 ABORDAGEM TEORICA

Neste capitulo, sdo apresentados o0s conceitos de Ensino e de
Aprendizagem, que fundamentam nossa abordagem. S&o trazidas reflexbes sobre
um olhar para o ensino e a aprendizagem a partir de algumas correntes filoséficas; o
Ensino Médio Integrado: concepcdes e principios. Em seguida, apresentamos o
PROEJA: uma abordagem histérica; o curso técnico em Agropecuaria: organizacao

curricular e o ensinar e o aprender no PROEJA.

Para iniciar essas reflexdes, parte-se da ideia de que “[...] ensinar exige
apreensao da realidade [...]” (FREIRE, 2014, p. 67), compreendendo assim que o
ensino deve considerar varios aspectos do ser humano, isto €, sua diversidade
cultural, aquilo que é proprio de cada pessoa, atribuindo valor ao que acontece em

seu dia a dia, tanto na escola como na familia.

Desse modo, quando se trata de questbes conceituais proprias dos
processos de ensino e de aprendizagem dos jovens e adultos, busca-se como

referencial tedrico Moura (2007, p.2), que diz o seguinte:

Sob o ponto de vista etimoldgico, o ensino e aprendizagem sdo duas
categorias com caracteristicas préprias: ensino pode ser considerado um
movimento liderado e coordenado por um sujeito profissional-ensinante-
habilitado para intervir mediar a situacdo de forma a socializar
competentemente os “saberes” produzidos historicamente pela sociedade.
Aprendizagem € a consequéncia dessa mediagdo, resultando na
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apropriagcdo, pelos sujeitos aprendentes, de “saberes”, conhecimentos,
habilidades, atitudes que depois de internalizados serédo socializados.

Ainda, pela 6tica de Moura (2007), ressalta-se a concepcéo de Vygotsky,
ao defender “...] ensino-aprendizagem como processos indissociaveis”. Para o
referido autor, a aprendizagem ocorre antes do desenvolvimento, a partir da
interacdo entre as pessoas, com sua cultura, com 0 que acontece através da

intervencao do outro, bem como, dos instrumentos por meio do ensino.

Piconez (2003) aponta que as préticas escolares devem procurar refletir
uma acdo compreendida nas experiéncias concretas do individuo. Segundo a
autora, o aluno aprende melhor por meio das relacdes interpessoais, do

compartilhamento de suas vivéncias, do respeito mutuo.

Percebe-se que os processos de ensinar e de aprender tém suas
especificidades. Assim, o professor ensina e o aluno aprende; contudo, o aluno
também aprende e ensina. Neste processo, aluno e professor estdo juntos. E para
gue ele aconteca, ambos precisam estar interessados no objeto de estudo. Porém,
para que os alunos estejam motivados, o professor necessita ter habilidade e
maturidade para buscar estratégias, metodologias de trabalho, que venham ao

encontro das reais necessidades dos alunos.

Por esse prisma, podemos dizer que o0 objetivo maior do ensino € a
aprendizagem, a construcdo do conhecimento pelo aluno, feita de tal forma que
todas as acles estejam voltadas para sua eficacia, tanto no que diz respeito aos

resultados dos conhecimentos, quanto ao desenvolvimento do aluno.

Entretanto, quando se trata especificamente da aprendizagem, ela se
constitui num desafio na contemporaneidade, em decorréncia do uso das novas
tecnologias de informacdo e comunicacdo, com as quais a socializacdo de

conhecimentos e de experiéncias é construida ao longo do tempo pelos sujeitos.

Assim, ao trabalhar com os alunos do PROEJA, percebeu-se a
problematica em torno da aprendizagem, o que abriu a discussao sobre as formas
alternativas de praticas pedagogicas no processo educativo voltado para essas

pessoas.

Todavia, na concepcao de Oliveira (1999), no processo de aprendizagem
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7

do jovem e do adulto, um aspecto relevante é a questdo dessa especificidade
cultural, ja que o ensino ndo é dirigido totalmente ao jovem e ao adulto, mas, sim, a
um segmento de pessoas relativamente homogéneo, a individuos inseridos em
grupos culturais que permaneceram a margem do acesso ao conhecimento escolar,

em uma sociedade letrada.

Para compreender como esses estudantes aprendem, torna-se imperativo
lembrar algumas abordagens acerca das concepc¢des de aprendizagem. De acordo
com Ries (2006, p. 24), “a aprendizagem é um processo altamente complexo, que
opera mudancas na forma do sujeito relacionar-se com o0 meio que o cerca’.
Significa que a aprendizagem possibilita ao sujeito, mudangas culturais, qualitativas
e duradouras, na forma de perceber, de sentir, de compreender e de interagir com o

mundo.

Ademais, a aprendizagem deve ser entendida como um processo
complexo, fruto de uma relagdo integrada entre as pessoas e 0 seu ambiente, o qual
deve ter como consequéncia uma mudanca de comportamento. Portanto, qualquer
acado educativa voltada para os jovens e adultos deve levar em conta o0 contexto
histérico e seu desenvolvimento pessoal e social. Nesse sentido, passamos a fazer
algumas reflexdes julgadas pertinentes, na sequéncia do texto, abordando algumas
das correntes filosdficas.

2.1 Um olhar para o ensino e a aprendizagem a partir de algumas correntes

filosoficas

Refletindo sobre os olhares que orientam processos de ensino e de
aprendizagem no Curso Técnico em Agropecuaria do PROEJA no IFMA, emerge a
seguinte indagacao: o que € Epistemologia? A palavra Epistemologia teve origem na
Grécia, através das palavras episteme (conhecimento) e logos (estudo). Entretanto,
dependendo do lugar ou da regido, o seu significado € diferente. Refere-se a um
olhar fixo e reflexivo sobre as ciéncias, saber elaborado, sistematizado; portanto,

aponta para o estudo do conhecimento. Para reafirmar este significado, Sanchez
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Gamboa (2012) afirma que epistemologia € uma palavra que designa a filosofia das
ciéncias, porém com um sentido mais preciso. Nao € uma teoria geral do saber ou
teoria do conhecimento, que seria objeto da gnosiologia, nem € um estudo dos
meétodos cientificos, que seria objeto da metodologia, mas € parte da filosofia que se
ocupa especialmente do estudo critico da ciéncia em seu detalhamento prético, isto
é, da ciéncia como produto e como processo. Nesse sentido, a epistemologia € um

estudo fundamentalmente a posteriori.

Ademais, existem outros autores que procuram definir epistemologia,
como, por exemplo, Moreira (2011), que considera a epistemologia como uma
subdisciplina da Filosofia, - o estudo do conhecimento ou, mais especificamente, o
estudo da natureza, abrangéncia e justificacdo do conhecimento. De acordo com
esta definicdo, a Epistemologia da Ciéncia é o estudo da natureza, da abrangéncia e

da justificacdo do conhecimento cientifico.

Ainda, em relagdo a epistemologia, reportamo-nos ao filésofo da ciéncia,
Mario Bunge, que, em seu livro Epistemologia. Curso de atualizagdo (Bunge 1980),
comenta que, ao longo do tempo, 0 conceito de epistemologia passou por um
processo evolutivo. Assim, num primeiro momento, na sua esséncia, a epistemologia
era considerada como um capitulo da teoria do conhecimento; ocupava-se da
natureza e do alcance do conhecimento cientifico, contrapondo-se ao conhecimento
vulgar. Em que se distingue o conhecimento de um cientista, do conhecimento de
um leigo? Percebe-se que, subjacente a epistemologia, encontra-se a ontologia,
voltada para estudos ou especulagdes sobre a natureza ou sobre a “esséncia do ser”

a ser conhecido.

Num segundo momento da evolucao do conceito de epistemologia, Bunge
(1980) se reporta ao Circulo de Viena, reunido de importantes filésofos e estudiosos,
no inicio do século XX. Nesse periodo, a filosofia da ciéncia, ou a epistemologia,
passou a ser vista apenas como analise de linguagem da ciéncia, das proposi¢des
cientificas. Por ultimo, num terceiro momento, ocorre um renascer da epistemologia
como filosofia da ciéncia, quando ela passa a ser vista ndo apenas como filosofia da
linguagem da ciéncia, mas vem com a proposta de abordar varias areas da ciéncia,

com varias ramificagbes: logica da ciéncia, semantica da ciéncia, teoria do
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conhecimento cientifico, metodologia da ciéncia, ontologia da ciéncia, axiologia
(estudo dos valores) da ciéncia, ética da ciéncia.

Assim, diante das questdes epistemoldgicas gerais, com foco na teoria do
conhecimento e do que delas deriva, por vezes, os professores enfrentam criticas
em relacdo a sua pratica pedagdgica, que tem ligacdo direta com o que saber e
fazer, no que diz respeito ao processo de ensino e, consequentemente, da

aprendizagem.

Hessen (2012) assevera que a teoria do conhecimento € uma teoria, isto
€, uma interpretacdo e uma explicacao filosofica do conhecimento humano. Ela foi
discutida a luz da fenomenologia. O conhecimento, para este teérico, advém da
participacdo do objeto e do sujeito. Portanto, o dualismo do sujeito e do objeto
pertence a esséncia do conhecimento.

[...] Sujeito e objeto para o autor permanecem separados, afirmando que o
dualismo do sujeito e do objeto pertence a esséncia do conhecimento. O
objeto é o determinante e o sujeito € o determinado. E por isso que o
conhecimento pode ser definido como uma determinacdo do sujeito pelo
objeto. Isto confirma que o sujeito se comporta receptivamente com respeito

ao objeto. Entretanto, essa receptividade, porém, nao significa passividade.
Pelo contrario, pode-se falar de uma atividade e de uma espontaneidade do
sujeito no conhecimento. Certamente, a espontaneidade nao esta
relacionada ao objeto, mas a imagem do objeto, na qual a consciéncia pode
muito bem ter uma participagéo criadora. (HESSEN, 2012, p. 20 — 21).

Na visdo de Schuck (2007, p.33), na modernidade, a concepcao de teoria
do conhecimento tem sustentado o principio de que o conhecimento é
consequéncia da relacdo entre sujeito e objeto. Dai surge a problemética central de

compreender corretamente como se da essa relacado entre o sujeito e o objeto.

Sanchez Gamboa (2012) faz um paralelo entre as ciéncias sociais e a
educacado, quando diz que tanto o investigador quanto os investigados (grupos de
alunos, comunidade, povos) sdo sujeitos; o objeto é a realidade. Considera a
realidade como o inicio. Esta também pode ser vista como mediadora entre 0s
sujeitos. Numa relacdo dialégica e simpatica, como é o0 caso do processo da
pesquisa, esses sujeitos se encontram juntos ante uma realidade que Ihes é comum

e que os desafia para ser conhecida e transformada.
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Nessa perspectiva reflexiva, a luz de alguns tedricos e de acordo com as
correntes filoséficas, é possivel dar maior importancia ao sujeito ou ao objeto, com
base no racionalismo e no empirismo. Continuando essa reflexdo, também da-se
énfase a dialética, a fenomenologia e a hermenéutica, como foco no processo de

ensino e de aprendizagem.

2.1.1 O Racionalismo

Denomina-se de racionalismo (de ratio, razdo) o ponto de vista
epistemoldgico que vé no pensamento, na razdo, a principal fonte do conhecimento
humano. A razao disso é que, nessas situacdes, dependemos da experiéncia. Dai
resulta que os juizos baseados no pensamento, oriundos da razdo, tém necessidade
|6gica e validade universal;, os outros, ndo. Assim, prossegue o racionalista, todo
conhecimento auténtico esta ligado ao pensamento. E, entdo, o pensamento a
verdadeira fonte e fundamento do conhecimento humano. E evidente que um certo
tipo de conhecimento serviu de modelo a interpretacdo racionalista do conhecimento
(HESSEN 2012, p.48).

Ressalta-se, ainda, segundo o autor, que o mundo da experiéncia esta em
constante movimento e modificagdo. Se nao podemos, pois, desesperar da
possibilidade do conhecimento, deve haver, além do mundo sensivel, um mundo
suprassensivel, do qual nossa consciéncia cognoscente retira seus contetdos. As
ideias sdo 0s arquétipos das coisas da experiéncia. Nao apenas as coisas, mas
também os conceitos por intermédio dos quais nos as conhecemos sao derivados do

mundo das ideias. O cerne desse racionalismo é a teoria da contemplacdo das

ideias.

O racionalismo, um movimento cultural que ocorreu entre 0os séculos XVI
e XIX, foi uma das correntes filosofico-cientificas da idade moderna, que buscava,
na verdade, conhecer a esséncia. Nao se prendia aos fatos ou ao mundo sensivel,
mas afirmava que a razdo humana poderia ultrapassar e chegar ao conhecimento de

realidades transcendentes, pela for¢a da abstragéo e das rela¢des racionais.
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No século XVII, o racionalismo alcanca uma importancia maior. Destaca-
se, entdo, o fundador da filosofia moderna, Descartes, que acreditava que através da
razao era possivel chegar ao conhecimento da realidade, de modo semelhante ao
conhecimento matematico, isto €, por deducéo, a partir de principios instituidos de
maneira independente da experiéncia. Descartes teve como continuador de sua
obra, Leibniz. Entretanto, a doutrina das ideias conatas ou inatas (ideae innatas) foi
iniciada por Cicero, na ultima fase do estoicismo, que desempenhou importante
papel na modernidade. (HESSEN, 2012, p.52).

Ainda, Hessen (2012) corrobora dizendo que, como no século XIX nos
deparamos com a ultima forma de racionalismo e com seus varios significados, é
considerado como puramente logico, a personificacdo dos mais altos pressupostos e
principios do conhecimento. O seu olhar sobre o racionalismo tem o seu valor, ao

dar a devida importancia aos fatores racionais do conhecimento humano.

Em se tratando de epistemologia racionalista, que tem como alicerce e
apoio a razao, percebe-se que ha uma fragmentacdo entre o sujeito e o objeto. O
aluno aprende por si s0, haja vista que toda fonte de conhecimento esta na razao.
Prioriza-se a memorizacao de regras, fatos e métodos. O ensino é centrado no

aluno, que é o responsavel pela sua prépria aprendizagem. Assim sendo, 0

professor € visto como um mediador da relacao entre o aluno e o conhecimento.

2.1.2 O Empirismo

O empirismo opbe-se ao racionalismo, ao sustentar que a fonte do
conhecimento ndo € a razdo ou o0 pensamento, mas a experiéncia (Locke e Hume,
dentre outros). Todo empirismo tende a reduzir a experiéncia ao experimento
sensivel. Além do mais, cria a expectativa de lograr a ciéncia objetiva; de
estabelecer normas para as questfes cientificas, partindo do olhar empirico dos
fatos. Aquilo que é tido como hipGtese passa a ter consisténcia depois de testado.
(GAMBOA, 2012, p.33).

Entre os séculos XVI e XVIII, grandes filosofos defenderam o empirismo.

Destaca-se, entre eles, John Locke, que é visto como o principal defensor dessa
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corrente filosofica. Locke afirma que o espirito humano, por ocasido do nascimento,
esta vazio de conteudos, é uma tabula rasa, o que significa que as pessoas, nos
primordios de sua existéncia, ndo possuem conhecimento algum e que todo

conhecimento que adquirem depois é fruto da experiéncia.

Além do mais, a corrente empirista tem sua importancia, a medida que
contribui com o processo de ensino e de aprendizagem, quando permite valorizar 0s
conhecimentos anteriores dos alunos num processo de construcdo de novos
conhecimentos. Ademais, faz-se necessario que o professor reflita e compreenda
que o aluno traz saberes historicamente construidos em outros espacos formais e
nao formais. Assim, diante deste contexto, o professor com sua prética pedagogica é
instigado a possibilitar o ensino e consequentemente a aprendizagem significativa
aos alunos. Portanto, a corrente empirista dotada de pressupostos cientificos deve

oportunizar a construcao de praticas docentes na cientificidade.

2.1.3 A Hermenéutica

Historicamente, a hermenéutica, com origens na Grécia Antiga, foi
evidenciada através de uma longa tradicdo humanistica. No inicio, era voltada para a
interpretacdo de textos biblicos, juridicos e literarios. Alguns estudiosos relacionam a
hermenéutica com a antiguidade classica (427 a.C), referindo-se a Platdo como um
dos pioneiros a utilizar este termo. Ressalta-se que, no inicio, a hermenéutica era
compreendida como doutrina da arte da compreenséao e da interpretacao, ligada, em

especial, a questdo metodoldgica, vinculada a figura do mito de Hermes.

O conceito de hermenéutica assume, na contemporaneidade, varios
significados, sem que haja um consenso, embora tenha despertado variadas
interpretacdes, mediadas pela eficacia da histéria. Para Schuck (2007 p.41), “ha uma
diversidade enorme de campos em que a hermenéutica, em sentido amplo, pode
contribuir’. Segundo Grondin (1999), o conceito de hermenéutica é geralmente

considerado uma criacdo da modernidade, o que, sem dulvida, é correto, enquanto
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s6 se tem em mira a hermenéutica latina. No entanto, é atribuido aos gregos, o

mérito da formacao da hermenéutica, ao tentarem compreender seus poetas.

A hermenéutica divide-se, basicamente, em dois ramos: o ramo teoldgico
e o0 da filosofia. Um, voltado para a defesa da visdo reformadora das Sagradas
Escrituras; a Biblia; o outro estava a servico da literatura classica, como forte
instrumento de suas redescobertas. Para a concretude de tal propésito, a
hermenéutica se desprende de todas as amarras dogmaticas e assim permite-se, a
si mesma, submeter a Biblia, como escrito, a uma interpretacdo gramatical e ao
mesmo tempo histérica. Com esse viés, a teoria hermenéutica surge entre 0s
séculos XVI e XVII, mas, somente a partir do século XX, a consciéncia filosoéfica

mostrou a desejada universalidade no ambito das ciéncias interpretativas.

A hermenéutica tem influenciado positivamente a educacéo, pois a sua
dimensdo dialégica colabora para a formacdo do sujeito. A linguagem, como
facilitadora do dialogo, é vista por Gadamer como elemento de suma importancia.
Essa concepcéo fica mais clara, quando ele afirma que “a capacidade para o dialogo
€ um atributo natural do homem. Aristoteles definiu 0 homem como o ser que possui

linguagem e linguagem apenas se da no dialogo” (GADAMER 2002, p. 243).

Ademais, nota-se que Gadamer busca respaldo para a sua concepg¢éo no
pensamento aristotélico e deduz que a capacidade para o didlogo € uma
caracteristica que define o ser humano. Em se tratando do campo educacional, é
importante esse ponto, pois a aprendizagem gue o aluno desenvolve pode receber
grande influéncia do seu professor. Se o professor, no seu fazer pedagdgico,
demonstra deter um bom conhecimento e utiliza metodologias adequadas, a
tendéncia é que o aluno assimile esses conhecimentos quando os horizontes dos
dois estabelecem uma relacdo de reciprocidade, pois o aprendizado ou o
conhecimento ocorre quando ha fusdo de horizontes, entre o horizonte do professor
e 0 do aluno. Dessa forma, a hermenéutica e a educagdo se aproximam na

perspectiva da racionalidade e da pluralidade na forma de pensar.
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2.1.4 A Dialética

A Dialética surgiu como tentativa de corrigir os exageros explicitados pelo
racionalismo e pelo empirismo. Sua preocupacédo central € o didlogo das estruturas
mentais e raciocinais, rebelando-se contra o mito da subjetividade e da neutralidade

da ciéncia.

Na antiguidade, o fundador do pensamento dialético foi Héraclito, para
quem “o sol € novo a cada dia; nos mesmos rios entramos e ndo entramos, somos e
nao somos”. Enfim, tudo flui, tudo passa, tudo o mais que existe transforma-se num

fluxo permanente.

O pensamento dialético fala da necessidade de convivéncia dos opostos,
estabelecendo que a forma de conhecer a realidade origina-se do tensionamento e
da comparacdo das desigualdades estabelecidas. O pensamento dialético, por
definicdo, é mutavel, a verdade, que é a do momento, pode ser modificada; é
provisdria, pois somente assim o pensamento humano € capaz de evoluir, partindo-

se da ideia de que uma realidade é sempre oposta a outra.

Assim, pelo método dialético, a realidade é perfeita racionalidade; n&o
uma racionalidade parada, mas, dinamica, em constante desenvolvimento. A
dialética, na concepcdo de Marx e Engels, € a forma como a sociedade se
desenvolve; portanto, é preciso conhecer os fundamentos deste momento para
compreender o movimento do mundo e dos homens. Gadotti (1983) afirma que a
dialética de Marx ndo € apenas um método para chegar a verdade; € uma

concepg¢ao de homem, de sociedade e da relagdo homem-mundo.

A dialética, vista por esta 6tica, ndo se refere a uma epistemologia, mas
representa, na verdade, o préprio modo como se desenvolve a sociedade. Toda obra
desses autores aleméaes buscou desvendar as profundas raizes de como funcionava
a sociedade capitalista. Para isso, apropriaram-se da tradi¢cdo hegeliana da dialética,

ou seja, a forma como Hegel (1770-1831), o maior filésofo alemao da modernidade,
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havia desenvolvido, sob uma base idealista, a compreensdao do movimento da

histéria da humanidade.

Para Hegel, a histéria humana é o caminho da realizacdo da Ideia a partir
das contradi¢cbes entre teses, antiteses e sinteses, enquanto que, para Marx, essa
histéria, embora contraditéria, como de fato descobrira Hegel, tem como
determinantes as contradicdes levadas a efeito pelos préprios homens. A dialética
hegeliana é o “virar de ponta a cabega”, ou seja, trazer a dialética das ideias de
Hegel para a dialética das relacdes sociais contraditérias construidas pelos homens.

Em sintese, o que separa Marx de Hegel é o motor da historia: Homem ou Ideia.

7

Entretanto, para esclarecer o caminho da dialética, é necessario
responder a seguinte questdo: as contradicfes existem no mundo real ou sao frutos
das limitacbes do pensamento humano, incapaz de captar de uma sé vez todas as
coisas que acontecem? A resposta mais razoavel que pode ser constatada
facilmente é que, efetivamente, as contradi¢cbes existem no mundo real, nas proprias
coisas, tornando-se fundamento dos movimentos realizados socialmente pelos
homens. Assim sendo, segundo Lefebvre (2009, p.28-29):

O pensamento humano, que ndo consegue captar de uma sé vez as coisas
reais, se vé obrigado a tatear e caminhar através de suas proéprias

dificuldades e contradicdes até atingir as realidades movedicas e instaveis e
as contradicdes reais.

Para a dialética construida por Marx, o critério da verdade nédo é
metafisico ou empirico: o critério da verdade é a realidade; portanto, uma teoria que
nao explica a realidade em seu movimento, em sua historicidade, ndo passa de
ideologia. Na construgcdo do conhecimento dialético, tendo a realidade como critério
de verdade, o movimento dialético ocorre entre a andlise real, sua consequente

teorizacdo e, novamente, a analise real.

Ademais, existem os principios fundamentais da dialética que séo: o da
totalidade, que se relaciona; o do movimento, tudo se transforma; o da mudanca
qualitativa, que, segundo Gadotti (1983, p.26), exprime o fato de que as mudancas
nao ocorrem em circulos, repetindo sempre o “velho”. Ao contrario, a historia prova
que ha momentos em que o acumulo de elementos do novo na situagdo velha gera
mudancgas qualitativas. O ultimo principio da dialética € a unidade e a luta dos
contrarios, ou o principio da contradicdo. Na opinido de Gadotti (1983, p. 26):
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A transformacdo das coisas s6 € possivel no seu proprio interior onde
coexistem forcas opostas, tenho simultaneamente a unidade e a oposicéo.
E o que se denomina de contradicdo, que é universal, inerente a todas as
coisas materiais e espirituais. A contradicdo € a esséncia ou a lei

fundamental da dialética.

Na visdo de Sanchez Gamboa (2012), o interesse crescente que 0S
educadores tém em conhecer a pratica pedagogica, as relacbes da escola com o
todo social, as contradicbes sociais que se manifestam na luta pela escola
democratica etc vem criando a necessidade de novas abordagens que permitam
esse conhecimento. Dessa forma, as abordagens dialéticas se afirmam como
métodos alternativos, ndo obstante, seu pouco crescimento no contexto dos paises

da América Latina.

Trazendo essas reflexdes para a escola, é este movimento que constitui a
histéria da nossa educacéo; € assim que devemos nos reportar para compreender a
nossa escola e a nossa atuacdo. Quando se trata de metodologias na perspectiva
dialética, a base € outra concepcdo de homem e de conhecimento. Entende-se o
homem como um ser ativo e de relagdes. Assim, Vasconcelos (1991) compreende
que o conhecimento nao é “transferido” ou “depositado” pelo outro, nem “inventado”
pelo sujeito, mas, sim, o conhecimento é construido pelo sujeito na sua relacdo com

0S outros e com 0 mundo.

Nesse sentido, significa que o conteddo que o professor apresenta
precisa ser trabalhado, refletido, reelaborado pelo aluno para constituir-se em
conhecimento. De outra forma, o aluno ndo aprende; pode, quando muito,
apresentar um comportamento baseado na memoaria superficial. O método dialético
de conhecimento em sala de aula se pauta, pois, pela constru¢cdo do conhecimento a

partir do movimento do pensamento que vai do abstrato ao concreto.

Nessa perspectiva, para que o professor estabeleca a metodologia
dialética de trabalho, ha necessidade de conhecer a realidade do grupo, sua rede de
relacbes e necessidades; estabelecer a mobilizacéo a partir da realidade, da pratica
social em que o trabalho educativo esta inserido; ter clareza nos objetivos; buscar as

mediacOes apropriadas; estabelecer uma préatica pedagogica para o grupo.

Portanto, o primeiro passo do professor, como articulador do processo de

ensino e de aprendizagem, deve ser o de conhecer a realidade com a qual vai
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trabalhar. Os objetivos devem ser claros no que diz respeito a sua dimenséo
teleoldgica da educacao, a sua intencionalidade. Esta parece ser uma exigéncia tao
Obvia, que nao precisaria ser citada, mas constitui-se num dos sérios problemas a
serem enfrentados pelos educadores. Entretanto, quando se trata de uma educacéo
participativa, que busca a construcdo da significagdo, a clareza de objetivos néo
pode ficar apenas centrada no educador, a ndo ser no inicio da organizacdo do
trabalho pedagdgico. Percebe-se que, agindo nessa perspectiva, o educador tera

como meta a ser alcancada e desenvolvida a pratica pedagdgica significativa.

2.1.5 A Fenomenologia

Em se tratando da fenomenologia, Buzzi (2012) assevera que € um
método que ensina a ir em direcdo as proprias coisas. Com isso, ela pretende ser
ontolégica, porque indica um movimento para a coisa, um ultrapassar da
consciéncia, para a transcendéncia da coisa. A légica deixa ouvir nas categorias a
ordem do pensamento. Para ele, a fenomenologia se compde de dois termos:
fenbmeno e logos. Fendmeno deriva do grego phainesthai, que significa manifestar-
se. Significa aquilo que se manifesta em Si mesmo; 0 que aparece e, no seu
aparecimento, se oferece e se desvenda, se da a luz do dia. Fenémeno € o puro que
aparece. A palavra Logos significa discurso. Discursar significa tornar manifesto
aquilo de que se fala. O l6gos, isto €, o discurso, deixa ver alguma coisa, traz aquilo

de que se fala para fora do seu esconderijo e 0 deixa ver escondido.

Husserl (1859-1938), tido como o pai deste movimento, sustenta que a
consciéncia € caracterizada, antes de tudo, pela intencionalidade. J& outros
pensadores afirmam ser impossivel o conhecimento da natureza ultima das coisas,
em outras palavras, da coisa em si, por ndo haver elementos unificadores que nos

levem a conclusdes univocas a respeito de algo.

De acordo com (SANCHEZ GAMBOA, 2012 p.97), a ciéncia para a
fenomenologia consiste na compreensdo dos fenbmenos em suas Vvarias
manifestacbes, na elucidagcdo dos pressupostos, dos mecanismos ocultos, das

implicagbes, dos contextos nos quais se fundamentam os fendmenos. A
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compreensao supde a interpretacao, quer dizer, revelar o sentido ou os sentidos, 0s
significados, que n&do se d&o imediatamente, razdo pela qual necessitamos da
hermenéutica, da indagacao, do esclarecimento das fases ocultas que se escondem
atrds dos fenbmenos. Ao contrario da ciéncia da experiéncia, a fenomenologia nao
acredita na percepcédo imediata do objeto, pois ela s6 proporciona as aparéncias. No
entanto, a partir delas, € possivel, por meio da interpretacdo, descobrir a esséncia

dos fendbmenos.

Assim, esta corrente filosofica, de acordo com as suas intencoes,
oportuniza um olhar especial, tanto do conhecimento, como daquilo que é real.
Entdo, no que concerne as pesquisas que se voltam para 0 ensino e para a
aprendizagem, existem algumas disciplinas em que a postura fenomenoldgica pode
ser favoravel a ruptura da maneira tradicional de transmissdo de conteudo. Essa
ruptura se torna possivel a partir da compreensao de que a fenomenologia busca o
significado, o sentido de o homem estar no mundo, do seu fazer, dos seus atos que
sdo sempre intencionais. Compreende-se, entdo, que tanto o professor quanto o
aluno procuram o que faz sentido em relacdo a sua realidade, ao seu dia a dia.
Outros fatores, além dos logicos, podem chegar a sala de aula, para fortalecer o
processo de ensino e de aprendizagem, como a emocdo, a histéria, a relacédo

cultural, as tecnologias, entre outras.

Nessa perspectiva, reforcamos que a fenomenologia, do ponto de vista
epistemoldgico, leva em consideracao a histéria, o cultural, o social, o antropoldgico,
enfim, busca a totalidade da compreensao do sujeito em determinado momento, em

seu mundo, na sua vida.

2.2 Ensino Médio Integrado: concepc¢des e principios

O Ensino Médio Integrado surge como uma preparacdo técnica para a
cidadania e para a inser¢cdo no mundo do trabalho. Nesse sentido, o Documento
Base do PROEJA/Ensino Médio destaca que:

[...] a concepcdo de uma politica, cujo objetivo da formagdo esta

fundamentado na integracdo de trabalho, ciéncia, técnica, tecnologia,
humanismo e cultura geral, pode contribuir para o enriquecimento cientifico,
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politico e profissional das populagdes, pela indissociabilidade dessas
dimensdes no mundo real. (BRASIL, 2009, p. 35).

Observa-se, entdo, que o curriculo integrado se apresenta como uma
possibilidade de inovagdo pedagdgica, em resposta aos diferentes sujeitos sociais
para os quais se destina, numa concepg¢ao que considere suas especificidades, os
saberes e as relacfes construidas no mundo do trabalho e nos diferentes espacos
sociais, “[...] em uma visdo mais humanistica e personalizada, onde toda relagao

educativa é relagdo de pessoas, de gera¢des” (ARROYO, 2000).

Para Ciavatta (2005), o Ensino Médio Integrado € uma tentativa de
superar a dicotomia entre o trabalho manual e trabalho intelectual. Entretanto, para
alcancar esta finalidade, é preciso que seja realizada uma educacao integrada e

humanizada, isto €, um projeto social que rompa com a formagdo da simples

preparacao para o mercado de trabalho.

Dessa forma, pensar no Ensino Médio Integrado para os jovens e adultos
é vislumbrar uma formac&o em gque os conhecimentos das ciéncias da natureza e da
matematica e os das ciéncias sociais e humanas serdo trabalhadas de forma
integrada, com o mesmo nivel de importancia e de conteddo, com vistas a formacéao

integral do cidadao autbnomo e emancipado.

Por conseguinte, a questdo do Ensino Meédio Integrado ndo esta
desarticulada da luta politica. O objetivo da formacéo integral do aluno €, antes de
tudo, romper com a fragmentagcdo que, historicamente, tem sido imposta aos
estudantes das classes trabalhadoras. Em outras palavras, “[...] disponibilizar aos
jovens que vivem do trabalho a nova sintese entre o geral e o particular, entre o
|6gico e o historico, entre a teoria e a pratica, entre o conhecimento, o trabalho e a
cultura” (KUENZER, 2002, p.43-44).

Para Ramos (2005), compreender a relacéo indissociavel entre trabalho,
ciéncia e cultura significa compreender o trabalho como principio educativo, o que
nao se confunde com o “aprender fazendo”, nem é sinénimo de formar para o
exercicio do trabalho. Considerar o trabalho como principio educativo equivale a
dizer que o ser humano € produtor de sua realidade e, por isso, se apropria dela e
pode transforma-la. Aqui cabe considerar ainda que nds somos sujeitos de nossa

histéria e de nossa realidade.
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Em sintese, o trabalho é a primeira mediacdo entre o homem e a
realidade material e social. O trabalho também se constitui como préatica econémica,
obviamente, porque garantimos nossa existéncia produzindo riquezas para

satisfazer necessidades.

Segundo Frigotto (2012, p.76), o Ensino Médio, concebido como
Educacéo Basica e articulado ao mundo do trabalho, da cultura, da ciéncia, constitui-
se em direito social subjetivo; portanto, vinculado a todas as esferas e dimensfes da
vida. Trata-se de uma base para o entendimento critico de como funciona e se
constitui a sociedade humana em suas relagdes sociais e como funciona o mundo

da natureza, da qual fazemos parte.

Com a génese do Decreto n° 5.154/04, as instituicdes federais de ensino
passaram a oferecer a Educacédo Profissional Técnica de Nivel Médio, nas formas
integrada, concomitante e subsequente. A integracao entre a educacéao profissional e
a educacao béasica na modalidade de Educacao de Jovens e Adultos perpassa pela

integracao entre o Ensino Médio e a Educacao Profissional.

Essas reflexdes sdo necessarias, tendo em vista que, embora o PROEJA
possa ser oferecido também na forma concomitante, existe um movimento que
prioriza a integracdo entre o Ensino Médio e a Educacdo Profissional nesse
programa, que se traduz num curriculo integrado. No Documento Base (BRASIL,
2009, p.43), esta posto que

“[...] o curriculo integrado é, pois, uma possibilidade de inovar
pedagogicamente na concepcdo de ensino, em resposta aos diferentes
Sujeitos sociais para os quais se destina, por meio de uma concepg¢do que
considera o mundo do trabalho e que leva em conta os mais diversos
saberes produzidos em diferentes espacos sociais. Nessa perspectiva,
abandona-se apenas a visdo de formagé&o para o mercado de trabalho para

assumir a formacdo integral dos sujeitos, como forma de compreender e se
compreender no mundo.

2.3 PROEJA: uma abordagem histérica

No Brasil, a Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) como modalidade de
ensino nos niveis fundamental e médio € marcada pela descontinuidade e por

ténues politicas publicas, insuficientes para dar conta da demanda potencial e do
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cumprimento do direito, nos termos estabelecidos pela Constituicdo Federal de 1988
(BRASIL, 2009, p.9). Além do mais, percebe-se que nem sempre as iniciativas
governamentais para esta modalidade de ensino tiveram como propdsito a
emancipacdo do homem, mas estiveram sempre ligadas a formacdo de mao de

obra, vinculada a ideia de progresso e desenvolvimento nacional (SOARES, 1987).

N&o se pretende recuperar extensivamente a historia da EJA. Busca-se
tdo somente apontar algumas abordagens. Inicia-se pela visdo compensatéria
propagada em campanhas e discursos de erradicacdo do analfabetismo, como
simples dominio basico da leitura, da escrita e de saber resolver as quatro
operacOes, avancgos legais previstos nas constituicdes, legislacdes educacionais e
programas governamentais. Nesse percurso, percebe-se, ainda, uma grande lacuna

das politicas para a EJA.

A educacao de jovens e adultos no Brasil € muito recente, embora, desde
o periodo do Brasil Colénia e do Império, tenham sido registradas experiéncias
voltadas para essa modalidade de ensino. Entretanto, tais iniciativas foram raras e

pouco significativas no que se refere ao numero de estudantes envolvidos.

A Constituicdo de 1934 estabeleceu a criacdo de um Plano Nacional de
Educacdo que indicava, pela primeira vez, a educacao de jovens e adultos como
dever do Estado, incluindo, em suas normas, a oferta de ensino primario integral,

gratuito e de frequéncia obrigatéria extensiva para adultos.

Todavia, s6 a partir de 1940, comeca a delinear-se, de forma mais
sistematica, uma politica do Estado brasileiro direcionada a significativa quantidade
de jovens adultos sem escolarizacdo. Nesse momento, a questdo comeca a ser
tratada como campo especifico e diferenciado da educagéo convencional, ganhando
espaco e presenca na politica educacional brasileira. Ocorrem inUmeras iniciativas
politico-pedagogicas, destacando-se o surgimento das primeiras obras especificas
dedicadas ao ensino supletivo e o lancamento de campanhas, principalmente, as

cruzadas, que visavam acomodar tensdes entre classes sociais.

Ultrapassando esse discurso, surge o0 Movimento Brasileiro de
Alfabetizagcdo (MOBRAL), com funcionamento e estrutura paralela e autbnoma em

relacdo ao Orgao central, o Ministério de Educacdo. Nesse projeto, os dirigentes
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militares promoveram uma grande campanha de massa.

Contrapondo esse pressuposto ideolégico, surge a Educacdo Popular,
defendida por Paulo Freire, que fez emergir a consciéncia do reconhecimento das

especificidades e da acédo pedagogica como um ato politico.

Mais tarde, nos idos de 1971, com a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacédo n°® 5692, de 11 de agosto de 1971, no Capitulo IV, implantou-se o Ensino
Supletivo, que foi um marco importante na historia educacional de jovens e adultos

do Brasil.

Em 1974, o MEC propds a implantagdo dos Centros de Estudos
Supletivos (CES), que demonstravam influéncias tecnicistas devido a situacao
politica do pais, na época. Contudo, a partir da década de 80, com a
redemocratizacdo do pais, ocorreram mudancas significativas de cunho social,
politico e educacional, na sociedade brasileira. Apareceram novos projetos para a
educacdo, com destaque para o da Educacédo de Jovens e Adultos, voltado para a

alfabetizacdo, com possibilidade de maior avanco no saber ler e saber contar.

Nesse novo cenario politico, o MOBRAL foi extinto, sendo substituido pela
Fundacdo EDUCAR, que passou a apoiar financeira e tecnicamente as iniciativas ja
existentes. Mais tarde, com a promulgacdo da Constituicdo de 1988, por meio do
Artigo 208, foi “assegurada a educacédo de jovens e adultos como direito de todos,
garantindo o ensino fundamental obrigatério e gratuito”. Foi permitido, inclusive,
oferta gratuita para todos os que a ele ndo tiveram acesso na idade prépria,
consolidando-se assim o reconhecimento social dos direitos dos cidad&os

brasileiros.

Apds varios embates para concretizar o que se constituia um direito, foi
aprovada a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, n® 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, que faz referéncias a Educacdo de Jovens e Adultos, com um
significativo ganho a EJA, ao institucionalizar tal modalidade de ensino.

Entdo, através da LDB em vigor, ficou abolida a distingdo entre os
sistemas de ensino regular e supletivo, ficando a educacédo de jovens e adultos e 0

ensino comum integrados num mesmo organismo. Nesse contexto, as Diretrizes
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Curriculares foram construidas, visando a implantacao da Politica Educacional para

jovens e adultos trabalhadores.

Nessa perspectiva, com o objetivo de estruturar e consolidar essa politica,
o Ministério da Educacéo desenvolveu ac¢des educativas em diferentes frentes, entre
elas, o Programa Nacional de Integragédo da Educacao Profissional com a Educacgéo
Bésica na Modalidade de Educacéo de Jovens e Adultos (PROEJA). Este programa
foi instituido no ambito das Instituicdes Federais de Ensino, através do Decreto n°
5.478, de 24 de junho de 2005, sendo, em seguida, substituido pelo Decreto n°
5.840, de 13 de julho de 2006, tendo como diretriz a oferta de cursos e programas
de Educacéo Profissional, cuja finalidade é ofertar a formacao inicial e continuada a
trabalhadores, levando em consideracdo as caracteristicas especificas dos jovens e

adultos.

Além das vantagens citadas, estes cursos e programas podem atender
tanto ao Ensino Fundamental quanto ao Ensino Médio, desde que tenham a
intencdo de elevar o nivel de escolaridade do trabalhador, quando se tratar da
formacdo inicial e continuada. A Educacéo Profissional Técnica de Nivel Médio pode
ser ofertada nas formas concomitante e integrada ao Ensino Médio, visando a
habilitacdo profissional em nivel técnico e a certificagdo de conclusédo do Ensino
Médio.

O documento-base do Programa Nacional de Integracdo com a Educacéo
Basica na Modalidade da Educacédo de Jovens e Adultos — PROEJA apresenta o
histérico do programa, sua relacdo com a educagdo basica, com a educacdo

profissional, assim como suas concepc¢des e principios (BRASIL, 2009).

No inicio, o PROEJA foi alvo de muitas criticas e discussdes nas
instituicbes de ensino, por evidenciar equivocos legais, politicos e pedagogicos, que
demonstravam suas fragilidades. O primeiro desafio era o reduzido corpo docente e
sem formacao académica em educacéo propedéutica para atuar com a modalidade
EJA.

Segundo Moura e Henriqgue (2007, p.2lapud BARRACHO; MOURA,
2010),
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[...] é facil constatar que ndo havia na rede federal de EPT, um corpo de
Professores formados para atuar no campo especifico da Educacédo de
Jovens e Adultos, nem no ensino médio propedéutico e muito menos no
ensino médio integrado a educacéo profissional.

Nessa perspectiva, a formacdo de professores, tanto inicial quanto
continuada, constitui um elemento central, por se tratar de uma necessidade
permanente. Diante dessas fragilidades e com a preocupacao de construir um perfil
de profissional que rompa com as praticas pedagogicas tradicionais, no Documento
Base do PROEJA (2009), fica evidenciada a preocupacdo com a formacao

continuada de professores e gestores.

Nessa direcdo, as instituicbes de ensino foram instigadas a possibilitar
essa formacdo. Nesse sentido, o que mais se evidenciou foi a oferta de Programas
de Especializacdo em Educacdo de Jovens e Adultos como modalidade de

atendimento no Ensino Médio Integrado a Educacao Profissional.

Apesar de varias acdes em prol do avanco do PROEJA serem positivas e
terem apontado possiveis melhorias, acredita-se que este programa na rede federal,
nos estados e nos municipios ndo estd alcancando plenamente os objetivos

previstos.

Ainda hoje é notdria a caréncia de profissionais com formacao continuada
ou especifica, devidamente habilitados para atenderem satisfatoriamente os alunos

gue optam pelo PROEJA.

Para Baracho e Silva (2007, p. 8),

0 PROEJA, por ser um campo peculiar do conhecimento, exige que se
implante e se implemente uma politica especifica para formacdo de
professores para nele atuar, uma vez que ha caréncia significativa no
magistério superior de uma sdlida formagédo continuada de professores para
atuar nessa esfera.

Moura e Henrique (2007, p.3) advogam que outro grande desafio do
programa é integrar trés campos da educacgdo, que, historicamente, ndo estédo téo
proximos: o ensino medio, a formacao profissional técnica de nivel médio e a

educacao de jovens e adultos.

Um ganho significativo para esta modalidade de ensino é a meta 10 do

PNE/2014, que recomenda que as instituicbes de ensino devem “oferecer, no
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minimo, 25% das matriculas de educagdo de jovens e adultos, nos ensinos

fundamental e médio, na forma integrada a educacao profissional”.

As reflexdes acima ratificam a forma aligeirada do processo de concepcgao
e de implantacdo dos programas e projetos educacionais no nosso pais, bem como,
a forma impositiva como o PROEJA entrou em vigor. Do mesmo modo, percebe-se a
falta de uma formacao de fluxo continuo para os docentes que estdo atuando nessa
area educacional, além da auséncia de discussdo nas instituicbes acerca do
programa, o que constituem fatores que representam de forma significativa a analise

da constituigdo do quadro atual de dificuldades enfrentadas na sua implementacéo.

2.4 O curso técnico em agropecuaria do PROEJA: organizacao curricular

Alguns recortes foram feitos no Plano de Curso do Técnico em
Agropecuaria do PROEJA do IFMA/Campus Sé&o Luis - Maracana. Foi adotada uma
organizacao curricular, em seis semestres, na forma integrada. Isto é, o Plano
integra as Bases Comuns e as Bases Tecnoldgicas, perfazendo um total de carga
horaria de 3.180 horas, incluindo o estadgio também como componente curricular.
Sua elaboracdo foi uma construcdo continua, processual e coletiva, em que 0s

diferentes sujeitos nele envolvidos participaram a partir de suas vivéncias.

A organizacdo curricular do referido Curso fundamenta-se nos principios

contidos no Plano de Curso/2013:

e Alinclusdo de populacéo em suas ofertas educacionais;

e A inser¢cdo organica da modalidade EJA integrada a Educacao
Profissional, nos sistemas educacionais publicos;

e A ampliagcéo do direito & educacgédo bésica, pela universalidade do ensino
médio;

¢ O trabalho como principio educativo;

¢ A pesquisa como fundamento da formacéo;

e As condicBes geracionais, de género, das relagdes étnico-raciais como

fundantes da formacdo humana e dos modos como se produzem as
identidades sociais (IFMA, 2013, p.13).
Considera-se que, independentemente de como este curriculo foi

construido, o importante € o didlogo entre as experiéncias em andamento, 0
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levantamento das realidades, as demandas locais e o planejamento concebido e
realizado de forma coletiva e democratica. Ademais, € imperativa a necessidade de
encontros continuos de todas as pessoas envolvidas no processo, como
professores, alunos, gestores e demais servidores. Isso posto, define-se
[...] o curriculo com um desenho pedagégico e sua correspondente
organizagdo institucional a qual articula dinamicamente experiéncias,
trabalho, valores, ensino, pratica, teoria, comunidade, concepcdes e
saberes, observando as caracteristicas histéricas, econbmicas e

socioculturais do meio em que o processo se desenvolve. (BRASIL, 2009,
p.49).

Vale destacar que o curriculo do Curso Técnico em Agropecuaria do
PROEJA, IFMA / Campus Séo Luis - Maracana é enriquecido pelas visitas técnicas,
palestras, semanas tecnoldgicas, seminérios e outros eventos relacionados a cada
area especifica, possibilitando aos alunos usufruir bens culturais, dos quais foram

cerceados ao longo da vida.

Ha de se reforcar que os processos de ensino e de aprendizagem nao
ocorrem apenas nos espacos formais, mas, também, em espacos nao formais,
envolvendo métodos e tempos proprios. A esse respeito, 0 Documento Base do
PROEJA argumenta que “[...] os saberes sédo construidos na escola, na familia, na
cultura, na convivéncia social em que o encontro das diferencas produz novas
formas de ser, de estar e de se relacionar como o mundo” (BRASIL, 2009, p.52). O
Plano de Curso (IFMA, 2013) reafirma este entendimento quando pontua que “[...] o
curriculo destinado aos jovens e adultos deve levar em consideracdo o0s

conhecimentos, as experiéncias e suas diversidades”.

Acredita-se que, para além do que esta posto nos documentos que dao
legitimidade ao PROEJA, é necessario investigar se, de fato, as praticas
pedagogicas desenvolvidas pelos professores do programa tém conseguido se
aproximar daquilo que os teoricos, como Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005)
defendem, ao proporem a revogacdo do Decreto 2.208/97, que previa 0 ensino
médio e a educacao profissional técnica de nivel médio com organizagédo curricular
propria e independente do ensino médio, proibindo, de certa forma, a formacao
integrada. Entretanto, com a promulgacdo do Decreto 5.154/04, resgatou-se a
integracdo entre a educacéo geral e profissional, que foi ratificada pela Resolu¢éo n°
6, de 20 de dezembro de 2012.
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2.5 O ensinar e 0 aprender no PROEJA

Refletir sobre o ensino e a aprendizagem do PROEJA é possivel desde
gue se conheca seu programa, seus sujeitos e seus objetivos. Conhecendo a vida
das pessoas que procuram o0 PROEJA, percebe-se que o0 processo de
aprendizagem delas é diferente dos alunos que frequentam a escola na idade
apropriada. Isso posto, é necessario compreender que, a despeito dos
conhecimentos trazidos de sua experiéncia escolar, é real que, de alguma forma,

essas pessoas terdo dificuldades, refletidas no seu processo de aprendizagem.

Por outro lado, percebe-se, também, que, uma vez interessados em
recomecar a vida escolar, existe algo a ser considerado como mais relevante do que
o conhecimento técnico ou cientifico: o relacionamento e a interacdo com outras
pessoas que também enfrentam as mesmas dificuldades. Dessa forma, partindo do
principio de que o PROEJA é uma politica educacional voltada para um publico
especifico, o trabalho pedagdgico a ser desenvolvido implica um amplo
entendimento do professor sobre o seu fazer pedagdgico. Ele sente-se desafiado
pedagogicamente, ao ter que tornar as aulas atraentes e significativas para seus

alunos.

Segundo Freire (2014, p.31),

Ensinar exige respeito aos saberes dos educandos. Por isso mesmo pensar
certo coloca ao professor ou, mais amplamente, a escola, o dever nao so6 de
respeitar os saberes com que os educandos, sobretudo os das classes
populares, chegam a elas, saberes socialmente construidos na pratica
comunitaria [...] discutir com os alunos a razdo de ser de alguns desses
saberes em relagdo com o ensino dos conteldos.

Destaca-se, entdo, o desafio de inovar esse processo a partir da introducéo
de novos elementos na mudanca paradigmatica da educacao profissional, que lida
com diferentes estilos cognitivos e de aprendizagem, 0 que requer novas
alternativas curriculares e pedagdgicas, que levem a situagdo de ensino e de
aprendizagem para além da escolaridade basica. E preciso, também, valorizar a
qualidade, rompendo com as propostas pedagogicas assistencialistas e
compensatoérias, compreendendo que os alunos do PROEJA ndo sdo objetos

passivos, mas, sujeitos do ensino e da aprendizagem, além de considerar os tempos
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e 0s espacos da formagéo dos sujeitos da aprendizagem.

Corroborando com o pensamento de Freire, cita-se Reis ( 2011 p.26), que traz
a discussao sobre um novo olhar do processo de ensino e de aprendizagem no
PROEJA, quando diz que:

Deve-se buscar conhecer os jovens e adultos a quem cada instituicdo
orienta: quais séo suas histérias de vida, suas expectativas e necessidades,
seus processos e modelos mentais de aprendizagem; deve-se considerar a
bagagem intelectual anterior a escola - os conhecimentos prévios adquiridos
pelos estudantes em suas culturas de origem e nos ambientes de trabalho;
ndo se deve ignorar as trajetérias sociais e escolares, por isso ndo é
possivel pensar o ensino de cada disciplina ou conhecimento profissional
como processos truncados, mas como caminhos que precisam ser
escolhidos, dada a formacgédo mental, ética, de identidade, cultural, social e
politica; a capacidade de aprender do publico esta relacionada com a
apropriagdo de conteudos cientificos, tecnolégicos e vivenciais; deve-se
respeitar o direito que os estudantes tém de utilizar tanto o conhecimento
novo como o anterior no seu cotidiano, compreendendo que a escola, ou as
disciplinas escolares, ou o livro didatico, ou o professor ndo tém a palavra

final, nem a “verdade”.

Em consequéncia disso, a relacdo entre alunos e professores precisa
estar baseada no respeito, no afeto, na troca de experiéncias, na valorizacdo do
outro, considerando o conhecimento cientifico e o0 conhecimento empirico e, a partir
dai, ampliar horizontes e transformar suas vidas, uma vez que “[...] ninguém educa
ninguém, ninguém educa a si mesmo, 0s homens se educam entre si midiatizados
pelo mundo” (FREIRE ,1997). Nesse sentido, os professores precisam compreender
o significado de trabalhar com esses alunos e assim buscar subsidios para

desempenhar o seu papel de forma satisfatoria.

Demo (2002, p.73) diz que “[...] aprender € uma aventura infinita pelo
infinito, errando e acertando, indo e voltando, fazendo e desfazendo”. O estudioso
ressalta que aprender € um processo em constante movimento. Logo, para que o
aluno desenvolva uma aprendizagem significativa, € preciso que o professor tenha
consciéncia de que a sua postura ndo é a mesma de tempos atras, como detentor
do conhecimento, mas deve ser visto como um facilitador da aprendizagem e, para

iSS0, € necessario que exista dialogo aberto entre ele e os alunos.

Com o mesmo entendimento, Freire (2007) nos leva a refletir sobre a
importancia de um trabalho compartilhado e de um dialogo constante durante o

desenvolvimento do processo de ensinar e de aprender, expresso da seguinte
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Que o pensar do educador somente ganha autenticidade a partir do pensar
dos educandos, mediatizados ambos pela realidade, portanto na
intercomunicacdo. Por isso, 0 pensar daquele ndo pode ser um pensar para
estes nem a estes impostos. Dai que nao deve ser um pensar de
isolamento, na torre de marfim, mas na e pela comunicacdo em torno,
repitamos, de uma realidade. (FREIRE, 2007, p.74).

Somos assim conduzidos a rever o papel de todos os sujeitos que
participam do processo educacional, valorizando a importéancia de cada um, quando
contribui para a modificacao da realidade.

Penso que ensinar, no PROEJA, é romper com a légica do mero
conteudo, que deve ser ressignificado, organizado e construido no dialogo e na
convivéncia com os estudantes, a fim de reconhecer as especificidades desses
sujeitos. Agindo assim, os alunos dessa modalidade de ensino encontrardo
significado no ambito da escola para nela permanecer e, consequentemente, ter
uma saida exitosa. A aprendizagem ocorre quando o fazer pedagdgico do professor
for pautado em estratégias que proporcionem, entre outras acbfes, o0 bom

relacionamento entre 0s sujeitos que aprendem e 0s sujeitos que ensinam.

Lana (2010) afirma que o desencadear do processo de ensino e de
aprendizagem ocorre a partir de conhecimentos advindos da cultura do aluno, das
relacdes sociais e profissionais em articulacdo com a cultura escolar. Nesse sentido,
o aluno, em face do conhecimento cientifico, é instigado a problematizar suas
concepgOes e percepcOes da realidade. Podemos deduzir que a articulacdo entre
conhecimentos tacitos e conhecimentos escolares vdo além das mudancas

profundas em concepcdes e posturas metodolégicas no ambiente escolar.

A importancia do ensinar e do aprender no PROEJA estad nos sujeitos
dessa modalidade de ensino, que chegam a escola com os saberes construidos
pela experiéncia de vida e de trabalho, mas buscam novos conhecimentos para
poder modificar e melhorar o0 meio em que estdo inseridos ou continuarem seus
estudos. Enfim, espera-se que os saberes adquiridos nessa modalidade de ensino

formem e transformem os sujeitos.
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3 PERCURSOS METODOLOGICOS

O objetivo deste capitulo é apresentar o percurso metodolégico realizado
na elaboracdo e no desenvolvimento da pesquisa: sua caracterizacdo, onde ela
ocorreu, 0S seus sujeitos, suas etapas, o0 instrumento utilizado para a coleta de

dados e os procedimentos de analise.

3.1 Caracterizacao da pesquisa

Para a realizacdo de uma pesquisa cientifica, € imprescindivel buscar
elementos que deem suporte fundamental a essa acdo. Desse modo, antes de
comecar a pesquisa, foram definidos alguns aspectos determinantes para o bom
andamento da investigacao, tais como: conceituar o que é pesquisa; qual o tipo de

pesquisa utilizar; qual o método escolher, entre outros.

Segundo Gil (2010, p.1), a pesquisa cientifica & “um procedimento
racional, que tem como objetivo proporcionar respostas aos problemas que sao
propostos”. Dessa forma, o pesquisador deve apoiar-se em algumas acbes para
realizar o seu trabalho. Goldenberg (2004, p. 13) faz uma reflexdo sobre a atuagao
do pesquisador ao afirmar que “[...] a pesquisa cientifica exige criatividade,

disciplina, organizagcdo e modéstia, baseando-se no confronto permanente entre o
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conhecimento e a ignoréncia. ”

Gil (2010), Marconi e Lakatos (2003) defendem que a investigacédo se da
de modo formal “[..] com método de pensamento reflexivo, que requer um
tratamento cientifico e se constitui no caminho para conhecer a realidade ou para
descobrir verdades parciais” (MARCONI; LAKATOS, 2003, p. 155). Nessa
perspectiva, é pertinente enfatizar que a reflexdo é indispensavel na pesquisa, por
considerar-se que, de inicio, elaboram-se proposicdes e hipbteses. Vale, entretanto,
ressaltar que, no percurso do estudo, os apontamentos iniciais podem sofrer

alteracdes.

Laville e Dionne (1999, p.11) afirmam que “é imprescindivel trabalhar com
rigor, com método, para assegurar, a si e aos demais, que os resultados da pesquisa
serao confiaveis e validos”. Por compreender que a pesquisa deve ser organizada e
ter método, descreve-se o roteiro metodolégico que serve como norte para o

desenvolvimento da pesquisa.

A pesquisa realizada foi de natureza qualitativa, levando-se em
consideracdo a abordagem do problema. Segundo Ludke e André (1986), a
terminologia da investigacdo qualitativa apresenta diferentes expressdes e/ou
denominacdes passiveis de modificagcdes no decorrer do processo investigativo. A
pesquisa qualitativa permite privilegiar “a compreensdo dos comportamentos a partir
da perspectiva dos sujeitos da investigacao” (BOGDAN; BIKLEN,1994, p.16).

Além do mais, Strauss e Anselm (2008, p.23) definem “pesquisa
qualitativa” como qualquer tipo de pesquisa que produza resultados ndo alcangados
através de procedimentos estatisticos ou de outros meios de quantificacdo. Pode-se
referir a pesquisa sobre a vida das pessoas, experiéncias vividas, comportamentos,
emocdes e sentimentos, como, também, & pesquisa sobre o funcionamento

organizacional, movimentos sociais, fendmenos culturais e interacdes entre nacdes.

Nesse sentido, as informagfes sdo oriundas de subjetividades que nao
podem ser mensuradas, mas podem ser compreendidas, tais como: crengas, visoes
de mundo, ritos, valores, opinibes, fendbmenos e habitos, contetdos de estudo da
pesquisa qualitativa, pois ela trabalha com a perspectiva de compreender a
totalidade dos fendmenos.
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No que diz respeito aos procedimentos técnicos, a presente pesquisa
caracteriza-se como de campo. Para Marconi e Lakatos (2003, p. 186), a pesquisa
de campo objetiva “[...] conseguir informagdes e/ou conhecimentos acerca de um
problema, para o qual se procura uma resposta que se queira comprovar, ou, ainda,

descobrir novos fendbmenos ou relagdes entre eles”.

3.2 O local da pesquisa

Para a realizacdo desta pesquisa qualitativa, escolheu-se como campo de
investigacdo o Instituto Federal de Educacédo, Ciéncia e Tecnologia do Maranhao
(IFMA)/Campus Sé&o Luis-Maracana, sediado no municipio de Sao Luis (MA).
Instituicdo publica federal, o Campus S&o Luis-Maracand iniciou sua trajetoria
educacional com o nome de Escola Agrotécnica Federal de Séao Luis — MA, criada
pelo Decreto n® 22.470, de 20 de outubro de 1947.

Em 10 de margo de 1953, foi celebrado um acordo entre o governo da
Unido e do Maranh&o para a instalacdo de uma Escola Agrotécnica, que, mais tarde,
por forca do Decreto Federal n°® 53.558 de 13 de fevereiro de 1964, passou a

denominar-se de Colégio Agricola do Maranh&o.

Em decorréncia do Decreto n® 83.935, de 04 de setembro de 1979, o
Colégio Agricola foi transformado em Escola Agrotécnica Federal de Séo Luis (MA),
subordinada diretamente a Coordenacdo Nacional de Ensino Agropecuario
(COAGRI). Posteriormente, esta coordenacdo foi extinta, sendo criada a Secretaria
de Ensino de Segundo Grau (SESG), que absorveu as atividades do referido érgao,
ficando responsavel pela administragéo das Escolas Agrotécnicas Federais.

O Decreto n° 99.244, de 10 de maio de 1990, reorganizou a
Administracdo Federal, alterando a denominacdo de Secretaria de Ensino de
Segundo Grau (SESG) para Secretaria Nacional de Educacdo Tecnoldgica
(SENETE). Com sua transformagdo em autarquia, couberam a Secretaria de
Educacdo Média e Tecnoldgica (SEMTEC), as atribuicdes de estabelecer politicas

para a Educacdo Tecnoldgica e exercer a supervisdo do Ensino Médio e Técnico
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Federal. Em 29 de julho de 2004, o MEC, através do Decreto n°® 5.159, muda a
denominacédo da SEMTEC, para Secretaria de Educacado Profissional e Tecnoldgica
(SETEC).

Figura 1 — Localiza¢do do IFMA Campus Maracana.

Sao Luis
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Fonte: IFMA — PDI, 2014-2018

Em 29 de dezembro de 2008, foi promulgada a Lei n°® 11.892, que integra
o Centro Federal de Educacdo Tecnolégica do Maranhdo as Escolas Agrotécnicas
Federais de Codo, de Séo Luis e de Sdo Raimundo das Mangabeiras, numa Unica
Instituicdo: o Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Maranh&o
(IFMA).

Nesse contexto, a Escola Agrotécnica Federal de Sao Luis passa a
chamar-se IFMA / Campus Sao Luis-Maracana, fazendo parte do grande projeto de
expansao do Instituto, que hoje conta com 29 pontos de presenca no Estado do
Maranhdo. Trés campi estdo sediados na capital e vinte e seis estao localizados no
continente do Estado (IFMA — PDI. 2014, p.17).

Os Institutos Federais sdo instituicbes de educacdo superior, basica e
profissional, pluricurriculares e multicampi, especializados na oferta de educacgao
profissional e tecnologica nas diferentes modalidades de ensino, com base na

conjugacao de conhecimentos técnicos e tecnoldgicos com praticas pedagodgicas,
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nos termos da lei (BRASIL, 2010).

Coerente com as diretrizes institucionais que fundamentam a acao dos
Institutos Federais, entende-se que o IFMA deve ter como escopo formar um
cidaddo trabalhador, um agente politico capaz de compreender a realidade e
ultrapassar os obstaculos que ela apresenta; pensar e agir na perspectiva de
possibilitar as transformagfes politicas, econbmicas, culturais e sociais,

imprescindiveis para a constru¢cao de um outro mundo possivel.

Nessa direcdo, o fazer pedagogico dos professores do Campus Sé&o Luis-
Maracand deve possibilitar a articulagdo entre ciéncia e tecnologia e teoria/prética.
Igualmente, deve assumir a pesquisa como principio educativo e cientifico e a

extensdo como forma de dialogo permanente com a sociedade.

Com esse olhar, optamos pelo Campus S&o Luis-Maracana, como campo
de pesquisa. Trata-se de uma Instituicdo com 70 anos de pleno funcionamento em
suas atividades de ensino. Oferta Cursos de Educacao Profissional Técnica de Nivel
Médio, presencial e a distancia, Cursos de curta e média duracao para trabalhadores
gue buscam capacitacdo, aperfeicoamento e atualizacdo profissional e Cursos de
Educacdo Superior. Os Cursos de Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio
sao ofertados nas formas Integrada, Concomitante e Subsequente ao Ensino Médio.
Os cursos sao ofertados de acordo como o Catalogo Nacional de Cursos Técnicos,
conforme o que determina o Conselho Nacional de Educacdo/Camara de Educacéo
Basica, através da Resolucdo n° 03/2008, que sofreu atualizacdo através da
Resolucédo n° 01/2014.

Os Cursos Técnicos se distribuem em seis Eixos Tecnoldgicos
correspondentes a cada area: 1) Recursos Naturais: Técnico em Agropecuaria e
Técnico em Aquicultura; 2) Producdo Alimenticia: Técnico em Agroindustria; 3)
Ambiente e Saude: Técnico em Meio Ambiente; 4) Gestdo e Negocios: Técnico em
Cooperativismo; 5)Turismo, Hospitalidade e Lazer. Técnico em Cozinha; 6)
Desenvolvimento Educacional e Social: Técnico em Orientacdo Comunitaria
(BRASIL, 2008).

O acesso aos Cursos de Educacéao Profissional Técnica de Nivel Médio

nos campi do IFMA ocorre por meio de Processo Seletivo Publico Unificado e atende
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0 que estabelece a Lei n°® 12.711/2012, Lei das Cotas, que foi alterada pelo Decreto
n°® 9034, de 20 de abril de 2017. Entretanto, para 0 ingresso nos cursos da
modalidade EJA, o acesso é também através de Processo Seletivo, porém sob a
responsabilidade de cada Campus, que elabora o seu edital, seguindo as
orientacdes oriundas da Pro-Reitoria de Ensino, que estabelece que os candidatos

devem ser selecionados através da aplicacdo de um questionario socioeconémico.

Quanto aos cursos de Educacdo Superior, o acesso ao IFMA ocorre por
meio do Sistema de Selecédo Unificada-SISU, ou através de vestibular, quando séo
ofertados por programas, como a Educacédo do Campo e o Programa Nacional de
Reforma Agréria (PRONERA).

Os cursos de graduacédo oferecidos pelo Campus Séo Luis-Maracana sao
0S seguintes: Licenciatura em Ciéncias Agrarias, Licenciatura em Educacdo do
Campo, Tecnologia em Alimentos e Bacharelado em Agronomia. O Curso de pos-
graduacdo é Questdo Agréaria, Agroecologia e Educacdo do Campo: Residéncia
Agréria. Oferece ainda cursos de stricto sensu , como o Minter em Producgéo
Vegetal, fruto de convénio firmado entre a UNESP/IFMA e o Dinter, em Ciéncia
Animal, resultante também de convénio entre a UEL/IFMA. Destacamos também o
desenvolvimento competente da pesquisa e da extensdo. Vale ressaltar que o
Campus aderiu ao Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (Pibid) e

ao Pibid Diversidade.

O PROEJA foi implantado no Campus Sdo Luis-Maracand, em 2007.
Iniciou-se com o Curso de Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio em
Cozinha. Porém, somente a partir de 2010, foi criado o Curso de Educacéo
Profissional Técnica de Nivel Médio em Agropecuéria, também com 40 alunos,
ambos com a organizagao curricular de acordo com o0 que determinam 0S marcos
legais, tais como: Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio e Educacgéao
Profissional de Nivel Técnico; Parametros Curriculares Nacionais da Educacéo
Profissional da EJA; Decretos n° 5.154/2004 e n° 5.840/2006 e outros.

Para atender os 2.344 estudantes, sempre primando por um ensino
gratuito de qualidade, o Campus dispde de 32 salas de aulas, sala de professores,
biblioteca e 15 laboratorios: Biologia/Microbiologia, Bebidas, Cozinha, Carnes,
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Entomologia/Acarologia Fisica, Frutas/Hortalicas, Informatica, Leite, Maricultura,
Panificacdo, Pescado, Quimica/Bromatologia, Sanidade Animal e Solos. J4 para o
desenvolvimento das atividades praticas do processo de ensino e de aprendizagem,
existem os laboratérios vivos, que recebem o nome de Unidades Educativas de
Producao - UEP’s. (IFMA — PDI, 2014-2018).

E oportuno ressaltar que a comunidade onde o Campus esta situado era
considerada na época da sua instalacdo, como zona rural do municipio de S&o Luis.
Entretanto, com o crescimento da cidade, esta localidade hoje é considerada como
praticamente urbana. Funciona regularmente nos dois turnos. Seu quadro de
servidores, nos dias atuais, € composto por 86 técnicos administrativos: 24, com
Ensino Médio, 19 graduados, 36 especialistas, 06 mestres e 01 doutor. Ja os 93
docentes estdo distribuidos em: 01 com aperfeicoamento, 19 especialistas, 46

mestres e 27 doutores. Existem ainda outros servidores, que séo terceirizados.

Grafico 1 — Demonstrativo da qualificacdo dos docentes do IFMA Campus

Maracana.
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3.3 Os Sujeitos

Os sujeitos da pesquisa foram professores e alunos do 3° ano do Curso
Técnico em Agropecuaria no PROEJA do IFMA/ Campus Sdo LuisMaracana, na
forma integrada e presencial. Pela especificidade do curso, participaram da pesquisa
6(seis) professores, sendo 2 (dois) da Formacdo Geral, das disciplinas, Lingua
Portuguesa e Matematica; 4 (quatro) da Formacdo Técnica das disciplinas:
Agricultura, Fruticultura e Zootecnia. Estes professores sédo especialistas, mestres e
doutores, além de pertencerem ao quadro permanente do IFMA. Ja os alunos foram
12 (doze), divididos por sexo, 6 (seis) homens e 6 (seis) mulheres; e faixa etaria: os
homens com a idade entre 20 (vinte) a 36 (trinta e seis) anos; e as mulheres com a
idade entre 20 (vinte) a 23 (vinte e trés) anos, que estavam regularmente
matriculados turno matutino do referido curso. Para a efetivacdo da pesquisa, foi
solicitado a Direcao Geral do Campus, o Termo de Anuéncia (Apéndice A). A reunido
com os alunos ocorreu durante a aula da professora de Zootecnia Il, que autorizou a
conversa com a turma. Nesse momento, foram feitas as apresentacdes da
pesquisadora, do seu objetivo e da importancia da pesquisa. Na oportunidade, foi
esclarecido que se usaria como instrumento de pesquisa uma entrevista

semiestruturada. Os alunos prontamente colocaram-se a disposi¢do para participar.

Gréfico 02: Demonstrativo da origem dos alunos participantes da pesquisa.
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Devido a falta de condicdes de reunir todos os professores por
incompatibilidade de horério, a escolha dos que participariam da pesquisa
considerou trés critérios: ser servidor do quadro permanente; ser professor da
formacdo geral e da formacédo técnica e ser professor do PROEJA. Definidos os
critérios, procurou-se conversar com o0s professores com esse perfil, os quais,
espontaneamente, colocaram-se a disposi¢do para participarem da entrevista. Para
resguardar a lisura da pesquisa, mostrar seriedade e dar sentido legal a
investigacdo, os professores e alunos, a medida que iam sendo entrevistados,
assinavam o Termo de Consentimento Livre Esclarecido (Apéndice B). Fomos
cuidadosos em esclarecer como os dados coletados na pesquisa seriam utilizados.
E oportuno ressaltar que, neste percurso, tivemos o apoio incondicional do Diretor de
Desenvolvimento Educacional, da Coordenadora de Projetos e da Coordenadora
Pedagogica do Campus no fornecimento de dados, o que facilitou a materializacéo

da nossa pesquisa.

Para responder a questdo da pesquisa, Quais olhares vém sustentando
0s processos de ensino e de aprendizagem no Curso Técnico em Agropecuéria do
PROEJA do IFMA / Campus Sao Luis-Maracand?, foram utilizadas como
instrumento de coleta de dados, entrevistas semiestruturadas, que foram aplicadas
com professores e alunos (Apéndices C e D). Para manter o sigilo de suas
identidades, os professores participantes desta pesquisa receberam os codinomes
de Jodo, Lucas, Mateus, Rafael, Amanda e Joana. Os alunos receberam o0s
codinomes de André, Miguel, Davi, Daniel, Augusto, Tales, Karine, Sara, Marta,

Débora, Lia e Raquel, também com a intencdo de manter as identidades em sigilo.

A opcéo pelo instrumento entrevista semiestruturada foi fundamentada no
didlogo com Marconi e Lakatos (2003), Laville e Dionne (1999), Trivifios (2013) e Gill
(2010). Para Marconi e Lakatos (2003), a entrevista “[...] € um procedimento utilizado
na investigacao social, para a coleta de dados ou para ajudar no diagnéstico ou no

tratamento de um problema social”.

A entrevista semiestruturada é um instrumento que contém perguntas
previamente elaboradas, advindas da teoria que orienta a pesquisa e da
pesquisadora. No entanto, existe a possibilidade de o entrevistador acrescentar
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outras questdes que se facam necessarias para mais esclarecimentos no decorrer
das entrevistas. A aplicacao deste instrumento possibilitou, através das informacdes

concedidas pelos entrevistados, o aprofundamento do objeto de estudo.

As entrevistas foram registradas por meio de gravacdo em audio; em
seguida, foram transcritas para buscar maior fidelidade nos registros, além de
subsidiar a pesquisadora na interpretacdo de situacdes que, porventura, tenham

passado despercebidas no momento da interacao.

Apos a realizacdo das entrevistas, foi realizada a analise e a interpretacao
dos dados, estabelecendo relagcdo entre as informacdes obtidas em campo e a
teoria. Assim, a andlise ndo ficou limitada a 6tica da pesquisadora, evitando cair no
subjetivismo. Para Marconi e Lakatos (2003), a analise e a interpretacdo dos dados

sao acOes diferentes, embora estejam intimamente relacionadas.

Quando se trata da interpretagdo, Marconi e Lakatos (2003) confirmam
que ela é uma atividade de cunho intelectual, que almeja dar sentido, ampliando as
respostas, relacionando-as a outros conhecimentos. Evidenciou-se, no processo de
interpretacdo, o real significado do estudo realizado, tomando por base os objetivos
propostos e o tema. Nesse sentido, além de desvendar questfes sobre o material
apresentado, a interpretacdo também faz inferéncias mais completas sobre os dados
debatidos.

Os dados coletados nesta pesquisa foram analisados e discutidos através
da Analise Textual Discursiva, a luz das concepcbes de Moraes e Galiazzi (2006).
Para esses autores; esta analise “[...] corresponde a uma metodologia de analise de
dados e informacdes de natureza qualitativa, com a finalidade de produzir nova

compreensao sobre os fendmenos e discursos.” (MORAES; GALIAZZI, 2011, p.7).

Segundo os autores supracitados, a Analise Textual Discursiva pode ser
compreendida como um processo auto-organizado de construgcdo da compreensao
em que novos entendimentos surgem a partir de etapas ou ciclos que se
intercompletam, isto €, a desconstrugcao dos textos, do “corpus”, a unitarizagao, o
estabelecimento de relacbes entre os elementos unitarios, a categorizagdo e o

captar de novo emergente.
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No primeiro ciclo, a unitariza¢do, que constitui a primeira etapa da Analise
Textual Discursiva, caracterizou-se por uma leitura cuidadosa e aprofundada dos
dados. Para Moraes e Galiazzi (2011), implica examinar os textos detalhadamente
recortando, desconstruindo, a fim de atingir “unidades constituintes”, enunciados
referentes aos fendmenos que podem ser estudados. E momento em que o
pesquisador tem varios olhares para os dados, descrevendo-o0s, reescrevendo-o0s,
possibilitando assim o surgimento das unidades de analise, que também podem ser

conhecidas como unidades de significados ou de sentido.

O segundo ciclo € o estabelecimento de relacdes, processo identificado
como sendo a categorizagdo, cuja ideia passa por “construir relagdes entre as
unidades de base, combinando-as e classificando-as, reunindo elementos unitarios
na formacdo de conjuntos, que congregam elementos proximos, dando origem aos
sistemas de categorias” (MORAES; GALIAZZI,2011 p.12). Ademais, a categorizagao
€ um processo comparativo permanente entre as unidades definidas no comeco da
analise, ou seja, oriundos da unitarizacdo, conduzem agrupamentos de elementos

semelhantes.

A categorizagdo, além de reunir elementos parecidos, tem também a
responsabilidade de nomear e de determinar as categorias tidas como auténticas, na
medida que vao sendo construidas. Esse procedimento abre possibilidades para a
criacdo de outros niveis de categoria de analise. No desenvolvimento da andlise
textual descritiva, foi necessaria desenvoltura na habilidade da escrita para

possibilitar o didlogo entre os conhecimentos empiricos e 0s conhecimentos tedricos.

Segundo Moraes e Galiazzi (2011), “as categorias na analise textual
podem ser produzidas por meio de diferentes metodologias. Cada método apresenta
produtos que se caracterizam por diferentes propriedades. Por outro lado, cada
método também traz implicitos os pressupostos que fundamentam a respectiva

analise.”

Neste processo de categorizacédo, utilizou-se o método indutivo, haja vista
gue as categorias foram criadas tendo como parametro os dados coletados nas
entrevistas realizadas com os professores e alunos. Moraes e Galiazzi (2011)

asseveram que o método indutivo
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[...] implica produzir as categorias a partir das unidades de andlise
construidas desde o “corpus”. Por um processo de comparar e contrastar
constante entre as unidades de andlise, o pesquisador vai organizando
conjuntos de elementos semelhantes, geralmente com base em seu
conhecimento tacito, conforme descrevem Lincoln e Guba (1985). Este é
um processo indutivo de caminhar do particular ao geral, resultando no que
se denomina de categorias emergentes.

No ciclo denominado, captando o novo emergente, ha intensa
impregnacdo nos materiais da analise, desencadeada pelos dois ciclos anteriores.
Neste momento, ocorre a construcdo de metatextos analiticos que ddo aos textos
novos significados. A construcdo de diferentes textos pode ocorrer, através da
andlise textual discursiva, destacando varias descrigcdes e interpretacdes, a fim de
atingir os mais diversos objetivos de analise. Neste movimento de construcdo de
metatextos, € importante que tenha como elementos fundamentais a introducédo e o

fechamento claros e de facil compreenséo.

Moraes e Galiazzi (2011) chamam atencdo de que no processo de andlise
textual discursiva, o exercicio de ir e vir, ou seja, a repeticdo € importante, quando

se pensa numa producao de material de qualidade.

Assim, apoés reflexdes sobre os ciclos da analise textual discursiva,
comungamos com Moraes e Galiazzi (2011, p. 16) quando afirmam que a andlise
textual discursiva [...] “pode ser entendida como um processo de desconstrucao,
seguido de reconstrucdo, de um conjunto de materiais linguisticos e discursivos,

produzindo-se novos entendimentos sobre os fenémenos e discursos investigados”.

Dessa forma, através das vivéncias dos ciclos de andlises, em
conformidade com o proposto por Moraes e Galiazzi (2007), a pesquisa € pensada
na busca de novas analises e significados, a serem ampliados em circulos

concéntricos.

Neste capitulo, descreveu-se a metodologia adotada neste estudo. No
préximo capitulo, serdo analisados e a discutidos os dados, com o detalhamento das

categorias de andlise, tendo como referéncia o texto deste estudo.
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4 ANALISE E DISCUSSAO DE DADOS

Este capitulo apresenta a analise, a discussdo e a interpretacdo dos
dados coletados nas entrevistas realizadas com os professores e alunos do Curso
Técnico em Agropecuéaria do PROEJA do IFMA / Campus Séo Luis — Maracana,
vinculadas ao objetivo geral, que foi investigar os olhares presentes no curso acima
mencionado. Para compreender os olhares no curso pesquisado, procurou-se ter um
olhar cuidadoso e atento do material coletado, fruto das entrevistas, recortando,
analisando, selecionando, escrevendo, sempre procurando entremear com

embasamento tedrico, para dar sustentacao e fundamentacédo a este estudo.

Dos relatos dos entrevistados, em sintonia com 0s objetivos especificos
desta pesquisa, emergiram trés categorias, buscadas no ciclo da andlise textual
discursiva, as quais foram intituladas: Ensino Integrado: concepc¢des de ciéncia, de
ensino e de aprendizagem; a valorizagdo do aluno como sujeito dos processos de
ensino e de aprendizagem e as acOes didatico-pedagdgicas, que serao
apresentados a seguir.

Os comentarios dos sujeitos pesquisados foram mantidos na integra, para
dar uma visdo do todo; entretanto, aos poucos, conforme as discussdes, 0s textos

foram sendo desconstruidos, a fim de gerar melhor compreenséo.
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4.1 Ensino Integrado: concepcdes de ciéncia, de ensino e de aprendizagem.

No percurso da pesquisa, fizemos referéncia ao Plano do Curso Técnico
em Agropecuaria do PROEJA, cuja construcdo foi pautada num curriculo integrado,
embora traga na pratica, implicacfes substantivas ao todo institucional, em especial,
aos professores e alunos diretamente envolvidos, na medida em que traz para o
cerne das reflexdes, as questbes epistemoldgicas relativas ao curriculo integrado,
tanto na sua concepcdo como na sua materializagdo. Ramos (2012, p.122-123)
argumenta que “a integracdo exige que a relagdo entre conhecimentos gerais e
especificos seja construida continuamente ao longo da formacédo, sob os eixos do
trabalho, da ciéncia e da cultura”.

Assim, percebe-se que ha a necessidade de a instituicdo propiciar momentos e
espacos para discussbes e decisbes acerca da formacdo continuada e das
condi¢cbes que viabilizem a oferta desse curso, nessa modalidade de ensino, visando

ao processo de ensino e de aprendizagem dos alunos.

Nos relatos dos docentes e discentes, identificam-se alguns aspectos do
gue pensa cada um, ao expressar seu ponto de vista e opinides, que evidenciam
limites e possibilidades do Curso Técnico em Agropecudria do PROEJA. Ou seja,
fica evidente em alguns momentos, a necessidade de rever o caminho até entdo

percorrido no que diz respeito aos aspectos epistemoldgicos do ensino integrado.

Na entrevista com os professores, foi feito o seguinte questionamento:
Como vocé concebe o curriculo integrado no PROEJA? Os depoimentos dos
professores foram variados, isto €, de acordo com a compreensdo de cada um, a
respeito do assunto. Nesse sentido, chama atencdo o Documento Base (2009, p.5:

Na construgdo do curriculo tornou-se imperativo o didlogo entre as
experiéncias que estdo em andamento, o diagnostico das realidades e
demanda locais e a existéncia de um planejamento construido e executado
de maneira continua, coletiva e democrética, com a participacdo de todos os

sujeitos do curso.
Nos relatos sobre curriculo integrado, os professores fazem comentarios

como.

O curriculo integrado do PROEJA, tem um problema que é a questdo da
carga horéaria, a gente vé que parece que € um pouco menor quando
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comparado com 0s outros cursos e algumas disciplinas acabam
comprometidas, como por exemplo a disciplina Apicultura que estou
ministrando para o Curso Técnico em Agropecudria na forma integrada
convencional sdo 2 (duas) aulas semanais, enquanto que para 0 PROEJA,
sendo na forma integrada ministro apenas 01(uma) aula semanal. Penso,
que deveria ser repensada a matriz curricular do curso. ” (Jo&0).

Segundo o depoimento do docente Jodo, ao analisar e avaliar a reducéao da
carga horaria da disciplina que ministra no Curso Técnico em Agropecudria do
PROEJA, h& grande possibilidade de essa reducdo comprometer tanto o ensino
quanto a aprendizagem e, consequentemente, resultar em prejuizo para os alunos
desse curso em virtude de sua especificidade. Embora se compreenda a sua
preocupacdo com a carga horéria, urge pensar no processo de ensino e de
aprendizagem, como ocorre, quais 0s resultados e se ele contempla os
conhecimentos dos alunos.

A minha concepcdo em relacdo ao curriculo integrado ndo tenho muita
experiéncia nesse trabalho, por ndo acompanhar os alunos nas atividades
das disciplinas técnicas, somente na sala de aula. Percebo que a falta desta

integracdo entre as disciplinas traz uma certa dificuldade para os alunos
tanto no ensino como na aprendizagem.( Lucas)

O professor Lucas aborda a desconexdo entre os saberes das areas
técnicas e a base comum. Enfatiza, ainda, sua falta de experiéncia em trabalhar com
essa forma de ensino. Essa desintegracdo entre os saberes da formacao geral e da
formacdo técnica traz implicacdes na articulacdo dos conhecimentos. Assim, para
melhor entendimento, recorre-se a Ramos (2012, p.117), que afirma “que o curriculo
integrado é aquele que tem como base a compreensao do real como totalidade

histérica e dialética”,

A professora Amanda € enfatica quanto a importancia do planejamento
integrado, por acreditar que, dessa forma, diminui consideravelmente a
segmentacdo e a desarticulacdo dos conteudos, ja que, assim procedendo, cada
professor trabalha isoladamente a sua disciplina. No seu relato ela diz:

Compreendo que o curriculo integrado é uma alternativa para atender esta
modalidade de ensino. Eu defendo e acredito, pois diminui a segmentacéo
conduz cada professor ensinar separado sem um planejamento integrado.
Acho interessante o ensino através de projeto, para esta modalidade tendo

em vista que melhora a aprendizagem. Num trabalho integrado é possivel
desenvolver um trabalho interdisciplinar bem interessante” (Amanda).

O depoimento da professora Amanda traz a tona a importancia de uma
pratica docente reflexiva e a construgdo do curriculo integrado a partir do dialogo
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coletivo com os professores, visando a integracdo no fazer pedagogico, que valoriza
a articulacdo dos conteudos da formacdo geral e da formacdo técnica e a
aprendizagem consolidado a partir de projetos. O estudo evidencia o entendimento
dos docentes de que a realizagcdo de projetos integradores ddo uma valiosa

contribuicdo para a efetivacdo da integracé@o do curriculo.

Nos relatos dos docentes Mateus e Joana, ao comentarem que “a
relacdo multidisciplinar entre as disciplinas contribui no desenvolvimento do
processo de ensino e de aprendizagem, podendo ser materializada através de
projetos”, evidencia-se o0 que estéd posto no Documento-Base (2009, p.48):

[...] a respeito da organizagd@o curricular, considera-se que a EJA abre
possibilidades de superacdo de modelos curriculares tradicionais,
disciplinares e rigidos. A desconstrugdo e a construgcdo de modelos
curriculares e metodolégicos, observando as necessidades de

contextualizacdo frente & realidade do educando, promovem a
ressignificacéo de seu cotidiano.

Constatou-se na fala desses professores que um curriculo com base em
projetos facilitaria a compreensédo do todo pelo aluno, pois 0os conhecimentos nao
sao dissociados; eles compdem uma totalidade, embora possam estar organizados
didaticamente em disciplinas. No Campus S&o Luis-Maracand, existem acfes

isoladas, de acordo com a necessidade dos professores.

O Documento Base (2009, p.50) sinaliza ainda a existéncia de outras
possibilidades de organizacdo e de estratégias metodolégicas. Nesse sentido,
Machado (2005) enfatiza que, dentro do possivel, as abordagens metodoldgicas de
integracdo podem ser agrupadas da seguinte forma: embasadas na perspectiva de
complexos tematicos, abordagens por meio de esquemas conceituais e as centradas

em resolucoes.

Compreendo com uma relacdo multidisciplinar entre as disciplinas e a
operacionalizacdo de um projeto que faca o aluno compreender o todo.
Porém na prética isso ndo esta acontecendo (Mateus).

Ah! E dificil eu tentei, apds um estudo sobre o assunto eu, a professora de
Zootecnia e o professor de Lingua Portuguesa fizemos um projeto de
curriculo integrado sobre Graos, dai entdo pensamos integrar outras
disciplinas como Geografia, Sociologia, Biologia, Agricultura, Agroindudstria,
Matematica para facilitar o processo de ensino e de aprendizagem dos
alunos do Curso Técnico em Agropecuaria do PROEJA, mas infelizmente na
pratica existem limites e possibilidades. O projeto existe, na primeira
oportunidade a gente coloca ele em prética. (Joana).
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O discurso dos professores Mateus e Joana demonstra a fragilidade de
execucdo de um trabalho integrado, pensado e elaborado a partir de eixos

tematicos, possiveis de serem executados pelos professores de diversas disciplinas.

Também a resposta de Rafael evidencia que ha limites na implantacdo do
curriculo integrado no Campus Sao Luis-Maracand. Segundo ele, ha acdes isoladas,
de acordo com a necessidade dos professores de fazer a integracdo dos contetidos
gue estdo sendo ministrados, em especial, nas disciplinas da formacéo técnica, cujo
objetivo é facilitar o processo de ensino e de aprendizagem.

Na verdade a gente ndo adota de modo geral o curriculo integrado, porém
em determinados conteddos tentamos fazer aquilo que se pode em termos
de integralizacdo dos contelidos. Em algumas disciplinas d& para fazer a

integracdo em especial nas aulas da formacgé&o técnica quando se integram
varias culturas. (Rafael).

Analisando as manifestacbes dos docentes, percebem-se olhares
diferenciados sobre o Ensino Integrado, em particular, quando cada um tem um
enfoque proprio. J& em outros momentos, 0S pensamentos convergem, ao
explicitarem que, embora o curso tenha sido concebido tendo como base principios
e concepcdes que fundamentam o ensino integrado, cujo principio € a oferta da
educacdo basica, principalmente em cursos médios integrados a educacédo
profissional técnica de nivel médio, na préatica, ndo acontece essa integracdo. Os
docentes foram unanimes em expressar que consideram importante esta forma de
ensino integrado para os alunos do Curso Técnico em Agropecuéria do PROEJA do
IFMA/ Campus Sao Luis-Maracana, tendo em vista que lhes € propiciado identificar
o potencial de cada aluno, suas capacidades e expectativas, levando-se em
consideracdo os seus conhecimentos prévios. Ficou evidenciado, ainda, que esta
modalidade de ensino possibilita a troca de experiéncias, considerando o0s
conhecimentos cientificos e os conhecimentos empiricos, tendo como objetivo 0

desenvolvimento do processo de ensino e de aprendizagem desses sujeitos.

Assim, identificou-se como um dos mecanismos para a concretizacao do
curriculo integrado, a necessidade de um planejamento coletivo e participativo, que
possibilitaria pensar e concretizar um trabalho contextualizado e interdisciplinar.
Tudo isso constitui parte das inquieta¢cdes dos professores apresentadas no ambito
do Programa Nacional de Integracdo da Educacdo Profissional com a educacgao
Basica na Modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos (PROEJA), diante do
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desafio de propiciar o desenvolvimento de uma formacao transformadora para os
alunos dessa modalidade de ensino, através de um curriculo integrado. Ademais,
dentro desse contexto, € possivel existirem alternativas e possibilidades de
concretizar a integracdo na organizacao curricular, seja em forma de disciplinas, seja
em forma de projetos, entre outras possibilidades. O importante € que, segundo
Ramos (2012, p.122):

Ndo se percam os referenciais das ciéncias basicas, de modo que os

conceitos possam ser relacionados interdisciplinarmente, mas também no

interior de cada disciplina. Ela ainda reitera que a sobreposicdo de

disciplinas consideradas de formacao geral e formacéo especifica ao longo
do curso ndo é o mesmo que integragéo

Nessa perspectiva, entende-se que, para além da existéncia de uma
proposta pedagogica elaborada em conformidade com pressupostos filosoficos e
ético-politicos que orientam tal proposta de ensino, néo é tarefa facil e de curto prazo
a concretizacdo de tal proposta. Ficou bastante evidente que, apesar da existéncia
de um Plano de Curso que foi elaborado com a concepc¢édo de curriculo integrado,
na pratica, o curriculo ainda esta em construcdo, apesar de haver varios movimentos
nessa direcdo, envolvendo professores e a equipe multiprofissional do Campus.
Nesse sentido, Ciavatta (2012, p.98) salienta que “para que as escolas sejam
capazes de construir organicamente seu proprio projeto pedagoégico, assumirem o
desafio de uma formacao integrada, reafirmando sua identidade, € preciso que
conhecam e compreendam a prépria histéria”. Considerando o movimento de
construcdo numa perspectiva dialética, entende-se que todas as questdes voltadas
para o ensino devem ser decididas coletivamente e com 0s sujeitos reais, num
contexto em que, ao longo do percurso, se construa uma identidade de instituicao

gue reconhece o seu papel na sociedade em que esta inserida.

Ainda, nesta mesma dire¢cdo, perguntou-se aos discentes, se ja
participaram de atividades em que se envolveram mais de um professor? Na
verdade, queriamos saber se, de fato, eles percebiam alguma integracdo entre as
disciplinas ministradas pelos docentes no referido curso. Durante as entrevistas,
explicou-se para o0s alunos o0 que é ensino integrado, para que eles
compreendessem a pergunta. Vejam quais foram os seus depoimentos. Dos alunos
entrevistados, 75% responderam que ndo percebiam essa integracdo; 25%

responderam “sim”, considerando algumas atividades bem pontuais que ocorreram



62

no Campus, organizadas pelos professores. Por serem alunos regulamente
matriculados, acreditam que eles tém os mesmos direitos dos demais alunos dos
outros cursos. O aluno Davi comenta que “participou de poucas atividades em
envolvendo varios professores. O PROEJA é muito desvalorizado aqui no Campus.”
Da mesma forma, o aluno André também comenta: “Na Semana Tecnoldgica 0s
professores deixam de lado os alunos do PROEJA. Observo que 0s mesmos
professores desenvolvem atividades com o0s alunos de outros cursos e ndo somos
convidados para dessas atividades”. As vezes, os alunos sentem-se discriminados
no desenvolvimento de algumas ac¢fes pedagdgicas. Inclusive se constatou a
desvalorizacdo que alguns percebem em relacdo ao curso. Entretanto, outros
amenizaram suas falas, dizendo que, as vezes, essa integracdo acontece, mas de
forma isolada entre alguns professores, ou através de projetos, ou na semana
tecnoldgica. No entanto, a aluna Marta fez o seguinte comentario: “os professores se
envolvem coletivamente no Festival de Artes.” Para Raquel, “as atividades em
conjunto ocorriam na Semana Tecnoldgica e também no desenvolvimento das
atividades desenvolvidas em projeto”. Raquel participou também de atividades em
qgue se envolveu mais de um professor do curso. Portanto, as respostas dos
discentes nas entrevistas relativas a integracao entre as disciplinas do curso foram

variadas.

Observam-se nos relatos dos alunos, praticas pontuais de integracao
entre os professores, traduzindo assim o sentimento de pouco visibilidade de acdes

pedagdgicas integradas, articuladas e inovadoras.

E preciso que se compreenda que a implantagio do PROEJA em nivel
nacional ndo foi tarefa facil, tendo em vista que a educacéo profissional integrada na
modalidade Educacdo de Jovens e Adultos trouxe uma série de desafios, como a
questdo da infraestrutura, a elaboracdo do curriculo e o uso de metodologias
diferenciadas, trazendo assim uma preocupacdo central: a formacdo dos
professores. Nessa perspectiva, 0 Documento Base (2009 p. 36) preconiza que:

Por ser um campo especifico de conhecimento o PROEJA exige a
correspondente formacdo de professores para atuar nessa esfera. Isso ndo
significa que um professor que atue na educacao béasica ou profissional ndo
possa trabalhar com a modalidade EJA. Todos os professores podem e
devem, mas para isso precisam mergulhar no universo de questfes que

compdem a realidade desse publico, investigando seus modos de aprender
de forma geral, para que possam compreender e favorecer essas ldgicas de
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aprendizagem no ambiente escolar.

De modo geral, os que trabalham em cursos do PROEJA sé&o professores
que tém formacado nas disciplinas de educac¢do basica e nas disciplinas técnicas;
poucos tém formacdo na modalidade EJA. Considerando essa necessidade, bem
como, as inquietacdes dos professores entrevistados que hoje trabalham com essa
modalidade de ensino, compreende-se que esta formacgao deveria ser continuada ou
especifica, 0 que se observa nas respostas a seguinte indagacéo: Vocés consideram
que seja necessaria uma formacao especifica para o professor ministrar aulas para

0s jovens e adultos do PROEJA?

Na verdade ndo s6 com uma formagdo especifica, mas também uma
formagdo continuada, pois o publico € diferenciado e seus conhecimentos
sdo diversos inclusive de um aluno para o outro. A metodologia também
deve ser diferenciada para que a gente possa obter éxito. (Jodo).

Sim. Tem que haver uma formacao especifica ou entdo continuada. Temos
que planejar para ndo fazermos nada no improviso. Temos que pensar num
planejamento que requer tempo e formacdo para que haja integracdo dos
conteldos e termos bons resultados. Com uma formacdo continuada o
professor tera melhor desempenho na sala de aula. Tenho ideias, mas
existem dificuldades para pér em pratica. (Amanda);

Os professores entrevistados revelam sua preocupacdo com o fazer
pedagdgico e, consequentemente, com a aprendizagem desses sujeitos, por terem
um perfil diferenciado. Todavia, o movimento de formacao especifica ou continuada
ja aconteceu, no IFMA/Campus Sao Luis- Maracana, envolvendo os professores e
0s técnicos administrativos. Ocorreu também um curso de especializagdo com a
participacdo de servidores de varios Campi. Entretanto, ficou evidenciado que essas
iniciativas, no decorrer do tempo, passaram por um processo de descontinuidade. O
professor Mateus argumenta:

Ndo vejo necesséria uma formacdo especifica, todavia penso que o
professor que vai trabalhar com o PROEJA, precisa de capacitacdo. Além

disso deveria haver um planejamento estratégico que organizasse as
disciplinas em etapas e ao final haver um uma avaliagdo coletiva com

professores, alunos e equipe multiprofissional.

As declaracbes dos professores permitem pensar na possibilidade de
uma acao articulada entre o Departamento de Ensino e o Departamento de
Recursos Humanos no sentido de inserir no planejamento anual, a capacitacdo dos
servidores do Campus, cursos de formacao continuada para os professores, para

gue eles se sintam capazes de atuar com mais seguranca com as turmas dos alunos
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do PROEJA. Freire (2014, p.39) da sustentacdo a esse pensamento, ao afirmar que
“a pratica docente critica, implicante do pensar certo envolve o movimento dinamico,
dialético, entre o fazer e o pensar sobre o fazer’. Assim, a formagao continuada deve
acontecer sempre, para ao professor, entre outras iniciativas, faca uma
autoavaliacdo da sua prética, a fim de leva-lo a fazer sempre o melhor, no dia a dia
da profissdo. Além da formacdo continuada, é necessério que os professores
tenham percepcao da importancia do trabalho cotidiano com os alunos do PROEJA.
Nesse sentido, os professores devem buscar meios para estabelecer, junto com os
alunos, espacos de didlogo, de aprendizagem, visando a construcdo de
conhecimentos significativos. Para o aluno desenvolver uma aprendizagem
significativa, o professor deve reconhecer que, nos dias atuais, ele ndo € mais o
anico detentor do conhecimento; deve ser, sim, o facilitador da aprendizagem, o que
se aplica, em especial, ao aluno do PROEJA, cujos conhecimentos anteriores
devem ser valorizados, na medida em que contribuem na construcdo de novos
conhecimentos. Nessa mesma dire¢éo, o professor Lucas argumenta:

Eu acho, porque os alunos do PROEJA em termos de conhecimento séo

bastantes diferentes dos alunos dos cursos regulares. Existe uma diferenca

bem significativa na questéo da faixa etaria, sendo que muitos estao fora da

escola por algum tempo. Entdo a gente, professor que for trabalhar com
esses alunos tem que ter formagédo para trabalhar com eles. (Lucas);

O relato do professor revela a dificuldade de muitos educadores em lidar
com os sujeitos da educacao de jovens e adultos, sob alegacéo de que precisam de
formacdo especifica. Na verdade, entende-se que essa fragilidade da formacéo
impede, muitas vezes, que esses professores percebam a diversidade como

elemento rico de construcao e de valorizagcdo do conhecimento.

Portanto, € preciso refletir sobre o Ensino Integrado, pois, quando se trata
da formacdo integrada da Educagédo Profissional Integrada, pretende-se que a
formacao geral seja inseparavel da formacéao profissional, visando a preparagao para
o trabalho, tanto nos processos produtivos como nos processos educativos. Assim,
segundo Ciavatta (2012, p.17), é interessante enfocar “o trabalho como principio
educativo, no sentido de superar a dicotomia trabalho manual/trabalho intelectual, de
incorporar a dimenséao intelectual ao trabalho produtivo, de formar trabalhadores

capazes de atuar como dirigentes e cidadaos”.
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Nessa perspectiva, os relatos dos professores e alunos em relagéo ao
Ensino Integrado nos remetem a refletir sobre questdes epistemoldgicas, quando se
trata de integrar a formacdo geral com a formacdo técnica, que nem sempre
dialogam como deveriam, fragmentando, assim, os conhecimentos do processo de

ensino e de aprendizagem.

Percebe-se que a concepcao do Ensino Integrado deve ser materializada
a partir de um planejamento coletivo, que deve ser alimentado pelo dialogo
permanente, pela troca de experiéncias vivenciadas, no sentido de assegurar a
concretude do que foi pensado, discutido e decidido em grupo. Além do mais, como
parte desse processo, ha que se investir na formagédo continuada desses sujeitos,
para que possam dar concretude/efetividade ao que foi planejado. Fica entdo
evidente a presenca da corrente epistemoldgica hermenéutica, mesmo que de modo
subjacente, tendo em vista que, de acordo com Gamboa (2012, p.189-192), “o eixo
central do conhecimento ndo esta no objeto, mas, sim, no sujeito que interpreta, que
conhece, que da sentido ao mundo e aos fenbmenos”. Ele afirma ainda que a
interpretacdo e a compreensdo sao indispensaveis dentro da necessidade que o0s

homens tém de comunicar-se.

Convém ressaltar que, nos relatos dos professores e dos alunos do Curso
Técnico em Agropecuaria do PROEJA, percebe-se que existe uma significativa
contribuicdo da hermenéutica, que esta presente no didlogo entre eles na sala de
aula; portanto, a linguagem é um instrumento facilitador desse dialogo entre esses
sujeitos. Assim, o papel do professor torna-se importante, na medida em que ele
ajuda o aluno a compreender os diversos conhecimentos e processos dos dias

atuais, na perspectiva de proporcionar uma aprendizagem significativa.

Esse didlogo constante entre os professores perpassa, portanto, 0 seu
fazer pedagogico, no cotidiano da sala de aula, isto €, como esses contetudos sdo
trabalhados, se existe aprendizagem e se alunos e professores sado capazes de
compreender criticamente a importancia de um trabalho integrado. Fica também
evidente que existe integracdo entre os professores da formacao técnica, porém nao
o suficiente para a formacao integral do aluno, pois, quando se trata da educacéo
profissional, o foco ndo € ensinar a fazer e preparar para o mundo do trabalho, mas,

vais bem além. Para Hermann (2002, p.95), “a educagao é, por exceléncia, o lugar
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do didlogo, portanto, o lugar da palavra e da reflexdo, que ultrapassa a apropriagdo

dos conhecimentos para nos conduzir a formagao pessoal.”

Essas reflexdes sobre o Ensino Integrado abrem oportunidades para
continuar a discussdo no Campus Séao Luis-Maracand, sobre essa forma de ensino,
dando concretude e levando em consideracdo a sua importancia para 0s sujeitos
com perfis diferenciados e plurais, sem perder de vista os diversos olhares que

orientam os processos de ensino e de aprendizagem.

4.2 Valorizagdo do aluno como sujeito dos processos de ensino e de

aprendizagem

Quando se trata da valorizacdo do aluno do PROEJA como sujeito, &
preciso compreender papéis bem distintos nesse processo. Um papel interessante é
o do Estado, quando prop8e politicas publicas educacionais para atender esses
sujeitos. E preciso ressaltar, no entanto, que 0os movimentos sociais contribuiram de
forma significativa nesta acdo, provocando o Estado e fazendo valer as conquistas
constitucionais do direito a educacdo. Vem depois a Escola, que, através dos seus
processos seletivos, propicia o acesso desses alunos, na perspectiva de uma
permanéncia e de saida com sucesso. Assim, de acordo com o Documento Base
(2009, p.43), é necessério ficar atento para as especificidades dos sujeitos da EJA,
em especial, as especificidades geracionais. Em outras palavras, é fundamental
conhecer esses sujeitos; ouvir e considerar suas historias e seus saberes, bem
como, suas condi¢des concretas de existéncia. Assim, a educagao:
[...]_ d_eve compreender que 0s sujeitos tém histdria, participam de suas lutas
sociais, tém nome e rostos, géneros, ragas, etnias e geracles
diferenciadas. “O que significa que a educacéo precisa levar em conta as

pessoas e 0s seus conhecimentos que estas possuem. (BRASIL, 2005
p.43).

No ambito epistemolégico, € fundamental que sejam valorizados seus
saberes construidos ao longo da vida. Entretanto, descobrir, valorizar e inseri-los no
ambiente escolar ndo é tarefa facil, numa sala de aula plural e diversa. Cabe ao

professor a responsabilidade de identificar quem sdo esses alunos, sua origem e 0
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seu potencial. A partir dai, cabe-lhe descobrir suas capacidades e compreender suas
expectativas, que podem ser em relagdo ao mundo do trabalho ou continuar seus
estudos. Para que isso se efetive, € necessario que seja estabelecido entre
professor e aluno uma relacdo de confianca, de respeito, de afeto, de troca de
experiéncia. E necessario que sejam considerados além dos conhecimentos
cientificos, os conhecimentos empiricos. Em relacdo ao que se pensa sobre a
valorizacéo dos alunos do PROEJA, os professores corroboraram com 0s seguintes

relatos:

E importante ressaltar que esses alunos dessa modalidade de ensino, a
maioria sdo do interior e vém com uma certa experiéncia, diferentemente
dos demais alunos também do curso. Para os alunos do Curso Técnico em
Agropecuéria, isso € muito bom. Quando vocé comeca explicar um
determinado assunto eles ja tém a noc¢éo, entdo essa valorizacdo é muito
importante, até por esse incentivo também. Importante ndo s6 em relagao
ao curso, mas que aquilo que adquiriram na sua comunidade, ou seja, algo
vélido e que esta sendo aplicado hoje. Entdo muitos deles aperfeicoam o
conhecimento. Como j& trabalhei como extensionista rural, sempre
contextualizo, isso de acordo com a realidade possuem de conhecimento,
valorizando-os sempre. (Jodo);

Sim. Sempre procuro ndo ser apenas professora da formacao técnica, mas
estou mais sensibilizada procurando conhecer que sdo os alunos. De onde
eles vém? Existem diferencas entre os alunos que vém de outros
municipios e os da capital. As liderangas sao diferentes. Os alunos tém a
capacidade de se modificarem, eles evoluem. (Amanda);

Essas reflexdes dos professores nos aproximam de Freire (2014, p. 60),
ao afirmar que “ensinar exige bom senso. O respeito devido a dignidade do aluno
nao permite subestimar, pior ainda, zombar do saber que ele traz consigo para a

escola.” Esses posicionamentos evidenciam que eles valorizam esses saberes, pois

7

demonstram o quanto € importante aproveitar os conhecimentos trazidos pelos
alunos, dando-lhes assim um cunho cientifico. Os alunos, por outro lado, sentem-se
motivados a participar mais ativamente das aulas. Comungando com o mesmo

pensamento, os professores Joana e Rafael comentam:

Eu levo em consideracdo e valorizo as suas experiéncias. Entretanto,
explico sempre para os alunos, esses saberes construidos em outros
espacos vao servir como ponte. Ai respeitamos 0s conhecimentos
empiricos, aproveitando para mostrar o seu lado cientifico, ensinando a
utiliza-los tecnicamente para que possam na condicdo de técnicos chegar
no seu municipio e transformar as préticas |a existentes, visando a melhor

qualidade na produgéo.” (Joana).
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Sim. Valorizamos estes alunos com o0s seus conhecimentos empiricos.
Usamos uma linguagem técnica mais apropriada. Eles questionam e a suas
participacdes na aula dao qualidade com seus relatos e experiéncias”.
(Rafael).

As declaracfes dos docentes Joana e Rafael evidenciam que, pelo fato
de a maioria dos alunos ser oriunda de outros municipios do Maranhéo, estado de
tradicdo agricola, seus saberes construidos junto aos familiares e comunidades
onde residem foram valorizados e respeitados, inclusive com a preocupacéo e a
responsabilidade de dar um cunho cientifico a esses conhecimentos, durante o
processo de ensino e de aprendizagem. J& o professor Mateus afirma: “considero
importante valorizar a experiéncia do aluno. Além disso, valorizo também seu
referencial de leitura, de producdo de texto e experiéncia comunitaria”. Assim, foi
possivel entender o quanto é gratificante ensinar e ao mesmo tempo aprender com
os alunos, ja que trabalhar com eles propicia aos professores subsidios que ajudam
a desenvolver e a aprimorar suas praticas pedagdgicas. Nessa perspectiva, Freire
(2014, p.25 -26) salienta que “guem ensina aprende ao ensinar e quem aprende

ensina ao aprender”. Ele afirma ainda que:

Quando vivemos a autenticidade exigida pela pratica de ensinar-aprender,
participamos de uma experiéncia total, diretiva, politica, ideoldgica,
gnosiolégica, pedagdgica, estética e ética, em que a boniteza deve achar-se
de méos dadas com a decéncia e com a seriedade.

Seguindo a mesma linha de raciocinio, a aluna Débora comenta:

Os professores valorizam, respeitam e pedem que a gente fale sobre os
conhecimentos que a gente traz. Nos incentivam a usar as técnicas dentro
de um padrdo correto. E muito legal a forma como somos tratados pelos

professores.

O aluno Miguel afirma que “os professores valorizam 0S nNOSSOS
conhecimentos empiricos comparando-0s como 0s conhecimentos cientificos”. Ja o
aluno Augusto comenta que “existe professor que sabendo da nossa experiéncia,
diz que a gente pode melhorar principalmente nas aulas praticas, pelo fato de

sermos do interior”.

Nas falas dos alunos evidencia-se que os professores, além de
respeitarem seus conhecimentos, comparam 0s conhecimentos empiricos com 0s

conhecimentos cientificos, propiciando uma troca de experiéncias bastante salutar.
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Ainda, com o mesmo sentimento, o aluno Daniel comenta: “Os professores nos
permitem expor as nossas experiéncias, tendo um respeito quando da nossa
participagcdo nas aulas.” Essa atitude docente serve como parametro para que eles
possam demonstrar 0os seus conhecimentos em consonancia com os trazidos pelos
alunos. Freire (2014, p.30) nos permite refletir ao afirmar que:
Ensinar, aprender e pesquisar lidam com esses dois momentos do ciclo
gnosioldgico, 0 que em que se ensina e se aprende o conhecimento ja
existente e 0 em que se trabalha a produgédo do conhecimento ainda néo
existente. A “dodiscéncia’--docéncia.discéncia-e a pesquisa indicotomiza-

véis, sdo assim praticas requeridas, por esses momentos do ciclo
gnosiologico.

Com essa linha de pensamento, reforca-se o entendimento a respeito da
corrente filosofica do empirismo, j& abordada no corpo desta pesquisa, cuja
importancia se evidencia a medida que corrobora com o processo de ensino e de
aprendizagem, que valoriza as experiéncias e 0s conhecimentos anteriores dos
alunos. O importante é que, seguindo essa linha de compreenséao, os professores,
conforme seus relatos, entendem que o aluno do PROEJA traz consigo saberes,
que, ao longo da sua vida, foram construidos. Pensando assim, acreditamos num
leque de possibilidades que se abrem para que os professores propiciem aos alunos
uma aprendizagem mais significativa, como ja referimos em outros momentos no
texto. Dessa forma, é importante ressaltar que 80% dos alunos do PROEJA ja se
envolveram com o trabalho na area do curso e, ao retornar a escola, trazem valores,
costumes e saberes produzidos no seu dia a dia, na pratica laboral. Assim, os
alunos, em outras palavras, externaram que nessa convivéncia houve um processo
de interacao, objetivando o compartilhamento de saberes da vida com os saberes da
escola. Freire (2014, p.31) reforca esse entendimento com a seguinte reflexao:
“ensinar exige respeito aos saberes dos educandos”. Completa o0 pensamento
referindo-se ndo somente ao professor, mas, de modo geral a escola, cujo dever é
respeitar os saberes que os alunos, em especial os das classes populares, trazem;

trata-se de saberes socialmente construidos na familia e na vivéncia comunitaria.

Quando os alunos percebem que 0s saberes que carregam consigo Sao
valorizados e reconhecidos, servem como motivacdo para realizar seus sonhos,
mover grandes esperancas. Vislumbra-se, assim, uma grande oportunidade de
continuar os estudos ou voltar a estudar. Como a escola € um espaco de ensino e de

aprendizagem, recorremos a afirmacéo de Freire (2014, p. 70): “Ensinar exige
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alegria e esperanca. A esperanca de que professor e alunos juntos podem aprender,
inquietar-nos, produzir e juntos igualmente resistir aos obstaculos a nossa alegria. A
esperanca faz parte da natureza humana”. Portanto, € com este sentimento que
alunos do Curso Técnico em Agropecuaria do IFMA/ Campus S&o Luis-Maracana
retornaram a escola. Além do mais, fica subjacente nas falas dos professores e dos
alunos que a escola € um espaco de constru¢cdo de novos conhecimentos e de

aprendizagem.

4.3 As acdes didatico pedagdgicas

Entendo que as acbes didatico pedagdgicas desenvolvidas pelos
professores, assentadas no seu fazer pedagdgico, estdo organizadas a partir do
planejamento, que perpassa por questbes metodoldgicas até o processo de
avaliacdo. Assim, é importante o que diz Moretto (2008, p.16): “real sucesso do
ensino é quando o professor atinge o0s objetivos de ensinar, oportunizando
aprendizagem significativa de conteudos relevantes”. Com esta compreensao,
emergiram manifestacdes dos docentes em relacdo ao planejamento das atividades
pedagdgicas do curso do PROEJA. Entende-se, com base nos depoimentos dos
professores, que a atividade pedagdgica apresenta descompasso com a concepcao
do curso. Portanto, fica evidente a necessidade da revisdo coletiva e da maneira
processual do curriculo integrado, de tal forma que os profissionais nele envolvidos
percebam, a partir de reflexdes coletivas e mediadas, de fato, que “a educagao
geral se torne parte inseparavel da educacédo profissional (CIAVATTA, 2005, p.111).
Significa que o planejamento em conjunto, mediado, é importante e € uma exigéncia,
a medida que possibilita 0 enfrentamento da formagéo fragmentada, pois a formacéo
humana esta para além da formacéo geral e da formagéao técnica.

Nesse sentido, temos os relatos dos professores Jodo, Lucas e Joana,

que reforcam a preocupacao com um planejamento coletivo e integrado.

Pelo menos até esse momento eu nunca tive oportunidade de fazer
planejamento em conjunto com os professores da base comum. Na verdade
o planejamento é realizado entre professores area técnica, em especial nos
nos reunimos, sentamos e planejamos, (Joao);
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Costumamos no inicio de cada semestre nos reunir e ver se os contetidos
planejados foram integralmente ministrados, caso negativo a gente senta e
fazemos outro planejamento. Entretanto, esse acompanhamento integrado
dos professores da base comum néao € realizado atualmente. (Lucas);

A gente planeja naquela semana no inicio do ano normalmente, isso tem
melhorado planejamos por area. No PROEJA, existe uma preocupacao com a
guantidade de contetdos, o que tem melhorado muito. (Joana);

Os professores, de modo geral, chamam atencdo da auséncia de um
planejamento integrado, pois o que ocorre de forma pontual sdo acdes isoladas no
inicio de cada semestre letivo. Diante dessas reflexdes, é preciso que o
planejamento seja visto e vivenciado como uma pratica continua e seja elaborado no
coletivo, para que essa acao seja significativa para os professores e para 0 processo

educativo.

Portanto, planejar coletivamente é uma préatica que deve ser concreta e
precisa ser estimulada junto aos professores do curso do PROEJA, levando em
consideracdo a sua construcdo curricular e 0s seus sujeitos; caso contrério, pode
ocorrer a fragmentacdo de saberes, ou, entdo, a construcdo de saberes sem
nenhum sentido para a vida social e profissional do aluno. Sabe-se que as pessoas,
de modo geral, agem ou fazem alguma coisa objetivando obter resultados. Na
concepcao de Luckesi (2011, p.121), “agir aleatoriamente significa “ir fazendo as
coisas”, sem ter clareza onde se quer chegar; agir de modo planejado significa
estabelecer fins e construi-los por meio de uma acao intencional.” Nas narrativas dos
professores Amanda, Mateus e Rafael, foi possivel perceber que na sua praxis,
eles sentem falta de um planejamento integrado:

A gente até se reune para planejar, porém ndo se pode pensar num
curriculo somente pela 6tica do improviso. Continua 0 ensino

departamentalizado, embora existam professores defensores da construcao
de conteudos juntos. (Amanda);

Infelizmente n&o. Alguns professores realizam algumas experiéncias
isoladas, muito interessantes, mas ndo passa disso. (Mateus);

Sim, principalmente com o0s professores de Matematica e Lingua
Portuguesa que fazemos esta ponte (integracdo). Na minha disciplina a
maior integracao € com a Matematica. (Rafael).

Nesse sentido, o Documento Base (2009, p.36) sinaliza que:

Um programa de educacéo de jovens e adultos nesse nivel de
ensino necessita, tanto quanto nos demais niveis, e para outros sujeitos,
formular uma proposta politico-pedagogico especifica, clara e bem definida
para atender as reais necessidades de todos os envolvidos.
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Apesar das inquietagbes em razéo da falta de um planejamento integrado,
os professores desenvolvem suas atividades pedagdgicas, usando uma metodologia
em que costumam priorizar os contetdos de suas disciplinas, sempre pensando nos
sujeitos que constituem um publico diferenciado, os alunos do PROEJA. Essa
constatacdo é perceptivel nas seguintes revela¢des dos entrevistados:

No que se refere a metodologia procuro priorizar mais a pratica visando a
melhor fixacdo dos conteldos, acreditando que a aprendizagem na

formagdo técnica ocorre quando ela é desenvolvida através da pratica.
(Rafael)

A metodologia que uso é diversificada. Nas disciplinas trabalho 40% de
teoria e 60% de pratica. (Amanda)

Estes professores costumam priorizar as atividades praticas, embora
compreendam que a teoria e a pratica devam caminhar juntas para melhor
compreensao dos conteudos. Ademais, confirmando esse posicionamento, (BRASIL
(2009) explica:

Considerando, portanto, que a educacgdo profissional tem uma dimenséo
social intrinseca, ela extrapola a simples preparacdo para uma ocupagdo

especifica no mundo trabalho e postula a vinculagdo entre a formacéo
técnica e uma sélida base cientifica, numa perspectiva social e histérico-

critica, integrando a preparagéo para o trabalho a formacao de nivel médio.

Para (MANFREDI, 2003, p.57), “nos cursos técnicos, € fundamental a
parte pratica, entretanto € recomendavel evitar a dicotomia entre a teoria e a
pratica”. Ja Becker (2013, p.35) afirma que “a nogéo de pratica esta vinculada ao
fazer; enquanto a de teoria, aos contetdos que a escola que transmitir. Esta
dicotomizacdo esta amplamente presente nas concepc¢fes epistemoldgicas do
professor’. E preciso, porém, que se compreenda que a epistemologia que reflete
sobre as praticas pedagodgicas refere-se ao cotidiano das praticas docentes em

gualquer modalidade de ensino.

O professor Lucas relata que no seu fazer pedagogico continua
utilizando a aula expositiva, porém permite a constante intervencdo e participacao
dos alunos. Além do mais, por compreender que os alunos vivem numa sociedade
tecnolégica, costuma permitir o uso do celular na sala de aula como instrumento de
pesquisa, entendendo assim sua importancia como ferramenta para auxiliar na

aprendizagem.
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Olha! Tenho uma bem antiga, que € a exposicao didatica, porém com a
participacdo dos alunos eu estou utilizando atualmente um instrumento que
esta nas méos de todo mundo, que é o celular, quando preciso de uma
pesquisa imediata, eu libero por alguns minutos, porque na nossa sala de
aula tem WiFi, que eles conhecem e utilizam sempre isso na pesquisa.
(Lucas)

Em se tratando da habilidade dos alunos em relacdo aos recursos
tecnolégicos, Almeida (2000, p.108 apud Cruz, 2016, p.101) faz o seguinte
comentario:

Os alunos por crescerem em uma sociedade permeada de recursos
tecnologicos, sdo habeis manipuladores da tecnologia e a dominam com
maior rapidez e desenvoltura que seus professores. Mesmo o0s alunos
pertencentes a camadas menos favorecidas tém contato com recursos
tecnoldgicos na rua, na televiséo, etc., e sua percepg¢do sobre tais recursos

é diferente de uma pessoa que cresceu numa época em que 0 convivio com
a tecnologia era muito restrito.

O professor Jodo, pelo fato de os alunos do Curso Técnico em
Agropecuaria do PROEJA do IFMA/ Campus Sao Luis- Maracana serem um publico
diferenciado, costuma utilizar na sua pratica pedagdgica o didlogo, oportunizando-
lhes a participacdo ativa nas aulas. Além do mais, utiliza as tecnologias da
informacédo e da comunicacdo, como o0 notebook e o data show, como ferramentas
gue viabilizam o ensino e a aprendizagem. Apoia-se em Freire (2014, p.46), ao
afirmar que “saber ensinar nao é transferir conhecimento, mas é criar as
possibilidades para a sua propria producdo ou a sua constru¢cado”. Dessa forma, o
didlogo constante com o0s alunos, permitindo indagacbes e despertando
curiosidades, proporciona-lhes a construcdo natural de seus conhecimentos,
alicercados nas suas diversidades e experiéncias de vida. Assim, o processo de
ensino e de aprendizagem vai sendo construido coletivamente.

A aula em si é bem dialogada, principalmente na parte pratica, pois com 0s
alunos do PROEJA, tento usar mais pratica do que teoria, contextualizando
de acordo com o que eles trazem da sua realidade o que eles tém na sua
comunidade. Entretanto, esclareco que ndo podemos desprezar o0s
conhecimentos tedricos. Eu costumo dizer sempre se a gente tiver s6 aulas

praticas estaremos formando um pratico, pois pratico tem muitos ai fora.
(Jodo).

Na fala do professor Mateus, evidencia-se que, na sua pratica
pedagogica, aborda os conteudos de forma diversificada, através de seminarios,
pesquisas, relatorios, estudos em grupos. Incentiva a leitura e a dramatizagéo.
Comenta, ainda, que a relacdo entre a teoria e a préatica ocorre através de uma série

de atividades préaticas e de experiéncias multidisciplinares realizadas por alguns
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professores que se permitem relacionar os conteudos.

Agindo assim, o professor motiva uma maior participacdo dos alunos na
sua aula e abre possibilidades para que a aprendizagem se torne mais efetiva; &
guando a constru¢do do conhecimento ocorre com a participacao de varios sujeitos.
Nesse sentido, para se obter resultados satisfatérios, compreende-se que as
estratégias de ensino devem ser vistas como facilitadoras do processo de ensino e
de aprendizagem. Bordenave e Pereira (2012, p.90 e p.91), corroborando com esse
pensamento, afirmam que “a seleg¢édo de atividades de ensino e de aprendizagem é
importantissima, porque dependera do aluno crescer ou ndo como pessoa, porque

enquanto o conteudo da matéria informa, os métodos formam?”.

Ja a professora Joana considera na sua pratica pedagdgica a pesquisa
como abordagem metodoldgica importante, conforme afirma em seu depoimento:
Uso a pesquisa para estimular nos alunos o habito da leitura. Falo de varios
autores como se tivesse muita intimidade com eles. Eu digo que lendo
construimos 0s nossos proprios conceitos. Explico para eles que o

conhecimento € um processo de construcdo, e que a gente sempre se
renova’.

Percebe-se que outras acfes pedagdgicas sdo utilizadas pela professora,
como, por exemplo, a aula expositiva, mas quando ela d4 énfase a pesquisa,
evidencia que proporciona aos alunos, através da leitura, a construcdo de seus
proprios conceitos, acerca de um determinado assunto de sua disciplina. Para
reiterar a forma de agir metodologicamente da professora, reportamo-nos a Freire
(2014, p.30 e 31), quando ele afirma que “ndo ha ensino sem pesquisa e pesquisa
sem ensino. Pesquiso para conhecer o que ainda ndo conhego e comunicar ou
anunciar a novidade.” Ficou evidenciado que essa sua pratica visa despertar o
espirito interpretativo e critico dos alunos, preparando-os assim para o

enfrentamento do mundo do trabalho.

Os alunos, ao opinarem sobre o fazer pedagogico dos docentes,
ressaltam que as aulas se tornam mais compreensivas e atraentes quando 0s
professores utilizam diversos recursos didaticos, como slides, gréaficos, apostilas,
data show, notebook e textos, evitando assim o uso exagerado do verbalismo. Esta
percepcdo dos alunos merece analise, pois revela seu olhar sobre o

“interesse/desinteresse “dos professores, tendo em vista que o foco na
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aprendizagem do aluno é importante para a organiza¢do do ensino.

Ressalta-se que o0s recursos didaticos constituem acessoérios que
contribuem com o processo de ensino e de aprendizagem, porém o conhecimento,
tanto do aluno como o do professor, sdo mais importantes. Nessa direcdo, a aluna
Karine reconhece que alguns professores tém uma boa metodologia, outros néo.
“Fico mais observando as atividades praticas desenvolvidas pelos colegas do
interior, pois esses se destacam mais, pelo fato de eu ndo ter nenhuma experiéncia

na agropecuaria”.

Assim, a partir das experiéncias acumuladas pelas vivéncias nos
diferentes espacgos sociais, o aluno do PROEJA tem a capacidade de avaliar a
forma, os métodos, a postura, o comprometimento dos professores e,
consequentemente, a preocupacdo com a sua aprendizagem. Por outro lado, na
visdo do aluno Davi, “sdo interessantes os métodos utilizados por alguns
professores acompanhados de recursos didaticos como apostilas, notebook e data
show. Gosto de participar das aulas praticas, que eram realizadas com mais
frequéncia anteriormente”. Para Freire, (2014, p.28), “ensinar exige rigorosidade
metddica com que devem se ‘aproximar’ dos objetos cognosciveis. E essa
rigorosidade metddica ndo tem nada que ver com o discurso ‘bancario’ meramente
transferidor do perfil do objeto ou do conteudo.” Completando o seu pensamento,
Freire explica que ensinar ndo se esgota no tratamento do objeto ou do conteudo,
superficialmente feito, mas se estende a producao das condicdes em que aprender
criticamente é possivel. A aluna Débora afirma que:

A metodologia utilizada pelos professores facilita a aprendizagem porque
conforme o0 que eles explicam tendo um método melhor a gente tem
facilidade para aprender, principalmente quando usam recursos didaticos,
como graficos, bem melhor do que o uso apenas de texto. Interajo bastante
nas atividades préaticas porque servem para melhorar a minha

aprendizagem. Acho que a gente aprende mais olhando e ouvindo a
explicacdo do professor do que apenas lendo o que esta no papel.

A estudante chama atencédo para o fato de que as aulas tornam-se
atraentes e dao prazer de assistir quando o professor utiliza metodologia e recursos
didaticos que possibilitam a participacdo do aluno e, ao mesmo tempo, facilitam a
aprendizagem. Para Tales, “alguns professores ensinam com clareza, outros tém

dificuldades de falar com clareza, se perdem no decorrer da continuidade da
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explicagdo do assunto. Eu escuto e pergunto quando tenho duvidas’.

Por conseguinte, os alunos, nos seus relatos, procuram explicar que o
professor deve ser um mediador na constru¢cdo do conhecimento. E necessario
insistir na expressao de Freire (2014, p.47) que “este saber necessario ao professor,
de que ensinar ndo € transferir conhecimento, ndo apenas precisa ser apreendido
por ele e pelos educandos nas suas razbes de ser: ontolégica; politica; ética;
epistemoldgica e pedagogica, mas também precisa ser constantemente
testemunhado, vivido.” Ainda, nessa mesma linha de pensamento, Moretto ( 2008, p.
35) corrobora com Freire, quando afirma que:

O aluno deixa de ser apenas um receptor, repetidor de informagdes para ser
elaborador de representagfes. Por isso, dissemos que o conhecimento é
sempre uma construc¢do individual mediada pelo social, isto €, o aluno é um
construtor de representacdes significativas contextualizadas. Nessa
conjuntura, o professor esta presente como mediador, facilitador e
catalisador do processo da aprendizagem. Fica, entéo, claro que o professor

ndo é o transmissor do conhecimento, e sim aquele que prepara as
melhores condi¢bes para que sua construgéo se efetue.

Nesse movimento, identificou-se nos relatos dos professores e dos alunos
a existéncia de um viés da hermenéutica filosofica, presente no fazer pedagdgico do
professor, quando este possibilita a participacdo, a interagcdo e as argumentagcdes
dos alunos durante as aulas. Assim, por essa Otica, hA um esfor¢co para que o
conhecimento ndo seja transferido ou depositado pelo outro, mas, sim, construido
em conjunto, na relacdo com os outros, ou seja, na relagdo com os alunos em
espacos formais e ndo formais de aprendizagem. Freire (2014, p.132-133) corrobora
afirmando que “ensinar exige disponibilidade para o dialogo. O sujeito que se abre
ao mundo e aos outros inaugura com seu gesto a relacdo dialégica em que se
confirma como inquietacdo e curiosidade, como inconclusdo em permanente

movimento na histoéria”.

O professor, como articulador do processo de ensino e de aprendizagem,
deve ter como préatica buscar informagfes basicas a respeito dagueles com quem
vai trabalhar: quem sdo esses alunos, de onde eles vém, se eles trazem consigo
conhecimentos sobre o curso pretendido. Partindo dessa premissa, o professor tera
possibilidade de, no seu planejamento, elaborar objetivos, selecionar conteudos,
criar estratégias metodologicas e avaliacbes, na perspectiva de ministrar aulas em

que a participagdo dos alunos através do dialogo e da argumentacdo sejam
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favoraveis a construcdo do conhecimento. Nesse sentido, como a nossa pesquisa
foi realizada com professores e alunos do Curso Técnico em Agropecudria do
PROEJA, os questionamentos e 0os argumentos foram constantemente identificados
através de indagacdes, comparacdes, fruto da curiosidade dos alunos, a medida que
foram construindo, aperfeicoando e transformando seus conhecimentos empiricos

em conhecimentos cientificos.

Nessa perspectiva, Sanchez Gamboa (2014, p.127) afirma que “a
dialética considera os fendbmenos em permanente transformacdo sendo
determinados pela sua ‘historicidade’. No campo da educacéo, suas transformacgdes
estao relacionadas com as transformacdes culturais e sociais”. Assim, ficou evidente
no relato dos professores que, no seu cotidiano da sala de aula, eles utilizam varias
estratégias pedagogicas coerentes com o seu planejamento, no desenvolvimento de
suas atividades didatico-pedagodgicas, tais como: aulas dialogadas, pesquisas,
seminérios, relatoérios estudos em grupos, incentivo a leitura, participacdo em
projetos, dramatizacéo, entre outros. Como se trata de um curso técnico, ministrado
para jovens e adultos, grande parte vindos de outros municipios maranhenses, 0s
professores, através de estratégias pedagdgicas, devem orienta-los, incentiva-los,
mostrar-lhes novos caminhos, respeitando seus conhecimentos anteriores. Assim, 0s
alunos tém possibilidade de levantar questionamentos e se apropriarem de novos

conhecimentos.

Ainda, tecendo consideracfes sobre as epistemologias nos processos de
ensino e de aprendizagem no Curso Técnhico em Agropecuéria do PROEJA, também
identificou-se a existéncia do racionalismo. Hessen (2012, p.49) corrobora afirmando
que “um determinado tipo de conhecimento serve como modelo a interpretagao
racionalista do conhecimento. Completa 0 seu pensamento, expressando que é
meérito do racionalismo ter visto e sublinhado insistentemente a importancia dos

fatores racionais no conhecimento humano”.

Esta subjacente o empirismo, quando reafirma que o aluno da modalidade
da Educacgédo de Jovens e Adultos ndo € um “tabula rasa”, tendo em vista que esses
sujeitos, ao chegarem a escola, trazem consigo saberes construidos ao longo da
vida. Na linha dessa reflexao, Becker (2013, p. 39) afirma que “a tendéncia empirista

€ a que caracteriza mais amplamente a epistemologia do professor.”
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Ficou evidente que os professores, sabendo quem sao os seus alunos,
sua origem e suas pretensbes, na sua praxis, procuraram usar, sempre que
possivel, o bom senso, visualizando a razdo como fonte do conhecimento.
Ratificando este pensamento, o aluno Daniel comenta: “gosto de interagir durante as
aulas, com o professor e com 0s meus colegas, neste momento a minha capacidade

de aprender € melhor.”

Em seu relato, o aluno expde a forma como aprende, ou seja, a interacao
€ um aspecto importante para que 0os conhecimentos sejam adquiridos. O professor
€ parte essencial nesse processo e pode-se reconhecer o seu papel de mediador
entre 0 aluno e o conhecimento. Nesse sentido, a fala do professor Lucas: “ministro
0 conteudo chamado porcentagem, os alunos tém a ideia até do que seja uma
proporcdo, mas tém dificuldade para aplica-la principalmente nas disciplinas
técnicas. No trabalho integrado com os professores da formacdo técnica, esse
interlocutor demonstra bom senso e preocupacao com a aprendizagem, dos alunos
ao relatar que ministra as aulas nos laboratérios vivos do Campus. Acredita que
unindo a teoria a pratica, o ensino torna-se concreto, e assim o aluno, de forma
coerente, pode tirar suas conclusdes, demonstrar mais interesse, sentir-se mais

motivado e, consequentemente, aprender melhor.

Outra parte integrante das acfes didatico-pedagdgicas do professor, um
dos componentes importantes, é a avaliacdo, tendo em vista que ela é parte do
ensino e da aprendizagem. De acordo com o Documento Base (2009, p. 53), ela
deve abranger todos os momentos e recursos que o professor busca no processo de
ensino e de aprendizagem, tendo como objetivo principal o acompanhamento do
processo formativo dos educandos, a fim de verificar como a proposta pedagodgica
estd sendo desenvolvida ou se processa, na tentativa de buscar melhorias ao longo
do percurso. Chama atencéo, ainda, que a avaliacdo néo privilegia a discussao entre
o aprovado e o reprovado, que é a real possibilidade de provocar os alunos na
busca de novas aprendizagens. Nessa diregcdo, o0 processo de ensino e de
aprendizagem traz na sua esséncia a concepcdo de que ndo se deve separar a
avaliacdo da aprendizagem. Deve-se considera-la como parte que constitui o

Mmesmo Processo.

Destacam-se os relatos pertinentes a percepcdo dos professores acerca
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das formas de avaliacdo que efetivamente utilizaram na sua pratica pedagogica, nas
falas dos professores Jodo, Lucas e Mateus. Jodo, afirma: “geralmente utilizo
prova escrita, infelizmente ou felizmente ndo sei, mas é um dos mecanismos que a
gente tem para usar. Os alunos geralmente ndo gostam, mas ndo uso sO provas,
temos usado os seminarios e os trabalhos em equipes”. Ja Lucas comenta: “os
processos avaliativos que efetivamente utilizo sdo provas. Avalio também a
participagdo, o interesse, a assiduidade e a pontualidade do aluno.” Ja o professor
Mateus afirma:

Os processos avaliativos que costumo utilizar sdo: participagdo em

seminarios, leitura de obras, producdo de textos e experiéncias artisticas

focando na comunicagdo e na expressdo. Também costumo fazer uma

prova para que o aluno se veja num processo avaliativo formal, que num dia
de sua vida ele ir4 encarar.

Nos comentarios, os professores entrevistados expressam a importancia
dos varios processos avaliativos utilizados. Chamam atencdo os relatos dos
professores Jodo, Lucas e Mateus, que continuam utilizando a prova como
processo avaliativo. Quando o professor Mateus se refere a avaliacdo através de
‘prova”, chama atencao que a utiliza num momento bem pontual e com uma
intencdo definida. Infere-se do seu relato que a “prova” vem ao encontro do que diz
Luckesi (2011, p. 202):

Prova/exames tém por finalidade no caso da aprendizagem escolar,
verificar o nivel de desempenho do educando em determinado contetdo
(entendendo por contetdo o conjunto de informacdes, habilidades motora,

habilidades mentais, convic¢des, criatividades e outros). Desse modo,
provas/exames separam os “eleitos” dos “nao eleitos”. Manifesta-se, pois,

como uma pratica seletiva.

Ressalta-se que, quando se fala em prova, convém reportar-se ao que
afirma Moretto (2008) de que prova é um momento de estudo, ndo de acerto de
contas. Entretanto, ndo se pode desconhecer que a prova € a forma mais usada nao
s6 na aprendizagem escolar, mas em quaisquer processos avaliativos, inclusive nos
concursos publicos. Dessas reflexdes decorre o sentimento do professor em relacéo
ao aluno PROEJA, que podera vivenciar esta experiéncia dentro ou fora do espaco

escolar.

Além do mais, ha também os relatos dos professores sobre os
procedimentos avaliativos que costumam usar no seu fazer pedagdgico. Nesse

sentido, a professora Amanda afirma: "avalio através das atividades praticas, o
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trabalho de pesquisa e também a participacdo em seminarios”. A professora Joana
comenta: ‘fago apenas uma prova. Valorizo a participagdo dos alunos nas atividades
praticas, levando em consideracdo os aspectos qualitativos e quantitativos”. J& o
professor Rafael relata: “costumo usar como processo avaliativo: provas teoricas,

participagdo em todas atividades, inclusive nos seminarios”.

Considerando as formas diversificadas de avaliacdo usadas pelos
professores, acredita-se que avaliacdo da aprendizagem do aluno, jovens e adultos,
sujeitos com caracteristicas diferentes, deve ser diferenciada. Observa-se, porém,
gue a maioria dos professores utiliza como instrumento avaliativo a prova escrita.
Moretto (2008, p. 87) traz a seguinte reflexdo, quando fala de prova: “Se tivermos
que elaborar provas, que sejam bem feitas, atingindo seu real objetivo, que é
verificar se houve aprendizagem significativa de conteudos relevantes.” Existe a
possibilidade de que assim procedendo, a avaliacdo possa ser inclusiva, flexivel e
qualitativa. Como se trata do aluno do PROEJA, reportamo-nos aos Documento
Base (BRASIL, 2009, p.54), onde consta que a avaliacao:

[...] pode favorecer ao docente a identificacao dos elementos indispensaveis
a andlise dos diferentes aspectos da aprendizagem do aluno no seu
desenvolvimento intelectual, afetivo, social e do planejamento da proposta
pedagodgica efetivamente realizada. A concep¢do de avaliacdo defendida
pelo PROEJA, exige que aconteca de forma continua e sistematica,

mediante interpretacdes qualitativas dos conhecimentos produzidos e
reorganizados pelos alunos.

Os professores Amanda, Joana, e Rafael relataram que costumam
utilizar como forma de avaliacdo as atividades praticas. Para corroborar com eles,

buscou-se o comentario de Diaz Bordenave (2012, p.19):

A avaliagdo de trabalhos préaticos, de campo e de laboratdrios deve ser
avaliada ndo apenas os conhecimentos adquiridos, mas também a mudanca
de atitudes e o desenvolvimento de habilidades motoras. O que se observa
€ que as vezes os professores se veem desarmados, pois ndo sabem como
medir esse tipo de progresso”.

Além do mais, identificou-se no relato dos professores a utilizacdo de
apenas duas dimensdes avaliativas: a formativa e a somativa. Como se trata de
alunos de um curso técnico que buscam uma formacédo profissional, o interessante
€ que o professor, ao avalia-los, estabeleca critérios, tenha objetivos claros e
selecione aquilo que tem importancia sob o ponto de vista didatico-pedagdgico e
que tenha significado para sua vida. Nesse sentido, Becker (2013, p.221) contribui
quando comenta que:

Enquanto os professores continuarem a confundir contelldo com técnicas
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ou conhecimento com comportamento ou ainda afazeres mecénicos ou
automaticos com compreensao, tudo ndo passara de um grande equivoco.
Confundir com que avaliar com o que avaliar leva o docente a, em nome da
producédo do conhecimento, exercer o controle do comportamento.

No Documento Base (BRASIL, 2009, p. 55) esta expresso que [...] avaliar
€ reconhecer criticamente a razdo da situacdo em que se encontra 0 aluno e os
obstaculos que o impedem de ser mais. E necessario vencer a “prescri¢do,” a
imposicado de uma consciéncia a outra, desocultando dos procedimentos avaliativos
o que Freire (2014) denomina de consciéncia hospedaria da consciéncia opressora.
Portanto, para uma formacdo humana, € fundamental que o sujeito reconheca o
limite da situacdo de opressao vivida, do temor de ser mais, para querer ousar ser

mais, para que encontre os caminhos de seu progresso, de sua libertagao.

Ratifico que os processos avaliativos dos alunos do PROEJA sejam vistos

numa perspectiva ndo apenas quantitativa, mas também qualitativa, em que a

epistemologia empirista esteja presente, além de estar subjacente a corrente

epistemoldgica hermenéutica, tornando-se imperativo o didlogo entre os professores

e alunos, inclusive para discutirem quais instrumentos avaliativos citados nos seus

relatos, tais como prova, seminarios, participacdo nas atividades praticas, leitura de

obras, producdo de textos, trabalho de pesquisa, entre outros, sejam 0s mais

adequados para esses sujeitos e quais conhecimentos serdo Uteis para sua vida e

gue lhes possibilitem o ingresso no mundo do trabalho. Nesse contexto, cabe evocar
as reflexdes de Luckesi (2011, p. 205), quando argumenta que:

A avaliagdo de aprendizagem deve ser vista como um ato amoroso no

sentido de que a avaliagdo por si € um ato acolhedor, integrativo, inclusivo.

Para compreender isso, importa distinguir avaliacdo de julgamento. Ela é

um ato amoroso, na medida em que inclui o educando no seu curso de

aprendizagem, cada vez com qualidade mais satisfatoria, construido de
forma continua ao longo do processo de ensino-aprendizagem.

Ainda, nesse mesmo viés das acOes pedagogicas, perguntou-se aos
docentes: quais os principais limites e dificuldades enfrentados no desenvolvimento

do seu trabalho?

Eu sou uma pessoa que ndo gosto de ver muitas dificuldades, é claro que
se tem, mas eu tento sempre €, na medida do possivel ultrapassar esses
obstéculos e dificuldades. Em relacdo ao PROEJA a gente sente que alguns
alunos chegam para fazer o curso técnico com dificuldade para escrever,
fazemos até ditado. Outros como os alunos com necessidades educacionais
especificas que nado tinham condigfes de escrever devido a deficiéncia
visual. Comuniquei o setor, responderam-me “que nao era sé eu, mas todos
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os professores tinham conhecimento dessa situacdo e nesse caso
especifico dessas dificuldades era tentar manter essas pessoas na sala de
aula. Entdo a gente tem muito essa realidade, pessoas que chegam com
baixo nivel de conhecimento educacional e isso as vezes interferem na
aprendizagem. Penso que a sua pesquisa ira contribuir para que a gente
possa ter um olhar diferenciado para essas turmas, para esses alunos de
realidades diferentes, locais diferentes, niveis sociais diferentes que
chegam para fazer o curso, a gente tem que ter muita sensibilidade.( Jo&o)

O professor chama atencdo para a necessidade de buscar caminhos
metodoldgicos que ajudem os alunos a superarem suas dificuldades relacionadas
aos conhecimentos basicos das séries anteriores, necessarios para acompanhar o
processo pedagogico, a fim de evitar a evasdo e o desinteresse dos alunos. Nesse
contexto, pretende-se contribuir com a reflexdo dos professores a partir da
socializacdo dos resultados dessa pesquisa a ser definida junto a Coordenacao
Pedagogica do Campus Séao Luis-Maracana.

Os limites sdo que muitas das vezes ndo temos material didatico
principalmente para o PROEJA, como livro. Costumo usar a internet como
meio para os alunos realizarem pesquisa. Outra dificuldade é ndo terem
tempo para estudar, o que dificulta a aprendizagem. S&o, no entanto muito
interessados, participam das aulas, fazem perguntas. De acordo com as

dificuldades de aprendizagem dos alunos fago atendimento individualizado
aos alunos.( Lucas)

Outra questdo trazida pelo professor Lucas para reflexdo foi a
valorizacdo a ser dada ao atendimento individualizado, visto ser essa uma estratégia
importante para trabalhar com e na diversidade e superar desafios

A operacionalizagdo desse curriculo integrado, porque alguns colegas séo
mais resistentes. O professor ainda se considera o dono da disciplina, por

isso torna inviavel um processo integrador que certamente daria mais
condi¢des de aprendizagem ao aluno.( Mateus)

Apoés a analise de todo o percurso das acdes pedagdgicas dos docentes
do PROEJA, refletiu-se acerca dos principais limites e dificuldades que eles
enfrentam no desenvolvimento do seu trabalho, pois se compreende que ensinar
constitui um desafio. ldentificamos que uma das dificuldades apontadas pelo
professor Jodo chama atencdo para a necessidade de buscar caminhos
metodologicos que ajudem os alunos a superarem suas dificuldades relacionadas
aos conhecimentos basicos das séries anteriores, necessarios para acompanhar o
processo pedagdgico e também para evitar a evasdo e o desinteresse pelo curso.
Uma das dificuldades apontadas pelo professor foi o nivel de alguns alunos que

chegam a escola para fazer o curso com uma caréncia significativa na escrita. Essas
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dificuldades poderiam ser sanadas se, na pratica, o curso fosse integrado e o
planejamento entre os professores ocorresse com frequéncia. Luckesi (2011, p.166)
contribui afirmando que “uma escola para funcionar coerentemente necessita do
planejamento e da acdo coletiva do corpo docente, junto com outras instancias
pedagogicas e administrativas”. Assim, diante desse impasse, o professor deve ter
uma acdo imediata no seu plano de ensino, inclusive, replanejando suas acodes
didatico-pedagdgicas, além de buscar ajuda da equipe multiprofissional do Campus.
Ja o professor Lucas identifica como limites e dificuldades, a falta de material
didatico proprio para essa modalidade de ensino, principalmente, o livro, e a falta de
tempo para estudar, o que reflete na aprendizagem dos alunos.

Outra questéo trazida pelo professor Mateus foi a resisténcia de alguns
professores a operacionalizacdo do curriculo integrado. Dessa forma, percebe-se
que, por causa da falta de um trabalho integrado e articulado, o professor é levado a
identificar e resolver sozinho as deficiéncias dos alunos, o que requer prestar
atencdo as diferencas individuais dos alunos e acompanhar de maneira mais
individualizada sua aprendizagem. (DIAZ BORDENAVE, 2012, p.39).

Apds a analise do percurso das acdes pedagdgicas dos docentes do
PROEJA, refletiu-se acerca dos principais limites e dificuldades que eles enfrentam
no desenvolvimento do seu trabalho, pois se compreende que ensinar constitui um
desafio. Sendo assim, pretende-se contribuir com a Coordenacdo Pedagdgica do

Campus Sao Luis-Maracand, a partir dos resultados dessa pesquisa.

Os alunos também foram indagados a respeito das principais dificuldades
e limites que eles enfrentavam durante o curso. Nesse sentido, o relato da aluna
Sheila: “tenho dificuldades em algumas disciplinas, principalmente, matematica e
informatica que acho muito confusa”. Ja a aluna JOse expde: “ndo tenho
dificuldades. Tenho um bom raciocinio, desempenho e facilidade de aprender o que
o professor esta explicando.” ldentificou-se que os relatos das discentes sao
diferentes, o que nos levou a uma reflexdo apoiada no pensamento de Becker
(2013, p.122), quando afirma que “a aprendizagem do aluno s6 acontece na medida
em que ele age sobre os conteudos especificos e age na medida em que possui
estruturas proprias, previamente construidas ou em construcdo”. Dessa forma,

Moretto (2008, p.35) comunga com Becker, ao expor que “nessa conjuntura, o
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professor esta presente como mediador, facilitador e catalisador do processo de

aprendizagem”.

Nesse sentido, o papel do professor é fundamental para projetar situacées
de ensino e de aprendizagem significativas, que valorizem o potencial educativo, a
relacdo mediatizada entre as experiéncias dos alunos, o didlogo e o trabalho com
as dificuldades e as diversidades através de uma acdo planejada, pensada

coletivamente, inclusiva..
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa emergiu da trajetéria académica desta pesquisadora e
também de inquietagbes referentes os olhares que orientam processos de ensino e
de aprendizagem no Curso Técnico em Agropecuaria do IFMA/Campus Sao Luis-
Maracana. Essas inquietacfes se traduzem em questionamentos como: Como esta
sendo desenvolvido esse processo? Qual sua relevancia, funcionalidade e
significado para os sujeitos desse curso? Além do mais, a pesquisa representou um
desafio ao buscar compreender a integracdo epistemolégica do conteddo, da
metodologia e da praxis docente, tendo como consequéncia a integracdo entre a

teoria e a pratica, entre o saber e o saber fazer.

No percurso da pesquisa, ficou evidenciado que o PROEJA foi construido
sob a égide de um curriculo integrado, com a pretensédo de ampliar espac¢os publicos
da educacdo profissional para jovens e adultos. Porém, no Campus S&o Luis-
Maracand, na pratica, essa forma de ensino ainda se encontra em construgéo.
Pensar o Ensino Integrado para Jovens e Adultos € querer uma formacao em que 0s
conhecimentos das ciéncias da natureza, da matematica, os técnicos e os das
ciéncias humanas sejam trabalhados de forma integrada, com o mesmo nivel de

importancia.

As inquietacbes e as reflexdes dos professores foram explicitadas e
permeadas pelos seus posicionamentos, suas atitudes, além dos limites e das

dificuldades nas praticas pedagdgicas. Assim, fui instigada a buscar respostas as
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guestdes que nortearam o problema da pesquisa concernente com os olhares que
vém sustentando processos de ensino e de aprendizagem, no curso técnico em

guestao.

Nesse movimento, buscaram-se contribuicdes subjacentes nas correntes
filoséficas, tais como: o racionalismo, o empirismo, a hermenéutica, a dialética e a
fenomenologia, pois, de forma bem peculiar, cada uma tem as suas concepcdes. A
dialética permite que os sujeitos reflitam sobre os conhecimentos subjacentes
contrapondo-os com o conhecimento cientifico discutido na pratica, para que
possam gestar um novo saber/conhecimento. Por fim, a fenomenologia, na préatica
pedagogica, valoriza 0 pensamento da consciéncia, traz a importancia do discurso
esclarecedor no cotidiano da sala de aula, para que o aluno tenha oportunidade de
compreender-se no mundo enquanto sujeito pensante, ativo, de relacdes, que
cresce e evolui a partir da reflex@o sobre sua pratica e suas experiéncias. Entretanto,
embora elas dialoguem uma com as outras, as que mais se identificaram com a
presente pesquisa foram o racionalismo, o empirismo e a hermenéutica. A
epistemologia racionalista sustenta tanto o0 pensamento quanto a razao,
consideradas como as principais fontes do conhecimento. Por essa oOtica,
compreende-se que o0 aluno € responsavel pela sua prépria aprendizagem, ao
questionar e buscar, sempre que possivel, explicacbes das suas duvidas. O
professor tem o papel de mediar a relagcdo do aluno com o conhecimento. A corrente
epistemologica empirista se destacou por nos possibilitar refletir sobre a valorizacéo
do aluno jovem e adulto e das suas experiéncias, ou seja, seus conhecimentos, fruto

do seu cotidiano, da sua experiéncia e da sua vivéncia.

De forma subjacente, a corrente epistemologica hermenéutica
oportunizou o dialogo entre professor-aluno, aluno-professor e aluno-aluno, isto €,
sua interacdo na sala de aula, nos laboratérios ou nas atividades praticas,
possibilitando o desenvolvimento de uma pratica pedagodgica significativa. Hermann
(2002, p.95) corrobora com essa ideia, afirmando que “a abertura de horizontes que
o didlogo possibilita permite a educacao fazer valer a polissemia dos discursos e cria

um espacgo de compreensao mutua entre os envolvidos”.

Durante a realizacdo da pesquisa, observou-se o quanto foi gratificante
trabalhar com os alunos do PROEJA, haja vista que os professores, através do seu

fazer pedagégico com metodologias diferenciadas, possibilitaram-lhes o
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desenvolvimento de aprendizagens significativas. Ficou evidente a valorizagéao

desses sujeitos, sua historia, seus saberes e sua diversidade.

Quanto as acOes didaticas e pedagogicas dos professores do Curso
Técnico em Agropecuaria do PROEJA do IFMA, constatou-se que estdo
contempladas no Plano de Curso, concebido com base nas legislagbes nacionais
pertinentes a modalidade, Educacédo de Jovens e Adultos. Entretanto, no cotidiano,
no chdo da sala de aula, conforme o relato dos docentes e alunos, o ensino
integrado ainda ndo esta acontecendo de forma plena, tendo em vista que, na sala
de aula, cada professor ministra o conteido de sua disciplina com o conhecimento
gue tem. Ficou também evidente a necessidade de uma formacéo continuada ou
especifica dos professores. Reconhece-se que os professores da parte técnica,
mesmo sem formacdo pedagdgica, desenvolvem um trabalho com competéncia e
dedicacao ao curso mencionado. Além do mais, tomou-se conhecimento por meio da
coordenacao pedagogica do Campus e dos alunos, que, no dltimo semestre letivo
do curso, foram ministradas somente disciplinas da parte técnica, o que ratifica a ndo

integracao entre a educacéao profissional e a educacao béasica.

Encerra-se esta pesquisa, compreendendo que ndo se obteve uma
resposta final. Porém, através de novos olhares, é possivel chegar a outras
descobertas e conclusdes. Neste mundo de constantes mudancas, de limites e de
possibilidades, de diferentes compreensdes, estamos sempre aprendendo. Moretto
(2008, p.54) afirma que “aprender é construir significados e ensinar & oportunizar
essa construcdo.” Esta frase nos remete a percepgao dos papéis distintos do aluno e

do professor.

Esta pesquisa evidenciou que nao é facil compreender os olhares sobre o
ensino e a aprendizagem, na perspectiva da Educacdo de Jovens e Adultos, com a
preocupacéao voltada para a formacgao de um cidadao ético, integral, mas, sobretudo,
permitiu que a autora repensasse 0 seu olhar sobre como se consolida esse
processo no contexto do Curso Técnico em Agropecuaria do PROEJA do
IFMA/Campus Sé&o Luis-Maracana. Também permitiu conhecer o desvelamento das
fragilidades apresentadas pelos sujeitos envolvidos nessa pesquisa, referente a
concepcao de planejamento, de diversidade, de trabalho integrado e coletivo e da

riqgueza das experiéncias trazidas pelos alunos.
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APENDICE A - Termo de Anuéncia para a Direcéo da Instituicdo de Ensino

CENTRO UNIVERSITARIO UNIVATES
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO STRICTO SENSU
MESTRADO EM ENSINO
TERMO DE ANUENCIA

A Senhora Diretora Geral do IFMA Campus S&o Luis Maracana,

Eu, Maria Alice Cadete Silva Lisboa, aluna regularmente matriculada no Curso de Pés-
Graduacgéo Stricto Sensu, Mestrado em Ensino, do Centro Universitario UNIVATES, de Lajeado/RS,
venho solicitar a autorizac&o para fazer uso do nome e da imagem deste estabelecimento de ensino,
bem como coletar dados para a realizagdo da minha pesquisa de Mestrado, intitulada:”
EPISTEMOLOGIAS QUE ORIENTAM O PROCESSO DE ENSINO E DE APRENDIZAGEM NO
CURSO TECNICO EM AGROPECUARIA DO PROEJA DO IFMA-CAMPUS SAO LUIS MARACANA”.

A pesquisa em questdo tem como objetivo geral: investigar fundamentos epistemolégicos
presentes no Curso Técnico em Agropecuaria do PROEJA do IFMA/Campus Sdo Luis Maracana.

Ressalto que as coletas de dados seréo realizadas através de entrevistas realizadas com
os professores e alunos do referido curso deste Campus. E que sera garantido o sigilo quanto a
identificacdo dos participantes e das informacdes fornecidas pelos mesmos, exceto aos responsaveis
pelo estudo; e a divulgacdo das informag¢des s6 sera feita entre os profissionais estudiosos do
assunto.

Na oportunidade, agradeco a compreensdo de Vossa Senhoria, tendo em vista que a
pesquisa contribuira para o desenvolvimento e melhoria dos processos de ensino e de aprendizagem
em sala de aula do Curso Técnico em Agropecuaria no PROEJA do IFMA / Campus Sao Luis
Maracand, deste estabelecimento de ensino.

Diante do exposto neste Termo de Anuéncia, declaro que autorizo a realizacdo da
pesquisa prevista para este Campus, localizado no municipio de S&o Luis- MA

Pesquisadora Responséavel

Sao Luis, 20 de abril de 2016.

Diretora do Campus Sao Luis Maracana.
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APENDICE B - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Centro Universitario UNIVATES
Projeto de Pesquisa: Epistemologias que orientam os processos de ensino e de
aprendizagem no Curso Técnico em Agropecuaria do Programa de Integracéo da
Educacéo de Jovens e Adultos (PROEJA) do IFMA- Campus Sao Luis Maracana.
Pesquisadora: Maria Alice Cadete Silva Lisboa

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

U, e ———————————————————————— , abaixo assinado, aceito
participar da pesquisa intitulada: Epistemologias que orientam 0s processos de
ensino e de aprendizagem no Curso Técnico e Agropecudria do PROEJA do IFMA-
Campus Sé&o Luis Maracand, realizada pela mestranda Maria Alice Cadete Silva
Lisboa, vinculada ao Centro Universitario UNIVATES, Lajeado/RS.
Estou ciente de que esta pesquisa objetiva:
-Analisar as concepcdes de ciéncia, de ensino e de aprendizagem gue se destacam
junto aos sujeitos do Curso Técnica em Agropecuaria do PROEJA do IFMA/ Campus
S&o Luis Maracang;
-Refletir sobre as acdes didatico-pedagdgicas efetivadas no processo de ensino e de
aprendizagem do curso;
-ldentificar fundamentos epistemoldgicos subjacentes ao processo de ensino
desenvolvido no decorrer do curso pesquisado.
Tenho garantia do acesso aos resultados e de explicitar minhas duvidas em qualquer
tempo. Questionamentos, duvidas poderdo ser obtidos junto a responsavel pela
pesquisa, Maria Alice Cadete Silva Lisboa, e-mail: alice@ifma.edu.br.
Tenho o direito de fazer qualquer pergunta sobre 0s riscos que poderdo existir
durante a participacdo nesta pesquisa e tenho também o direito de desistir a
qualquer momento.
A minha participacdo nesta pesquisa € voluntaria, sendo realizada pela
pesquisadora, uma entrevista semiestruturada. Caso eu recuse a responder a uma
pergunta, ndo havera qualquer consequéncia negativa. Minhas opinides serao
aceitas e respeitadas.
As informacdes prestadas serdo utilizadas exclusivamente para este estudo e terédo
a garantia da nao identificacdo pessoal, coletiva ou escolar/institucional em qualquer
forma de divulgacéo dos resultados. Nao haveré qualquer tipo de indenizacéo.
Os resultados da pesquisa constituirdo subsidios para producdes cientificas a serem
encaminhadas para publicagbes e apresentadas em eventos, sem qualquer
identificacdo dos participantes.
Ficardo explicitados para mim, os propésitos do estudo, os procedimentos que seréao
realizados, as garantias de confidencialidade e de informagdes permanentes.

Sao Luis, .......... [0 [T de 2016.

Assinatura do(a) participante da pesquisa Assinatura da responsavel pela pesquisa
RG: RG:


mailto:alice@ifma.edu.br
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APENDICE C - Roteiro da Entrevista- Professor

Dados de Identificacao

Nome:
Data de Nascimento:
Formacéo Académica:

Entrevista

1-Na sua opinido, o que € ser professor do Curso Técnico em Agropecuaria do
PROEJA?

2-Ha quanto tempo vocé é Professor do PROEJA?

3-Como vocé passou a integrar o corpo docente do Curso Téchico em
Agropecuaria do PROEJA/IFMA do Campus Séo Luis Maracana?

4-Vocé considera que seja necessaria uma formacdo especifica para que o
professor possa ministrar aulas para os jovens e adultos do PROEJA? ()-SIM ()-
NAO. Justifique sua alternativa.

5- Como vocé concebe o curriculo integrado no PROEJA?

6-Os professores do Curso Técnico em Agropecuaria do PROEJA/IFMA Campus
Sao Luis Maracana da formacdo geral e da formacgdo técnica, costumam
planejar conjuntamente as atividades pedagogicas do curso? ( )- SIM ( )-Nao
Justifigue sua afirmativa.

7-Relate uma atividade com os alunos em que as diferentes disciplinas se
integram.

8- Vocé valoriza os saberes construidos pelos alunos em outros espacgos sociais?
()- SIM ()- Nao. Justifigue sua afirmativa.

9- Que metodologias vocé prioriza no tratamento dos contetldos?

10-Como se d& a relacdo teoria e pratica no desenvolvimento curricular do
curso?

11-Na sua pratica pedagodgica costumas usar as tecnologias da informacéo e da
comunicacdo? ()- SIM ()-NAO. Justifique sua afirmativa.

12-Quais os procedimentos avaliativos que efetivamente utiliza com os seus
alunos?

13-Quiais os principais limites e dificuldades vocé enfrenta no desenvolvimento do
seu trabalho?
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APENDICE D - ROTEIRO DE ENTREVISTA- ALUNO

Dados de Identificagéo.
Nome:
Idade:
Sexo:

Municipio de Origem:

Entrevista

1-Em sua opinido, o que é ser aluno do Curso Técnico em Agropecuaria do PROEJA
do IFMA/ Campus Sé&o Luis Maracana?.

2-Ha quanto tempo vocé néo frequentava uma escola?

3-Quais as principais dificuldades e limites que vocé enfrenta no seu
desenvolvimento no Curso Técnico em Agropecuaria ?

4-Vocé ja participou de atividades em que se envolveram mais de um professor do
curso?

5-A metodologia utilizada pelos professores facilita a sua aprendizagem? SIM ()
NAO -( ) Justifique sua resposta.

6-O seu curso é organizado por varias disciplinas. De qual, ou quais vocé gosta mais
e por qué?

7-Quais recursos didaticos os professores costumam utilizar em suas aulas, para
facilitar a aprendizagem dos alunos?

8-O professor valoriza e respeita 0s seus saberes construidos historicamente na
familia e na sua convivéncia em sociedade, isto €, 0s conhecimentos que vocé
trouxe ou traz de fora da escola? SIM - () NAO-(). Justifigue sua resposta..

9- No Campus Sao Luis Maracanad tem laboratorios que atendem as disciplinas da
Formacéo Geral e da Formacgéo Técnica? Como ocorre a sua participacdo nas aulas
praticas ministradas nesses ambientes?.

10-Nos cursos técnicos as atividades praticas séo relevantes para aprendizagem do
aluno? Como ocorre o seu desempenho nessas atividades?

11-Quais sdo os procedimentos avaliativos que efetivamente sao utilizados pelos
professores?



ANEXOS

99



ANEXO A - Expanséo da Rede Federal de Educacéo Profissional e Tecnolégica no Maranhdo
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Fonte: Relatério de Gestao - IFMA, 2016
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ANEXO B - IFMA — CAMPUS SAO LUIS MARACANA

o
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.. i INSTITUTO FEDERAL DE

EDUCACAO CIENCIA E TECNOLOGIA
MARANHAD
Campus Sad Luis-Maracana

Fonte: IFMA — Campus Maracana

Fonte: IFMA — Campus Maracana
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ANEXO C - IFMA — Campus Sao Luis Maracana — Salas de aula

Fonte: ASCCOM - IFMA, 2013
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ANEXO D - IFMA — Campus Séo Luis Maracana — Aula pratica

Fonte: ASCCOM - IFMA, 2013



