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RESUMO

Esse trabalho apresenta uma visdao do contexto nacional, inserindo o
vezo internacional, procurando revelar o terreno onde emerge a Educacio
de Jovens e Adultos, como surgem e se fortalecem as ideologias, que
favorecem concepcdes equivocadas ao longo da Educacdo Brasileira. A
pesquisa empreendida em uma escola piblica de educac¢ao bédsica do estado
de Sao Paulo, exclusiva para jovens e adultos do ensino fundamental — 2°
segmento e do ensino médio, expds por meio dos instrumentos
metodoldgicos utilizados, pesquisa documental e entrevistas, as relacdes
de ensino e as relagdes de aprendizagem que se modificam pelos sujeitos
em ac¢dao na busca do conhecimento. As categorias de andlise
método/contetido e avaliacdo/objetivo nortearam categorias empiricas que
constituiram o fazer, resignificaram o saber, qualificando a préxis

pedagdgica.

Palavras-chave: Educacdo de Jovens e Adultos; Educacdo Basica;

Método/Conteudo; Avaliacdo/Objetivo.
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ABSTRACT

This research brings out different concepts and approaches regarding
the Brazilian Education case and its historical development, following
known international trends. It tries to reveal the field where Adult
Education has been developed as well as the ideologically based concepts
which has favoured ambiguous and misconstructed guidelines through
Brazilian fundamental instruction. The survey which was developed in a
chosen public high school in Sdo Paulo state, restricted to Adult students,
has tried to explain the relationship between teaching and learning and
how it actually modifies the people who are engaged in a consequent
action. The used methodological instruments were documental research
and interview. The pedagogical labour was constructed according to every
day practical activities as means of reaching well based knowledge
achievements. Thus, the meaning of the intertwined fundamental elements
of Education praxis, methodology/content and evaluation/goals, was

reconsidered.

Key words: high school of adult students; methodology/content;

evaluation/ goals; pedagogical praxis.
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Us

INTRODUCAO

Este estudo resulta da investigacdo e da reflexdo sobre a pratica
docente em uma institui¢cdo escolar para o aluno adulto semi-escolarizado.

Quando o conceito escola emerge, nos diversos segmentos sociais de
per se parece haver um consenso sobre a necessidade da institui¢do escolar
no transcurso da existéncia humana. Implicitamente estd contida a idéia de
0 estar ou o ter estado na escola é definitivo para intervir no modo de agir,
sentir e pensar dos individuos.

O senso comum apresenta essa concepc¢do de forma natural, quer
porque herdada da tradicdo, quer porque veiculada pela concepgdo
hegemoOnica e acolhida sem reservas. Generalizadamente, ndo se coloca
davida alguma sobre a imprescindibilidade da existéncia da escola na vida
de cada um.

Costuma-se atribuir o mérito do trabalho pessoal ao tempo dedicado
a escolaridade ou aos graus de escolaridade alcang¢ados, pois se concebe
uma identificacdo diferenciada entre o trabalho manual ou o dos
qualificados de empregados e o trabalho intelectual ou o dos classificados
de empregadores. E comum refutar-se o trabalho rotineiro, como o da dona-
de-casa, do gari, do operdrio, do caminhoneiro, do homem do campo, enfim,
daqueles que sustentam a infra-estrutura, para que seja possivel a
superestrutura. A percepc¢do alienada atribui graus de significagdo a divisdo
social do trabalho.

Por outro lado, o impacto ideoldgico da sociedade industrial gera um
sentimento de €xito ou de fracasso no percurso de cada existéncia, como se
fosse questdo pessoal ou individual. Os ricos e os pobres de hoje
consideram-se eles préoprios como responsdveis por suas condic¢oes.

Levando-se em conta a sociedade de classe como um fato concreto, a

institui¢cdo escolar encontra razdo de ser em todas as camadas sociais. Essa



concepcdo torna-se imperativa quando atribuida as camadas populares, cuja
condicdo de subsisténcia estd ao sabor das contingéncias politicas e

econOmicas. Nesse caso, a instituicdo escolar € agregado o sentido de meio

para transpor barreiras e galgar um patamar acima na escala social.

A ORIGEM

A industrializagcdo em geral e o capitalismo em particular impuseram
as pessoas pautas de trabalho distintas aos padrdes culturais arraigados,
privando-lhes de outras possibilidades de subsisténcia. Foi preciso arrebatar
o controle da aprendizagem e a organizacdo dos processos produtivos,

provocando uma profunda revoluc¢do cultural.

O profundo respeito pelo trabalho pessoal bem feito cedeu lugar ao
fetichismo da maquinaria. A busca de um equilibrio entre a
satisfacdo das necessidades de consumo e o esfor¢o de trabalho
necessario para isso, foi substituida pela identificacdo do bem-estar
com o mito do consumo sem fim. (ENGUITA, 1989, p.28).

Foi necessdrio assegurar os mecanismos institucionais para que cada
novo individuo pudesse inserir-se nas novas relacdes de produc¢dao de forma
nao conflitante. Antes de incorporar-se ao trabalho, que cada individuo
percorresse em anos o caminho que seus antecessores ou a espécie
percorreram em séculos. Este mecanismo ndo poderia estar no préprio
trabalho ou na familia, era preciso inventar algo melhor; e inventou-se e
reinventou-se a escola; criaram-se escolas onde nao as havia, reformaram-se
as existentes e nelas se introduziu toda a populacdo infantil para acostumar-
se as relacdes sociais do processo de producdo capitalista, espaco

institucional adequado para preparar as criancas e os jovens para o trabalho.



A ARGUMENTACAO

As transformag¢des na organizacdo dos processos produtivos
justificam e explicam a criag¢dao das institui¢des escolares para a populagio
infantil. E para aqueles ja adultos e que ndo passaram por essa
conformacdo? Sdo eles, menos ativos, menos produtivos? QOu, por
circunstancias, os inativos, resumem-se a engrossar o excedente de capital
humano?

Por outro lado, significaria que eles seriam os donos do préprio
tempo e, o tempo, como assinalou Marx (1971), € o espaco em que se

desenvolve o ser humano.

A maioria das pessoas que chega a idade adulta encontra ja uma
série de condicdes dadas: ndo existe para elas outra via disponivel
de obtencao de seus meios de vida sendo o trabalho assalariado, este
goza de aceitagdo social, os que o rejeitam tém sido relegados a
uma posi¢ao marginal e a cultura dominante bendiz e reproduz tudo
isto. (ENGUITA, 1989, p.30).

O trabalho € mais que simples reprodu¢do mecénica e ao ir além da
mera necessidade natural, o homem encontra um elemento de liberdade.

Para Hegel (1975, p.236 apud ENGUITA, 1989, p. 10, grifo do autor),

Uma vez que nas necessidades sociais, enquanto unido das
necessidades imediatas ou naturais e das necessidades espirituais da
representacio, ¢ esta ultima a preponderante, hi no momento
social um aspecto de libertacdo. Oculta-se a rigida necessidade
natural da necessidade e o homem comporta-se em relacdo a uma
opinido sua, que ¢ em realidade universal, e a necessidade
instituida por ele; ja que ndo estd em relacdo a uma contingéncia
exterior, mas interior, o arbitrio.

Seria esta uma sintese, acaso a 1déia central deste estudo fosse
caracterizar a necessidade da instituicdo escolar para o adulto semi-

escolarizado, visto que este trabalho trata da educacdo escolar para além da



alfabetizacdo ou dos conceitos matemdaticos bdsicos. Porém, ndo se pretende
apresentar somente o ponto de vista ldgico e estrutural da instituicdo
escolar, mas sim a critica 16gico-dinamica das idéias que se movimentam
em uma realidade concreta, na relagcdo ensino-aprendizagem do aluno adulto
semi-escolarizado. E, aif sim, dentro de uma instituicdo escolar publica. As
ocorréncias no interior da institui¢cdo publica determinam a perspectiva sob
a qual este estudo é feito.

O estdagio do processo de producdo global, a revolucido da informacao
e a virtualidade dos mercados ndo permitem mais definir como ferramentas
de sobrevivéncia na sociedade industrial e urbana, a pura alfabetizacdo e a
introducdo a alguns conceitos matemadticos. Precisa-se pecar pelo excesso,
pela continuidade, pelo aprofundamento, pelo desenvolvimento de
mecanismos mentais mais complexos e tornar mais forte a func¢do cognitiva,
mesmo que a finalidade seja somente para se ter acesso ao conhecimento.

A escola concorrem dois pressupostos: a Educac¢io e o conhecimento
cientifico, considerando o conhecimento cientifico como uma vertente da
Educacdo, visto que este € um conceito mais amplo e abstrato, enquanto que
o conhecimento cientifico, parte importante da Educacdo, mais restrito e
objetivo. O conhecimento cientifico seria, portanto, um aspecto particular
da Educacdo, mas intrinsecamente ligado a conduta humana e as ag¢des do
homem em seu meio ambiente natural e social.

Muito se tem anunciado sobre o cardter das fung¢des atribuidas a
institui¢do escolar: reproduc¢do, conservacdo, transformac¢do, promocgao,
dentre outras. Quando a anédlise se apdia na categoria econdmica, a Otica
denuncia a conservacdo ou manutencdo do status quo, pois fica pressuposta
a reproducdo do sistema vigente. No entanto, também se confirma que a
propagada promog¢do econdmica abriga uma faldcia destinada a garantir
determinados interesses.

Por forca da ideologia dominante, emanada da conjuntura interna
aliada a externa, acaba por controlar e subordinar aos seus interesses, 0s

interesses de certas classes ou camadas sociais. Isto € um dado da realidade.



Que a educacdo escolar se capitula mediante essa forma organizacional
assim como todo o espectro totalizador, igualmente é uma realidade.
Entretanto, negar a escola em nome dessa apreensdo do real, é negar um
agregado imprevisivel a condicdo humana e com certeza, a cidadania.

O que pode e deve ser negada € certa visao determinista em que por
vezes se amparam certas teorias, embora elas proprias comprovem que a
educacdo escolar incorpora um modo contraditério e complexo de
intervencdo, visto que se assim ndo fosse ndo se atingiria a denincia, a
descoberta ou a apreensdo da realidade, na sua forma mais elaborada, quer
na abstrag¢do, quer na escrita.

A énfase que se dd a educacdo escolar estd estritamente associada a
essa condi¢do de possibilidade e na indiscutivel capacidade do ser humano
em se sujeitar a ser mais humano. A idéia de possibilidade embute uma
coloracdo cambiante que fica condicionada ao momento histérico em que se
vive.

A exposicdo até agora apresentada ndo implica dizer que toda e
qualquer forma escolar é incontestdvel. O que se defende é a existéncia do
principio na esfera publica, principalmente nessa sociedade, por ndo ser de
acesso a todos indistintamente. Quando se chegar ao patamar de estar ao
alcance de todos, ai, serdo os condicionantes histéricos do momento que a
definirdo.

Como o presente trabalho tem como objeto a educacdo escolar do
adulto semi-escolarizado, via de regra, proveniente das camadas menos
favorecidas, nada mais objetivo que se chamar o poder publico para que dé
conta deste dever, ja& hd muito explicitado constitucionalmente como
direito.

Para o poder publico, a educacgdo escolar entra nesse circuito de duas
maneiras: como pré-requisito e como conseqiiéncia. Como pré-requisito,
serve para alcancar o desenvolvimento econdmico e por conseqiiéncia sua
auséncia, justifica o ndo desenvolvimento. Nesse jogo de cartas marcadas,

muito se oculta. O que hd entdo? Uma sociedade em que a sua grande



maioria acredita que a razdo de muitos viverem em condi¢des minimas de
sobrevivéncia, tem como causa a auséncia de educacdo escolar.

Na verdade, € pela auséncia de politicas sociais que se consubstancia
a caréncia, muito por conta da politica econdmica, esta sim, implementada
com objetivo conseqiiente. E nessa ordem que mais uma vez se tornou voz
corrente, a crenca do diploma na mdo, como condicdo para emprego,
saldrio, enfim, condi¢do de sobrevivéncia.

Por outro lado, a histéria nacional é farta de exemplos em que todas
as vezes que acdes foram desencadeadas para alavancar o dito
desenvolvimento econdmico, estrategicamente a Educacao e,
particularmente, a educacdo escolar foram chamadas para ocupar um
espaco. Como nada se d4d por acaso, os modelos executados acabam se
submetendo as interferéncias externas, fazendo com que a educacdo escolar
perca sua identidade nacional, imprimindo o papel de responsdvel pelo
sucesso ou fracasso individual frente aquele padrdao de desenvolvimento
econOmico pretendido e nem tanto alcancado.

A identidade que se reclama para a educacgdo escolar e, no caso, para
o aluno adulto, é a de promover o desenvolvimento, porém articulado a
natureza do homem. Em outras palavras, promover o Homem enquanto ser
pensante que vive, portanto, age na sociedade em que estd inserido,
considerando-se seus condicionantes histdéricos, politico, cultural e
econdmico. E importante que ndo se perca de vista que o Homem, antes de
ser produtivo, ele é. Faz parte de sua génese, seu cardter produtivo
equivalente nas sociedades primitivas, ao dominio da natureza em seu
stricto sensu.

J4 que a sociedade moderna vive sob a égide do sistema capitalista,
cujo modo de produc¢do transcorre de uma relacdio homem e maquina, por
conseqiiéncia € neste ambiente que se manifesta sua cultura.

Uma resposta pode vir da politica implementada e em especial, da
politica educacional, pois responde em parte a questdao de ndo se ter escola

para todos. Desta forma, € possivel entender o desequilibrio entre aqueles



que produzem, isto é, que sdo responsdveis pela producdo de bens e a

auséncia de condicdes para usufruir desta mesma producao.

A JUSTIFICATIVA

A Educaciao de Adultos comec¢a a merecer alguma atencdo a partir de
meados do século passado em diante. Nos udltimos 50 anos, a inserc¢ao
legislativa apareceu de forma mais proficua, particularmente com a lei
5692/71, em plena ditadura militar. No estado de Sdao Paulo, sua inser¢do no
sistema permitiu uma perceptivel expansdao quantitativa dos anos 80 aos
anos 90, embora possam ser encontradas iniciativas para além do Estado no
decorrer do periodo.

Essa questdao do quantitativo versus qualitativo chama outras questdes
vinculadas e, uma delas, a classica critica da escola elitista. Uma das causas
alojada em suas raizes parece ser o desconhecimento que se tem a respeito
do homem nacional, do sujeito da escola publica, questdo latente que se
aflora mais ainda, no caso do aluno adulto.

Por essa falta de compromisso para com a identidade do aluno adulto,
solu¢des pragmadticas estdo sendo difundidas, basicamente com a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional' 9394/96, visto também que essas
solucdes representam na relagdo custo/beneficio uma grande saida.

O emprego de tecnologia educacional na 4rea de Educacdo de
Adultos € viavel? Isto responde a qual tipo de interesse: econdmico,
politico ou social?

Por outro lado, ao se ampliar o escopo da discussdo aparece outra
critica, sobre o tradicional formato escolar frente ao grande avanco
tecnolégico da atualidade. A incorporacdo de aparelhagem tecnoldgica,
como televisdo, video, computador nos meios educacionais, vem também de

uma tentativa de se alcancar dreas geograficas dispersas em todo pais, de

'A lei 5692/71 tratava apenas dos ensinos de 1° e de 2° graus, enquanto que a lei 9394/96 nio se restringe a
educac@o basica.



dificil acesso e com poucos recursos financeiros. Seria essa opc¢ao
conseqiiéncia de algum esfor¢o compreensivo de pesquisas sociais para se
colocar em pratica a educacdo para todos? Emerge a contradi¢do, pois no
limite geogrédfico paulista, ndo parece ser uma justificativa plausivel.

Uma outra constante que se manifesta nas ag¢des publicas sobre
Educacdo de Adultos € a oferta de exames oficiais, como chancela de um
conhecimento adquirido, na melhor das hipdteses, pela vivéncia e
maturidade do aluno adulto. A contradicdo fica exposta mais uma vez ao se
recorrer ao mesmo argumento que tenta impingir causa de um ndo
desenvolvimento, relativo ao novo processo de producdao global que
presumidamente requer uma educa¢do que atenda as novas necessidades
deste século XXI, exigindo habilidades e competéncias para o
enfrentamento de questdes inesperadas, imprevisiveis e, talvez até, para
atender a transformacdo do paradigma econdmico. E, mais ainda, o
enfadonho recurso de se associar desemprego a auséncia de escolaridade.

O fato novo é o que se tem visto: uma corrida selvagem aos diplomas.
Refém de suas artimanhas, o poder piblico vem se aquiescendo de um novo
papel de forma excepcional, intervindo e nivelando seu sistema, segundo
pressupostos de qualidade e forjando suas estatisticas nacionais.

Em meio aos equivocos cometidos, um pacto com agéncias privadas
foi assinado, para transferir responsabilidades de forma indireta.
Entretanto, o derrame de diplomas, expedidos pelos estabelecimentos
comercias de fachada educativa, jd produziu seus efeitos, isto é, demanda
para a educacdo superior e, em especial, a comprovacdo de que desemprego
ndo tem nada a ver com auséncia de escolaridade.

Nesse sentido que se apresenta a proposta deste trabalho, isto &, as
andlises aqui desenvolvidas estardo visando a relacdo ensino-aprendizagem
na institui¢do escolar. Entretanto, o recorte que se faz restringe o campo a
ser estudado a escola publica, sob a dependéncia administrativa da rede
estadual de ensino de Sdo Paulo, exclusivamente na modalidade de

Educacdo de Jovens e Adultos, que se configura pela adjetivacio oficial de



freqiiéncia flexivel e atendimento individualizado: o Centro Estadual de
Educacdo Supletiva - CEES. Para efeito didatico, a nomenclatura legislativa
utiliza como defini¢cdo de educacdo bésica, os cursos inseridos nesse tipo de
institui¢do escolar, ou seja: ensino fundamental — ciclo II (5" a 8" séries) e
ensino médio.

No transcurso do tempo, pOs-ditadura militar, como se
consubstanciou essa modalidade escolar? Até onde pode ser apresentada
como uma resposta adequada as configuracdes do aluno adulto? Qual a
percepcdao do corpo docente daquela escola em relacio ao Homem, adulto
semi-escolarizado? E, em que medida as transformacdes pedagodgicas ali
ocorridas se identificam com o aluno trabalhador? No transcorrer das
andlises, no limite deste trabalho, questdes sobre a formacao do professor,
curriculo e avaliacdo estardo em pauta para apontar caminhos para que
outros aprofundem essas questdes especificas.

Trazer a luz, a politica implementada para CEES no estado de Sao
Paulo, no periodo compreendido de 1994 até 2001, também €é um dos
objetivos deste trabalho, tomando-se como campo de pesquisa o CEES
“Paulo Decourt”, fruto de convénio entre a Secretaria de Estado da
Educacdo e a Universidade Estadual de Campinas.

No trabalho de mestrado, a abordagem similar ndo se restringiu a um
CEES especifico e sim, a todos do estado de Sao Paulo. Trazia uma letra
carregada para com a forma, visto ter sido uma pesquisa sobre politica
publica, embora ndo se tenha excluido o conteddo. Forma e conteddo ndo
sdo conceitos que se excluem, ao contrdrio, estdo em relacdo de
dependéncia.

O recorte foi feito com inicio em 1994, pelo cardter estdvel que se
atingiu no espago de tempo entre a criagdo, em 1987, até 1994. As rotinas
burocrdticas ja estavam definidas, o aparato fisico e de procedimentos
identificados e o corpo docente constituido de 1994 a 2001 permaneceu

praticamente inalterado, quesito improvdvel em outras modalidades de



Educacdao de Jovens e Adultos da rede estadual, devido ao sistema
organizacional.

O marco temporal dezembro de 2001 foi escolhido como final deste
estudo, pois a partir de 01/01/98, o CEES ter deixado de ser considerado
Projeto da Pasta, perdendo seu carédter experimental (CEE, Deliberacdo n®
23/97). Ficou, entdo, transformado em cargo publico, o da direcdo escolar
de CEES, em 2000, tornando-se vago para escolha por acesso, por meio do
instrumento de remocdo ou por ingresso, efeito de concurso publico de
provas e titulos, a partir de 2001. Assim como, muitos professores que
formavam o corpo docente daquele CEES ndo puderam continuar ali suas
atividades, ja que fora decretado o impedimento de atuacdo aos professores
admitidos em cardter tempordrio’. Entendeu-se assim que uma outra
perspectiva pdde ser desencadeada no ambito.

Ao considerar a acdo educativa para o aluno adulto em um CEES,
buscou-se intencionalmente a interacdo de fatores subjetivos e objetivos,
veiculados na institui¢cdo escolar publica. Por fatores subjetivos e objetivos
fica o entendimento de os elementos estruturantes da instituicio CEES -
fisico, humano, pedagdgico — estarem exclusivamente voltados para EJA,
tornando-se, portanto, o foco principal, em torno do qual tudo se
movimenta. Essa convergéncia dos fatores concede ao CEES um ambiente
publico privilegiado, especialmente para uma proposta de pesquisa.

As demais modalidades em estrutura de cursos com organizacao
semestral e as telessalas gravitam em espa¢o mais difuso, mais permedvel a
outras interferéncias, por concorrerem com os cursos para adolescentes e/ou
criangas, com aquilo que convencionalmente ¢ chamado de ensino regular.

Os elementos de andlise deste estudo para melhor compreensdao do
processo educativo consubstanciado no CEES, na relacdo ensino-
aprendizagem, foram retirados das informacdes advindas daquele corpo
docente. A incidéncia de questdes apresentadas pelos diferentes atores,

vinculados aos ramos cientificos diversos, com olhares aculturados pela

* Lei Complementar 500, de 13 de novembro de 1974.
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formacao, refletiu nas andlises que aqui estdo expostas, chegando-se as
categorias de andlises. A univocidade do conjunto possibilitou formas
complementares da realidade educacional para o aluno adulto.

O fato de a pesquisa se realizar em uma escola cuja organizacao
curricular é de freqiiéncia flexivel e de atendimento individualizado poderia
ser tomado como fator impeditivo, jd que estudos com objetivo similar sdo
desenvolvidos pela andlise do que ocorre em sala de aula. Entretanto, a
varidvel ndo interfere, pois momentos grupais também ocorrem neste CEES
e, a contribuicdo que se pretende estd na relacdo dialética entre o
conteido/método e objetivo/avaliacdo desenvolvidos, fundamentando a
pratica docente, através do discurso do professor e com o fazer pedagdgico
que igualmente estdo presentes. O que estd em observacdo € a conceituacdo
do processo pedagdgico para ao aluno adulto, é a sua compreensao.

Nas primeiras aproximacdes, uma questdao surgida foi a de que como
um estudo particular poderia representar formas universais do processo
pedagdgico para a Educacdo de Jovens e Adultos? Em que medida a
organizacao daquele espaco social, do tempo, dos procedimentos poderiam
refletir identidade cultural?

Entretanto, ao fazer uma leitura do passado, mas com as referéncias
do presente, do hoje; ao apreender a subjetividade da pratica cotidiana e no
esforco de compreender a parte, num exercicio de pensamento, atingir a
totalidade, da prédtica ao tedrico e do tedrico a prdatica, o estudo estd
apresentando uma verdade cumulativa. O que significa também que outra
geracdao poderd superd-la, em virtude de, entdo, estar em outro momento
histérico. Assim como, existe a certeza da prépria limitagcdo, pois o que se

apreende e se reflete na consciéncia, ndo é toda a realidade.
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OS OBJETIVOS:

- Apresentar uma percepc¢do critica da politica social que se
consubstancia a EJA e pela andlise das evidéncias na relacdo
Estado/Sociedade apontar as interferéncias na acdo escolar.

- Compreender a relagdo ensino/aprendizagem, professor/aluno

adulto, em uma escola publica de educacio bdsica, exclusiva para aluno de

EJA;

A ldégica da elaboracdo deste trabalho obedeceu a seguinte ordenaciao:
o capitulo I, que contextualiza a questdo pelos condicionantes politicos,
econdmicos e sociais, muito particularmente, a acdo publica para com a
Educacdao de Jovens e Adultos.

O Capitulo Il aponta os reflexos das ag¢des publicas regionais bem
como expde a problemadtica explicita ou implicitamente presente naqueles
que atuam com a EJA.

O Capitulo III tem por finalidade apresentar as experiéncias sociais
vividas por individuos reais na prdatica cotidiana, que assim se concretizam
historicamente. Compreender como o movimento do fazer pode identificar o
saber que se transforma nas experiéncias escolares; e, se o0 movimento de
fazer historicamente alcanca o saber, até onde o movimento do saber esta

contextualizado com a Educacdo, j4 que mais ampla que a escola.

DEFININDO A POSICAO

Algumas premissas que me sdo verdadeiras: o homem é um sujeito
real e concreto inserido num contexto sdcio-econdmico-cultural-politico,
que € historico e espacial. O que diferencia o Ser humano do ser animal ou
ser vegetal é o fato de na elaboracdao subjetiva ter o poder de transformar

em criagdo objetiva, a sua subjetividade (MARX,1971). A medida que
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realiza essa transformacao, de subjetivo para objetivo, ele se humaniza e a
propria natureza, portanto produz uma realidade humanizada pela sua
atividade. A{ se d4d a vocacdo do homem, isto é, a de Ser, a de Humano e a
de Sujeito, de acdo no seu espacgo-temporal (contexto). Sujeito em oposi¢cdo
a objeto, muito diferente do cardter de sujeitar-se. A idealizacdo mental,
fruto da reflexdo sobre a realidade, seu mundo concreto, permite sua
interveng¢do, por conseguinte, a transformacgdo. (FREIRE, 1987).

Pelo fato de a problemadtica deste trabalho estar circunscrita a
educacdo escolar para o aluno adulto, (1%) como se dé esse tipo de educacéo
dentro da escola capitalista? (2%) Ela promove a ac¢do transformadora da
realidade em que se vive?

Com base na abordagem de Freire (1987), a resposta poderd ser sim
ou ndo, implicando o entendimento que se faz em relacdo a acdo
transformadora. Ndo, acaso o argumento estiver embasado na qualidade de
ser instrumento de ajuste do homem aquela sociedade, pois o fendmeno
educativo ndo entrard em oposicdo as leis abstratas e fixas que o ordena.
Por outro lado, serd sim, concernente ao paradigma légico, moral e ético,
visto que o fendmeno educativo permitird ao sujeito agir dentro das
condicdes dadas, diante daquele momento histdrico.

Na abrangéncia da organizacio sistémica, 0 senso comum exerce sua
acdo, talvez ndo se dando conta de estar ele subordinado aos canones
vigentes. Ao contrdrio, vive na ingenuidade de alcancar o ideal mdagico, o
da condi¢do privilegiada. Essa percep¢do ndo advém s6 da educacgdo
escolar.

Por analogia, pode-se apontar a acdo predatdria para com a natureza,
em que o homem inadvertidamente a considera inesgotdvel, ndo se
apercebendo que é fonte de sua sobrevivéncia. Na organizacdo das
sociedades indigenas, ao contrdrio, o homem tem outro entendimento, outro
nivel de consciéncia, apesar de retirar da natureza sua sobrevivéncia. Seu

sistema educativo e cultural promove uma ac¢do nao predatoria.
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Resta, no entanto, ainda persistir no enfoque do por vir, o que §é
imprevisivel. A escola € uma instituicdo que existe num contexto histdrico
de uma determinada sociedade. Enquanto espaco social no qual a educacdo
escolar, que ndo € toda a educacdo, se d4, a escola na verdade ndo €, mas
estd sendo historicamente.

Em 1997, ao término do trabalho de mestrado, a pesquisa feita em
todos os CEES do Estado de Sao Paulo, havia latente o mesmo tema que por
ora serd retomado, isto é, a questdo da evasdo /desisténcia e por
conseqiiéncia os resultados, quando se apresentou a incorporacido de certo
controle temporal pela institui¢ao aos alunos, que resultou em certo avango
naqueles indices. Também fez parte de uma andlise mais positiva, a quebra
do formalismo metodoldgico da estrutura CEES, com a insercdo de algumas
criacdes proprias, em que o aluno desenvolvia alguns contetddos pela pratica
oral e escrita. (TORRES, 1997).

Apesar dos resultados positivos advindos das alteragdes criadas, fato
que ndo as invalidam, ainda assim no bojo a questdo persistia. O tema
solicitava que se debrucasse mais no fendmeno educativo e suas partes
constitutivas.

Antes que a critica se apresente de forma a exigir um processo novo,
um método novo, uma nova forma de organizacdo escolar, para suscitar a
grande transformacdo, a convic¢do que se tem sobre projeto politico
pedagdgico na escola publica é de que ele pode avancar, mas estd
circunstanciado pela l6gica da organizacdo do sistema, ja que a escola é um
subsistema do sistema maior. A ruptura, quando ocorre, ela se dd primeiro
no meio externo a escola. Ela pode ser promovida pela Educacdo de outros
organismos, nos embates sociais, mas a educacdo escolar tem limites e pode
corroborar por meio de seu processo pedagdgico, em favor de um processo
superior. A revolucdo dos cravos em Portugal e a revolucdo cubana criaram

no apoés, a escola ideal para aquele momento histérico.
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Como diz Enguita (1985, p.101):

[...] a op¢do por mudar primeiramente o homem conduz ao
socialismo utdpico e ao utopismo em geral, que aspira convencer
lenta e progressivamente o conjunto da sociedade das medidas
necessdrias a tomar. Conduz as teorias da ‘“revolu¢do cultural”
prévia, da necessidade de “mudar ao homem” antes de tentar
mudar a sociedade e como requisito para isso. Estd, em fim, e isto é
0 mais importante para nds, na base de todas as versdes do
reformismo pedagdgico, cujo objetivo ndo é outro que o de mudar
as consciéncias.

Para aqueles que negam a institui¢dao escolar, faco meu o pensamento

de Freitas ao dialogar com Saviani:

Para a pedagogia Histérico-Critica a emancipacdo do homem
passa, também, pelo dominio do saber historicamente acumulado,
sendo esta uma contribui¢do da escola — como instadncia mais
desenvolvida de difusdo do saber — ao processo mais global de
transformacdo de uma sociedade de classes em uma sociedade sem
classes — socialista. (FREITAS, 2003, p.28).

7z

Esse trabalho é o resultado de uma pesquisa envolvendo as questdes
do corpo docente, das evidéncias que entram em confronto ora entre o
pensamento interno com o externo, entendendo-se aqui por pensamento
externo as regularidades impostas pelo sistema de educacdo, ora o confronto
se da entre a prépria realidade, aluno adulto, com o pensamento pedagdgico
do corpo docente. O fio que conduz os embates e as resisténcias esta
subjacente a finalidade em diminuir a evasdo/desisténcia sem cair na
banalizacdo da aprovacdo em massa. A premissa era essa, mas por
decorréncia e no aprofundamento, na necessidade de entendimento foi
preciso focalizar cada elemento do processo ensino/aprendizagem.

A sintese continua sendo uma questdo aberta, mas a producdo aqui
exposta poderd servir para que outros ampliem e avancem na arte da

Educacao de Jovens e Adultos no ambito da institui¢do escolar.
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EXPLICITANDO A QUESTAO

Surge um fendmeno cadtico entre professores que trabalham com o
ensino regular’ e passam a trabalhar com EJA, mesmo que tenham
experiéncia acumulada em estabelecimentos de ensino, isto é, prdtica em
institui¢des escolares.

Esse fendmeno tornou-se cada vez mais perceptivel a medida que um
mesmo corpo docente de uma mesma escola passou a conviver
pedagogicamente as mesmas duvidas e os mesmos conflitos na relacdo
ensino-aprendizagem. Portanto, a primeira observacdo €é a de que o
fendmeno p6de ser identificado no tempo, na histéria do dia-a-dia escolar.

Por formacido académica, todos esses atores que compunham esse
corpo docente apresentavam no minimo histéricos de graduacdo, em que
parte da experiéncia profissional se dera na escola publica regular, isto é,
haviam tido como publico alvo a crianca e o adolescente. Como segunda
observacdo, sua prdtica docente advinha do formalismo didatico, o recurso
do método dnico capaz de ensinar tudo a todos. (CANDAU, 1988).

As dimensdes daquela escola de adultos serdo apresentadas nesse
trabalho, para que se focalize o fenOmeno na realidade concreta, material e,
por isso, tratou-se de apresentd-la enquanto instituicdo e organizacdo
pedagdgica; enquanto procedimentos instrucionais e pedagdgicos; e seu
carater filoséfico e epistemoldgico. A construg¢do, desenvolvimento e as
mudancas ocorridas.

A busca por formas adequadas de desenvolvimento do trabalho
pedagdgico implicou primeiramente, na organizacdo e critica dos conteddos,
dos procedimentos e do tempo escolar, que fazem parte da apreensdo da
natureza do processo pedagdgico para o aluno adulto. “O desafio do
pensamento — cujo campo proprio de mover-se € o plano abstrato, tedrico —
¢ trazer para o plano do conhecimento essa dialética do real.” (FRIGOTTO,

1989, p. 75).

Para efeito de clareza, utilizamos essa terminologia para diferenciar do ensino para EJA.
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Nao se trata simplesmente de uma relagcdo de oposi¢cdo entre o ensino
para crianca e para o adolescente e o ensino para o adulto, mas sim a

N

proposi¢cdo em relacdo a educacdo escolar:

a) identifica¢do das formas mais desenvolvidas em que se expressa
o saber objetivo produzido historicamente, reconhecendo as
condi¢des de sua producdo e compreendendo as suas principais
manifestagdes, bem como as tendéncias atuais de transformacao; b)
conversao do saber objetivo em saber escolar de modo que se torne
assimildavel pelos alunos no espaco e no tempo escolares; c)
provimento dos meios necessdrios para que os alunos nao apenas
assimilem o saber objetivo enquanto resultado, mas aprendam o
processo de sua producdo bem como as tendéncias de sua
transformacao. (SAVIANI, 2003, p. 9).

Por outro lado, é necessdrio que fique bem claro que sdao alunos
distintos: aqueles que seguem uma trajetdria linear de escolaridade daqueles
que trazem um histérico de alterndncia entre continuidade e auséncia ao
ambiente escolar. Pode-se caracterizar ainda, mais uma distin¢do aos
alunos de EJA, ou seja, aqueles que tenham em seu histérico escolar, a
vivéncia institucional daqueles que se apresentam com uma trajetdria de
escolaridade recente.

Os alunos que tiveram experiéncia de escolaridade pela vida, trazem
como pressupostos alguns esquemas (mentais, comportamentais, sociais)
formados na prépria experiéncia escolar em que o sentido de aprendizagem
j4 incorporado estd intrinsecamente ligado a percepc¢do dos conteddos das
disciplinas. A expectativa é de devolucdo de conteidos para o professor.
Sobre as chamadas disciplinas humanas, consideram-nas mais faceis, porque
demandam retencdo na memoria. Ndo € rara a situacdo em que manifestam
certo inconformismo quando ndao sdao bem sucedidos em conteddos da
Histéria ou da Geografia, por exemplo. Por outro lado, carregam uma
grande resisténcia em relacdo aos conteidos das disciplinas tidas como
exatas. Nesse caso, o sentimento que aflora a priori é de temor ou

incapacidade. Dentre aqueles que vém da escolaridade recente, a questdo se
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agrava e muito, pois tudo indistintamente € tdo grandioso e tdo dificil, que
ndo raro a op¢do mais a mao é a desisténcia.

Nao se trata, portanto, de se oferecer a mesma escola regular para o
aluno de EJA e ndo somente uma questdao da psicologia da aprendizagem do
adulto, mas ¢é questido da didatica e seus elementos constitutivos:
conteudo/método/avaliacdo/objetivo.

Esses elementos s3do as categorias de andlises, pois foram
identificados no processo, pelo cardter abrangente e pela integracao tedrico-
metodolégica com a concep¢ao dialético-materialista. Os processos de
reconstrucdo da pratica pedagdgica expdem suas dimensdes, apontando suas
contradi¢cdes e suas relagcdes. Sdo pelas mudangas em eterno movimento,
refletidas na percepc¢do, que se chega ao qualitativo, na significacdo do
significado. E nesse espectro que se dd a transformacdo, a superacio da
relacdo causa-efeito, e é quando se apreende a totalidade.

A andlise qualitativa dos dados possibilita captar a complexidade e
chegar a compreensdo das varias dimensdes peculiares da prdtica educativa,
no plano histérico, de realidade, particularmente nesse estudo.

Para a pesquisa, recorreu-se a andlise documental do aparato legal
bem como dos Relatérios Anuais realizados pelo CEES. Esses relatorios
eram elaborados pela equipe CEES, nos quais eram registradas todas as
ocorréncias havidas a cada ano, sendo encaminhados até o Conselho
Estadual de Educac¢do, passando no percurso pelas instancias da Secretaria

de Estado da Educacdo.

Os documentos constituem também uma fonte poderosa de onde
podem ser retiradas evidéncias que fundamentem afirmacdes e
declaracdes do pesquisador. Representam ainda uma fonte
“natural” de informac¢do. Ndo sdo apenas fontes de informacgdo
contextualizada, mas surgem num determinado contexto e
fornecem informagdes sobre esse mesmo contexto. (LUDKE;
ANDRE, 1986, p. 39).

No labor desse estudo, além dos documentos, recorreu-se a Entrevista

com professores de algumas dreas do conhecimento que fizeram parte do
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corpo docente daquele CEES, para fundamentar as observacgdes da
pesquisadora.

Segundo Holsti (1969), o uso da andlise documental é apropriado,
“quando se pretende ratificar e validar as informag¢des obtidas por outras
técnicas de coleta, como por exemplo, a entrevista, o questiondrio ou a
observacdo”. (apud LUDKE; ANDRE, 1986, p. 39).

Uma condi¢cdo imposta aos entrevistados é o de ndo fazer mais parte
do corpo docente daquela escola. O distanciamento € elemento valioso na
imparcialidade, pois hd todo interesse em que a idéia satisfaca a condic¢do
inicial de bem representar a percepc¢cdo da coisa a que se refere.

Falta, ainda, uma consideracio sobre o conceito de neutralidade

requerido ao pesquisador.

Exigir do cientista que inicie o trabalho despido dos preconceitos de
sua época, de sua classe, de sua formacgdo intelectual, supor que
esteja livre das pressdes ideoldgicas e materiais que sobre ele
atuam, dos conhecimentos erroneos do tempo, esses que justamente
sO irdo ser denunciados em conseqiiéncia do trabalho racional que
serd empreendido pelo pesquisador no estudo da realidade, seria
inverter a seqiiéncia histérica dos fatos no curso do processo
epistemoldgico, seria imaginar que o cientista fosse uma criatura
angélica, um ser intemporal e insocial, livre dos “idolos”
baconianos, o que significaria toma-lo por um individuo extra-
histérico. (PINTO,1979, p. 265, grifo do autor).

A pesquisadora participou dessa realidade, entretanto em cardter de
interlocutora, visto que em momento algum foi ator direto dessa pratica
social. Quanto muito foi gestor nesse contexto. “A neutralidade ¢é
impossivel porque ndo existe conhecimento desinteressado”. (SAVIANI,
2003, p.08).

O CEES € o recorte espacial em que é analisada a pratica do professor
para esse aluno adulto. A objetivacdo desse trabalho, desse labor, ¢é

compreender o modo de produzir uma realidade educacional.

19



CAPITULO I - A CONTEXTUALIZACAO

Ao se iniciar um estudo sobre Educacdo de Jovens e Adultos, EJA,
necessario se faz passar em revista o contexto em que ela se engendra, pelo
fato de nele se dar uma acumulacdo fantdstica de contradi¢cdes, de
paradoxos, de equivocos, de mal-entendidos que permitem compreender o
porqué de em pleno século XXI, ser ainda hoje um tema inconclusivo,
inacabado.

Encontrar a EJA nesse labirinto requer seguir a histdéria de sua
conceituacdo ou de sua objetivacdo para tentar chegar a uma conclusido
provisdéria ou, pelo menos, apontar as leis que a determinam como tal,
justificando-a assim pelo processo historico.

Um elemento essencial do método dialético é a categoria do
movimento perpétuo, de transformag¢do permanente de todas as coisas. Sua
hipétese fundamental é de que ndo existe nada eterno, nada fixo, nada
absoluto.

Outro elemento essencial é a categoria da totalidade, que nao
significa um estudo da totalidade de toda a realidade, o que seria
impossivel, visto que a totalidade da realidade é infinita e inesgotdvel.

A histéria da Educacido de Jovens e Adultos tem que ser vista como
elemento de uma totalidade e € na relacdo com a totalidade social, com o
conjunto da vida econOmica e politica que se pode entender o significado
das informacdes e das mudancgas contidas no terreno das ideologias ou da
superestrutura. Essa visdo de conjunto, de concepcdo de mundo, é uma
maneira de pensar.

Um critério metodoldgico do historicismo para caracterizar as
ciéncias sociais é a necessidade de ndo apenas explicar os fatos sociais, mas
também compreendé-los. Para se entender as politicas publicas para EJA, ha

que se montar o contexto, trazendo também a visdo oficial manifesta por

meio da legislacdo. Desta forma, pode-se entrar no interior da Escola e,
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particularmente da escola publica, munido de elementos para a compreensao
das acdes ali decorrentes.

Por escola publica entende-se a instituicdo que pertence ao sistema
publico de ensino, portanto, mantida por recursos financeiros oriundos do
or¢amento publico, assim como seus agentes mantém vinculo empregaticio

com a esfera publica.

POLITICA SOCIAL — POLITICA EDUCACIONAL.

A politica, ciéncia dos fend6menos referentes ao Estado, vincula-se ao
conjunto de objetivos que vdo dar forma a determinado programa de acgao
governamental e condicionam a sua execucgdo.

Nesse terreno, encontram-se as politicas sociais que podem ser
classificadas em: preventivas, compensatdrias e redistributivas. (SANTOS,
1989, p. 58). Sob esses titulos estdo: a saude publica, o saneamento bésico,
a educacdo, a habitacdo, o emprego, o transporte. Os programas destes
organizam-se sob rubricas, como por exemplo: as politicas redistributivas,
cujos programas sociais implicam em efetiva transferéncia de renda dos
patamares superiores para os patamares inferiores da estratificacdo social.

No plano das politicas sociais, a Educacdo insere uma questdo de
classificacdo que varia em fun¢do do tipo de politica a ser executada.
Entretanto, quer seja no ambito de politica preventiva, que impede ou
minimiza problemas sociais mais graves, quer de politica compensatdria,
que remedia os problemas gerados pelas ineficientes politicas preventivas
anteriores, (SANTOS, 1989, p.58), acaba por chamar a responsabilidade o
Estado, principalmente no campo de sua institucionalizagdo.

A Educac¢do de Jovens e Adultos, EJA, que se categoriza por politica
compensatdria, por decorréncia, ao se generalizar uma provavel ineficiente
politica preventiva anterior, pode-se, no caso nacional, apontar para a

inexisténcia de tal politica, visto que por muito tempo as politicas
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educacionais se pautaram pela escassez de recursos financeiros, humanos e
dotacdo fisica ndo alcancando a todos indistintamente.

A tentativa do poder publico prover uma agenda de compensacdo ¢é
recente, pois comec¢ou a desencadear certa acdo em meados do século XX,
permitindo hoje, a EJA, a identificagdao de politica compensatoria.

Segundo Saviani (2000-a, p.205):

Historicamente a emergéncia dos Estados nacionais no decorrer do
séc. XIX foi acompanhada da implantacdo dos sistemas nacionais
de ensino nos diferentes paises, como via para a erradicacdo do
analfabetismo e universaliza¢do da instru¢dao popular. O Brasil foi
retardando essa iniciativa e, com isso, foi acumulando um déficit
histérico imenso no campo educacional, em contraste com os paises
que instalaram os respectivos sistemas nacionais de ensino nao s6
na Europa e América do Norte, mas também na América Latina,
como ilustram os casos da Argentina, Chile e Uruguai.

A educacdo enquanto trabalho da institui¢do escolar, quer entendida
como ciéncia autdnoma em relacdo a sociedade, quer entendida como
dependente dos condicionantes sociais, tangencia a questdo da
marginalidade. Na primeira acepc¢do, com sua intervenc¢do, a educacgao
corrige injusticas, promovendo a equalizacdo social; na outra acepcdo, sua
funcdo seria a de reproduzir a sociedade de classes e reforcar o modo de
producdo capitalista.

Pois bem, nem tanto ao mar, nem tanto a terra: a auséncia de
educacdo escolar desdgua em contingentes de adultos ndo escolarizados,
enquanto a reproducdo e a manutengdo do sistema ocorrem
independentemente, ao passo que sua intervencdo carrega um qué de
possibilidade.

Para Saviani (2000-b, p.55): “o dominado ndo se liberta se ele nao
vier a dominar aquilo que os dominantes dominam. Entdo, dominar o que os
dominantes dominam € condi¢do de libertacdo”.

Mesmo que se considerem as teorias critico-analiticas que apontam

para a subjetividade dos argumentos utilizados com base na retdrica
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econdmica, em que Offe (1990), desmonta e expde a insuficiente 16gica da
preparacdo hoje para o mercado de trabalho do amanha; argumentando sobre
a imprevisibilidade do momento tecnoldégico futuro, ou reafirmando para a
institucionalizacdo da educacdo, como locus de formacdao de valores a gosto
da manutenc¢do do sistema, mesmo assim ndo se pode prescindir dos efeitos
da educaciao escolar.

Enquanto era visivel a polarizacdo de direita e de esquerda, o
movimento das classes subalternas visava a constru¢do de uma outra
sociedade, mais igualitdria, segundo um modelo a ser seguido. Nesse
ambiente, a luta pela educacdo para todos servia aos dois senhores,
alimentando aqueles que se empreendiam por uma outra sociedade e aqueles
que se empenhavam apenas e tdo somente no discurso. No embate das
idéias, surge como rea¢dao ao comprometimento com O macro sistema, um
perfil de negacdo a educacgdo institucional.

Esse perfil encontra sua face no bojo dos movimentos sociais onde ha
sempre um qué de organizacdo educativa apoiada em projetos politicos e
culturais emancipadores, visando a formacdo dos diferentes setores
populacionais, numa perspectiva desescolarizada. Ao contrdrio da
organizacio da educacdo publica, os movimentos possuem autonomia.

Por outro lado, parte do niilismo atribuido a educac¢do institucional
emerge devido ao reducionismo feito pelo préprio sistema que tende a se
apoiar na légica do mercado, estreitando a finalidade institucional
educativa. H4 que se justificar a instituicdo escolar para além da vertente
econdmica.

Ao se convergir o foco para os paises periféricos, de economia
dependente de intervenc¢ao externa, em que as politicas sociais se compdem
numa arena limitada, delimitadas pelo mesmo circulo vicioso que retrai
necessidades e as produz, a universalizacdo da educac¢do institucional ocupa
papel preponderante no ethos da justica social. Na talvez utépica autonomia
dessas sociedades, visto que na l6gica capitalista a grande base é formada

pelos paises periféricos, para engendrar e dar o devido suporte.

24



A convivéncia com a pobreza nas economias dependentes € o traco
comum que se mantém no tempo € no espaco, e, agora agudizada, vem
debilitar ainda mais a politica setorial, que isolada ndo da conta por si
propria.

Para os tedricos do (neo)liberalismo, a desigualdade sempre foi um
valor positivo. Entretanto, na fase durea do capitalismo avanc¢ado, décadas
de 50 e 60, século XX, aquela teoria que apontava para os riscos da

regulacdo social e do mercado ndo parecia muito verossimil.

UM OLHAR PARA TRAS

A formac¢do do Estado nacional se deu de forma bastante peculiar, em
que a Educac¢dao ocupou um papel sintomdtico na relacdo Estado/Sociedade.
Na légica das necessidades emergentes da sociedade € que se constata a
estreita relacdo entre sistema social, econdmico e politico e as propostas
para a educacgdo e, nesse caso, para a educacao de adultos.

A conceituacdo da Educacdo para os adultos acompanhou as
denomina¢des de Madureza, Supletivo e agora, Educacdo de Jovens e
Adultos. Cada um desses conceitos implica em uma visio de mundo
correspondente, tanto quanto a instrug¢do publica, que no percurso histérico
acaba recebendo adjetivacdo, atribuindo-lhe significado ao seu carater.

No século XVIII, com o fechamento dos colégios jesuitas,
interromperam-se o incentivo e o subsidio da coroa portuguesa. Em seu
lugar, ficaram as aulas régias, mantidas pela Coroa através do subsidio
literdario, porém a estrutura existente era incapaz de fiscalizar a arrecadacao
desse imposto.

Com a transferéncia da familia real para a Coldnia, um aparelho de
Estado precisou ser engendrado e com a criagcdo dos cursos superiores
mesmo antes das etapas anteriores, a Educacdo coube a marca de

fornecedora de quadros administrativos e dirigentes do pais.
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Essa marca colhida dos ideais liberais, que ainda hoje pode ser
notada, carregou para o interior da burocracia um olhar distante a
segmentacdo social, que por sua vez jd incorporara a cultura colonial e
escravagista.

O pais era essencialmente agricola, portanto a maioria garantia sua
subsisténcia pelo trabalho com a terra, assim como dos seus senhores. A
educacdo escolar era uma questdo secunddria. Devido a auséncia de um
sistema nacional de ensino, a solucio era a oferta de exames, que remonta a
propria histéria da Educacdo nacional.

Primeiro, os exames parcelados realizados no Colégio Pedro II que
chancelava os cursos das Provincias; depois, os exames de madureza,
justificados oficialmente pela insuficiéncia de cursos; até aqui, a oferta de
exame se referia indistintamente aqueles que quisessem prosseguir os
estudos: adolescentes, jovens ou adultos.

Com a Independéncia, 1822, ao Império foi outorgada a Constituicao
de 1824, sendo aprovada uma lei, pouco tempo depois, que estabelecia: “em
todas as cidades, vilas e lugares populosos haverd escolas de primeiras
letras que forem necessdrias”. (TORRES, 1997, p. 12). Entretanto, com o
Ato Adicional de 1834, o Império descentralizou o ensino primdario a
jurisdicdao das Provincias, mas ndo previu recursos financeiros para tal.

Com a Proclamacdo da Republica, 1889, e, em se tratando de um
regime descentralizado, a instru¢do popular que ja estava descentralizada,
assim continuou sob responsabilidade dos recém transformados Estados
federados.

O séc. XX iniciou com reformas de ambito nacional. Em 1932, o
Manifesto dos Pioneiros da Educacdo, propunha a criagcdo de um sistema
nacional de educa¢do. O documento repercutiu e resultou na inclusdo de
artigo, na Constituicdo de 1934: “fixar o plano nacional de educacio,
compreensivo do ensino de todos os graus e ramos, comuns €
especializados; e coordenar e fiscalizar a sua execucdo, em todo territério

do pais”. (art. 150).
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Na letra da lei, confirmava que ‘“enquanto nao forem em nuimero
suficiente os cursos noturnos de ensino secundario [...] sera facultado
requerer e prestar exames”. (art. 100, Lei n® 14/1935). Nesse sentido, a
preparacdo para esses exames ficava por conta da iniciativa privada,
espécie de cursos preparatdérios sem reconhecimento oficial.

O golpe que instituiu o Estado Novo inviabilizou a execug¢do do
previsto na Constituicdo, sendo que outra Constitui¢cdo era outorgada em
1937.

O obscuro sistema educacional que se expandiu pela primeira
Republica foi sustentado por uma elite ensimesmada, enquanto a burocracia
filtrava ideais positivistas, nacionalistas, liberais, preservando a contento
os interesses oligdrquicos e agro-exportadores. (TORRES,1997).

Por essa época, o pais j4 apresentava certa prosperidade industrial.

O ensino técnico-profissional tornou-se objeto de interesse dos
poderes publicos somente depois de duas décadas de implantacdo
do regime republicano. [...] A idéia-forca da década final da
primeira Republica é a do progresso [...], que se associaram 0s
valores da formacao profissional. (NAGLE, 1976, p.172).4

Apontava a Constituicdo de 1937, no art. 129, que “o ensino pré-
vocacional e profissional destinado as classes menos favorecidas € em

matéria de educacdo o primeiro dever do Estado”.

* O censo de 1920 indicava 72% da populagdo acima de cinco anos como analfabeta. (HADDAD, 1987,
p.10).
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O Estado associa a idéia de trabalho como uma categoria pertencente
a um determinado segmento social. O ensino profissionalizante, espécie de
mal necessdrio do mundo moderno, salvo o ensino superior, foi
discriminado e marginalizado dentro do sistema; uma educacio para aqueles
cujas caréncias financeiras impedissem o prosseguimento de estudos.

As tendéncias reformistas, no dizer de Xavier, afloravam a crenca na
constru¢cdo de um novo pais através da escola, quer se tratasse de difundir a
escola primdria para “redimir os analfabetos e criar base para o exercicio da
democracia e para a recomposi¢cdo do poder, quer se tratasse de remodelar o
sistema educacional para criar uma nova ordem econdmica-social [...]”.
(XAVIER, 1990, p. 65)

De 1942 a 1946, com Capanema’ desencadeia-se a organizacio
estrutural do sistema escolar, por meio de leis orgadnicas, segmentando cada
ramo de ensino. Assim, o ensino profissional institucionalmente foi
destinado as camadas populares, pois objetivava a formacdo de mao-de-obra
nacional®.

De forma mais ampla, para o conjunto das politicas sociais, a
consolidacdao das leis trabalhistas, 1943, é sem duvida um divisor de dguas
em nosso particular Estado Social, enquanto que para a Educacdo de
Adultos, o ano de 1946, faz fronteira para a acdo do Estado na 4rea, quando
institucionalizou o ensino primdrio para todos, inserindo os adultos.
Entretanto, para prosseguimento de estudos, os adultos s6 poderiam recorrer
aos exames supletivos.

No periodo de 1930 a 1945, a Educacdo de Adultos comecou a ter
pensamento proéprio, como diz Haddad (1987), embora de forma difusa e
fragmentada. A necessidade econOmica mais a necessidade politica, a
industrializacdo e a urbanizacdo aliadas a necessidade de se sobressair no

contexto internacional, foram os fatores determinantes.

3 Reforma Capanema, Decreto-Lei n®> 4.244, de 09 de abril de 1942.
® Em 1942, criagio do SENAI, Servico Nacional de Aprendizagem Industrial; e, em 1946, criacio do
SENAC, Servico Nacional de Aprendizagem Comercial.
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A Constituicdo de 1946 definia ensino primdrio gratuito obrigatdrio
para todos bem como determinava a Unido, a tarefa de fixar as diretrizes e
bases da educacdo nacional.

Com o fim da II Guerra, retomam-se os ideais liberais nos
pressupostos democraticos, ja que findo o autoritarismo populista. Naquele
momento, a criacdo da ONU, Organizacdo das Nac¢des Unidas e, por
decorréncia a UNESCO, Organizac¢do das Nacdes Unidas para a Educacio, a
Ciéncia e a Cultura, em 1945, tendo como projeto a reconstru¢do mundial
por conta da realidade que se apresentava no pds-guerra e retomada do

desenvolvimento:

[...] denunciava ao mundo as profundas desigualdades entre os
paises, [...] destacando o papel que deveria desempenhar a
educacdo, em especial a de adultos, no processo de
desenvolvimento das nacdes ‘“‘atrasadas”. (HADDAD,1987, p.12,
grifo do autor).

O ano de 1946 passa a ser o marco de uma divisdo no trato do ensino

elementar. Com a lei orga?lnical8

do ensino primdrio supletivo destinado
aqueles que ndo tivessem recebido esse nivel de Educacdo na idade prépria,
definia o curriculo para esse nivel de curso e, jd no ano de 1947, eram
instaladas classes de ensino supletivo nos municipios, para os maiores de
14 anos’. Mesmo com esse patamar etdrio, a referéncia que se fazia era de
Educacdao de Adultos.

Por conta da vocagcdo da UNESCO, Conferéncias Internacionais foram
realizadas, tendo como tema central a Educacdo de Adultos -
CONFINTEAS. A primeira aconteceu em Elsinor, Dinamarca, em 1949; a
segunda, em Montreal, Canadd, em 1960; a terceira, em Tdéquio, Japdo, em

1972; a quarta em Paris, Franca, em 1985; e, a quinta, em Hamburgo, na

Alemanha, em 1997.

" E do ano de 1944, a criagdo do Banco Mundial: provedor de créditos financeiros para os Estados em
desenvolvimento com graves déficits sociais.

¥ Lei Organica do Ensino Primdrio: Decreto-Lei n° 8.529 de 02/01/46.

? O recenseamento de 1950 apontava 49,5% da populagio brasileira com conhecimentos de leitura e escrita.
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Grosso modo, essas reunides repercutiram positivamente no interior
do Estado nacional, muito embora ndo se possa esquecer que as
CONFINTEAS acabam sendo reflexos da conjuntura politica e econdmica
de vdrios macros momentos.

E importante notar que grande parte dos documentos produzidos pelos
organismos internacionais ndo deixa transparecer quais o0s setores
econdmicos e politicos que determinam as concepc¢des ali enunciadas e,
portanto, quem sdo os principais beneficidrios dessas formulacdes.

Os relatdrios dessas reunides sdo apresentados de forma natural, com
concepcdes evidente e hegemodnica, sem contradi¢cdes, porém atrds de uma
aparente neutralidade, ignoram-se realidades distintas. Esse tipo de
posicionamento, sem historicidade, desconhece a for¢ca necessdria para se
construir consenso e para se congregar setores sociais diversos.

Os signatdrios nao estdo isentos do influxo da politica internacional
vigente, sendo que os paises periféricos possuem relativo controle em suas
decisOes autonomas ou nas reformas que realizam.

A primeira conferéncia, 1949, teve por caracteristica mapear as idéias
e tendéncias da Europa Ocidental, apontando para uma concepg¢ao de
Educacdao de Adultos bem como para a criagdo de uma estrutura de
financiamento. Sdo percebidos como desafios da Educacdao de Adultos, “a
deterioracdo da textura material, espiritual e moral da vida civilizada.”
(HELY, 1963 apud MIRANDA, 2003, p.38).

No Brasil, a década de 50, sé. XX, é palco de Campanhas Nacionais
visando a Alfabetizacdo de Adultos. Para o Estado, as campanhas visavam
ao desenvolvimento educacional como pré-condi¢do para o desenvolvimento
econdOmico. Iniciava-se “o caminho da subvencdo aos movimentos
privados”. (PAIVA, 1985, p.213).

O Congresso centrou as discussdes em torno da alfabetizacdo como

meio de incorporar a massa nas decisdes politicas, jd que os indices
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percentuais revelavam que metade da  populagdo ndo  tinha
representatividade, por ndo poder votar'.
J4 no final da década, em 1958, por ocasido do II Congresso Nacional

de Educacdo de Adultos, a referéncia a esse tipo de educacgdo era de

[...] preparo intensivo, imediato e pritico aos que, ao se iniciarem
na vida, se encontram desarmados dos instrumentos fundamentais
que a sociedade moderna exige para completa integracdo nos seus
quadros: a capacidade de ler e escrever, a iniciagdo profissional
técnica, bem como a compreensao dos valores espirituais, politicos
e morais da cultura brasileira. (PAIVA, 1985, p.207).

A CONFINTEA de 1960 ja se apresentava com maior participagdo dos
paises periféricos cuja ingeréncia abre espagco para que se discutam as
questdes da Educacdo popular, clamando por um olhar mais respeitoso por
parte dos artistas e cientistas para com a cultura popular. A
responsabilidade dos governos apareceu de forma mais essencial para que
fossem criadas condi¢cdes financeiras e administrativas pelo Estado,
sugerindo também um fundo especial para a alfabetizacdao dos adultos, ja
que deveria ser entendida de forma distinta a educacdo de adultos. (LOWE,
1976 apud MIRANDA, 2003, p. 38).

Delineou-se uma nova perspectiva educacional para adultos, durante o
periodo de 1950 até 1964, inserindo a reflexdao sobre o social na elaboracdo
do pensamento pedagdgico, quando, entdo, emergem os movimentos de
cultura popular e se propagam as idéias de Paulo Freire. Para essa Educacdo
apontava-se para a constru¢do de uma sociologia de Educacdo para os
adultos.

Do autoritarismo a democracia populista, construiu-se o moderno
Estado nacional cujo “processo de industrializacdo capitalista e das
transformacdes sociais em curso, [ocorreu], em moldes bem distintos do

modelo cldssico da revolucdo burguesa”. (NEPP-UNICAMP,1991, p.14). Em

'O sufragio universal extensivo aos analfabetos deu-se em 1985.
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nossa modernidade, revolvida pelos interesses nacionais, foi permitida a

constituicdo das politicas sociais para os setores populares urbanos.

A énfase na modernizacdo da estrutura produtiva, na acumulagdo
industrial e na regulacdo social, pelo Estado, via “cidadania
regulada” (SANTOS, 1979), acabou condicionando, de um lado, a
estrutura de desigualdades que, entre nds, marcou o processo de
desenvolvimento econdmico. E, de outro, condicionou em grande
medida a estrutura de conflito politico entre dominantes e
dominados, com o predominio de préticas de cooptacio e repressao
mediadas pelo Estado. (apud NEPP-UNICAMP, 1991, p.16).

A elaboracdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacido Nacional
iniciada em 1947 foi aprovada em 1961, LDB 4024.

Durante esses 13 anos, converteu-se o Legislativo em arena de
batalha ideoldgica: num primeiro momento, centralizacdo versus federativo-
descentralizacdo; e posteriormente, destinacdo de recursos para instituicdes
privadas de ensino contra o monopdlio estatal.

O primeiro Plano Nacional de Educacdo surgiu em 1962 que se
constituia basicamente em um conjunto de metas quantitativas e qualitativas
para serem alcancadas num prazo de 08 anos.

Na democracia populista, ampliou-se e fortaleceu-se a atuacdo da
burocracia estatal, submetendo o movimento operdrio ao sistema de
privilégios administrado pelo Estado e partidos politicos, pois mediavam as
interacdes entre as classes populares e o Estado.

O PNE sofreu duas revisdes, em 1965 e em 1966, sendo, entdo,
implantados gindsios orientados para o trabalho, assim como esse Plano
Complementar beneficiava o atendimento de analfabetos com mais de dez
anos.

A terceira CONFINTEA, em Téquio, em 1972, enfocou a Educaciao
como necessidade humana e a Educacdo de Adultos para a melhoria social.
Apresentava uma preocupacio para com as novas tecnologias e atribuiu uma
funcionalidade a alfabetizacdo. O conceito de educagdao permanente ficou

referendado, j4 que a educag¢do é para vida e prepara para uma funcgio,
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estimulando a permanente busca por atualizacdo. Valorizava e reconhecia
experiéncias de aprendizagem em processos informais, propondo sua
valida¢do oficial. Apontava para os recursos do Banco Mundial, para se
fomentar politicas bilaterais ou multilaterais. (LOWE, 1975 apud
MIRANDA, 2003, p. 38).

Segundo Huidobro (1987, p.356), a quarta Conferéncia Internacional
sobre Educacdao de Adultos foi realizada em Paris, Franca, em 1985, onde
“efetuou-se um interessante trabalho de sintese, com o objetivo de realgar
tendéncia, dar o balan¢o dos resultados obtidos e aquilatar os desafios ainda
abertos”. ( apud GIUBILEI, 1993, p.71).

No periodo de 1964 a 1985, deu-se o autoritarismo-burocrdtico em
que a tendéncia a universalizacdo da Educacdo, em especial a de Adultos,
tornou-se um fato real. Pela primeira vez, o Estado estruturou
organicamente a Educacdo de Adultos. A gosto da ideologia oficial
acentuou a mentalidade hierdrquica e tecnocrdtica, fortalecendo o aparelho
do Estado.

Pontualmente, até por volta de 1970, o Estado promoveu acdes
educativas na drea da alfabetizacdo de adultos por meio de campanhas e
pela oferta de curso primédrio com dura¢do de 02 anos. Para a continuidade
de estudos, o aluno podia optar por cursos profissionalizantes ou exames.
Fora do sistema e as vezes por ele subvencionado, ocorreram cursos livres,
sob a ideologia da Igreja e das associacdes dos mais diferentes matizes.

Por forga da Lei 5692/71, o sistema de ensinos de 1° e de 2° graus,
hoje educacdo bésica, podia ser entendido como dois subsistemas: o regular
e o supletivo, propiciando e incorporando para este, organismos técnicos
especificos, incrementando a burocracia que no limite passou a assegurar a
implementacdo, cuja trajetoria de dentro para fora, mais uma vez confirma
nossa relacdo Estado/Sociedade.

Um arcabouco foi encaixado ora reafirmando e redefinindo a estrutura
existente, ora abrindo espaco para o até entdo inexistente: a

descentralizacdo dos Exames Supletivos; a constru¢do do sistema de ensino
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para adultos, contemplando todos os niveis da educacdo bdésica; a
1

2

institucionalizacdo escolar com a cria¢do de Centros de Ensino Supletivo'
por meio de parcerias estatais: entre as esferas federal e estadual que por
sua vez, repassava a parceria para com instituicdes publicas'’; e, embora a
lei tivesse objetivos profissionalizantes, no que concerne ao ensino regular,
assim permaneceu até 1982, mas de fato o ensino profissional, em nivel
médio, ficou incorporado ao subsistema do ensino supletivo.

A reforma organizada mirava uma redefinicdo do padrao
desenvolvimentista, entretanto, ndo subdimensionou a funcionalidade do
aparelho daquele Estado, que ao interromper bruscamente os movimentos de
cultura popular, mediou e buscou legitimagdao propondo no lugar o
Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo — MOBRAL, em 1967. O MOBRAL
foi substituido pela Fundacdo Educar, em 1986, que foi por sua vez,
igualmente substituido pelo Programa Alfabetizacao Solidaria.

Por sua vez, o pensamento progressista fechou questido, entoando um
discurso resistente e critico a politica educacional em acdo. Eco dessas
vozes ainda hoje pode ser ouvido, fato que talvez tenha endossado e servido
de referéncia ao recrudescimento de uma suposta nova ideologia, que
quando analisada com o quadro interno desenhado pelo tema aqui
apresentado, mais parece um retorno a velha e cldssica ordem.

Com o fim do autoritarismo, em meados da década de 80 e, até o final
dos anos 90, séc. XX, a tendéncia macroeconOmica redireciona o Estado
nacional. Nas economias centrais, as crises de 1973 (petr(’)leo)13 e de 1991
(queda do comunismo na Europa Oriental e na Unido Soviética), justificam
o modelo globalizado, resposta capitalista frente a um formato agonizante,
que teve seu dpice nos anos de 1950 e 1960. E daquela época, a emergéncia

dos Estados de Bem-Estar Social, que alguns apontam como causa das

""Escola exclusiva para adulto que ndo tenha iniciado ou concluido a educacio bdsica.

12 Parcerias com municipios, universidades publicas, COHABs, INANPS.

" A inflacdo ascendente em 1973 disparou uma crise mundial nos mercados imobilidrios desencadeando
severas dificuldades nas institui¢des financeiras, somando-se ainda a decisdo da OPEP de aumentar os precos
do petréleo e da decisdo drabe de embargar as exploracdes de petréleo para o Ocidente durante a guerra
drabe-israelense de 1973. (HARVEY, 2000, p.136).
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transformacdes desencadeadas pela industrializacdo e modernizacdo das
sociedades ou advento do modo capitalista de produc¢do, enquanto outros
apontam para razdes de ordem politica ou institucional e fatores
relacionados a luta de classes. (ARRETCHE,1995).

As politicas sociais relativas a Educa¢do no século XX podem ser
assim nomeadas: até a década de 30, a escola € para a elite; da década de 40
a 60, escola dualista: intelectual para nossos filhos e escola manual para os
filhos dos outros; na década de 70, escola para massa tarefeira; a década de
80, a escola de transicdo. Com auséncias, divisdes e separacdes, a sociedade
s6 podia se pautar pelo analfabetismo e por adultos semi-escolarizados.

Interessante notar que nas duas vezes que as politicas de educacgdo se
manifestaram para o segmento do adulto sem escolaridade, o pais estava sob
regime de excecgdo.

O Poder Nacional executou sempre a mesma coreografia do “dois pra
la, dois pra ca”: descentralizacdo/ sem previsdo de recursos; centralizacao/
liberagdo a iniciativa privada.

Na ultima década do séc. XX e inicio do séc. XXI, com a democracia
formalmente restaurada, era de se esperar acdes mais significativas para o
grande contingente de adultos sem escolarizacdo, que ainda persiste.
Entretanto, a nossa democracia se manifesta de maneira bastante peculiar: a
alienacdo da soberania € indiscutivel quando se trata de educacdao publica,
particularmente para os jovens e adultos ndo escolarizados. Como diz Ianni
(1996, p.6): “Nao ha porque ter duvidas de que a nagdo € uma criacdao dos

setores dominantes da sociedade”.

FOCALIZANDO O PRESENTE

Nas circunstancias do momento, uma racionalidade emerge amparada
em um discurso de recomenda¢des emprestadas do pensamento liberal ou
dos conservadores, que traduzidas em regras prdticas de acdo afirmam:

liberdade e primazia do Mercado sobre o Estado; do individual sobre o
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coletivo; do Estado minimo, isto €, aquele que ndo intervém no livre jogo
dos agentes econdomicos. (DRAIBE,1993).

Nos paises latino-americanos, submetidos aos rigores dos
ajustamentos macroecondmicos e a devastacdo social, as prescri¢cdes feitas
sdao no sentido de reformas dos sistemas de protec¢do social, orientando para
privatizacdo, descentralizacdo, focalizagcdo e programas (fundos) sociais
emergenciais.

Nido obstante, no inicio dos anos de 1990, filiam-se aos desafios da
modernizag¢do e da melhoria da competitividade sistémica das economias, na
busca da integracdo internacional e do crescimento sustentado. (DRAIBE,
1993).

Assim, as injuncdes econdOmicas permitiram que as formulacdes
politicas do Banco Mundial se tornassem assertivas de um modelo para
educacgdo bédsica no Brasil.

A quinta Conferéncia Internacional de Educacdo de Adultos realizada
em Hamburgo, Alemanha, em 1997, trouxe algumas dimensdes politico-
educativas, associando progresso (do homem) e educacdo para se construir
sociedades participativas, justas e democrdaticas com uma cidadania
econOmica e socialmente desenvolvida. Apresenta a indissociabilidade do
vinculo politico ao educativo nas recomendag¢des de proteger o meio
ambiente, amenizar a pobreza, respeitar os direitos humanos, promover o
desenvolvimento cientifico, o social e o econdmico, acabar com a cultura da
violéncia e responsabilizar o Estado como agente educativo. Contempla a
alfabetizacdo como direito humano fundamental bem como o respeito a
igualdade de direitos das mulheres, a diversidade cultural, as tradicdes, ao
idioma e aos sistemas de aprendizagem dos povos indigenas e dos grupos
minoritdrios. (UNESCO/SESI, 1999).

A Constituicdo promulgada em 05 de outubro de 1988, em vigor,
garante ensino publico e gratuito nas escolas oficiais, obrigando o Estado a

oferecer a todos, o ensino fundamental, inclusive para os que a ele nao
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tiveram acesso na idade prépria. (art. 208). No artigo 214 ressurge a idéia
de um Plano Nacional de Educacao, PNE.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional 9394/96, nos
artigos 9° e 87, determina a elaboracdo do PNE, que considerou o Plano
Decenal de Educacdo para Todos, documento de recomendac¢do da reunido
realizada pela UNESCO, em Jomtien, Tailindia, em 1993 bem como
considerou a LDB de 1996, a Constituicdo de 1988 e a Emenda 14, de 1996.

O PNE ¢é pela primeira vez aprovado em forma de lei, Lei
10.172/2001, que contemplou os cursos para EJA, considerando sua
especificidade e, principalmente, a questdo do analfabetismo para os
maiores de 15 anos de idade. Estabeleceu programas visando a alfabetizar
10 milhdes de jovens e adultos em cinco anos e, até o final da década,
erradicar o analfabetismo.

Ao se definir como méaxima a Educacdo ao longo da vida, fica
pressuposto que a Educacdo de Jovens e Adultos ndo pode se ater a esfera
do Ministério da Educacdo, mas sim na abrangéncia dos demais Ministérios,
das vdrias entidades, institui¢cdes e organizacdes que necessariamente
devem desempenhar papéis importantes nos planos de transformacdo do
Estado atual.

A Educacdo de Jovens e Adultos agrega fun¢do na satde, no meio
ambiente sustentavel, na necessidade de transformar a economia € na
atencao aos de terceira idade.

A reforma educacional que se registrou com base na legislacdo
promulgada em 1996, apontou para prioridade do ensino fundamental em
detrimento do ensino médio, da educacdo infantil e da educacdo superior;
integracdao Estado / Municipio para a reorganizacdo das redes de ensinos;
aproximag¢do das empresas com as escolas, inserindo a mentalidade
empresarial da racionalidade, efici€ncia e produtividade; avaliacdo
institucional centrada nos resultados, j4 que permitida a autonomia das
escolas bem como a convocacdo de servico voluntariado; e, estimulo a

programas de ensino a distancia, dentre outros.
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Na modalidade EJA emerge uma conotacdo mais de destrui¢cdo a
reformulacdo, pois perdas significativas na qualidade de servigcos decorrente
da reducdo de recursos e deterioracdo dos equipamentos instalados, quando
ndo a pura substituicdo de profissionais por recursos materiais (telessala).
Por outro lado, a expansdo do privatismo d4 o tom anacrdnico, diferenciado
hoje pela proliferacdo de ONGs.

Num terreno movedi¢o, programas governamentais e ndo
governamentais convivem com légicas diferentes e até antagOnicas,
promovendo formacdo de mado-de-obra barata para o emprego e uma forte
dispersdo educativa. E para se meditar sobre a implicacdo deste novo papel
do Estado a convocar um voluntarismo para ajudar a escola, projetando na
midia figuras simbdlicas, inculcando ao inconsciente coletivo a participag¢do
social, que estd mais a confundir com substituicdo social'®.

O cendrio monolitico promoveu o discurso econdmico, deixando no
vdcuo uma interroga¢do social. A ideologia suaviza o conceito de
igualdade e passa a ressaltar o conceito de eqiiidade. Em tempo de grandes
contradicdes, de desesperanca em relacdo a um futuro melhor, de
ambigiiidade conceitual, a hegemonia do contexto interfere na perspectiva
dos conceitos de participacdo, democracia, eqiiidade, cidadania, dentre
outros.

Nessa ordem, parece necessdria uma nova reflexdo sobre a totalidade
que se manifesta. Nao ddo conta, as duas fung¢des estatais apontadas por

O’Connor (1977):

[...] acumulagdo e legitimacdo que correspondem a diferentes tipos
de gasto estatal, quais sejam: capital social, isto €, gastos destinados
a garantir a acumulacdo de capital, que se subdividem em dois
tipos: investimento social, destinado a aumentar a produtividade dos
trabalhadores, e, consumo social, destinado a rebaixar os custos de
reproducdo da forca de trabalho; [ou] despesas sociais, que sao
gastos destinados a lidar com os efeitos do processo de acumulagao

' Participacio provocada: por agentes externos, que ajudam outros a realizarem seus objetivos ou os
manipulam a fim de atingir objetivos previamente estabelecidos. Cf. BRAVO in GIUBILEI, Sonia (org.),
2001, p. 178).
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e, portanto, a garantir a harmonia social e a legitimagdo. (apud
ARRETCHE, 1995, p.13).

Ainda, segundo Offe e Lenhardt,

[...] a funcdo da politica social consiste em criar as condicdes de
existéncia da classe operdria, [pois] regulamenta o processo de
proletarizacdo: a ativa — que se refere a disposicdo para que o
individuo venda sua forca de trabalho no mercado; e, a
proletarizacdo passiva — que se refere ao processo pelo qual um
individuo € destituido dos meios préprios de subsisténcia. (OFFE;
LENHARDT,1984; p.17-18).

Por outro lado,

[...] o moderno padrdao produtivo marcado pela flexibilidade e
competitividade e as novas formas da concorréncia em escala
globalizada exigem patamares inéditos de formagdo de recursos
humanos e melhoria nos niveis de qualificacdo da forca de trabalho.
(DRAIBE,1997, p.10).

Por essa ldégica, o globalismo impulsiona a educac¢do da forga do
trabalho, sob a égide da era da Revolucdo da Informacdo, pois se vive um
novo ciclo de compreensio do tempo-espaco, muito embora as

transformacdes das regras bdsicas de acumulagcdo capitalista sejam

N

aparentes. Ao contrdrio, tornaram-se mais acirradas frente a ideologia

adotada, ao modo de regulamentacgdo social e a politica associada.

Nas condi¢cOes atuais de crise, mudancas tecnoldgicas e
reorganizacdo do tempo do trabalho social, muitos sdo os
desdobramentos advindos dos fortes impulsos a redugdo do
trabalho, principalmente quando esse processo niao é acompanhado
por preventivas medidas de politica social e econdmica: eliminagdo
de postos de trabalho, diminui¢io do volume do emprego,
marginalizacdo e desemprego, aumento das possibilidades de
reducdo de jornada, etc. No que se referem ao campo das politicas
sociais, aqueles processos tendem a produzir impactos negativos
sobre integridade dos sistemas de protecdo social, introduzindo
severas rupturas entre os que sdo empregados e, portanto, gozam
de protecdo e os tantos que ndo estdo ou ndo vao entrar mais no
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mercado de trabalho e, [grifo nosso], por isso, ou estdo
precariamente protegidos, ou ndo gozam de qualquer protecdo
social do tipo tradicional, passando a integrar o mundo dos
desvalidos, demandantes das politicas e programas de tipo
assistencial. (DRAIBE, 1993, pp. 94-95).

Com base nas reflexdes de Offe, o que se coloca no cerne das andlises

para a compreensdo da educacdo de adultos dentro da sociedade global

[...] ndo € o que, nem de quem partem as inten¢des que orientam o
sistema educacional e sua reforma, mas quais estruturas ele cria e
transforma — e a quais interesses ele estd aberto e a que permanece
fechado. (OFFE, 1990, p.12).

Necessdrio se faz refletir sobre a participacdo social em um contexto
de ajuste estrutural e de racionalidade fiscal que estreitam os limites dos
gastos sociais, a fim de cumprir o pagamento da divida externa, confinando
a populacdo em um nivel maior de pobreza e de exclusdo.

Nao se pode abandonar a idéia de que o aumento das desigualdades é
fruto da globalizacdo do capitalismo do fim do século, apesar do discurso
camuflado por um mundo igual para todos.

Silenciaram tensdes, conflitos, lutas presentes nas disputas
hegemoOnicas das ultimas décadas. Deste modo, também, ocultam-se que sdo
nas diferencas sociais, politicas e culturais que se promovem, dentre outros
fatores, os problemas educativos da EJA.

Nao hd davida que a EJA trilhou caminhos tortuosos marcados por
contradicdes pedagdgicas e administrativas. As politicas para a EJA
provocam em seus agentes uma ambivaléncia que tange ao confronto, a
cisdo. Sejam emanadas das estruturas de poder: ministérios, escolas
empresas, quando as necessidades, cultura e aspiracdes dos demandantes
ocupam lugar menor; sejam das que se apéiam nas necessidades, saberes e
desejos dos excluidos e aspiram a ideais coincidentes. As a¢des tropecam e
avancam pouco. Nao ha eixos mediadores, preponderando o jogo de

interesses, sabiamente aproveitado pelos oportunistas de plantdo.
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O MODO DE PRODUCAO SOCIAL E O ESTADO

Em meados da década de 70, séc. XX, inicia-se um conturbado
periodo de reestruturacdo econOmica e de reajustamento social e politico.
Elegendo-se o ano de 1973, pelo marco mundial da crise do petréleo e
fazendo um recorte na série histérica para trds, 1873, teremos exatos 100
anos, marcados por transformac¢des paradigmdticas em que, ao que se pesem
as modificagdes nos processos de trabalho, hdbitos de consumo,
configuracdes geograficas e geopoliticas, a légica do ganho maximo
prevaleceu.

O modelo de progresso dominante permitiu no decorrer do periodo,
outras odticas e concepg¢des de sociedade, engendrando a prdtica politico-
administrativa, contaminando o pensamento € a acao.

Naqueles dltimos 30 anos do século XIX, uma correlacdo de forcgas
estabeleceu a centralizacdo do capital, monopolizando a producio.
Pequenos capitais foram incorporados pelos maiores e esta onda de fusdes,
promoveu o aumento das empresas e da forca produtiva coletiva. O
incremento fisico e humano ird requisitar um tipo préprio de organizac¢do ou
planejamento para dar conta da nova ordem, que encontrard respostas por
meio da aplicag¢do da ciéncia.

Para Bryan (1992; pp.304-305), nos Estados Unidos em 1873:

O modelo de acumulagdo vigente se esgota e ocorre uma fase de
conflitos constantes. A concorréncia intercapitalista se acirra com
empresas se digladiando para abocanhar fatias maiores do
mercado. Dessa luta sobrevivem apenas as que, embasadas em
meios técnicos e financeiros superiores, esmagam Seus
concorrentes. A conjugacdo dessa concorréncia e do
desenvolvimento de instituicdes financeiras que amealham
recursos dispersos pondo-os a disposicdo do capital industrial,
realiza o processo denominado por Marx de centralizacdo do
capital. Os pequenos capitais sdo absorvidos pelos maiores e mais
poderosos, dando origem a “massas de capital amalgamados” que
monopolizam a produg¢do e se tornam ‘“novas alavancas poderosas
da acumulacdo”, marcando o inicio de uma nova etapa do
desenvolvimento do capitalismo.
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Nesse cendrio emerge Taylor e sua geréncia cientifica, que utilizou
como recurso a ciéncia, para controlar a produ¢do do trabalho frente aos
problemas decorrentes daquela expansdo. Segundo Braverman (1987),
Taylor investigou ndo o trabalho em geral, mas a adaptacdo do trabalho as
necessidades do capital. Na verdade nao criou algo inteiramente novo, mas
acabou por culminar em uma tendéncia preexistente, pautada por
experiéncias e iniciativas dispersas.

Algumas normas de controle gerencial sobre o trabalho, antes de
Taylor, eram:

e Reunido de trabalhadores numa oficina e a fixacdo da
jornada de trabalho;

e Supervisdo dos trabalhadores para garantia de aplicacgao
diligente, intensa e ininterrupta;

e Execucdo de normas contra distracdes (conversa, fumo,
abandono do local de trabalho, etc.), que se supunha
interferir na aplicacdo;

e Fixacdo de minimos de produg¢do, dentre outras.

Entretanto, no entender de Taylor para melhor gerenciar, é necessario
impor ao trabalhador um plano segundo o qual o trabalho deve ser
executado; perpassava a idéia de ser limitacdo da geréncia quando se
deixava ao trabalhador qualquer decisdo sobre o trabalho.

Partia do ponto em que o dominio do conhecimento e pericia dos
operdrios em relacdo a realizacdo das tarefas tornava-os exclusivos na
decisdo dos processos de trabalho. Assim, definiu ser a quantidade de

trabalho/dia o grande problema para o administrador controlar.

'3 0 taylorismo pertence 2 cadeia de desenvolvimento de métodos e organizacdo do trabalho, e ndo ao
desenvolvimento da tecnologia, no qual seu papel foi minimo. A geréncia cientifica, como é chamada,
significa um empenho no sentido de aplicar os métodos da ciéncia aos problemas complexos e crescentes do
controle do trabalho nas empresas capitalistas em rapida expansdo. .( BRAVERMAN, 1987, p. 82). Seu alvo
principal é como controlar melhor o trabalho alienado, isto €, a forca de trabalho comprada e vendida.
(DRUCKER, 1954 apud BRAVERMAN, 1987, p. 84).
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Inteirando-se de todo o conhecimento tradicional do trabalhador, por
meio de tabulacio e de classificagdo reduziu esse conhecimento a regras, a
leis e a féormulas. Retirou do trabalhador o conhecimento sobre o quanto
certo trabalho podia ser feito em um dia. Dissociou a unidade de trabalho
das maos dos trabalhadores, passando-o as politicas gerenciais. Separou,
portanto, concepg¢do e execu¢dao, o trabalho mental e trabalho manual,
fazendo com que a ciéncia do trabalho ndo fosse mais desenvolvida pelo
trabalhador, mas sempre pela geréncia. O trabalho do operédrio passou a ser
planejado pela geréncia e cada trabalhador executava a tarefa especifica,
seguindo o estabelecido por uma equipe especial.

A divulgacdo das idéias de Taylor ndo se limitou aos Estados Unidos
e Inglaterra; em pouco tempo tornou-se conhecido em todos os paises
industriais. De forma imperceptivel e muito casual, este modelo de
organizacao ganhou espaco, extrapolando o ambito das fabricas.

A crise mundial do capitalismo, no final do século XIX, concomitante
ao avancgo tecnoldgico, levara a uma nova divisdo internacional do trabalho,
colocando a disposi¢cdo milhares de trabalhadores livres, muitos deles
camponeses.

No Brasil, nos primeiros trinta anos do século XX, as camadas médias
iam sendo engrossadas pelos pequenos proprietdrios, pelos funciondrios
publicos, os pequenos comerciantes, os profissionais liberais, os padres, os
literatos e pelas grandes levas de imigrantes que aqui aportaram em
conseqiiéncia da divisdo internacional do trabalho.

Das levas de imigrantes que aqui chegaram, parte se direcionou a
lavoura parte engrossou a mao-de-obra nas fédbricas, saindo destas um
quadro de técnicos e contramestres para superintender as plantacdes ou
construir estradas de ferro. (DEAN, 1971).

-

E interessante notar a questdo dos imigrantes, j4 que

[...] o operariado brasileiro tem origem nessa mao-de-obra
imigrante que trouxe para cd o idedrio anarquista sob cuja
inspiracdo se procurou organizar os trabalhadores em sindicatos,
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em associagdes de auxilio mutuo, visando defender os interesses
dos trabalhadores e efetuar conquistas salariais, reducdo da jornada
de trabalho e assim por diante. (SAVIANI, 1990; pp.7-8).

A partir de 1930, a crise externa'® provocou a reordenagdo do
processo de trabalho, incorporando um novo modelo de organizacado,
inspirado no taylorismo, cujos principios ja vinham se expandindo.

Diferentemente do ocorrido nos paises europeus, em que primeiro a
acdo ocorreu nas fédbricas, no Brasil, os principios do sistema Taylor
serviram de base para organizar as instituicoes.

Segundo Bryan (1996), esse processo de difusdo do taylorismo, no
Brasil ganhou impulso de 1930 em diante, com a criacdo de escolas
ferrovidrias e do Instituto de Organizacdo Racional do Trabalho — IDORT",
formado por grupo de engenheiros, economistas e educadores. Em 1934,
quando um de seus fundadores, Armando de Sales de Oliveira, assumiu o
governo do estado de Sao Paulo, o IDORT desempenhou um importante
papel na reorganizag¢do da administracdo publica ao projetar a estrutura de
vdarias secretarias, inclusive da Secretaria de Educac¢do e Satide do estado de
Sdo Paulo, conforme denominacido na época.

Como reflexo, ainda hoje se pode encontrar na organizacdo e na

estrutura da SEE:

Em 1969, devido ao crescimento da demanda por cursos de 1* a 4*
série, a Secretaria Estadual de Educacao criou, em substituicdo ao
SEA' o Servico de Educacao Supletiva —SES- (Decreto Estadual
n°® 52.324/69), subordinado a Divisao de Orientacdo Técnica do
Departamento de Ensino Basico. Em 1971 para dar atendimento a
parte referente aos exames supletivos, institui-se, na Divisdo de

' Crise de 1929: a bolsa de Nova York se quebra e a conseqiiéncia direta no Brasil foi a supressio da entrada
do capital externo. Este financiava a superproducdo do café, permitindo a compra de parte dessa produgao, e
assim os produtores obtinham lucros. O mercado estava saturado, impossibilitando manter os niveis de
exportacdo. Sem capital externo ndo se podia importar. Cf. FAUSTO, 1973, p. 227-255, in MOTA, C.G.
(org.), Brasil em Perspectiva.

' Mais sobre IDORT, cf. ARQUIVO EDGARD LEUENROTH. Endereco eletronico:
www.arquivo.ael.ifch.unicamp/acer-fund-idort.htm.

"® SEA, Servico de Educacio de Adultos.
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Orientacdo Técnica do Departamento de Ensino Secunddrio e
Normal, uma Equipe Técnica encarregada da planificacdo,
coordenacdo e supervisdo dos exames unificados. Posteriormente
em 1976, foi criado o Servico de Ensino Supletivo e o Servico de
Exames Supletivos (Decreto Estadual n® 7510/76). O primeiro, com
a finalidade de orientar cursos supletivos, ficou ligado a
Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagdgicas da SEE; o
segundo, responsavel pela organizacdo de exames supletivos de
educacdo geral e profissionalizante, ficou ligado ao departamento
de Recursos Humanos da mesma Secretaria. Esta estrutura perdura
até hoje. (CEE, Indica¢ao n° 11/2000).

As observacdes de Taylor promovem uma organizacdo racional do
trabalho, com énfase na tarefa e nos meios (métodos e processos), de
execucdo do trabalho pelo homem, buscando a efici€ncia econdmica.
Realiza uma andlise do tempo utilizado para os movimentos de producdo.
Esse processo de decomposi¢cdo resulta numa outra divisdo do trabalho,
separando aqueles que pensam daqueles que executam a tarefa. Os que
pensam isolam-se da producdo e passam a dominar o conhecimento do
processo, enquanto aos outros, resta alienacio.

Sob essa inspiragcdo, o sistema educacional foi organizado e
planejado, cristalizando seu cardter dual que ha muito vinha se definindo.
Refletia a realidade social de entdo, quando as camadas populares cabia a
tarefa de executar, enquanto aos demais cabia pensar.

O modelo econdmico transposto € incorporado inquestionavelmente,
quando ndo emergiram sintomas de criacdo prépria ou de um processo a ser
descoberto.

Para essa planejada modernidade consensual fazia sentido mao-de-
obra barata e pouco qualificada, pois era essa a base da competitividade
nacional. Ter muitos cérebros encarecia a forca de trabalho e nao
compensava os investimentos, principalmente os externos. Ademais, quem
faz, ndo precisa pensar e o aprender a executar, ndo demanda tempo.

A emergéncia de novas necessidades econdmicas ird refletir em

crescente demanda por escolas, sendo a do ensino elementar para a classe

operdria e a de ensino secunddrio para as camadas média e alta.
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Compactuava da mesma ideologia o préprio Estado, isto é, no discurso e na
acdo era sentida a necessidade de instrucdo frente as altera¢cdes que estavam
se processando. A urbanizacdo e a industrializacdo vao requerer agentes
com habilidades de leitura e escrita, assim como o desdobramento dos
parametros demanda servigos, que também vao requerer agentes com niveis
de instrucdo.

Segundo Braverman (1987), as exigéncias de alfabetizacdo e
familiaridade com o sistema numérico tornam-se difundidas pela sociedade
toda. A capacidade de ler, escrever e efetuar operacdes aritméticas simples
¢ uma exigéncia do meio urbano, ndo precisamente para as func¢des, mas
também para o consumo, para concordancia com as normas da sociedade e
obediéncia a lei. Outra funcdo atribuida a escola é uma pretendida
socializacdo da vida citadina em substituicdao a da familia, da comunidade e
da igreja.

No cendrio internacional ganhava for¢ca e espaco o fordismo, passo
seguinte aquilo que Taylor inaugurara. A decomposic¢ido de cada processo de
trabalho, segundo padrdes rigorosos de tempo, o estudo dos movimentos
que compdem cada processo e a organizacdo de tarefas fragmentadas
culminavam com aumento da produtividade do trabalho. Mais que a
introducdo da linha automdtica de montagem e da jornada didria de oito
horas, Ford serd responsdvel pela producdo em massa que significard

consumo €m massa,

[...] um novo sistema de reproducdo da for¢a de trabalho, uma nova
politica de controle e geréncia do trabalho, uma nova estética e
uma nova psicologia, em suma, um novo tipo de sociedade
democrdtica, racionalizada, modernista e populista. (HARVEY,
2000, p.121).

No Terceiro Mundo, a promessa de desenvolvimento, emancipacao
das necessidades e a plena integracdo ao fordismo geravam muita

insatisfacdo, j4 que na prética, as formas de dominio capitalista promoviam
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opressao, destrui¢cdo das culturas locais, com poucos ganhos em termos de

padrdo de vida e de servigos publicos.

Movimentos em prol da libertacdo nacional — algumas vezes
socialista, mas com maior freqii€ncia burgués-nacionalista —
mobilizaram muitos desses insatisfeitos sob formas que por vezes
pareciam bem ameacadoras para o fordismo global. (HARVEY,
2000, p.133).

Ou em outras palavras, a hegemonia geopolitica dos Estados Unidos
estava ameacada.

As conjunturas, interna e externa, deram o suporte necessdrio para
ocorrer o golpe de 1964, onde a hegemonia do Executivo sobre o
Legislativo a partir de entdo, confundiu-se com o préprio Estado.

O planejamento obedecia a ldgica do pensamento racional para
alcancar o progresso, entendido como modernizacdo institucional. Também
fazia parte do espectro da modernizacdo, hdbitos de consumo. O modelo
econOmico adotado mesclava a mentalidade empresarial dos tecnocratas e as
medidas de excec¢do da drea militar.

A politica de investimentos para assegurar oportunidades de emprego
produtivo viabilizava-se pela entrada de capital externo e tecnologia
estrangeira, detectada que fora a importancia relativa e absoluta das

corporacdes e das multinacionais.

POLITICA ECONOMICA - POLITICA EDUCACIONAL

Os valores do capital, coerentemente embutidos nas propostas de
ajuda, comecaram a ser repetido dentro do ‘“‘aparelho” escolar,
dando foros de eficicia neutral a uma nova racionalidade
pedagdgica. Impunha-se, explicitamente, uma nova eficiéncia de
ensino correspondente aquela observada no processo de producao
industrial. (ARAPIRACA,1982, p.110).
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O Brasil entrava na esfera do desenvolvimento internacional com
assisténcia técnica, cooperacdo financeira, treinamento de equipe técnica
brasileira em planejamento de ensino e em organizacdo do sistema
educacional sob os auspicios da intervencdo externa americana. A
concepcdo de homem tinha como tragco dominante o “homem como veiculo
do desenvolvimento, antes de o desenvolvimento do homem enquanto
pessoa”. (FAZENDA, 1985, p.52). Dai ser decisivo para a Educacdo, a
formacdo de mdado-de-obra profissional técnica, para proporcionar ao
individuo ferramentas de participacdao na economia moderna como produtor
e consumidor. Era o auge do fordismo.

A interdependéncia absorvia a idéia de modernidade, racionalizando a

tecnologia pela tecnologia. Em 1968, Sdo Paulo vai estimular

[...] o incremento ao ndmero de cursos de educacao funcional de
adolescentes e adultos; organizacdo de servicos especiais para a
educacgdo continuada e a educagao de individuos residentes em area
de rarefacdo demografica, ndo atingida pelo ensino comum; [a ser
atingido] mediante utilizacdo de recursos ndo convencionais
propiciados pela tecnologia (rddio, televisdo, instrugdo
programada, servicos educacionais volantes); preparacdo de
pessoal docente e técnico adequados a esse tipo de ensino.
(S.P./SE, FERRAZ, 1970, p. 426, grifo do autor).

Em 1969, instalavam-se telepostos — centros de recep¢do organizada —
para transmitir curso de educacdo geral a populacdo adulta ndo
escolarizada, exibido pela T.V.- Cultura, concessdo do governo do estado.
O curso era acompanhado por monitores, estudantes universitdrios, que
recebiam um unico treinamento feito, pelo SENAI. O curso ganhou grande
projecdo no conjunto das transmissOes daquele canal de televisdo, porém a
nova técnica de ensino exigia hdbitos de aprendizagem ainda ndo formados.

A reforma dos ensinos primédrio e médio se dd em 1971, com a lei
5692, exacerbando o objetivo de profissionalizagdo. Foi necessdrio
conceber um novo modo de regulamentacido para alcancar aos requisitos da

producdo em massa, o que significava consumo em massa e, como solucgdo:

a educacdo em massa. E, para a massa o ideal € curso profissionalizante.
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Quanto maior o nimero de especialidades técnicas, maior a destituicdo dos
reinos da ciéncia, do conhecimento e da qualificaciao.

Apesar dos pesares, ndo se pode negar que as camadas populares,
adulta e jovem, conquistaram seu espa¢o na educac¢dao publica oficial com
essa normatizacdo. A forca e por forca de lei, o periodo de excecdo
sistematizou, implantou e implementou cursos para os ensinos de 1% e de 2°
graus para jovens e adultos na instituicdo educacional. O que ndo impede de
se apontar alguns equivocos: a extensdo de técnicas avancadas sem
considerar os contextos, categorizando a informac¢io; o tempo minimo, tragco
comum em todas as modalidades de cursos; questdes polémicas que também
perpassam pela semi-qualificacdo. Dentre outros, serdo temas a serem
aprofundados mais adiante. Nao é a instituicdo escolar publica que deve
entrar em debate, mas sim seus conteidos que implicam no onde, como e
para o qué. A ldégica do mercado € subjetiva, a natureza da Educacgdo ¢é
outra.

Pelos fatos apresentados, no transcurso de um século cultivaram-se as
relacdes de poder existentes na sociedade. No bojo de algumas timidas
reformas, a subserviéncia para com os interesses empresariais. A triade
politica, econdmica e social perseguiu um desenvolvimento nunca alcancado
€ em seu nome, permitiu intervencdes externas drdsticas e decisivas. Por
conseguinte, manteve sempre um mesmo Estado, institucionalmente
burocratico, cuja ideologia, ora liberal ora autoritdria, promoveu um grande
mal-estar social. No limite, o impulso para frente decorre da
temporaneidade da espécie humana.

Considerando o final do século XX, da década de 70 em diante, o
mundo capitalista até entdo caracterizado pela racionalizacdo do
planejamento, rigido controle do trabalho e grande evolucdo tecnoldgica,
entra num conturbado processo de reestruturacdo econdmica e
reajustamento politico e social. A rigidez cede lugar a um sistema de
regulamentacdao flexivel, embora a ldgica da acumulagdo permaneca a

mesma. Para Harvey, (2000, p.143), a acumulacgdo flexivel
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[...] se apdia na flexibilidade dos processos de trabalho, aos
mercados de trabalho, dos produtos e padrdes de consumo. [...] O
mercado de trabalho, por exemplo, passou por uma radical
reestruturacdo. Diante da forte volatilidade do mercado, do aumento
da competicdo e do estreitamento das margens de lucro, os patrdes
tiraram proveito do enfraquecimento do poder sindical e da grande
quantidade de mao-de-obra excedente (desempregados ou
subempregados) para impor regimes e contratos de trabalho mais
flexiveis. [...]. Mais importante do que isso € a aparente reducdo do
emprego regular em favor do crescente uso do trabalho em tempo
parcial, temporario ou subcontratado.

Essa transformacdo da estrutura do mercado de trabalho implica em
mudancgas na organizacao industrial e no modo de controle do trabalho e de
emprego.

A énfase se d4 na solucdo de problemas, nas respostas rdpidas e, com
freqiiéncia, altamente especializadas bem como na adaptabilidade de
habilidades para propdsitos especiais, dados que nem sempre se engrenam
facilmente a forma organizacional e a técnica gerencial, acostumadas a

producido em massa.

As empresas praticam uma estratégia de flexibilizacdo em dois
niveis simultaneos: o nucleo estdvel do pessoal da firma deve ter
uma flexibilidade funcional; a mao-de-obra periférica, por seu lado,
deve apresentar uma flexibilidade numérica. Em outros termos, em
torno de nucleo de trabalhadores estaveis, apresentando um amplo
leque de qualificacdes, flutua uma mao-de-obra periférica, de
qualificacdes menores e mais limitadas, submetida ao acaso da
conjuntura. (GORZ,1991 apud 1ANNI, 2001, p. 113).

O Terceiro Mundo tem se demonstrado com certa dificuldade em
interromper o movimento de aproveitar-se da forca de trabalho mal
remunerada. “Esse, no entanto, é o cendrio em que se formam extensos
contingentes de desempregados, ou das subclasses, em decorréncia do

desemprego estrutural”. (IANNI, 2001, p.156).
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Parte do consenso politico fordista baseia-se no crescimento e, sua
reducdo significa problemas para o Estado do bem-estar social e do salario
social, emergindo lutas contra o trabalho organizado e reducdes das
despesas governamentais.

O acesso a informacdo e a capacidade de andlise rdpida de dados
tornaram-se essenciais a coordenac¢do centralizada. O acesso ao
conhecimento cientifico e técnico também passa por renovacdo, pois num
mundo de rdpidas mudancas de gostos e necessidades e de producdo
flexivel, o conhecimento da ultima técnica, da mais recente descoberta
cientifica implica em alcangar vantagem competitiva. A producgao
organizada de conhecimento assume cada vez mais um cunho comercial.

Vozes de 14 e acold sdo cautelosas sobre esse periodo de transicdo a
acumulacdo flexivel, principalmente quando se trata de estar considerando o
novo movimento como um periodo pés-moderno. Embora pareca igualmente
prudente reconhecer certas categorias opostas as realizagdes do
modernismo: a €nfase na efemeridade, a preocupac¢do com a diferenca, as
dificuldades de comunicacdo, a complexidade e nuancas de interesses,
culturas e lugares.

Aqui, no entanto, nos ultimos 20 anos, experimentou-se a transicao
do periodo de excecdo para a busca do novo. Em meio as alternincias de
crises de toda sorte, recorreu-se ao imediatismo de solugdes, que nada tem
de novo.

Na elaboracdo da nova legislagcdo de educacdo, equivocadamente nao
foi considerado muito do debate aberto sobre as finalidades da educacdo
bdsica com aqueles que estio a frente do processo ou mesmo com a
Academia. Sem maiores envolvimentos, a resisténcia é fatal. Quanto as
camadas populares, jovem e adulta, o retrocesso € quase a melhor defini¢do:
prestigio no discurso e auséncia nas a¢des. Sem provisdo de recursos parece
que a consecucdo do Estado minimo na esfera educacional encontrou sua

vitima mais dileta.
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A Educacdao de Jovens e Adultos e a Educac¢dao Profissional ficaram
blocos estanques, separados, reduzidos, oferecendo competéncias ao
mercado que ninguém quer comprar. Algumas competéncias especializadas
por parte dos trabalhadores estdo sendo impostas, é certo, mas o
desemprego € reserva de mercado de mao-de-obra para pressionar os
saldrios em niveis baixos e justificd-los pelo pouco preparo do trabalhador.

A nossa subcondicdo pds-moderna € deixar “os velhinhos morrer em

2

paz”, conforme profetizou o Sr. Darci Ribeiro'”. Ou teria sido um ato falho?

' HADDAD, Sérgio, A Educaciio de pessoas jovens e adultas e a nova LDB. In BRZEZINSKI, Iria (org.),
LDB INTERPRETADA: diversos olhares se entrecruzam, Sio Paulo: Cortez, 2000.
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CAPITULO II - DO DISCURSO A ACAO

A elaboracido do primeiro capitulo objetivou apresentar uma visdao do
contexto nacional, inserindo o vezo internacional, procurando revelar o
terreno onde emerge a educacgdao para adultos, como surgem e se fortalecem
as ideologias que favorecem concepg¢des equivocadas ao longo da histdria
da Educacdao Nacional.

Transcorreram alguns séculos, sem que a Educacdo tenha sido
entendida como uma questdo nacional e, quando assim o foi, muito da
conceituacdo menor atribuida aos alunos préprios da EJA jia estava
cristalizado, contaminando o pensamento e a acdo. O rdpido panorama
apresentado aponta questdes estruturais de toda sorte, predominando a
escassez de recursos financeiros que se potencializa na EJA.

Por muito tempo, se houve alguma acdo, ela se restringiu ao
analfabetismo, fato que permite uma observacdo: cuidar para se alterar esse
panorama € uma questdo irrefutidvel. Deve-se mesmo “comecar pelo
comec¢o”. Entretanto, muito do esfor¢co empreendido se perde pelo
desinteresse para com a continuidade de estudos.

Agora nesse segundo capitulo, a contextualizacdo ndo saird de
cendrio, ela ainda persiste, muito embora se refira ao momento atual e as
acdoes decorridas da LDB 9394/96, procurando expor as contingéncias
regionais, perpassando a modalidade EJA, uma categorizac¢dao secunddria,
evidenciada pelo cardter aligeirado, superficial e inconseqiiente das acdes
decorrentes.

Ao se engendrar uma possibilidade de sistema de educacdo de adultos
cuidou-se para que as escolas publicas assim a inserissem. Entretanto, nao
houve consenso suficiente para que a modalidade fosse alvo de formacao

especifica.
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Ao professor coube a tarefa de executar, que, em muitos casos, sem
outra orientacdo, ofereceu ao aluno adulto a mesma prédtica aprendida e
desenvolvida para crianca ou adolescente.

Pois bem, agora hd a inser¢cdo do jovem ndo s6 na nomenclatura, mas,
de fato, concreto e real. Todavia essa inser¢do ndo demandou referéncias,
nio conclamou reflexdes e muito menos conferiu sentido a Educacgdo e/ou
ao ensino. Pelo contrario, se alguma mensagem paira no ar, ela € marcada

pela desesperanca.

ENVELHECERAM OS JOVENS?

Quem € o Jovem? Ou, quem é o Adulto?

Considerando a legislacdo vigente como a representagcdo formal do
pensamento oficial, a lei 9394/96 permite que se entenda o limite de idade
para a entrada nos cursos de EJA, como livre, visto que tradicionalmente a
idade compreendida para os cursos sempre foi inferior a dos exames. Isto
porque, no quesito “exame supletivo” (art. 38, § 1°), a lei assim definiu o
inciso I:

“no nivel de conclusdo do ensino fundamental, para os maiores de 15
anos”; e, o inciso II:

“no nivel de conclusdo do ensino médio, para os maiores de 18
anos”.

Na lei anterior, 5692/71, ficava estabelecido como idade minima para
se candidatar aos exames: 18 anos para o 1° grau ou ensino fundamental; e,
21 anos de idade para o 2° grau ou ensino médio.

Ao passo que nos cursos de 1° e 2° graus, educac¢do bdasica, na
legislacdo de 1971, a idade limite legal se configurava como minimo para a

. ~ 2
admissdo aos cursos 0.

%% Nos cursos na funcio Supléncia (educagio geral), fixava em 14 anos para o ensino fundamental ou 1° grau;
e 18 anos para o ensino médio ou 2 grau. (Conselho Federal de Educacéo, Parecer n® 699/72).
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A legislacdao de 1996 ndo faz menc¢ao as idades limites para cursos e o
impacto causado com a nova referéncia aos exames, trouxe certo
estranhamento para aqueles que atuam com EJA.

Se a nova lei direciona os limites em termos de conclusdo, qual seria
a idade prépria para a matricula nos cursos presenciais, levando-se em
conta a duracdo desses cursos? Era uma questido inquietante.

Assim, em Sao Paulo, a esfera legislativa limitou em 14 anos e 17
anos, as idades para a entrada nos cursos (CEE, arts. 7> ¢ 8> da Deliberacgiéo
n® 09, de 29/11/2000), e confirmou aos exames, 15 anos e 18 anos de idade,
respectivamente nos ensinos fundamental e médio. (CEE, Deliberacdao n°
17/97).

Portanto, os alunos com idade de 15 anos podem se aventurar aos
exames supletivos. Acaso a intencdo fosse acabar com o problema da
defasagem idade/série da escola regular, destacando no discurso, a
funcionalidade dos custos/beneficios, da improdutividade para esses alunos
em repetir séries e ficar na mesmice metodoldgica, o efeito foi contrdrio aos
olhos do educador, pois o problema sé6 mudou de lugar.

No dizer de Ianni (2001, p.137), ao analisar capital e trabalho a luz
da globalizagdo, cita Dicken (1992):

A perda do emprego é um processo seletivo. A propdsito disto,
colocam-se dois aspectos. Primeiro, diferentes grupos sociais
experienciam diferentes niveis de desemprego. Segundo, o
desemprego tende a ser geograficamente desigual no interior dos
paises. No que se refere aos grupos sociais, as pessoas menos
sujeitas ao desemprego sao homens entre 25 a 54 anos, com boa
educacdo ou boa formacao profissional. Isso deixa vulnerdvel ao
desemprego grande nimero de pessoas: mulheres, jovens, velhos,
minorias. Muitos desses sdo trabalhadores ndo qualificados ou
semi-qualificados. O desemprego estrutural pode implicar a
formacao da subclasse.

Aqueles que ndo recorreram aos exames, foram colocados nas classes

de EJA, passando a conviver num mesmo ambiente: o “jovem” e o adulto.
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Afinal, quinze e dezoito anos estdo abaixo da média de idade dos
concluintes do ensino regular ao nivel fundamental e médio. Nao é
descabido supor, portanto, que a maioria possa ter a expectativa de,
pela via dos exames supletivos, lograr concluir a educacdo bésica
antes mesmo do que através do ensino regular. A situacdo descrita
resultaria até vantajosa se as duas vias fossem equivalentes, isto &,
se através de exames supletivos se garantisse uma formagdo da
mesma qualidade daquela resultante da escolaridade regular.
(SAVIANI, 2000-a, pp.214/215).

A politica de educaciao de adultos, ainda hoje identificada por ensino
supletivo, passa, entdo, a incorporar o jovem na denominac¢ao. Essa insercao
na modalidade de ensino, tradicionalmente objetivada para o adulto,
carrega, no minimo, um equivoco conceitual, pois ao considerar a idade
minima para a conclusdo e fatalmente provocar um aumento para baixo da
idade compreendida, confundiu a especificidade dessa educacdo.

Esse aumento para baixo traduz uma realidade de duvidosa
interpretacdo: qual teria sido a teoria que amparou a concepg¢ao de jovem
para as pessoas com 14 anos de idade?

No 4ambito da globalizagcdao, abalam-se algumas realidades e
interpretacdes, que pareciam sedimentadas. Entrecruzam-se, fundem-se e
antagonizam-se perspectivas, culturas, civiliza¢cdes, modos de ser, agir,
pensar, sentir e imaginar.

Aqueles em situacio de defasagem idade/série, ainda inseridos no
sistema publico de ensino, ainda restava o caminho das classes de
aceleracdo, cujo objetivo seria o de adequar em no madximo um ano, a série
a idade dos sujeitos.

O recurso visa atender aqueles que ao término dos ciclos do ensino
fundamental ainda apresentem resultados negativos ou inapropriados. Ao
confirmar a premissa, estes sdo encaminhados para essas classes e, na

persisténcia de resultados negativos, sdo alocados na EJA.
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Segundo CNE/CEB, Parecer n° 11/2000,

As classes de aceleracdo e a EJA sdo categorias diferentes. As
primeiras sa3o um meio didatico-pedagdgico e pretendem, com
metodologia propria, dentro do ensino na faixa de sete a quatorze
anos, sincronizar o ingresso de estudantes com a distor¢ao
idade/ano escolar, podendo avancar mais celeremente no seu
processo de aprendizagem. J4 a EJA € uma categoria organizacional
constante da estrutura da educacdo nacional, com finalidades e
funcdes especificas.

Foi necessdria esta observacdo por ocasido da explicagdo de motivos
das Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacdo de Jovens e Adultos,
pois até a sua homologacdo, que se deu em 2000, muito imediatismo lhes
foi conferido.

O pragmatismo burocrdtico, diante daquele dispositivo original,
associou o termo aceleracdo ao conceito subjacente ao antigo ensino
supletivo, cuja principal caracteristica esteve em ser desenvolvido em
tempo inferior ao do ensino regular. Entendeu-se, entdo, que aquele recurso
servia indistintamente aos alunos de EJA e aos do ensino regular.

A prdatica tem sido a de encaminhar, quando possivel, o estudante das
classes de aceleragcdao para as classes de EJA, cuja convivéncia com o adulto

trabalhador tem se revertido em grandes impasses.

Mas logo que se desvenda a desigualdade, quando se descobre que
a diversidade esconde a desigualdade, nesse momento manifestam-
se a tensdo, o estranhamento, a intolerancia, o preconceito, a
discriminacao, a segregacdo. (IANNI, 2001, p.69).

O mecanismo de anteparo ao rude processo da desobrigacdo, criado
sob a nomenclatura de classes de aceleragcdo, ficava no ambito da ultima
chance. A partir de entdo, ndo mais acolhido pelo poder piblico, visto que a
Emenda Constitucional 14/96 e a lei 9.424/96 — FUNDEF - Fundo de

Manuten¢cao e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e Valorizagdo do
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Magistério®!, que intenta municipalizar todo o ensino fundamental, ndo
prevé recursos para os jovens e adultos.

E interessante notar que um dos vetos recebidos durante a tramitacio
da lei 9424/96 e acolhido pelo legislativo, referia-se a respeito da ndo
inclusdo de matriculados no ensino fundamental na EJA, sob as seguintes
alegacdes:

e Uma indesejdvel corrida no sentido de criar cursos desta natureza

sem rigor € sem atender critérios técnico-pedagdgicos minimos;

e O MEC ndo dispor de dados estatisticos consistentes sobre o

ensino supletivo.

Serd que se esqueceram que existe Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica — IBGE, com os dados da Pesquisa Nacional de Amostra por
Domicilios — PNAD ? E quanto ao Censo Escolar, promovido anualmente
pelo MEC, cujos formularios requisitam informag¢des da EJA? Nesse caso, o
que levaria o MEC a deduzir que somente os dados do “ensino supletivo”

seriam inconsistentes?

Esta argumentacdo ndo procede de vez que se o MEC ndo possui
dados consistentes bastaria produzi-los, o que ndao é tarefa
impossivel. Na verdade a inclusd@o destes alunos levaria a “um
potencial aumento de matriculas de 35 milhdes de alunos™, assim
sendo “o custo-aluno-médio dos Estados (e Municipios) cairia
enormemente, forcando a Unido a aumentar seus recursos de
complzezmentagﬁo”. (MONLEVADE, 1997 apud OLIVEIRA,
2005)".

2l Mais sobre os conceitos de descentraliza¢do, desconcentragdo, prefeiturizagio, municipalizacio,

participa¢do e integracdo, cf. GIUBILEI, Sonia (org.), Descentralizacio, Municipalizacio e Politicas
Educativas, Campinas, S. P.: Editora Alinea, 2001.

22 Mais sobre EC 14/96, Vetos, Argumentos e Contra-Argumentos, cf. MONLEVADE, Jodo, Educacao
Piblica no Brasil: contos & de$conto$, Ceilandia, D.F.: Idea Editora, 1997.
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Quanto ao primeiro argumento para justificar a ndo inclusido, mais
parece uma profecia ao se verificar as conseqiiéncias do ensino livre a
iniciativa privada.

Serd que todos entenderam o discurso equivocadamente? Isto é, o
discurso sobre inclusdao €, na verdade, para incluir na exclusao?

Retomando o questionamento inicial, convencionalmente, o periodo
compreendido entre 14 a 18 anos de idade, ndo recebe a referéncia de
jovem, mas sim de adolescente.

Ao longo da histéria da EJA, podem ser encontrados esses parametros
de idade como referéncia de entrada nos cursos e, em remotas épocas, nos
exames de madureza. Porém a caracteristica dessas épocas era o de ndo se
poder afirmar que existisse um sistema nacional de ensino.

O sistema de ensino, hoje, parece estar desterritorializado. Todavia a
questao maior estd em se desconsiderar o cardter do adolescente, do jovem,
do adulto e do idoso, pois fica claro que pressupdem uma mesma EJA para
qualquer um desses perfis.

O adolescente ndao muda sua percepcdo de mundo ou de escola, se
preferirem, sé porque foi colocado em outro curso. Diferente do adolescente
que chega para os cursos de EJA e que estd iniciando seu processo de
escolarizacdo. O primeiro é uma simbiose do mundo social escolar. O
segundo estd iniciando uma trajetdria nesse mundo.

O jovem com pouca defasagem idade/série deve ter garantido seu
lugar no curso regular noturno, porque ainda estd no processo social
escolar. Enquanto que o jovem, o adulto e o idoso de EJA tiveram espaco de
tempo fora daquele processo, quando ndo, estdo igualmente iniciando.

Nesse deslocar de um para outro curso, estd pressuposto o conceito de
que ¢é ele o inadequado, a “culpa individual”? Ou, que EJA seja um
depdsito dos “individualmente culpados”? A EJA redesenha as lacunas,
resignificando uma aprendizagem que se deu informalmente, visto que a

percepcdo de mundo estd sempre presente nos seres humanos.
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E interessante notar como o pensamento manifesto nio consegue
definir de forma unica quem € adolescente, jovem, adulto ou idoso. Para
cada regulamentacdo, fica eleito um parametro diverso.

O mesmo pensamento oficial manifesto na Lei n* 8.069/90 (Estatuto
da Criancga e do Adolescente), em seu art. 2° considera a pessoa até 12 anos
incompletos como crianca e aquela entre 12 e 18 anos como adolescente.
“Por esta Lei, a definicdo de jovem se da a partir de 18 anos. A mesma lei
reconhece a idade de 14 anos como uma faixa etdria componente da
adolescéncia, segundo os artigos 64 e 65”. (CNE/CEB, Parecer n° 11 de 07
de junho de 2000). O que permite apontar para a contradicdo legal, ao se
comparar com a LDB.

A Constituicdo da Republica Federativa do Brasil, de 05 de outubro
de 1988, faz a seguinte observacido no Capitulo IV — Dos Direitos Politicos,
no § 1% do art. 14: “O alistamento eleitoral e o voto sdo:

inciso I — obrigatdérios para os maiores de 18 anos;

inciso Il — facultativos para: a) os analfabetos; b) os maiores de
setenta anos; e, ¢) os maiores de dezesseis e menores de dezoito anos”.

Aqui emerge a conotacdo de discrepancia legal.

No Capitulo II — Dos Direitos Sociais, art. 7°, inciso XXXIII, diz:
“proibicdo de trabalho noturno, perigoso ou insalubre aos menores de
dezoito anos e de qualquer trabalho a menores de quatorze anos, salvo na
condicdo de aprendiz”.

Enquanto que no Capitulo VII - Da Familia, Da Crianca, Do
Adolescente e Do Idoso, diz no art. 227, § 3°:

“O direito a protecdo especial abrangerd os seguintes aspectos:
inciso I — idade minima de quatorze anos para admissdo ao trabalho,
observado o disposto no art. 7%, inciso XXXIII”.

Com respeito a condicdo de trabalho, os parametros etdrios da LDB
entram em harmonia. Todavia, a idade em que o individuo entra em pleno

gozo de seus direitos civis € 21 anos, enquanto que a maioridade politica €
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decretada em 18 anos, idade em que o individuo fica habilitado, mediante
alistamento eleitoral, para o exercicio dos direitos politicos.

Ja a lei 9892, de 10 de dezembro de 1997, no artigo 1°, institui a
Politica Estadual do Idoso (PEI), que tem por objetivo garantir ao cidadao
com mais de sessenta anos as condi¢cdes necessdrias para continuar no pleno
exercicio da cidadania; e, ainda no artigo 11, inciso III, alinea d,
“incentivar a abertura das universidades aos cidaddos idosos e a criacdo de
cursos de alfabetizacdo de adultos™.

Para outros segmentos, outros entendimentos.

Para Aristételes (384-322 a.C.), “A idade madura para o corpo vai de
trinta a trinta e cinco anos; para a alma, situa-se a volta dos quarenta e nove
anos. [...] O ponto de maturidade (acme) é muito usado pelos gregos. Platdo
(Republica, VII, 540 a.C.) situa nos cinqiienta anos o ponto mais elevado da
atividade intelectual”. (GADOTTI, 2004, p. 41).

Na Medicina, o individuo é considerado crianca até os 12 anos de
idade, quando fica afeito a drea da pediatria. A partir de entdo, até por volta
dos 21 anos de idade, quando biologicamente a medicina entende ser esta a
fase da adolescéncia, a drea responsdvel € a herbiatria.

O IBGE - Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica - considera
em suas pesquisas, o grupo populacional de zero a 14 anos como ndo-ativo.
Classifica como adultos aqueles que tém entre 15 a 64 anos de idade e,
idosos, os com 65 anos ou mais.

Enfim, diversos parimetros podem ser encontrados, mas chama a
atencio o fato de que excecdes sdo abertas enquanto o individuo estd sendo
considerado estudante. Nesse caso, o ambito tende a se flexibilizar. Aos
olhos da sociedade, o individuo fica em suspenso frente a responsabilidade
de atos, de comportamentos ou se mantém com beneficios proprios das
idades limitrofes, enquanto pressupostamente estudante, ou seja, enquanto
ndo trabalhador.

H4 uma expectativa de ordenacao das fases etdrias em que primeiro, a

etapa do estudar (a teoria) e apds, a do trabalhar (a prética).
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O fato € que o dado significativo na trajetoria de vida dos individuos
€ quando ele se insere no mundo do trabalho. A ldgica social atende aos
periodos que estdo circunscritos ao inicio de vida, como preparatdrio para
as relacdes sociais; seria sua preparagcdo para a inserc¢ao social, mas no bojo
objetivando as relacdes de trabalho.

Assim como h4d um outro periodo preparatério, o de retorno as
relacdes sociais, ai considerando o individuo idoso, no pds-trabalho, para
alguns quando atingem a aposentadoria.

H4 uma espécie de ritual de passagem entre aquele que trabalha
daqueles que ainda ndo estdo prontos, segundo uma série de quesitos legais,
emocionais, bioldgicos e sociais. Na totalidade, a pessoa é entendida como
adulta, quando ela estd inserida no mundo do trabalho.

J4& h4d muito se justifica a criacdo da instituicdo escolar pelo
capitalismo, dentre outras, como forma de assegurar espaco no mercado de
trabalho.

“A educacdo escolar emergiu na modernidade como a forma principal
e dominante de educacdo, erigindo-se em ponto de referéncia e critério para
se aferir as demais formas de educar”. (SAVIANI, 2000-a, p.202).

A invenc¢do institucional também serviria para refrear demandas
precoces, cuja concorréncia poderia em muitos casos ser até certo ponto
considerada desleal. Essa seria uma explicacdo historicamente ja
incorporada e, por alguns, discordante.

Entretanto, existe certa logica a respeito da idéia de a crianca e o
adolescente estar na escola, quando se pensa na conseqiiente ocupaciao do
tempo que a instituicdo impode.

A globalizacdao do capitalismo vem implementando outra légica e a
ideologia do Estado Minimo aceita o novo pensamento sem reservas.

Por outro lado, entra em contradicdo em tempos de escassez de
mercado, reduzir a idade compreendida para aqueles que sequer cumpriram

as etapas escolares bdasicas. Onde ficard reprimida essa demanda?
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A politica de criagdo do FUNDEF - Fundo de Manuten¢dao e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental, em que a esfera federal fixou
percentuais dos impostos para o or¢camento da Educacdo, disciplinando os
gastos nas esferas estadual e municipal com a figura do custo-aluno, deixa
de fora os alunos de EJA, ja que a aplicagdao dos recursos estd compreendida
na faixa etdria de sete a quatorze anos.

Portanto, a conclusdo a que se chega é a de que o Estado estaria
disponivel para assisténcia educativa até certo limite etdrio, ndo claramente
definido, mas esta protecdo abrigaria, talvez, os adolescentes ou, quanto
muito, o jovem. Até porque, o Censo 2003 do IBGE* afirma que 11,6% de
pessoas, acima de 15 anos e mais, sdo analfabetas, portanto incapazes de ler
e escrever. Fato que representa aproximadamente 21 milhdes de pessoas
excluidas da cidadania, com menos direitos politicos, visto que ndo podem
assumir a direcdo da sociedade ou acionar mecanismos de controle sobre
quem dirige, menos acesso a empregos € a beneficios sociais.

J4 os adultos e principalmente os idosos que estivessem além da idade
considerada produtiva, a esses com certeza nao estd previsto amparo
educacional do Estado.

Algumas caracteristicas da subclasse, conforme referéncia anterior,
sdo: desemprego por longo tempo, falta de especializagdo e treinamento
profissional, longa dependéncia do assistencialismo, droga, alcoolismo e
assim por diante.

Em 11 de maio 2005, no portal da Universidade Estadual de
Campinas, foram divulgados os seguintes dados, apresentados pelo Prof. Dr.

Marcio Pochmann, do Instituto de Economia/UNICAMP:

Para ter 80% de seus jovens entre 15 e 17 anos matriculados no
Ensino Médio em 2020, o Brasil terd de investir na inclusdo de 4,9

* Fonte: IBGE, Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios, 2003. De acordo com estimativa da PNAD
2003, a populagdo € de 173.966.052, nimero que ndo inclui a populagio rural da regido Norte.
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milhdes de jovens, na abertura de 50 mil escolas e na contratacdo de
300 mil professores. (informagdo virtual)**.

Com essa divida social acumulada: “os pobres precisam entender que
sdo agentes da transformacdo. Se isso ndo ocorrer dificilmente superaremos
a exclusdo.” (informacdo virtual: POCHMANN, 2005).

Acaso ao ser constatado esse indicador, se providéncias estivessem
sendo tomadas, mesmo assim a EJA, enquanto modalidade de educacido
basica, seria necessdria por algumas décadas, mas como ndo € o caso...

Por outro lado, se nao ha escolas suficientes, se ndao ha recursos
financeiros para Educacdo, o jeito é se utilizar da solu¢do encontrada no

século XIX: exames.
UM SISTEMA DE EQUIVOCOS E DESPERDICIOS

No estado de Sdo Paulo, no final de 1997, os cursos de EJA de Ensino
Fundamental — ciclo I, 1* a 4* séries, foram extintos> devido a transferéncia
de gerenciamento a competéncia administrativa municipal, conforme
propunham o Decreto Estadual n® 42.535, de 24/11/97 e o Decreto Estadual
n*42.778, de 31/12/97.

Como o FUNDEEF se organiza por adesdo, resultou na ndo totalidade,
quer porque em muitos municipios ndo se encontra aparato burocrdtico e/ou
fisico, pois nem todos estdo organizados em secretarias, muitos municipios
menores atuam em estrutura de servi¢cos, quer porque os interesses politico-
partiddrios sdo incompativeis.

Fato lastimdvel o arrojo da esfera estadual, pois os alunos de EJA
ficaram em terra de ninguém, ao sabor das organizacdes ndo governamentais

ou da rede privada, bem ao gosto liberal.

* Dados apresentados na palestra de abertura do Férum Permanente de Extensdo Universitaria, cujo tema
abordado foi “Inclus@o Social”, no Centro de Convengdes da UNICAMP, em Maio/2005. Informag@o tirada
pela internet do Portal da Universidade Estadual de Campinas, em 11 de maio de 2005.

* Artigo 5°, da Resolucdo SE n° 164, de 25 de novembro de 1997.
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Algumas implicacdes por conta do FUNDEF e por conta da
Reorganizacdo Escolar do Ensino Fundamental — Classes de Aceleracdo
(SE, Resolucao de 13/05/96, que homologa Parecer CEE n° 170/96 e
Resolucdao SE n° 77, de 03/07/96), para serem analisadas no ambito do
estado de Sdo Paulo:

Situacdo 1 - Um adolescente de 16 anos que ainda estivesse em nivel
de ensino fundamental, ciclo I, 1* a 4* séries, acaso estivesse matriculado
em alguma escola, seria um candidato as classes de aceleracdo, isto é&,
deveria ser recuperado em um ano para se enquadrar na série
correspondente.

J4, se estivesse fora da escola e quisesse retomar seus estudos, ou
mesmo aquele que ndo obtivesse resultado positivo apds seu curso na classe
de aceleracdo, restaria a ambos, os cursos sob dependéncia administrativa
municipal. Porém, acaso seu municipio nao tivesse aderido ao FUNDEF, a
ele restaria recorrer a esfera privada. Ou, pularia etapa e tentaria exame
supletivo, visto que ndo hd exames supletivos para o Ciclo 1.

Situacdo 2 - Um adolescente de 17 anos que ainda estivesse em nivel
de ensino fundamental — ciclo II, 5% a 8" séries, se estivesse fora da escola e
quisesse retomar seus estudos, necessariamente deveria procurar cursos e/ou
exames supletivos. (SE, Resolu¢do n° 164, de 25 de novembro de 1997).

Poderia queimar etapas, lancando mado da “admissibilidade a série
adequada, independente de escolarizacdo anterior”, pelos dispositivos de
classificacdo e/ou reclassificacdo, ja4 que em Sao Paulo, “idade e
competéncia sdao fatores relevantes para a reclassificacdo”. (CEE, Indicacdo
n°® 9, aprovada em 30/07/1997).

No estado de Sao Paulo, os exames supletivos realizados em 1998,
foram oferecidos com taxa de R$ 12,00 (doze reais) por disciplina. Este fato
resultou em interpelacdo por parte do Ministério Publico a Secretaria da

Educacdo, visto que o art. 5% da entdo nova legislacdo®® fora ignorado. Ou

%% Art. 5° - O acesso ao ensino fundamental é direito ptiblico subjetivo, podendo qualquer cidaddo, grupo de
cidadios, associagdo comunitaria, organizacio sindical, entidade de classe ou outra legalmente constituida, e,
ainda, o Ministério Piblico, acionar o Poder Piblico para exigi-lo.

65



serd que a Secretaria da Educacdo interpretara que exame supletivo ndo
seria ensino? Afinal, nao é mesmo.

Situacdo 3 — Acaso este adolescente optasse por cursos na rede
estadual, em qual modalidade ele encontraria vaga? Curso presencial, com
organizaciao semestral; nos CEES, com presenca flexivel; ou, nas telessalas,
com professor monitor, que o estaria preparando para realizar exames
semestrais?

Nos cursos semestrais, dificilmente ele encontraria vaga, visto que a
rede estadual adotou a seguinte postura: os cursos que estivessem em
funcionamento, assim se manteriam até seu término. Entretanto, ndo mais
autorizava a abertura de novas classes ou mesmo cursos nas escolas da rede
estadual. A pressuposi¢do é de que o ciclo II, 5 a 8" séries, do ensino
fundamental, igualmente seria transferido para a administragdo municipal.

Nos CEES, ele encontraria vaga, acaso morasse em alguma localidade
que possuisse esse tipo de escola publica. Entretanto, ele poderia ir para
esfera privada, visto que a partir de 1996, essa modalidade de curso foi
permitida para a iniciativa privada. (CEE, Deliberacdo n°® 11/98).

Com certeza teria dificuldade em escolher qual escola particular ele
realizaria seu curso, pois a proliferacdo foi imensa. O fildo era muito
atrativo e a concorréncia privada permitiu aberragdes, tais como: receba seu
certificado em um més e outros slogans proprios de estabelecimentos
comerciais.

Por fim, esse aluno acharia vaga na telessala, visto que o governo do
Estado investiu fortemente na aquisicdo de aparelhos de TV e video,
priorizou a Fundag¢do Roberto Marinho, adotando incondicionalmente os
livros e as fitas do Telecurso 2000. (SE, Resolug¢dao n® 11, de 27/01/00).

A principio, disponibilizou um professor, com graduacdo, da rede
estadual para cada curso, revendo a posi¢cdo mais adiante e disponibilizando
professores para cada drea do conhecimento, ou seja, um para as disciplinas
das ciéncias da natureza e matemadtica; outro, para as ciéncias humanas; e,

mais um, para as linguagens e codigos.
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Outro dado a ser observado é que a legislacdo do ensino médio na
EJA reduziu a dura¢do do curso de dois anos para um ano e meio. E bom
lembrar que o ensino médio tem em sua matriz curricular 09 (nove)
disciplinas.

E flagrante a 16gica que permeou as acdes desencadeadas para EJA a
partir de 1996. A prevaléncia do custo minimo levou em determinadas
situacdes a colocar em xeque o conceito de Educacdo adotado, deixando
acanhado o pensamento pedagdgico, premido entre o tempo € 0s custos.

Cortar gastos sempre foi considerado mais urgente a melhorar a
qualidade das despesas. Ao elaborar a linha das hipdteses, tendo como
sujeito o adulto com seus 20 ou 30 anos de idade, isto €, aquele que
estivesse retornando a escola apds periodo de interrup¢cdo, muito
dificilmente poderia dispor das alternativas apresentadas.

O fato a ser questionado é: até que ponto estariam sendo oferecidas
alternativas de estudo para esse jovem ou para o adulto, e, até que ponto as
vagas remanescentes seriam suficientes para os adultos?

Por outro lado, a privatizacdo do modelo CEES com sua concorrente
disputa pelo mercado de forma deploravel, provocou, no limite, uma
moralizagdo por parte do mesmo sistema estadual. Do dia para noite, cassou
a autorizagdo (CEE, Deliberacdes n° 11/98 e n° 09/99), para expedir
certificados, de todos os estabelecimentos considerados de ensino a
distancia: de atendimento individualizado e de presenca flexivel, inclusive
dos pertencentes ao sistema. (CEE, Deliberacdao n° 14, de 30/05/2001).

No ano de 2001, o Conselho Estadual de Educacdao, CEE, indicava
que a partir de 20/04, os alunos de cursos a distancia, teriam que realizar
prova externa, promovida por entidades previamente credenciadas para tal,
para que tivessem seus estudos e conseqiiente certificado, validados pelo
sistema. (CEE, Indicacdao n® 04/2001).

Os Centros Estaduais foram equiparados aos estabelecimentos

comerciais, apesar de serem escolas reconhecidas pelo sistema e seu corpo
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docente ser constituido por professores efetivos e/ou admitidos em caréater
tempordrio da rede estadual.

Das entidades autorizadas a promover a validacdo, saiam a frente, as
instituicdes do sistema S: o SENAI, o SESI (CEE, Parecer n° 230, de
26/09/2001), ficando em aberto a outras, desde que comprovassem junto ao
egrégio CEE, uma série de quesitos burocrdticos. A nota a ser observada ¢é
que, nessas institui¢cdes, essa prova de validacdo tinha custo ao aluno.
(PTT, Circular 389, de 10/10/01).

Por fim, a SE marcou data e local para que alunos de CEES” e de
telessalas do sistema estadual fizessem sua validag¢do. Houve mais de 300
mil inscricdes e o sistema ndo deu conta da expedi¢cdo dos documentos
comprobatdrios a todos aqueles que foram inscritos, mesmo que tudo tenha
sido realizado on-line. (SE, Resolu¢des n® 135 de 07/12/01 e de n° 141, de
14 /12/01).

Sem contar as situagdes desconcertantes, posterior a divulgacdo dos
gabaritos, tais como: aluno ndo aprovado na validacdo e ja concluinte da
disciplina na escola; aluno concluinte de curso na escola e apto na
validacdo, a espera do documento final para efeito de trabalho ou para
prosseguimento de estudos e a escola aguardando regulamentacdo da SE.

Independente de andlises mais aprofundadas, existe um principio
l16gico que se baseia na impossibilidade de se comparar situac¢des diferentes
para uma mesma finalidade, pois o resultado nao serd igual.

No CEES, o aluno realiza suas avaliacOes passo a passo, dentro de
uma mesma disciplina, ao longo do tempo de seu curso. No dispositivo da
validacdo, o aluno se submeteu em um tnico dia a vdrias provas, uma para
cada disciplina que compde o curriculo. (SE, Resolu¢cdo n° 141, de
14/12/01).

As provas tinham a duracdo de uma hora, com intervalo de 30 (trinta)
minutos para o ensino fundamental e a cada 15 minutos para o ensino

médio. Cada prova abarcava o conteuddo relativo ao nivel do curso.

27 Mais sobre esse periodo, cf. Anexo I — Relatérios 2000-2001.
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Nao é preciso muita percepcdo, para se imaginar ao que alunos
trabalhadores tiveram que se submeter, das 8:00h as 18:00h, em um fatidico
sabado (nivel fundamental) ou domingo (nivel médio), para comprovar para
esse Estado que ele estava apto no nivel de ensino a que fora inscrito.

Inopinadamente, a SE suspendeu a norma no final de 2001. O
credenciamento das instituicdes mantidas pelo poder publico estadual
dependia de proposta da SE. (CEE, Indica¢do n® 4/2001),

Recorrendo-se a mesma retdrica fartamente utilizada nos discursos
oficiais, coloca-se a indagacdo do critério custo-beneficio, visto que todo o
material utilizado nas provas de valida¢ao, da elaborag¢dao a impressao, além
dos gabaritos de corre¢do por meio de leitura Otica, enfim tudo foi
executado por firma externa contratada exclusivamente para esta finalidade.

Mais uma vez aponta-se o antagonismo entre a gestdo administrativa
e a gestdo pedagdgica, perpassando a idéia de pd6los separados. Emerge a
idéia de dois grupos de gestores, atuando no pensamento pedagdgico em
separado, em uma relacdo de subordinagcdo e aquiescéncia ou
constrangimento.

Concomitante ao mesmo periodo, anos de 2000 e 2001, a esfera
federal desencadeou a¢des semelhantes, justificadas em funcido de dentncia
de expedientes escusos envolvendo corrup¢do em relagcdo ao exame
supletivo.

Brasileiros com ascendéncia japonesa que trabalhavam no Japao, ao
se submeterem aos exames supletivos estariam comprando os gabaritos
antecipadamente. Em resposta ao apurado, a esfera federal optou por
elaborar exames”™ e, propds que os mesmos também fossem realizados em
nivel nacional. Era mais uma alternativa na modalidade exame.

Para isso, realizou uma reunido com os Secretdrios de Educacdo das
varias unidades federadas para considerar a adesdao ao projeto. Coincidéncia

ou ndo, os Estados que aderiram, foram os que tinham no poder o mesmo

*¥ Somente em 2002, houve pronunciamento pelo CEE, por meio do Parecer n® 325/2002, de 28/02/02.
* ENCEJA — Exame Nacional para Certificagio para Competéncias de Jovens e Adultos, MEC, Portaria n*
2.270 de 14/08/02.
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partido politico do governo federal ou pertenciam a base aliada. O estado de
Sao Paulo era um deles.

Para a elaboracdo deste exame, buscaram apoio na mesma equipe de
professores que realizava o ENEM - Exame Nacional do Ensino Médio.
Entretanto, sob a alegacdo de adequar o modelo do ENEM, com suas
habilidades e competéncias, para alunos da EJA, a equipe do ENEM reuniu-
se com professores que tivessem experiéncia e vivéncia no trato com o
aluno adulto™.

Surge, entdo, o confronto entre as equipes. A do ENEM em busca de
elaborar uma prova nacional para o aluno de EJA que verificasse
competéncias nas diversas dareas do conhecimento, baseando-se na
experiéncia adquirida na consecuc¢do do exame de ensino médio.

Na outra ponta, a equipe da vivéncia real ndo entrando em consenso
com aquilo a que se estava propondo. Estava longe demais da realidade do
aluno de EJA. Mesmo assim, tudo que foi elaborado foi devidamente
testado por professores e alunos de EJA.

E bom observar que o Exame Nacional do Ensino Médio nido acarreta
prejuizo direto ao aluno. Em sendo uma forma de se avaliar a qualidade do
ensino, absolutamente se coloca objecdo. Ao contrdrio, ao aluno bem
sucedido, acrescenta seu sucesso na classificacdo dos exames vestibulares.
Enquanto que o ENCEJA atinge direta e exclusivamente o aluno de EJA.

Nao se tém noticias sobre o resultado da aplicacdo deste exame em
territorio nacional, mas os exames supletivos no Japdo, apds a denitncia,
seguiram esse modelo.

Saviani (2000-a) entende que a organizacdao educacional segundo
diretrizes e base comuns é o sistema nacional de educacdo e, o fato de os
Estados também legislarem sobre a matéria, ndo significa invalidacdo da

premissa.

% Um professor de cada disciplina do CEES Paulo Decourt-UNICAMP participou deste evento.
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Entretanto, ao tomar esse conceito aplicando-o a um sistema de
exames para EJA e respaldando-se no pensamento do referido professor, que

em continuidade acrescenta:

sistema ndo é unidade da identidade, uma unidade monolitica,
indiferenciada, mas unidade na diversidade, um todo que articula
uma variedade de elementos que, ao se integrarem ao todo, nem por
isso perdem a proépria identidade. Ao contrario, participam do todo,
integram o sistema, na forma das respectivas especificidades.
(SAVIANI, 2000-a, p.205).

Entdo, ao se pensar em um exame nacional para certificacdo das
competéncias de jovens e adultos, enquanto unidade monolitica se torna tdo
avessa a idéia de sistema como uma multiplicidade desarticulada. A
variedade de identidade na EJA ndo se circunscreve apenas a sua
regionalidade, mas a variedade é inerente ao adulto aluno, que por ser
adulto carrega por si proprio um mundo de diversidade.

Paralelamente, em 2000, vinha a publico um instrumento normativo
que atribuia a EJA, fundamentos e func¢des, conceito, diretrizes
curriculares, bases legais vigentes, cursos, exames, plano nacional de
educacdo e formacdo docente.

Segundo o Parecer CEB n® 11 de 10 de maio de 2000, cujo relator

conselheiro foi o Professor Carlos Roberto Jamil Cury, € um imperativo e

um dos fins da EJA:

1- Func¢do reparadora: entrada no circuito dos direitos civis pela
restauracdo de um direito negado: o direito a uma escola de
qualidade e também o reconhecimento daquela igualdade
ontoldgica de todos e qualquer ser humano. A EJA precisa
ser pensada como um modelo pedagdgico préprio, sendo que
o ponto de chegada da funcdo reparadora é a igualdade

perante a lei.
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2- Funcdo equalizadora: possibilitar aos individuos, novas
inser¢cdes no mundo do trabalho, na vida social, nos espacos
da estética e na abertura dos canais de participagcdo. Para
tanto, sdo necessdrias mais vagas para estes “novos” e
“novas” alunos(as), demandantes de uma nova oportunidade
de equalizacdo. Um novo ponto de partida: a igualdade de
oportunidades quer porque sujeitos desiguais por nascimento;
quer pela faixa etdria; quer para retomar seu potencial,
desenvolver habilidades, confirmar competéncias adquiridas
na educacdo extra-escolar e na propria vida; e, possibilitar
um nivel técnico e profissional mais qualificado, caminho de

desenvolvimento de todas as pessoas, de todas as idades.

3- Funcdao qualificadora, também chamada de funcao
permanente, mais que uma funcdo é o préprio sentido da
EJA: os jovens, os adultos e os idosos poderdo atualizar
conhecimentos, mostrar habilidades, trocar experiéncias e ter

acesso a novos campos de trabalho e de cultura.

Como j4 dizia a Comissdo Internacional sobre a educacdo para o
século XXI, o chamado Relatério Jacques Delors para a UNESCO
[p. 89]: Uma educagdo permanente [...]. Doravante temos de
aprender durante toda a vida e uns saberes penetram e enriquecem
os outros. (CEB, Parecer n® 11/ 2000, p. 10).

Na funcdo qualificadora fica o apelo para as instituicdes de ensino e
pesquisa no sentido da producdao adequada de material diddtico: permanente
enquanto processo; mutdvel na variabilidade de conteddos; e,
contempordnea no uso de e no acesso a meios eletronicos de comunicacao.

Virios indicios permitem que se conclua uma total falta de sintonia
entre as vdrias politicas desencadeadas pelo sistema educacional, tanto na

esfera federal quanto na esfera estadual.

72



Parafraseando Santos (1989, p.39),

[...] nd3o existem critérios que permitam produzir decisdes
automdticas que resolvem dois problemas — por exemplo, a
acumulacdo de capital e a eqiiidade [justica social].
Conseqiientemente, o critério de tomada de decisdo ndo € l6gico-
cientifico nem derivado de comandos constitucionais. Em termos
absolutos, a acumulacdo e a eqiiidade se excluem como valores,
pois em nivel micro, qualquer proposta de maximizar a eqiiidade
sem prejuizo da acumulagdo em verdade propde mudancas relativas
no perfil de desigualdades existentes, sem aboli-las completamente.
Por outro lado, se tomada de forma ndo absoluta, a preferéncia, quer
pela acumulacdo quer pela eqiiidade, € insuficiente para garantir
uma ou outra das preferéncias. Conclusdo: a realizacdo do valor
justica social ndo pode ser garantida por nenhum critério automatico
e que, qualquer que seja a op¢do ideoldgica, maximizagcdo da
acumulacdo ou da eqiiidade, o que se obtém € a modificacao
relativa do perfil de desigualdades existentes.

Enquanto se sobrepde nas reflexdes apresentadas, o pensamento
pedagdgico, pode-se ter certa resisténcia ao dispositivo de se oferecer
explicitamente exames ou, implicitamente, quando transmutado em
mecanismos de preparagcdo para a mesma finalidade, focando o aluno adulto.
Entretanto, a diversidade de processos sociais nesse universo impele a
cessdo, até porque frente a mesma conjuntura social, muito pdde ser
amenizado nas contendas de mercado por meio deste recurso.

O que nao significa dizer que oferecer mais a mesma politica seja
indicativo de solucdo de problema, pressupondo o volume de recursos
aplicados. Ao se afirmar uma relativa utilidade da oferta de exames ou a
forma semi-tautoldégica de recursos tecnoldgicos estritos, ndo significa dizer
que se estd considerando o problema-produto de causalidades maultiplas
como é a EJA, como sendo esta a fonte para estancar o problema. Por essa
vertente, contempla-se muito remotamente, o estado social do pais.

Tomando-se, portanto, a realidade brasileira, a EJA é resultado de
ineficientes politicas anteriores, tipificadamente de sociais, porém a
realidade provoca politicas sociais especificas por meio de mapeamento do
quadro de caréncias existentes na sociedade e sua distribui¢cdo espacial e

social.
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A reciclagem da forca de trabalho transformou-se em requisito
indispensdvel nas modernas sociedades industriais, dado o ritmo
acelerado, em termos histdrico-comparativos, de obsolescéncia
tecnoldgica. A magnitude do problema, porém, assim como o0s
insumos de tempo necessarios para a adaptacdo ou readaptacdo da
forca de trabalho, dependem do estoque de conhecimento
acumulado durante estdgios educacionais anteriores. (SANTOS,
1989, p.55).

Em uma estrutura social de escassez como reconhecidamente é a
nacional, cada escolha social no limite é uma escolha trdgica, pois a decisdo
de se investir R$x do orcamento em EJA, significa ndo apenas que parcela
dos demandantes de EJA ndo terdo acesso a ela, mas também que outros
demandantes ndo poderdo usufruir, por exemplo, de educacgdo profissional.

Quanto maior o investimento para atender a demanda de EJA, maior
serd a desassisténcia em educacdo profissional. Fica evidenciado, portanto,
a limitag¢dao da liberdade do decisor no uso dos recursos disponiveis. Parece
adequado delimitar de maneira menos oportunista o escopo da politica
social.

Fatalmente, emerge o problema da educacdao fundamental na idade
prépria, que, para efeito de argumentacao, poderia ser dito que a oferta de
escolas e docentes estd otimizada. Isto ndo seria garantia que a demanda
tenderd a equilibrar-se a oferta, jd que abaixo de certo patamar de renda, a

educacdao fundamental ndo é consumo, mas investimento.

Tratando-se de investimento, o calculo do cidadao tendera a
incorporar o custo de oportunidade de enviar a crianga a escola em
confronto com a diminui¢cdo do orcamento familiar para cuja
composicdo a contribui¢io da crianga ou adolescente € essencial. O
aumento da populagdo infantil ambulante, prestando servicos ou
vendendo mercadorias, ndo decorre necessariamente, nem
principalmente, da politica educacional, mas da politica salarial.
(SANTOS, 1989, p. 57).

Portanto, maior clareza sobre as implica¢cdes temporais de distintos

ordenamentos de escolhas trdgicas ensejaria tomada de decisdo mais
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coerente e auxiliaria a detectar dindmicas contraditérias entre as politicas

€m Curso.

EDUCACAO, ENSINO E ESCOLA PARA JOVENS E ADULTOS.

O amédlgama entre os conceitos de ensino e de educacdo recebe um
reforco a mais por conta da legislacdo vigente, jd que delimita a Educacdo
em educacdo escolar, portanto ensino. A Educacdo de Jovens e Adultos
nesse contexto seria o conceito particular em relagcdo a generalizacdo do
conceito de educacgdo escolar.

O senso comum costuma tomar um pelo outro, principalmente quando
os meios de comunicacdo alardeiam slogans sobre a necessidade de
Educacdao para o povo, em que na maior parte das vezes estdo a reclamar
por mais escolas.

Em seu artigo 1°, a lei 9394, de 20 de dezembro de 1996, define

Educacio:

A educacgio abrange os processos formativos que se desenvolvem
na vida familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas
instituicdes de ensino e pesquisa, nos movimentos sociais e
organizagdes da sociedade civil e nas manifestacdes culturais.

Portanto, as instituicdes de ensino compete participar dos processos
formativos, mas ndo se pode ignorar que concorrem para €SS€e mesmo
processo, outras institui¢des sociais.

O § 2° deste primeiro artigo da referida lei, estabelece o objetivo da
educacdo escolar, ou seja: A educacdo escolar deverd vincular-se ao mundo
do trabalho e a pratica social.

“Apenas se adverte que o significado real desse enunciado dependerd
do entendimento que se tem de ‘mundo do trabalho’ e ‘pratica social’”.
(SAVIANI, 2000-a, p.202).

Como o legislador teve essa preocupacdo em clarificar os termos

educacdo e ensino, é de se supor que pretendesse uma percepcdo a mais para
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quando a lei identifica a secdo V - Da Educacdo de Jovens e Adultos no
capitulo II — Da Educacdo Basica. Percepcdo essa que se diferencia para os
demais titulos de Educac¢do, como: profissional, superior e especial que
formulam outros capitulos na lei, respectivamente o III, o IV e o V. Nesses
capitulos foram nomeados: finalidades, objetivos préprios, enquanto que
para EJA, os artigos 37 e 38 manifestam as caracteristicas do alunado para
essa modalidade e a organizacdo deste processo.

Na auséncia de documentos mais elucidativos naquele momento, nao
foi dificil no coletivo emergir a idéia de que ali estava uma simples troca de
nomenclatura. Pensamento revisto por ocasido da aprovacao pelo CEB,
Parecer n° 11 de 10 de maio de 2000, das Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacdo de Jovens e Adultos, embora em Sido Paulo esse documento
ndo tenha sido oficialmente discutido com os professores de EJA do sistema
estadual de ensino.

A Pedagogia Histdrico-Critica, (SAVIANI, 2003, pp. 6/7) elabora
uma consistente explicacdo sobre a natureza e especificidade da Educacdo.
Quanto a natureza da educacdo, entende estar no ambito da categoria
“trabalho nao-material”, onde distingue duas modalidades. Em que (1) o
produto se separa do produtor: livros, objetos artisticos; e, (2) o produto
ndo se separa do ato de produc¢do, isto €, o ato de producdo e o ato de
consumo imbricam-se. Nesta segunda modalidade, situa-se o ensino.

Se a educacdo nao se reduz ao ensino, € certo que ensino é educacao,
pois participa da natureza propria do fendmeno educativo. Isto é, o ato de
aula é insepardvel da producdo desse ato e de seu consumo. A aula ¢é
produzida e consumida ao mesmo tempo.

Por extensdo, chega-se a questdo do saber. Os diferentes tipos de
saber ou de conhecimentos sdo elementos que os individuos da espécie
humana necessitam assimilar para que se tornem mais humanos. Para saber
pensar e sentir; para saber querer, agir e avaliar é preciso aprender; visto

que o homem ndo nasce sabendo ser homem.
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Este fenOmeno manifesta-se desde a “origem do homem pelo
desenvolvimento de processos educativos inicialmente coincidentes com o
proprio ato de viver, os quais foram diferenciando progressivamente até

atingir um cardter institucionalizado”. (SAVIANI, 2003, pp.6-7).

O CEES: EXISTE E RESISTE.

Nesse trabalho, o particular objeto de estudo é a Educacdo de Jovens
e Adultos, EJA, categoria de ensino ou educacdo escolar para aqueles que
ndo realizaram, no todo ou em parte, a educacdo bédsica na idade legalmente
tida como propria.

A abordagem especifica da EJA a que se pretende, é o ensino
promovido pela rede estadual de educacdo bdsica em escolas exclusivas
para determinados jovens e adultos — o Centro Estadual de Educacio
Supletiva — CEES, terreno em que se dd essa pesquisa.

Observa-se que apesar da lei 9.394/96 ter abandonado a nomenclatura
de ensino supletivo“, o sistema estadual de ensino de Sdo Paulo ndo se
preocupou em fazer a devida adequacdo, ratificando a classificacdo de
educacdo supletiva.

Nesse conceito especifico de EJA, o CEES é uma institui¢do escolar
que surge com a lei 5692/71, carregando certa gama de diferenciais, como:
o ensino individualizado contrapondo-se ao coletivo da escola regular (sala
de aula).

Na época, vivia-se sob o regime de exce¢do em que 0 governo era o
préprio Estado o qual interrompera vérias acdes™ em expansdo, algumas
fora do espacgo sistémico, outras sob sua subvencdo, cujo eixo era a acdo
pedagdgica voltada para o social-coletivo. Por essa razdo, acredita-se que o
entdo Projeto mereceu aprovacdo militar também por esse fato:

fragmentacdo de agrupamento de alunos (trabalhadores).

31 . - . . . -
A lei faz referéncias a curso supletivo e exame supletivo, mas nomeia Educac@o de Jovens e Adultos.
32 ~ . . >
Algumas dessas acoes: Movimento de Cultura Popular, Paulo Freire e seu método, dentre outras.
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Entretanto, o fato se revela em mudanca da postura do Estado, pois
cria cursos para esse segmento social, para além da alfabetizacdo, jd que até
entdo, o traco oficial se pautava em ofertar exames para a continuidade de
estudos, isto é, apds o ciclo I (antigo curso primadrio).

Outro diferencial aponta para a flexibilidade de freqiiéncia dos
alunos, entdo entendida, como elemento de possibilidade e facilitador para
aqueles que trabalhassem em revezamento de turnos, visto que na escola
regular, a carga hordria minima a ser cumprida era e continua sendo fator
impeditivo.

Ja era uma realidade o trabalho fabril ininterrupto, trabalho que
posteriormente se estendeu para os demais setores da economia, ganhando
maior visibilidade em meados da década seguinte — 80. De forma indireta
ou embriondria preparava-se para o conceito de flexibilidade ligado a
empregabilidade, sob o prisma de se forjar os sujeitos em uma educacgio
flexivel, mutavel, camalednica frente a mutabilidade do mercado.

A reestruturacdo produtiva estaria hoje a exigir produtores flexiveis,
com competéncias e habilidades transmutdveis, readaptdveis a qualquer
momento. A fluidez do mercado exige sujeitos recicldveis e nao mais
padronizados para determinada producio espacialmente fixa e estatica.

Sem o coletivo e mais a flexibilidade de freqiiéncia, a categoria
tempo assume uma outra dimensdo. O gerenciamento do tempo escolar passa
a ser de responsabilidade do préprio individuo. Retira-se o tempo pré-
estabelecido pela institui¢do para a realizacdo e conclusdo de curso, para
que a aprendizagem se dé respeitando o ritmo de cada um.

Este argumento vinha apoiado na psicologia da aprendizagem de
Nagel e Richman que afirmavam: “[...] os estudantes aprendem em ritmos
diferentes e [...] a grande maioria deles pode tornar-se competente em quase
tudo, desde que lhe seja proporcionado tempo suficiente.” (NAGEL;
RICHMAN, 1974, p.02).

Nesse contexto, a avaliacdo dava-se passo a passo, jd que os

conteudos disciplinares se dispunham em mdédulos ou em unidades de
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estudo. A cada unidade estudada, uma avaliacdo. A aprovacdo fica como
condicdo para o prosseguimento de estudos na unidade seguinte, caso
contrario, o aluno seria submetido ao estudo da mesma unidade até obter
aprovacao.

A descricdao da metodologia nos remete a instru¢do programada,
ressaltando-se que na década de 70, séc.XX, o novo, o moderno era a
utilizacdo da tecnologia educacional. Niao demorou muito para o
pensamento progressista formular sua critica e apontar no modelo posto, a
nido socializacdo do conhecimento ou das relagdes sociais, justificando
assim altos indices de evasdo e/ou retencdo. Seria exatamente por isso?

Para além da metodologia, estd alojada a justificativa do bindmio
evasdo/retencdo. Nessas primeiras aproximacdes, ¢ de se observar que o
bindmio aparece na avaliacdo da escola publica em geral, seja ela para
crianca, adolescente ou adulto. Nas demais organizacdes de curso ou do
proprio exame para aluno adulto, independente de estar sob dependéncia
publica ou privada, os indices ndo diferem.

O modelo CEES comeca a ser implantado no estado de Sdo Paulo no
inicio da década de 80, sendo que sua expansdao pelo interior vai ocorrer
quando o regime de excec¢do ja se findara (1985). A forte tradi¢cdo escolar
foi decisiva. A Secretaria de Estado da Educacdo, por meio da
Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagdgicas, ndo aceitou o material
instrucional elaborado pelo MEC, optando por organizar seu proprio
material.

Assim, a cada CEES implantado, era enviado o material didatico de
todas as disciplinas do nicleo comum bem como trés tipos de avaliagdo para
cada unidade de estudo com os respectivos gabaritos. O material grafico era
de boa qualidade e a quantidade era estimada em vista de uma provavel
demanda, visto que ndo havia dados quantitativos seguros.

A escola comecava pronta; tudo previamente definido, tendo a
metodologia como ponto de partida. Nao se pode esquecer que o tecnicismo

estava em alta na época e a organizagcdo produtiva (linha de montagem)
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promovia métodos e meios tecnoldgicos cuidadosamente incorporados pela
institui¢cdo escolar. A ld6gica do projeto visava a “criar individualidades
harmoOnicas, abstrata, baseando-se em métodos invaridveis ditados pela
ciéncia (psicologia) para realizar seus objetivos.” (PISTRAK, 2000, p.29).

J4& no bojo daquele projeto, em seu nascedouro havia latente a
contradicdo, pois o ensino individualizado era somente indicativo do
respeito ao ritmo de aprendizagem, do cada um no seu préprio tempo.
Representava a individualizagcdo da aprendizagem, segundo um mesmo
método, uma mesma diddtica, uma mesma abordagem dos mesmos
conteidos e uma mesma avaliacdo. A igualdade simbdlica do processo
apontava para o ponto de saida, quando entdo, independente do tempo do
percurso, todos os individuos sairiam iguais.

O fato de as avaliacdes serem elaboradas com base no conteddo
definido oficialmente, diga-se de passagem, em cima de um rol de
conteddos que deveria ser aprendido nos cursos (1% e 2° graus), nos remete
a questdo do(s) objetivo(s) daquele tipo de escola.

Nomeadamente, era o da lei ou mais especificamente, referia-se a
definicdo de uma das modalidades ou func¢des do ensino supletivo, a
supléncia cujo objetivo era o de “suprir a escolaridade daqueles que ndo a
tivessem realizado no todo ou em parte na idade propria”. O suprir é que
era o objetivo. Suprir ou preencher ou completar aqueles individuos com
conteudos. Portanto, aquela escola tao diferente na forma era na verdade,

mais conservadora do que nunca.

O ensino tradicional, para Snyders (1974), € ensino verdadeiro.
Tem a pretensdo de conduzir o aluno até o contacto com as grandes
realizacOes da humanidade: obras-primas da literatura e da arte,
raciocinios e demonstracdes plenamente elaboradas, aquisicdes
cientificas atingidas pelos métodos mais seguros. Dao-se €nfase
aos modelos, em todos os campos do saber. Privilegia-se o
especialista, os modelos e o professor, elemento imprescindivel na
transmissao de conteudos. (apud MIZUKAMI, 1986, p.8).
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O juizo de valor que se faz dos individuos sem escolaridade permeia,
ainda hoje, o ambito do conceito negativo, do menos: menos inteligente,
menos cidaddo, menos capaz, e, tantos outros que se queira atribuir. E de se
imaginar o impacto causado pela nova postura; afinal, estava sendo
articulada oficialmente uma escola para suprir o menos.

Dos pares dialéticos apontados por Freitas (2003), avaliacdo /
objetivos e conteuddo / método, aparentemente, no CEES havia apenas o
tripé formado por método / conteddo / avaliacdo. Os objetivos
correlacionavam-se aos conteddos, explicitados como  objetivos
instrucionais. Em um dos materiais entregue pela escola ao aluno, chamado
de Roteiro Geral, era comum encontrar notas ou observacdes do tipo: “ao
findar essa unidade de estudo [...] vocé serd capaz de [...]”. O real objetivo
da escola ficava camuflado, diluido na cobran¢a de conteddos formais,
historicamente acumulados, que ndo deixa de ser um pressuposto da
instituicao escolar. Mas para qué? Para suprir o menos? Qual seria o
verdadeiro objetivo daquela escola? Por que mudara a postura oficial que
sempre se calcou pela oferta de exames?

No momento anterior a abril de 1964, o cenario na drea educacional
que se apresentava, era de muita pressdo e de varias manifestagcdes das
camadas médias reivindicando vagas para o ensino superior. A resposta
deu-se pela lei 5692/71 com objetivos profissionalizantes, porém com
finalidade de promover cidadaos tarefeiros. A ideologia se incumbia de
fortalecer a premissa sobre a impossibilidade de se ter toda uma sociedade
composta por cidaddos com nivel superior. Legitimava-se a sociedade de
classes, afinal, alguém tem que fazer: a maioria, enquanto outros precisam
pensar, de preferéncia, a minoria.

A contradicdo emerge, visto que a democracia na sociedade de
classes afirma que todos tém os mesmos direitos. Entdo, como oferecer
escola nos niveis de educac¢do bdsica para todos, inclusive para classe
trabalhadora? Pois bem, uma escola em que necessariamente o aluno terd

que ver todo conteudo de todas as disciplinas e a cada nova unidade de
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estudo deverd se submeter a uma avaliagcdo formal para poder prosseguir os
estudos; e, em sendo assim é querer verificar até onde vai a resisténcia das
classes populares. O objetivo da escola quer me parecer, no caso, era a
eliminacdo adiada se contrapondo a manuten¢do, uma escola que mantenha
e adie a exclusio, residindo ai, a luta dos contrarios. (FREITAS, 2003).

A superacdo perpassa, talvez, por alguns niveis, mas atentar para a
funcdo social dos contetidos nessa escola em substitui¢do ao todo conteudo,
eis ai um bom comeco, pois fatalmente atingiria aos objetivos e a avaliacdo.
Nesse sentido, o sistema dos complexos de Pistrak (2000), merece muita
atencdo, embora ndo se possa ignorar que aquele método objetivava a

sociedade socialista, o que o torna utdpico na sociedade capitalista.

A opg¢do construida por Pistrak foi o que chamou de sistema dos
complexos, que na verdade era para ele mais do que um método de
ensino; era uma tentativa de organizar o programa da escola
pensando a dimensdo de estudo intimamente ligada ao trabalho
técnico, a auto-organizacdo dos educandos, e ao trabalho social da
escola. Trata-se de organizar o ensino através de temas socialmente
significativos, e através deles estudar a dinamica e as relacdes
existentes entre aspectos diferentes de uma mesma realidade,
educando assim os estudantes para uma interpretacdo dialética da
realidade atual. E a medida que se consegue estabelecer vinculos
entre as vdrias dimensdes da vida escolar, podemos ter estudos
desdobrados em acgdes, e acdes produzindo necessidades de estudo.
Também podemos garantir que sejam os proprios coletivos de
estudantes a garantir a organizacao necessaria para as atividades de
ensino e pesquisa. [...]. A licdo principal é de que é possivel e
necessario encontrar formas de substituir o ensino livresco e
conteudista, por um ensino vivamente preocupado com o estudo da
realidade e com sua transformacgdo. E que isto diz respeito tanto a
selecdo dos temas a serem estudados, como ao jeito de fazer esse
estudo, e suas relagdes com o conjunto das préticas que constituem
a vida de uma escola. (CALDART apud PISTRAK, 2000, p.15).

Acaso os juizos de valores fossem a base da classificacdo, pois
inerente ao processo de relagdes sociais e visto ser parte do macro sistema,
esta se dd4 ndo com a finalidade de exclusdo e sim de inclusdo ou de

manutencdo, porém uma provavel inclusdo classificatéria recorrente no
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ensino individualizado. O discurso oficial justificava a inclusdo das classes
populares para tornd-las competitivas no mercado de trabalho.

Voltando a critica do pensamento progressista social-democrata sobre
a nao socializacdo no CEES, critica que ja se cristalizou, insiste-se, nao
seria este o maior pecado capital, mesmo porque nos cursos coletivos (sala
de aula), os indices de evasdo e/ou retencdo persistem. A latente
responsabilizacdo do individuo em seu sucesso ou fracasso, traco liberal
bastante enraizado, fortemente direcionado as camadas populares, também
niao, pois é fonte de preocupacdo daqueles que trabalham com a EJA,
indicada pelos procedimentos atitudinais ja incorporados, levar em conta a
superacdo da baixa auto-estima do aluno adulto.

Por uma observacdo empirica no interior de uma mesma escola, ao
longo de 15 anos de vivéncia como Diretor de Escola, em um universo
aproximado de 40 professores de educacdo bdsica, ensinos fundamental e
médio, pode-se perceber uma outra convergéncia em nome e em favor do
aluno adulto.

A condi¢do deste aluno adulto no ensino individualizado incorpora
um processo, que resvala naqueles que trabalham nas redes publicas de
ensino, ligado essencialmente a acdo, a consciéncia e a situagdo dos
homens. Na escola publica, essa ligagcdo aparece como processo indiferente,
independente ou superior aos homens.

Na dindmica sist€émica nao ¢é dificil, por imperativos externos ao
trabalho pedagdgico, advindos ora do aparato burocratico ora do poder
hierarquizado reproduzido pelos agentes, assumir um cardter exteriorizado.
O universo escolar fica constituido por coisas independentes uma das outras
ou, se quiserem, indiferentes: conteido, método, avaliacdo e objetivo.

Mesmo nas manifestacdes contundentes feitas por professores daquela
escola, observadas nas reunides pedagdgicas, em defesa dos muitos
conteidos cientificamente trabalhados no interior das d4reas do
conhecimento, a justificativa se dd como forma de remeter esse aluno a

sociedade munido de igualdade aos das demais classes sociais ou das
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classes mais privilegiadas. Embora se possam condicionar essas
justificativas a um observador parcial e historicamente condicionado, fica
evidenciado o grau de envolvimento, de consciéncia possivel da realidade,
de um cardter ndo alienante.

2

E preciso entdo, claramente, estabelecer o seguinte principio: o
objeto do ensino ndo € a ciéncia pura, transposta para a escola e
adaptada a idade da crianca [ao adulto trabalhador]. [...] na escola a
ciéncia deve ser ensinada apenas como meio de conhecer e de
transformar a realidade de acordo com os objetivos gerais da escola.
[...]. A concepcdo [...] que € preciso, entretanto, ensinar-lhes esta
ciéncia, custe o que custar e seja como for, revela um
desconhecimento absoluto do objetivo a ser atingido. [...] Isto ndo
quer dizer que neguemos a necessidade de fornecer conhecimentos
cientificos. [...]. Ou seja, importamo-nos ndo com a quantidade, mas
com a qualidade dos conhecimentos que oferecemos com a intengao
de ajudar os alunos a se apropriarem solidamente dos métodos
cientificos fundamentais para analisar as manifestacoes da vida. A

se apropriarem dos conhecimentos indispensdveis para conquistar
a vida moderna! (PISTRAK, 2000, p.118-120, grifo nosso).

O cerne da questdo da instituicdo escolar para o aluno adulto reside
justamente neste ponto. Visto que o ato de ensinar ndo é traduzir a ciéncia
pura e sim, ter por objeto o saber sistematizado, que foi engendrado no
percurso da Histdéria, que se confronta com o saber espontdneo, “natural”,
assistemdtico, sendo esta a resposta que se procura por meio da pesquisa
deste trabalho. Para se distinguir o modo de ser cultural dos homens do
modo natural de existir dos demais seres vivos.

A dialética ai contida emerge na pratica pedagdgica, nos embates
culturais, na tensdo entre o saber e o ndo-saber, em se saber contrario a
teoria e a prdatica, na abstracdo da contradi¢do, da tensdo da acgdo
intencional, intencionada.

Do discurso a acdo em todos os niveis, da fragmentacido subjacente,
potencializada no externo, ao ato em si, do macro ao micro sistema, onde
niao se escapa a compreensao da dimensdao humana, o homem transforma e

se transforma.

84



CAPITULO III - A CONSISTENCIA DO CEES

A légica até aqui desenvolvida teve como norte situar a escola CEES
no cendario em que ela surgiu e se desenvolveu, visando relacionar o objeto
de estudo deste trabalho com os fios do pano de fundo que tecem
subliminarmente a escola. A visdo social de mundo define o arsenal
conceitual, que desvendada, d4 luz a sua constitui¢do. Torna-se explicito
porque essa escola teve lugar e na forma tedrica com que se apresentou.

O Capitulo IT acompanhou a preocupac¢do em explicitar as atividades-
meio, ou seja, a organizacdo da EJA e, por decorréncia do CEES. Agora
neste capitulo, serdo abordadas as atividades-fim da escola, sua pratica
pedagdgica, sua finalidade e, mais do que mera descricdo, compreender as
inteng¢des das acoes.

A pratica educativa, razdo da pesquisa, veio por um processo de
constru¢cdo de conhecimento, traduzido pelos instrumentos utilizados, pelos
procedimentos criados que desvelam uma conformacido de e entre atores
sociais. O ponto de partida € a teoria original.

Para se falar da acdo pedagdgica no CEES, € necessdrio conhecé-lo
em sua origem, em que bases essa escola foi plasmada, qual foi sua
orientacdo paradigmdtica e mais do que simples descri¢cdo, construir
dialeticamente seu proprio contexto. Enfim, de onde veio e para onde foi.
Anterior a sua criag¢do, ndo havia sido constituida uma escola publica de
adultos para além do ensino elementar e isto, por si s, jd é um dado de
significacgdo.

De acordo com o ja anunciado, na defini¢do do objeto e dos objetivos,
na constru¢do do marco tedrico conceitual, foram dois os instrumentos
escolhidos para coleta de dados e, entdo, processar o conhecimento:
relatérios anuais e entrevistas.

As idéias que serdo expostas foram elaboradas da andlise qualitativa

feita pela leitura dos relatérios anuais e pela entrevista com um dos atores
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sociais da prdatica educativa, que no limite registram a histéria da acdo
pedagdgica de um CEES, no tempo e no espaco dados. “Na pesquisa
qualitativa, o foco é a experiéncia individual de situacdes, o senso comum,
o processo diuturno de constru¢ao de significado, o como”. (SANTOS
FILHO, 2002, p. 44).

A trajetoria das leituras dos relatorios acompanhou pari passu a
identificacdo dos elementos. Nos primeiros momentos, ainda tinham um
carater de nocdo, isto €, ndo se apresentavam claros o suficiente para a
explicacdo do real, para se chegar as categorias.

Das primeiras reflexdes sobre a realidade, emergiu uma imagem
grosseira do real, tanto no plano do pensamento como dos sentimentos. O
pensamento advindo da relacdo intrinseca entre a experiéncia e a construgdo
do conhecimento precisou de um percurso de tempo, sempre retomado, pois
ora tendia a pensamento nebuloso ndo isento de parcialidade, ora de uma
racionalidade critica, igualmente tendenciosa.

Nesse terreno, adveio “o cardter de inacessibilidade do objeto, devido
ao fato de as idéias que fazemos sobre os fatos serem sempre mais
imprecisas, mais parciais, mais imperfeitas que ele proprio”. (MINAYO,
2004, p.90).

Ao se recorrer a dialética marxista, paulatinamente se deu a
vinculacdo entre pensamento e ac¢do, entre o observador e o observado.
Nenhum conhecimento nasce espontaneamente; para ser um problema
intelectual, ele foi um problema da vida pratica. Ele surge de “interesses e
circunstancias socialmente condicionadas, frutos de determinada insercdo
no real, nele encontrando suas razdes e seus objetivos”. (Id. Ibid.).

Por fim, pelas entrevistas, a confirmacido, o acréscimo, a explicacao.
A fala do professor, ator essencial naquele palco revela e acrescenta
qualidade aquela trajetoria.

Como afirma Limoeiro Cardoso (1978, p.26),

0 objeto do conhecimento € uma “representacdo” feita pela teoria,
tentando reproduzir o real, numa visdo sempre mais aprofundada,
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sempre mais simples e mais geral, buscando nexos e relagdes,
interpretando as aparéncias, tratando-as como sinais ou indicios
parciais a que confere significado ao encontrar para eles um lugar
em construgdes mais amplas, tedricas.

Conforme citado por Minayo (2004, p.21) ao entrar no campo da
especificidade da metodologia da pesquisa social, “numa ciéncia onde o
observador ¢ da mesma natureza que o objeto, o observador €, ele mesmo,
uma parte de sua observacao”.

Nas reiteradas leituras, surgiu um mundo de imagens configuradas no
pré-conhecimento. Para a explicacdo do real, por meio desse caminho do
pensamento veio a critica e a duvida. Faltava a apreensdo do real. O
caminho feito foi o exercicio de compreender os atos em si mesmos, para
depois entendé-los nas configuracdes pelas quais foram se transformando.

Em outras palavras, havia uma abstracdo, porém faltava ir ao
concreto, para novamente retornar a abstracdo. O pensamento construiu um
arcabouco cujo contorno foi demarcado pelos elementos estruturantes da
acdo pedagodgica. Esses elementos seriam as categorias analiticas: “se ndo
quisermos que as categorias analiticas que adotamos permanecam estranhas
ao objeto”, diz Demo (1981, p.18), “devemos aceitar a existéncia de nocdes
prévias”.

Assim representado, estava o todo em partes. As andlises das partes
recompdem o todo. Do geral para o particular, da anélise para a sintese.

A pesquisa foi norteada pelas categorias analiticas que sdo aquelas
que retém historicamente as relacdes sociais fundamentais e sao as balizas
para o conhecimento do objeto. As categorias analiticas identificadas, o
Contetido, o Método, a Avaliacdo e o Objetivo sdo conceitos relativos a
acdo ensino-aprendizagem, ou melhor, sdo os elementos fundantes da acdo
pedagdgica. Elas mesmas comportam vdarios graus de abstracio,
generalizacdo e de aproximacao.

Pela identificacdo das categorias analiticas, foi possivel
operacionalizar o registro significativo do contido nos relatérios. Este foi o

modo de construir e de selecionar a relevancia da realidade. “Na medida em
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que projetam luz sobre determinados aspectos da realidade e ocultam
outros, [tém-se] o evidenciamento de limitacOes ldogicas e socioldgicas”,
segundo Lowy (1989, p.15).

As idéias foram agrupadas em subtitulos, com propriedades de
apreensao das determina¢des e das especificidades que construiram a
realidade empirica. A opc¢do feita por copiar integralmente as frases, as
sentencas escritas nos relatéorios, foi para que os substratos ndo se
descontextualizassem. Mesmo assim, é um risco plausivel.

Alguns desses subtitulos passaram a ser as categorias empiricas,
possibilitando desvendar relagdes especificas do grupo de atores em
questao, permitindo alcancar concepcdes peculiares do objeto e relacdes
dindmicas no que diz respeito a acdo social.

As categorias empiricas, construidas a partir dos elementos dados
pelo grupo social, tém todas as condicdes de serem colocadas no quadro
mais amplo de compreensdo tedrica da realidade e ao mesmo tempo,
expressarem sua especificidade.

O pensamento aglutinou dados intuitivos que melhor descrevessem as
categorias analiticas. E por essa 16gica que a leitura do Anexo I deve ser
feita. As categorias empiricas sido: Material Didédtico, Mddulo, Livro do
Telecurso, Aula, Mural, Painel, Boletim Informativo, Filme, Atividade e/ou
Atividades Complementares, Projeto, Tema Gerador, Oficina, Visita
Externa, Palestra, Indicio/Evidéncia, Mudanca/Transformac¢cdao e Percepc¢do
pelo professor/especialista do aluno. Foram, assim, as referéncias mantidas
na série histérica analisada.

Quando os determinantes fundamentais da realidade foram
apreendidos, comec¢ou a explicacdo, a andlise qualitativa. Nesse terreno
concreto, as categorias empiricas sido as representacdes do concreto-
empirico ao abstrato. Elas ndo sdo em si o conhecimento, mas formulam
conceitos simples. Nos conceitos simples que o processo de abstracdo se

desenvolve progressivamente, isto €, o movimento do pensamento concreto-
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empirico alimenta a abstrac¢do, advindo o concreto-pensado. A esséncia da
abstracdo consiste em tomar, provisoriamente, uma parte destacada do todo.

A reflexdo faz isto, transforma os sentimentos, as representacdes, em
pensamentos. Com base nessas representacdes mais simples é que se
constréi uma totalidade rica em determinagdes e relacdes numerosas.

O fato de professores e alunos ndo serem apenas objetos de
investigacdo, mas sujeitos em relacdo, colocou em relevo a compreensdo
das atitudes, dos valores, das significacdes que eles, atores sociais, lhes
atribuiam e das acdes humanas de todo o tipo que tiveram impacto na

existéncia e na estrutura daquele espaco social.

Por isso, a teoria marxista € a teoria da agdo humana que ao mesmo
tempo faz histoéria e € determinada por ela; busca as transformacoes
do sujeito da acgdo, isto €, as transformacdes da sociedade humana.
Do ponto de vista do processo de conhecimento, a atividade
humana € seu critério decisivo. (MINAYO, 2004, p.73).

Na pesquisa qualitativa, a intera¢do entre o pesquisador e os sujeitos
pesquisados € essencial. Tem sua atencdo dirigida a significagcdo dada na
vida real, para entdo, conceber as construgdes abstratas.

Ao buscar a fala do professor, um dos sujeitos da atividade humana
no interior daquele espaco social, o pesquisador estd fixando a base na
pratica como critério de verdade. “E na acdo prdtica sobre as coisas que se
demonstra se nossas conclusdes tedricas a respeito delas sdo verdadeiras”
(VAZQUEZ, 1977, p.156).

A interpretacdo da relacdo entre pratica e verdade ndo deve ser
entendida como se a verdade ou falsidade fossem determinadas pelo éxito

ou fracasso.

A concepcdo da pratica como critério de verdade opde-se tanto a
uma concepcao idealista do critério de validade do conhecimento,
segundo a qual a teoria teria em si mesma o critério de verdade,
como uma concep¢do empirica, segundo a qual a pratica
proporcionaria de forma direta e imediata o critério de verdade da
teoria. (VAZQUEZ, 1977, p.157).
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Para se verificar se determinados pensamentos pertencem ou ndo a
realidade objetiva, o indicador é a prdtica como critério. Fica exposta a
finalidade do conhecimento pelo seu dinamismo, visto que construgao
histérica e, sO tem sentido como possibilidade de transformacido da
realidade, “portanto nem somente teoria, nem somente pratica, mas a unido
indissoluvel para a fecundidade de ambas”. (MINAYO, 2004, p.243).

Definindo o conceito de prédxis, Kosic o entende como sendo a prépria
criacdo humana como realidade objetiva, ndo sendo apenas uma atividade
externa do homem, a prdxis compreende além do momento laborativo, o

momento existencial:

Ela se manifesta tanto na atividade objetiva do homem
que transforma a natureza e marca com o sentido
humano os materiais naturais, como na formacdo da
subjetividade humana, na qual os momentos existenciais
como a angustia, a ndusea, o medo, a alegria, o riso, a
esperanca, etc, ndo se apresentam como ‘“‘experiéncia”
passiva, mas como parte da luta pelo reconhecimento,
isto é, do processo de realizacdo da liberdade humana.
(KOSIC, 2002, p. 224).

Segundo Minayo (2004, p.246), a teoria da “préxis” para Kosic, é
uma critica ao idealismo imobilista, ao positivismo pragmadtico e ao
estruturalismo que reduz o sujeito a resultante dos mecanismos
incontroldveis do modo de producao.

Pela fala do professor em complementagcdo, a prdtica vivida nao foi
apenas atividade externa de transformacdo, mas sim compromisso social
com énfase na dimensdao ontoldgica, do ser criativo em relagcdo a realidade
s6cio-histdérica, como constru¢do humana objetivada.

A objetivacdo da Entrevista é o ponto de vista dos atores sociais

envolvidos nas rela¢cdes sociais que criam, alimentam, reproduzem e

transformam as estruturas. Por outro lado, mais que qualificar o
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entendimento feito pelo pesquisador, a verificacdo das representacdes dos
professores, confere ao trabalho sua validade.

As entrevistas realizadas foram estruturadas de forma indireta, sem
plano pré-estabelecido para as perguntas, pois, assim, seria o caminho
menos propicio a interferéncia do pesquisador, visto que a finalidade maior
da entrevista € confirmar, acrescentar ou demonstrar a dissonancia para com
as andlises realizadas por meio dos Relatodrios.

“A informacdo ndo estruturada persegue vdrios objetivos: a) a
descricdo do caso individual; b) a compreensdo das especificidades
culturais mais profundas dos grupos; c) a comparabilidade de diversos
casos”. (MINAYO, 2004, p. 122).

A transcricdo das entrevistas constitui o Anexo II. A opc¢do pela
entrevista ndo estruturada se deve ao fato de o falante ser um sujeito
comunicativamente competente sobre o objeto de investigacao.

A “conversa com finalidade” estabelecida, vinha com a seguinte
prelecdo: sua visdo geral sobre a pratica pedagdgica no CEES. Assim as
entrevistas se desenvolveram. As balizas do pesquisador eram as categorias
analiticas. No desenrolar da conversa, o pesquisador se referiu as categorias
empiricas e analiticas: o material diddtico, a prdtica e suas estratégias, a
avaliacdo e o objetivo.

O roteiro ndo foi previamente anunciado, mas a medida que o
professor expunha seu pensamento, o interlocutor, onisciente das categorias
de anélise, buscou oportunamente conduzi-lo para que manifestasse sua
opinido sobre elas.

A opcdo em inserir a fala do professor tal qual manifestada na
Entrevista se deve ao fato de ser absolutamente reveladora da tese
apresentada pelas andlises dos substratos dos relatérios. Por meio do
pensamento do professor atingiu-se a dimensdo viva do processo de
transformacdao havido, que nem sempre foi possivel captar com a mesma

intensidade por meio do pensamento escrito nos relatérios.
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OS RELATORIOS E OS ENTREVISTADOS

Os relatdrios sdo documentos volumosos em uma narrativa minuciosa,
rica em informacao de toda sorte, fecundos a outras pesquisas.

Uma primeira aproximacdo foi realizada pela andlise dos relatoérios
anuais do CEES, na série historica de 1994 a 2001. Das razdes apresentadas
para o periodo definido, outras circunstiancias merecem certo relevo. O
distanciamento do marco final do periodo politico nacional, ditadura, em
que apds nove anos, a turbuléncia da transi¢cdo ja havia sido amenizada bem
como as instituicdes ja poderiam ter reencontrado suas géneses € nesse
mergulho, agora libertas do jugo autoritdrio, semeavam o campo aberto as

idéias renovadas em confronto com as Ciéncias em evolucdo.

A teoria marxista torna evidentes os aspectos historicos e
comprometidos da construcdo dos conceitos, chamando aten¢dao
para a necessidade de apreendé-los, analisd-los e defini-los como
historicamente  especificos e  socialmente  condicionados.
(MINAYO, 2004, p. 93).

A seqiiéncia interna dos relatos permaneceu praticamente sempre a
mesma. Em ordem hierarquizada, vinham as narrativas dos especialistas:
diretor, assistente de dire¢cdo, coordenador pedagdgico e orientador
educacional. Apds estes, iniciavam-se os relatos por drea do conhecimento,
obedecendo a seqiiéncia dos cursos, segundo a crescente trajetéria do aluno:
as fases do curso de supléncia I (ensino fundamental-ciclo I); e, o conjunto
das disciplinas pertinentes a supléncia II (ensino fundamental — ciclo II) e
supléncia de 2° grau (ensino médio), cuja ordenagcdo acompanhava a
composicdo do Nucleo Comum, pelas trés grandes 4dreas do conhecimento

Comunicacao e Expressdo, Estudos Sociais e Ciéncias.
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Assim, eram inseridos os relatos dos professores das disciplinas® que
atuavam indistintamente no 1° e no 2° graus: Lingua Portuguesa, Educacdo
Artistica, Educacdo Fisica, Historia, Geografia, Matemadtica, Cié€ncias e
Programas de Saudde/Biologia. Dos professores das disciplinas especificas
da Supléncia de 2° grau, geralmente, vinham no final, ou seja: Fisica,
Quimica e Inglés. As disciplinas comuns aos dois cursos, 1° e 2° graus,
organizavam seus relatos, iniciando-os pela Supléncia II.

Em nome do rigor cientifico, um esfor¢co precisa ser registrado, ou
seja: manter o escopo da pesquisa, que ¢é evidenciar a relacdo
ensino/aprendizagem, a relacdo entre professor e aluno adulto, visto que a
riqueza de detalhes que se constituia o registro dos relatdrios, abria campo
a vdrias outras indagacdes. Entretanto é necessdrio considerar, mesmo
assim, a relatividade do conhecimento na consciéncia possivel, visto que
pensamento e consciéncia € um mesmo processo que tem como base o
proprio processo historico.

Para a entrevista, foi escolhido um professor de cada darea do
conhecimento. Assim ficou a representacdo da d4rea de Linguagens e
Cdédigos, com Portugués; da drea das Ciéncias da Natureza e Matematica,
com Ciéncias/Biologia, Matemadtica e Fisica/Matemdtica; da d4rea das
Ciéncias Humanas, com Histéria. Também foi investigada a representacdo
do Nicleo de Direcdao, com os Prof. de Fisica/Matemdtica e Prof. de
Portugués que também ocuparam respectivamente as funcdes de Vice-
Diretor e de Orientador Educacional.

Dois deles ainda estdo atuando em redes de ensino, mas ndao no CEES.
Os demais estdao aposentados.

Para apreender o real, € preciso organizar o conhecimento. Eis entdo

0 comeco, a histdria, reflexo das relagdes pelas quais tudo se da.

3 Educagio Fisica, Educagdo Artistica e Programas de Satide eram consideradas Atividades.
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UM MUNDO DE IMAGENS

1 — Método

Os cursos de licenciatura, de formacdo de professores via de regra,
apresentam todo um idedrio pedagdgico, de procedimentos didaticos e
abordagens de cunho filoso6fico, psicoldgico e socioldgico, de técnicas e
estratégias para melhor atingir a condi¢do ensino-aprendizagem, que forjam
o futuro profissional ou professor. Esse processo ndo se inicia nos bancos
universitarios, visto que toda sua vivéncia escolar também interfere na sua
atuacao futura. Além deste ou daquele professor que lhe marcou, que se
transforma intuitivamente em modelo, em referencial, em simbolo.

E necessdrio observar essa evidéncia empirica, pois permeia a
complexa realidade educacional. Ainda, as manifesta¢cdes decorrentes no
processo estdo sujeitas as novas contribui¢cdes o que impede uma andlise
delimitada. E importante ter sempre presente o cardter parcial e arbitrdrio
desta elaboracdo continua, pois é individual, intuitiva e intransferivel.

O fendmeno educativo ambientado na institui¢do escolar acontecerd
pelas mediacdes do contexto historico, do modo de producdo capitalista que
¢ determinante nas relagdes de classe. A educacdo elemento da totalidade

reflete e € reflexo dos condicionantes.

1.1 - Teoria Educacional

Para o pensador dialético, as doutrinas fazem parte integrante do
fato social estudado e ndo podem ser separadas a ndo ser por uma
abstracdo provisdria: seu estudo € indispensdvel para a andlise do
problema. Da mesma forma a compreensdo da realidade social e
histérica constitui um dos elementos mais importantes quando se
visa a compreender a vida espiritual de uma época. (GOLDMANN,
1980, p.51).

Certas defini¢cdes precisam ser clarificadas para que se desprenda do

contexto, a significacdo elaborada, como é o caso do termo ideologia.
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Segundo Lowy (1989), o termo ideologia foi literalmente inventado
por Destutt de Tracy, filésofo francés, em 1801, que entendia o termo como
um subcapitulo da zoologia, pois se tratava do estudo cientifico das idéias
as quais resultam da interacdo dos organismos vivos e a natureza, o meio
ambiente. Em 1812, Tracy e seus discipulos do enciclopedismo francés
entraram em atrito com Napoledo, que os chamou de idedlogos, isto é&,
metafisicos, que fazem abstracdo da realidade, que a ignoram ou que vivem
em um mundo especulativo.

Marx vai utilizd-lo a partir de 1846, em seu livro A Ideologia Alema,
mas com o sentido de ilusdo ou se referindo a consciéncia deformada da
realidade em razdo da 1ideologia dominante: as idéias das classes
dominantes sdao as ideologias dominantes na sociedade. O sentido ¢
pejorativo e critico.

Posterior a Marx, com a obra de Lénin, ganha o sentido de: qualquer
concepcdo da realidade social ou politica, vinculada aos interesses de certas
classes sociais. Perde, portanto, o sentido negativo que Marx lhe atribuiu,
designando entdo, qualquer doutrina sobre a realidade social que tenha
vinculo com a posi¢cdo de classe.

Segundo Lowy (1989), foi com o soci6logo Karl Mannheim, em seu
livro Ideologia e Utopia, que houve uma distin¢do entre ideologia, conjunto
das concepcdes, idéias, representacdes, teorias, que se orientam para a
estabiliza¢do, ou legitimacdo, ou reproducdo, da ordem estabelecida; e,
utopia, conjunto de idéias, representacdes e teorias que aspiram uma outra
realidade, uma realidade ainda inexistente. Ideologia tem cardter
conservador, enquanto utopia tem func¢do critica, revoluciondria.

Para Lowy (1989, p.13), o que existe em comum para esses dois
termos € “visdo social de mundo”: conjuntos estruturados de valores,
representacdes, idéias e orientagcdes cognitivas. Esses conjuntos seriam
unificados por uma perspectiva determinada, por um ponto de vista social,

de classes sociais determinadas.
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Como o CEES foi criado a partir da legislacdo de 1971, em plena
ditadura militar, essa escola deve ser apreendida nessa dimensdo de
totalidade, categoria do materialismo dialético. A percepcdo dessa
Educacdao ou ensino supletivo, conforme denominacdo da época, em que
pela primeira vez é formalizada uma escolaridade publica, na continuidade
de estudos sistematizados, com sua visao social de mundo.

As circunstancias econOmicas, materiais e politicas existentes até o
golpe de 1964 precisavam ser reabilitadas, segundo a entdo nova
superestrutura, dai esse aspecto “revoluciondrio”, de negacdo ao sistema
vigente, daquela (des)ordem estabelecida, segundo a concepg¢ao militar.
Entao, o pais precisava buscar seu processo desenvolvimentista, fordista,
precisava retirar a ignordncia do povo que ndo sabe ler, nem escrever,
sujeito ao “fanatismo dogmadtico”. Tudo € resultante das circunstincias
materiais, da culpa dos individuos, do povo.

As forcas armadas se entendiam como acima dessas circunstancias,
acima da sociedade. Entdo, com forca e poder criariam um novo sistema,
novas circunstancias materiais, nas quais a educacdo e o pensamento
racional tém lugar. E bom lembrar que a instituicio militar tem suas origens
nos pressupostos do positivismo.

Para Durkheim, os fatos sociais, como leis, costumes tém um poder
coercitivo sobre os individuos. Aqueles que estdao fora do contexto cultural
vigente precisam sentir o poder dos métodos de coergdo: prisdo ou
desaprovacdo publica.

Pela epistemologia, qual seria a concepc¢cdo de educacdo que permeou
a criagcdo do CEES?

A concepc¢ao vem da proposicdo tedrico-metodoldgica e do processo
do conhecimento cientifico do positivismo, da filosofia de Comte e pela
teoria do conhecimento de Dukheim.

Até os principios do séc. XIX, o positivismo traz uma visdo social de
mundo, na qual a concepcdo de ciéncia social carrega um aspecto utdpico-

critico muito importante, pois era considerado que, até entdo, havia existido

96



uma teoria de sociedade submetida aos preconceitos e aos interesses das
classes poderosas. Para Lowy (1989), Condorcet, pai do positivismo, era
contra o controle do conhecimento social pelas classes dominantes: a Igreja,
o Estado oligdrquico, o poder feudal, que se arrogavam o controle de todas
as formas de conhecimento cientifico.

A mudanca de direcdo aparece depois de Saint-Simon, através de seu
discipulo Augusto Comte. Para Comte, o pensamento tem que ser
inteiramente positivo opondo-se a criticidade e negatividade que
considerava haver desde Condorcet, filésofo da primeira formulacdo do
positivismo.

A partir de entdo, o vocdbulo preconceito muda de funcdo. Na fase
utépica, o termo preconceito carrega uma funcdo revoluciondria e critica;
de luta utdpica passa a luta conservadora. Comte explica que seu método
positivo deve se consagrar tedrica e praticamente em defesa da ordem real.

Os positivistas defendiam que o pesquisador social ndo deveria
avaliar ou fazer julgamentos, mas apenas discutir o que era ou existia.

Comeca a ser formulada uma concep¢dao em que os fendmenos sociais
sdo submetidos a leis naturais invaridveis. Considerava-se natural a
concentracdo das riquezas pelos chefes industriais bem como era tarefa
importante da sociologia convencer os trabalhadores a aprender com a
mulher as vantagens da submissdo. A ordem publica devia se consolidar
pelo desenvolvimento de uma sdbia resignag¢do. Legitimava a ordem
estabelecida. (LOWY, 1989).

Com Emile Durkheim, discipulo de Comte, o método-cientifico
pressupde a busca da objetividade e da neutralidade. A sociologia tem por
objetivo, estudar fatos que obedecem as leis sociais as quais seriam
invaridveis, do mesmo tipo que as naturais. O soci6logo deve fazer calar
seus preconceitos e as suas paixdes, formulacdes psicoldgicas, supondo a

. - . L, . . . . 4
auto-neutralizacio ideoldgica do cientista social™.

34 . .. . . . . ~ .
Importa dizer que deve existir um esfor¢o do cientista social: a inten¢do de chegar ao conhecimento
objetivo e verdadeiro.
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Para ambos, Comte e Durkheim, existe o dualismo sujeito/objeto em
que para se chegar a seus conhecimentos, somente pela observacdo e pela
experiéncia dos sentidos, fato que deve ser independente da consciéncia
humana. Os objetos sociais tém uma existéncia independente do observador
e de seu interesse. O observador deve se manter neutro, isto é, o sujeito
mantém-se neutro frente ao objeto pesquisado, externo a ele.

“O principio mais importante da teoria do conhecimento de Durkheim
€ que os fatos sociais sdo coisas, objetos de conhecimento”. (SANTOS
FILHO, 2002, p.19).

Portanto, a concep¢dao de educag¢do baseava-se numa visdo social de
mundo em que o homem € linear, a-histérico, harmodnico e neutro. O acesso
ao conhecimento deveria se dar independente da consciéncia humana, ja que
sua apropriacdo vem do grau de neutralidade empreendido pelo aquisidor. A
ciéncia se limita ao que € e ndo ao que deve ser. Era a busca da ordem e do
progresso.

A tarefa do cientista é: a) descrever as caracteristicas dos fatos
sociais; b) demonstrar como eles existem; c) relaciond-los entre si; d)
encontrar sua organicidade; e) separar as “representacdes” dos fatos, dadas
pelas idéias que fazemos deles e assim, fica posta a verdade.

Como se realizaria a aprendizagem sob esta concep¢do de educacdo
no CEES?

Segundo a abordagem behavorista ou comportamental de Skinner.
Suas origens estdo nos pressupostos de Stuart Mill, contemporaneo de
Comte, que reduz as leis sociais as leis do comportamento humano,
individual, colocando a base das ciéncias sociais € humanas na Psicologia.

Nessa concepcdo de aprendizagem, o conteido visa a objetivos e
habilidades que levem a competéncia. O comportamento humano ¢
modelado e refor¢cado, visto que o homem é produto do meio e reativo a ele.
O meio corrompe, mas se o meio pode ser controlado e manipulado, assim o

homem também pode ser.
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Para que isso aconteca, é necessdrio fazer uma planificacdo, uma
programac¢do cuidadosa, em que os comportamentos necessarios e desejaveis
pela sociedade sejam modelados e refor¢cados, implicando recompensa e
controle.

Essa decisdao sobre os comportamentos desejdveis € tomada em uma
instancia superior. A agéncia escola recebe de outras agéncias a ela ligadas,
como: familia, governo, politica, economia, os indicadores dos
comportamentos necessdrios, de critérios de desempenhos adequados para a
sociedade.

O comportamento € moldado por meio de estimulos externos, portanto
o individuo ndo participa das decisdes curriculares que sdo tomadas por um
grupo do qual ele ndo faz parte.

Qualquer estratégia instrucional baseia-se nos principios da
tecnologia educacional. O ideal é fazer com que o sujeito se torne auto -
controlavel, auto-suficiente.

Do udltimo quartel do séc. XIX até a década de 70, séc. XX, a
educacdo, como campo autdbnomo de investigacdo, vai assimilar o método
cientifico adotado pela sociologia e pela psicologia.

No ensino tecnicista, o homem como produto de um processo, seria
feliz, sabio e produtivo.

Qual seria a ideologia subjacente?

Além da visao positivista, vem inserida a concepcdo de Edward
Thorndike, pertencente ao grupo da psicologia da educacdo, que defende o
método das ciéncias exatas aos problemas educacionais. Mais tarde, em
1912, John Franklin Bobbit vai defender a idéia de que as escolas poderiam
funcionar de acordo com a administragcdo cientifica de Frederick Taylor,
teoria desenvolvida na industria. Ambos da Escola Americana.

Alguns dos procedimentos utilizados na metodologia do CEES podem
refletir as bases tedricas aqui expostas. Um breve relato a respeito, vem

confirmar na prdtica a teoria exposta.
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Quando o aluno chega a escola, ele sempre retira um documento, que
recebe o curioso nome de “passaporte”. Este documento € préprio da escola.
O aluno retira-o ao chegar, devolvendo-o ao sair. Tudo que o aluno fizer
naquele dia na escola, serd anotado naquele documento. Por exemplo:
avaliacdo, orientac¢ao, biblioteca e assim por diante.

Ao se descrever a movimentacdo dos alunos dentro do CEES, ¢é
possivel fazer uma analogia a linha de montagem de Ford, onde a medida
que o produto vai passando pelos varios postos de trabalho, acessdérios sdo
agregados. Ao percorrer toda a esteira e finalizar o percurso, sai pronto
para o mercado.

Essa seria a concepcdo de Educacido quando da criacdo dos CES™ no
ambito da esfera federal. Essa escola encontra razdo de ser naquele
momento histérico, naquela visdo social de mundo, tendo em vista o regime
de excecdo, a ditadura militar.

Ocorre que a instituicdo exército também traz os pressupostos do
positivismo em sua origem, traduzida na médxima da ordem e progresso.
Ainda, justifica o poder coercitivo, necessdrio para aqueles que ndao estejam
adequados ao ideal de sociedade aspirada.

Entretanto, como em uma sociedade ndo existe um consenso total,
pois dialeticamente existem enfrentamentos ideoldgicos, visdes de mundo
conflitantes, contraditérias, geradas nos grupos sociais que compdem as
varias classes, o projeto CEES ao chegar a Sao Paulo, entre o final dos anos
70 e inicio dos 80, séc. XX, algumas alteracdes foram introduzidas,
acontecendo uma “quebra” na concepc¢ao original.

Manteve-se subjacente o ideal positivista, mas Sdao Paulo recusa o
material instrucional realizado pelo MEC e decide elaborar seu proprio
material instrucional.

A forte tradi¢cdo escolar de Sao Paulo prevaleceu, iluminando o

material instrucional da concepg¢do tradicional cuja marca é a de ser

33 Na esferal federal, a denominacgio era Centro de Ensino Supletivo, CES; e, na esfera estadual, Centro
Estadual de Educacdo Supletiva, CEES.
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conteudista. Os modulos foram contemplados pela caracteristica do ensino
tradicional, transmitindo idéias selecionadas e organizadas logicamente.
Fato que nos remete a escola elitista, conflitando o projeto. O aluno adulto
em meio a esses confrontos ocupa lugar secundério.

Foram acolhidas as estratégias da auto-instrucdo e do atendimento
individualizado. Ao invez do professor, o orientador de aprendizagem e a
avaliacido passo a passo.

A composicdo resultante das abordagens comportamental e tradicional
entra em confronto. Permanece a auto-instrugdo, porém com a neutra
intervencdo do professor, que postula a passagem entre a experiéncia
imediata e o conhecimento; do viés do atendimento individualizado € feita
uma relacdo com a natureza de grande parte das tarefas destinadas aos
alunos que exige a participacdo individual de cada um deles; e, regulamenta
o papel do professor, ao defini-lo como orientador de aprendizagem. A
relacdo professor-aluno predominantemente individual carrega a noc¢do de
sintese da classe (a sala de aula da abordagem tradicional) numa
perspectiva de justaposicdo das relacdes duais.

A avalia¢do transformou-se num instrumento maximizado, pois foram
absorvidos, neste especifico ato, os pressupostos comportamentais da
instrugcdo programada em que a resposta incorreta, isto €, ao comportamento
nao desejado, o aluno seria retro-alimentado para produzir a resposta
esperada.

Entretanto, definia a nota 7,0 (sete) como parametro minimo de
aprovacdo, esquecendo-se que na instru¢cdo programada a base conteudista é
quantitativamente bastante diversa do paradigma tradicional, cuja avaliacdo
visa predominantemente a reproducdo do conteddo, paradigma do
patrimdnio cultural.

Aqui cabe uma observacdo em relacdo aos CEES que pertenciam a
Diretoria Regional de Campinas, 6rgado do sistema que foi extinto em 1995.
Esses CEES, ou seja, dois em Campinas, um em Americana e outro em

Piracicaba, por influéncia do Assistente Técnico do Ensino Supletivo,

101



daquela Regional, Prof. Diogo Aguila Martins, tiveram seus regimentos
escolares homologados pelo Conselho Estadual de Educa¢do com a nota
minima 5,0 (cinco) para promog¢ao.

Fato que provocava intermindveis polémicas nas reunides técnicas
para os CEES do Estado de Sao Paulo, provocadas pela ndao aceitagdao por
parte da CENP/SES frente a redugcdo da nota. O argumento baseava-se no
“rebaixamento do nivel de ensino”, contra-argumentado pela Assisténcia
Técnica de Direcdo/Campinas vigorosamente, que defendia a média de
aprovacdo cinco (5,0) com base na nota de promog¢do dos exames supletivos,
igualmente 5,0 (cinco)36.

Portanto, um primeiro conflito pode ser apontado na interpretacdo que
Sdo Paulo deu aquela proposta, transformando aquele projeto em um todo
antagdnico, particularmente frente ao aluno adulto: além dos pressupostos
da teoria tradicional sobre Contetddo, inseriu a nota sete, como média para a
aprovacdo. Dificil acreditar que até seus idealizadores tivessem alguma
chance naquela instituicéo.

A caracteristica da concepcdo tradicional de educacdo € entendé-la
como produto, jd que os modelos a serem alcancados estao preestabelecidos,
contrariamente a concepcdo comportamental que enfatiza o processo.

Ao justapor as concepg¢des, o projeto ficou antagdnico, pois na
abordagem tradicional ¢é prioritiria a disciplina intelectual e os
conhecimentos abstratos, que € a critica que Paulo Freire expde, chamando
essa concepc¢ao de bancaria, isto é, o aluno ser depositirio de
conhecimentos, informac¢des, dados, fatos, etc.

Emerge frente a esse embate mais um elemento conflitante: o
professor ao se deparar com o aluno adulto real e concreto, que ele
desconhecia por formag¢do e por experiéncia. Num primeiro momento,
sucumbe as determinac¢des advindas da estrutura central, mas diante da ndo

identificacdo com aquele processo, da inoperancia dos resultados na relacdo

%% Os demais CEES do estado de Sio Paulo passaram 4 média de aprovagio 5,0 (cinco), a partir de 1996.
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ensino/aprendizagem, s6 lhe restou partir para mudar, transformar. Como se

deu essa pratica € o que se pretende analisar.

2 - Dos Atores Sociais: O Professor

A formacdo daquele corpo docente obedeceu aos preceitos
determinados pela SE/CENP/SES, muito embora a “experiéncia
pedagégica”, conforme o CEES era classificado, ndo fosse objeto de uma
legislacdo especifica. Muito do amparo legal tinha por documento base, o
regimento escolar.

Na verdade, o que havia era legislacdo para afastamento de docentes,
em complementacdo ao estatuto do magistério e/ou dos funciondrios
publicos. Mesmo assim, a provisoriedade legislativa ndo definia qual era a
quantidade de professores permitida ou um referencial quantitativo que
amparasse o numero de professores afastados por unidade.

Primeira condi¢do era que os professores fossem efetivos da rede
estadual de ensino, o que significa frisar que todos tinham sido aprovados
em concurso publico de provas e titulos e por formacg¢dao académica, no
minimo, gradua¢do completa. Mesmo enquanto a escola manteve cursos do
ensino fundamental — ciclo I, essa era a caracteristica dos professores
daquela escola.

Durante muito tempo, nao foi permitido que professores admitidos em
carater tempordrio prestassem servi¢os naquela organizacdo. A regra era
geral para todos os Centros, tendo sido revogada em 1996, retornando a
norma em 2001, que prevaleceu por 0Ol ano. A norma de anuéncia aos
admitidos estd em vigéncia desde entdo.

Quanto as func¢des pedagdgico-administrativas era reconhecida apenas
a funcdo de diretor de escola, embora em todos os regimentos escolares
aprovados pelo Conselho Estadual de Educacdo fossem previstas as funcdes

de Assistente de Direcdao (hoje, Vice-Diretor), Coordenador Pedagdgico e
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Orientador Educacional. Para essas fung¢des, eram selecionados professores
efetivos que também possuissem habilitacdo especifica.

E preciso chamar atencdo que, mesmo assim, todos se submetiam a
mais uma selecdo publica.

Era publicado edital no Didrio Oficial do Estado para que os
interessados fizessem suas inscri¢des. O ato de inscri¢do era realizado na
propria escola, quando preenchiam um cadastro com dados pessoais e
funcionais; a seguir, o interessado desenvolvia uma redacdo sobre um tema
dado, geralmente referente a disciplina a que estava se inscrevendo. Sua
identificacdo se pautava pelo nimero do registro geral da carteira de
identidade.

Os temas eram definidos previamente pelos professores da drea do
conhecimento em referéncia assim como a classificacdo e/ou selecdo
igualmente era realizada pelos mesmos professores da drea especifica’ .

O primeiro indicado pela drea era novamente chamado pelo diretor do
CEES para uma entrevista. Nessa ocasido, o interessado tomava ciéncia das
normas de afastamento, horario de trabalho, dindmica da escola e acaso ndo
houvesse fator impeditivo ou discordante, o candidato recebia instrugdes e
lista de documentos a serem providenciados para iniciar o processo de
afastamento.

O diretor da escola de origem tinha a prerrogativa de ndo dar
anuéncia para tal ato, nesse caso, o seguinte da lista de classificacdo era
chamado e repetiam-se os mesmos procedimentos.

Ao iniciar seu trabalho no CEES, o novo colega passava por um
periodo de adaptacdo, também chamado de Treinamento. Havia um ritual de
entrada, quando, entdo, era apresentado a todos os profissionais dos quadros
de especialista, de funcionario e de professor. Era uma forma também de

conhecer os espacos fisicos da escola.

7' A formacdo do corpo docente inicial, isto é, quando um CEES ia comecar, os mesmos procedimentos
aconteciam pelos membros do SES/CENP. Seguidos de Treinamento de uma semana e estigio em algum
CEES.

104



A partir de entdo, os colegas de 4rea incumbiam-se de mostrar e
ensinar os procedimentos, os registros bem como ficava reservado um
espaco de tempo para leitura do material instrucional, das avalia¢cdes e do
regimento escolar. Dificilmente, nos primeiros dias de trabalho, atuava
junto ao aluno. O atendimento ao aluno era precedido por um periodo de
observacdo das diversas praticas bem como da postura ou conduta a seguir,
frente ao aluno.

A grande maioria que se inscrevia no CEES Paulo
Decourt/UNICAMP?® manifestava, na entrevista, o desejo de ali trabalhar,
por dois motivos: 1- pelo fato de a escola estar localizada dentro da
universidade; aspirava a cursos de vdrios niveis do mundo académico; e, 2-
desejava ardentemente um trabalho diferenciado. Ndo raro emitia criticas as
escolas da rede e certa insatisfacdo para com o trabalho, ou melhor, a nédo
efetividade do trabalho desenvolvido com os adolescentes. A expectativa
era de, em se tratando de uma escola de adultos, presumidamente eram
alunos interessados e “bem comportados”.

Independente de qualquer juizo que se possa derivar da insatisfacao
manifesta sobre o trabalho junto aos adolescentes, aquelas aspiracdes eram
legitimas para um profissional engajado com o trabalho docente, com a
Educacdo, pois significava uma predisposicdo a atualizacdo e de se perceber

numa pratica docente mais conseqiiente.

[...] O saber fazer bem é a passagem, a mediacdo, pela qual se
realiza um dos sentidos politicos em si [da escola]. [...] O sentido
politico da pratica docente, que eu valorizo, se realiza pela
mediacdo da competéncia técnica [profissional] e constitui condi¢ao
necessdria, embora nao suficiente, para realizacdo desse mesmo
sentido politico da pratica docente para o professor. (MELLO,
1982, p.34).

A representacdo simbdlica, na intersubjetividade, seria esta, uma

escola da universidade e ndo na universidade. Na realidade, a localizacdo, o

* O CEES Paulo Decourt é fruto de convénio entre UNICAMP — Universidade Estadual de Campinas e
Secretaria de Estado da Educacio.
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entorno, de fato, contribuiu indireta e assistematicamente, pela
disponibilidade desinteressada de docentes dos varios nucleos, faculdades
e/ou institutos, por meio de palestras e cursos.

Retomando a incompletude da legislacio quanto a quantidade de
professores permitida, toda sorte de registros estatisticos eram realizados,
na eventualidade de qualquer contestacdo, embora o CEES/UNICAMP
tivesse uma caracteristica inusitada perante os demais, era um dos poucos
convénios que efetivamente mantinha funciondrios para o apoio
administrativo.

Na auséncia destes, os demais Centros proviam as fun¢des com
professores. O desvio de funcdo inchava a escola, apontando para um
desequilibrio entre nimero de professores e numero de alunos, e,
particularmente para com o nimero de concluintes de curso. Era comum o
Departamento de Recursos Humanos, 6rgdo da estrutura central da SEE,
questionar a indicac¢do de afastamentos e devolver processos para serem
justificados.

Essa questdo também fazia parte da pauta das reunides com o Servico
do Ensino Supletivo, SES, da Coordenadoria de Estudos e Normas
Pedagdgicas, CENP, que rigorosamente convocava os diretores de CEES, no
minimo, duas vezes ao ano>. Quanto ao tema afastamento, havia certa
cumplicidade dos membros do SES, pois todos eles conheciam in loco essas
escolas.

A equipe do Servi¢o do Ensino Supletivo da CENP era constituida por
professores oriundos do corpo docente do primeiro Centro do Estado de Sao
Paulo, CEES Clara Mantelli, portanto, os membros tinham vivéncia naquela
estrutura de escola. Mais do que a préatica, aqueles técnicos tinham formado
um elo forte com aquele tipo de estrutura, cuja preocupac¢do principal
convergia para o aluno. (TORRES, 1997).

As mensagens codificadas que transmitiam eram duas: 1- sabia ser

impossivel o funcionamento do CEES sem pessoal na drea do apoio

% As reunides deixaram de acontecer a partir de 1996.
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administrativo, como € de fato, para qualquer institui¢do escolar; 2-
transparecia certa auséncia de prestigio para negociar a questao, quer com o
DRHU, quer com a prépria CENP.

O ensino supletivo sempre carregou a marca de “primo pobre” do
sistema. “A posicdao de classe social explica melhor o tipo de pensamento
dominante em determinada sociedade”. (MINAYO, 2004, p. 78). No limite,
era a dissidéncia instalada no interior do proprio sistema, a resisténcia
aquele pensamento dominante, legitimado nos gabinetes, forjado pela
ideologia, no pré-conceito.

Esse inimigo invisivel promovia uma unidade ambigua. A cooptacdo
dos envolvidos com o CEES estendia-se para além dos limites daquele
nicleo central, agregando forca aquele grupo que se fez presente nos varios
embates e revezes, advindos do poder reinante. O pacto de cavalheiros, por
outro lado, estabelecia uma fidelidade as recomendac¢des ou determinacdes,
que calava a critica e fragmentava a discordancia.

Como todos que compunham o CEES eram professores, um tema de
reflexdo era constante nas reunides pedagdgicas da escola: a fragilidade
legal na constitui¢do do corpo docente. Essa atitude trouxe logo a percepg¢ao
que o aluno era muito importante, ndo sé por si s6, mas também porque sem
aluno, ndo se justifica o professor e, sem os dois, ndo existe escola.

Por outro lado, no entendimento feito sobre a questdao pode perpassar
a idéia de que se quisesse manter a existéncia daquela escola a qualquer
preco. Na busca da génese, da mola propulsora que levava aqueles
professores a procurar inserir seu trabalho docente naquele projeto, emerge
a procura pelo novo, pelo diferente. Reflexo do implicito esgotamento do
velho compromisso politico, da velha competéncia profissional que na
pratica se revelava incompetente. Independentemente de que se tenha ou
nao consciéncia do real significado daquela acdo educativa, ou que se
perceba que aquele novo, ndo o era tanto assim.

O saber escolar, sistematizado e transmitido por meio daquela escola,

naquela sociedade, fora filtrado da cultura enciclopédico-burguesa. A
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seducdao da técnica travestida em nova concepc¢do, tornava opaca a
realidade, aliada a prépria formacdo académica precedente, que tinha suas
bases na mesma origem.

Entendeu-se que o dominio daquele saber escolar era o interesse da
classe trabalhadora. Negd-lo seria o esvaziamento da especificidade da
educacdo escolar bem como seria ndo assumir um compromisso politico

identificado com determinadas camadas sociais.

3- Conteudo

Um conteddo consistente, significativo para o aluno adulto
trabalhador implica na reflexdo dos conteddos formais trabalhados na
Escola, jd que intrinsecamente ligados ao momento histérico em que estdo
sendo colocados em pratica.

O ideal de homem naquele momento histérico € determinante. A
sociedade capitalista define suas estratégias e a politica se incumbe de
traduzi-las em acdes para assegurar € manter o status quo.

A escola confessional e propedéutica do Brasil Colonia atendia a
realidade de entdo, em que o Estado portugués se submetia ao poder da
Igreja e o modelo a ser perseguido na Coldnia, derivava dos canones
aristocrdticos. O eruditismo era emblemadtico naquela sociedade, justificado
mais ainda num contexto de dependéncia, sem prospeccao.

A argumentacdo do protestantismo, mais condizente com a ideologia
do capitalismo, e a racionalidade do pensamento cientifico, alicercou a
escola nova. Enquanto que no Brasil crédulo da sua independéncia, ou
talvez, querendo reforgar suas bases, encampa a idéia, cuidando assim dos
quadros dirigentes daquela sociedade por meio de esfor¢os perceptiveis na
dire¢cdo da elite nacional; nacionalismo duvidoso, diga-se de passagem. A
instituicdo escolar, quando havia, deliciava-se com seus borddes

conteudistas; organismo conseqiiente da estrutura de entao.
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A evolucgao cientifica vai refor¢car cada vez mais a racionalidade bem
como a primazia da técnica, que no limite vai alcancar a teoria pela teoria,
o conteddo pelo conteddo. Concorria ao momento nacional o regime de
excecdo, que vai organizar a escola para a profissionalizacdo, apostando
assim, no desenvolvimento nacional. Nessa base, o tarefeiro era o ideal para
aquela sociedade estrategicamente protegida de qualquer devaneio ou
desvio de conduta. Ndo deixa de ser um utopismo-critico aos moldes dos
primérdios do positivismo.

Existe uma grande distdncia entre a escola preparar para o mundo do
trabalho a preparar para o mercado de trabalho. Preparar para o mundo do
trabalho requer pressupostos filoséficos, éticos, culturais, até porque o
homem modifica a natureza para sua subsisténcia e evolucdo, que por sua
vez o transforma num movimento continuo e infinito. E no mundo do
trabalho que o homem se descobre cidaddo, que concebe sua cultura,
enquanto ser social produtivo e cultural, porém de uma dada sociedade, na
qual estd inserido. Preparar para o mercado do trabalho é equivaler-se a
mercadoria; é acrescer o homem dos valores utilitaristas de compra e venda.
Na sociedade de classes, o equivoco histérico é sempre notdrio.

O momento seguinte e atual configura-se pelo avanco tecnoldgico
permitindo o acesso a informacdo de forma nunca dantes alcancada. Esses
dois fatos por si s6 seriam suficientes para promover uma reorganizacao no
modo de producdo. E cd estamos no mundo globalizado em que os meios de
comunicac¢ao nos permitem viver a génese do Ser para o bem ou para o mal,
em tempo real.

A institui¢do escolar que nada tem de virtual, uma vez fixa no espaco
e com sua temporalidade prépria, passa a perseguir um ideal de homem que
nada tem de virtuose, pelo contrdrio, ndo mais aquele que domina em alto
grau a arte. Mais uma vez, prioridade as relacdes do mercado.

Nos paises emergentes, periféricos ou em desenvolvimento, acaba
ocorrendo uma contradi¢do. Os setores econdmicos vivenciam a transi¢cao

entre a modernidade de agora e a de outrora. No cendrio convivem ilhas de
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exceléncia com sua qualidade total, com suas ferramentas altamente
robotizadas, no imenso mar taylorista/fordista, emblemdtico de uma fase
capitalista. Na visdo de alguns € a superacdo, é a transi¢cdo para o pOs-
modernismo. Paralelamente a esse quadro, o mundo justifica a recessado
pela auséncia de recursos humanos qualificados. Imposta mais uma divisao
social do trabalho.

A institui¢cdo escolar nesse contexto depara-se com a questdo dos
conteidos a serem trabalhados; é quando se encontram os tradicionais, o0s
modernos e aqueles que vivem a angustia da opc¢do entre os dois pélos. Na
escola publica o dilema € bastante contundente, visto que os documentos
chegam prontos, sem discussdo prévia. Se forem novos paradigmas, hd que
se preparar para que se dé a reflexdo ou assimilagdo.

Emergem as mais variadas posturas, de apoio, de defesa e para
confundir mais ainda, um discurso politico pedagdgico enviesado, pro-
individuo, restrito no social.

Ai se tem a contenda: aqueles que defendem os conteudos
historicamente acumulados, aqueles que profetizam a necessidade de
conteudos uteis, os dos contextualizados e aqueles que vivem em busca de
uma escola inusitada que trabalhe conteudos nao verbalizados ou meramente
virtuais.

Para desvendar esse mistério, necessariamente deve-se comecar pela
concepcdo de homem e sociedade. Dai, para a objetivacdo da escola, so
entdo a andlise dos argumentos poderd ser compreendida e depreender uma

linha de atuacdo.

4- Avaliagdo

Outra reflexdo importante repousa sobre o entendimento que o
professor faz sobre avaliacdo, particularmente aquele que atua na Educacdo
de Jovens e Adultos.

Na concepcdo de Skinner, a avaliagdo vai refor¢car os comportamentos

desejdveis, enquanto que na abordagem tradicional, a reprovacdo do aluno
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passa a ser necessdria para constatar se o minimo exigido para cada série
foi adquirido pelo aluno.

Na verdade, vive-se avaliando. Todas as decisdes, preferéncias ou
escolhas refletem aquilo que subjetivamente foi avaliado. Quando o azul €
preferido ao amarelo, houve uma selecdo dentre os matizes ja classificados,
pelo simples gostar de. Por que gostar do azul? A resposta pode estar
alicercada em tantos outros porqués, porém ndo hd um argumento essencial.
Faz parte de a natureza humana selecionar, avaliar.

Tragos subjetivos também interferem na avaliacdo de mundo: o modo
de olhar, o modo de falar, a forma de se vestir, o tom de voz, a cor, a
aparéncia, o género e tantas outras caracteristicas, que objetivamente ndo
determinam nada. Entretanto, o ser humano, muitas vezes, consegue tirar as
mais variadas conclusdes, com base naquilo que pode ser chamado de
cultura social ou visdo social de mundo.

O professor, ente inserido em um dado contexto social, também estd
contaminado por esse modo cultural de ser. Subjetivamente, muitos
escolhem uns a outros alunos e, em boa parte das vezes, essa escolha ¢é
imperceptivel, € nebulosa. Embora esse pré-conceito seja involuntdrio, ¢é
feita uma avaliacdo dos alunos, mesmo antes de conhecé-los.

A avaliacdo informal ou “a percep¢do que o professor desenvolve
sobre seus alunos, define seu grau de compromisso com 0S mesmos”.
(FREITAS, 2003, p. 218).

Quanto a avaliacdo formal, a l6gica do sistema impele a instituicao
escolar a se apoiar em documentos; e, como por vocacdo, a escola deve
produzir um novo documento o qual serd definitivo na vida dos atores
sociais, este fica um ato imprescindivel no processo escolar; é a prova
cabal.

No dizer de Freitas (2003), a avaliacdo € uma categoria central na
didéatica, pivo do poder da organizacdao do trabalho pedagdgico, na escola

capitalista.
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Existem, portanto, dois fatores bastante fortes para justificar a
avaliacdo escrita. Um tem suas bases na prdopria organizacdo burocrética do
macro sistema; outro advém da tese de a avaliacdo ser um instrumento
neutro, aparentemente imparcial.

Entretanto, ao término de um periodo letivo, na maior parte das
vezes, aquela avaliacdo a priori fica confirmada. Aquela selecdo intuitiva
revela-se em notas, conceitos, curiosamente coincidentes.

Estudos epistemoldgicos poderiam elucidar varias dessas questdes,
mas o fato é que hd muito se tenta mudar ou transformar a postura do
educador frente a avaliagcdo ou se preferirem, frente a prova no processo
escolar. Como também had muito se escuta que a escola é elitista; que a
escola exclui; e, provavelmente, por esta ou por outras razdes, 0s preceitos
legais vém orientando para modificacdes neste campo.

Na década de 70, comecaram as primeiras tentativas. Quem jd nao
ouviu uma expressdo semelhante a esta: Repeti o ano por meio ponto!
Entdo, substituiram notas por conceitos: A, B, C, D, E, devidamente
acompanhados de legendas equivalentes. O conceito A equivalia a notas de
9,0 a 10,0; B de 7,0 a 8,0 e assim por diante. O artificialismo resultou em
nada; o professor continuou corrigindo a prova, utilizando-se de: somas,
divisdes, numeros inteiros ou decimais, e, apds uma verdadeira equacdo
matemadtica, transcrevia da legenda, o conceito correspondente. O
exacerbante tecnicismo impedia de enxergar o 6bvio.

A i1déia era para que se abandonasse a nota, mas ela continuava ali. A
idéia era para que se modificassem posturas rigidas que fatalmente
determinam a auto-estima de muitos, confirmando aquilo que os tedricos
afirmavam: a escola € elitista. Os alunos provenientes de extratos sociais
mais baixos continuavam a ndo ter muita chance neste tipo de escola.

Ao longo dessas ultimas décadas, uma verdade pode ser constatada: a
avaliacdo mereceu destaque nas legislacdes vigentes. E o professor? O

z

professor tenta se adequar, jd que dificilmente esse tema € tratado nos
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cursos de licenciaturas. Muitas vezes, o professor acaba repetindo um
modelo aprendido ao longo de sua escolarizacdo.

Mais recentemente, a partir da recente Lei de Diretrizes e Base da
Educacdao Nacional, uma nova orientacdo sobre avaliacdo. Por motivos
diversos, o entendimento feito por parte dos professores foi no sentido de
se aprovar automaticamente, deixando no professorado uma sensacdo de
desrespeito para consigo mesmo € num segundo momento, para com O
aluno. Argumentos sobre a motivacdo para que o aluno estude, foram
amplamente proferidos em salas de professor. Professores do ensino médio
relacionavam aos provaveis fracassos nos concursos vestibulares. Mal-
entendidos, resisténcias, dentincias foram algumas das conseqiiéncias...

Um discurso liberal travestido de social-democrata passou a ecoar no
interior das estruturas escolares: para além daquelas sdélidas paredes
escolares, o mundo ira selecionar.

Talvez, o maior equivoco que sempre se comete seja o de considerar
a avaliacdo apenas enquanto um instrumento e, em grande parte, um
instrumento neutro a servi¢o da homogeneizacdo. Sem perceber, na prdtica
educativa € ignorado aquilo que por vivéncia ou observacdo é de facil
percepc¢do: se a sociedade ndo € homogénea, a escola pouco pode fazer para
proceder tal modificacdo. As condi¢des dos alunos ndo sdo iguais, outros
fatores sdo preponderantes.

E na Educac¢dao de Jovens e Adultos? Reduto de tanta diversidade
social, cultural, financeiro, etario... Como ser ético, nao transformando a
avaliacdo, a prova ou o exame em apandgio burocrdtico e ai contido todo
um poder que este ato emana; e estético, ndo se deixando influenciar pela
gama de sentimentos e emog¢des decorrentes da conjuntura que envolve este
aluno?

5- Objetivo

Segundo a definicdo apresentada no Novo Diciondrio da Lingua

Portuguesa, de Aurélio Buarque de Holanda Ferreira, o adjetivo bdsico
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significa: que serve de base; principal, essencial. Portanto, quando a lei
definiu os cursos de ensino fundamental e de ensino médio como sendo a
educacdo bdsica promovida pela instituicdo escolar, ndao foi por acaso.
Entretanto, o sistema ndo se ocupou em desenvolver estudos sobre a nova
concepc¢do com seus agentes.

A rede estadual de ensino em Sdo Paulo, ato continuo a promulgacao
da Lei, solicitou a elaboracdo dos respectivos Regimentos Escolares, o que
significou um ato igualmente novo, visto que anteriormente havia um unico
Regimento homologado pelo sistema e elaborado nos gabinetes centrais, que
dava conta de todas as escolas que compunham a rede.

Em meados da década de 90, a autonomia foi relativizada. Os
objetivos foram retirados do texto legal e os professores continuaram a
recorrer a taxionomia de Bloom para a elaboracdo dos objetivos dos
conteudos.

Os objetivos de uma escola tém suas origens em pressupostos
filos6ficos. Na visdo de mundo, no ideal de homem e sociedade que a teoria
escolhida para nortear tem por concepg¢ao.

Com base nesses principios tedricos, é que se pode chegar a
finalidade do curso de ensino fundamental e de ensino médio, que por sua
vez definird o trabalho pedagdgico na escola.

Por tradicdo ou convenc¢do a escola publica, aquela que faz parte das
redes do sistema, usualmente inverte a ordem dos fatores, que neste caso
altera o produto sim. A inversdo ou dissociacdo entra em atrito com o
contexto, com o aluno, transformando cada um desses elementos que
formam o processo em blocos estanques e independentes, quando € de
grande importancia que estejam dialeticamente relacionados.

A vocacgdo da institui¢do escolar € permitir o acesso ao conhecimento
historicamente acumulado e cientificamente sistematizado, ndo hd nada
mais verdadeiro do que este pressuposto. Qualquer divida em relacdo a esse
conceito € destituir a instituicdo escolar da sua esséncia. Sua base nas

Ciéncias serve de alicerces para formacido do ser em sociedade. E meio de
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interacdo. Ela tem também outras finalidades, mas aquela € a sua esséncia,
apesar dos condicionantes histéricos que a permeiam. E, ainda, essa
esséncia precisa ter uma finalidade, um objetivo.

O homem sobrevive sem ter acesso a esse saber, para se situar no
momento histérico atual? Sim, porém na tangéncia da estrutura
organizacional, expropriado das ferramentas que a engendram.

E forca de sobrevivéncia e bem-estar o saber a lingua mie nas
manifestacdes de leitura e escrita, jd que os tracos lingiiisticos lhes ddo a
identidade e o sentido de pertencimento; o saber-se no tempo, no espago, no
seu territério, enquanto natureza humana e por oposicdo, o saber vegetal ou
animal, enfim o saber/ser cultural. Sdo condi¢des minimas para o ser social,
politico e econdmico.

Essas reflexdes podem parecer de uma obviedade sem fim. No dizer
de Drummond de Andrade (1983) em publicacdo no Jornal do Brasil: “Estou
repisando obviedades que toda gente sabe”. Entretanto, de tdo corriqueiro
no mundo escolar e, em tempos de alto desenvolvimento tecnoldgico,
acabou-se reduzindo a coisa pela coisa, tal qual a um sectdrio platonico.

Sem reflexdo, sem discussdao, sem compreensdo desceram goela
abaixo os Pardmetros Curriculares. No anedotdrio, a pratica decorreu: “onde
aquele conteddo que deve ser dado, estd relacionado com algum item do
parametro?” Ou ainda, além da seqiiéncia de conteddos a ser cumprida,
também serd vista essa ou aquela sugestdo do parametro. Salvo excecgdes,
essa € a prdtica.

Retomando e reconhecendo a era da informacdao em tempo real em que
se vive e olhando para aquele aluno que estd perante nds, seja crianca,
adolescente, jovem ou adulto, é para se aceitar a mudanca. Nao se pode
também cair num outro vdcuo, negando a esséncia da escola.

Por onde, entdo, comecar esse didlogo cientifico interdisciplinar?
Quer me parecer que a crise reside no cabal desconhecimento de quem seja
o aluno/adulto, cidaddo em sociedade, claro, ndao desconsiderando a visdo

social de mundo no qual se vive.
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NOCOES PREVIAS

1 - Metodologia e Método

Para efeito de clareza, é bom diferenciar nesse trabalho, metodologia
de método; entendendo-se por metodologia, a organizacdao pedagdgica
original; e, método vai significar as “criacdes” ocorridas na série histdrica
estudada.

Sinteticamente, a organizacdo e a estrutura do CES pautavam-se por:

Escola em que a freqiiéncia ndo precisa ser didria. E considerado
freqiiente aquele que comparece uma vez a cada 60 dias.

Matricula por disciplina. Aluno comec¢a o curso, apds a matricula e a
uma orientacdo geral, quando lhe € informado o funcionamento da escola.
Realiza também uma orientacdo inicial com a disciplina pela qual ira
comecgar o curso ou com duas disciplinas, visto que sé pode cursar duas
disciplinas por vez. As duas primeiras disciplinas sdao escolhidas pela
escola. A cada nova disciplina faz orientacdo inicial.

Aluno faz o curso estudando em Unidades de Estudo-U.E. ou
Moédulos: sdao livretos numerados sequencialmente. Cada assunto ¢
contemplado em um livreto. Cada disciplina possui vdrias unidades, que
dizem respeito ao conteido do curso. A ordenacdo dos assuntos acompanha,
ou melhor, é equivalente a ordem com que o aluno estuda dentro de cada
série na escola regular, e, na sucessdao das séries escolares.

Recebe a U.E. 1 para estudar. Acaso tenha ddvida, apds estudo, deve
marcar uma orientacdao individual na cabine. Cada disciplina tem sua
cabine; pequeno espaco onde ficam professor e aluno. Cada orientacgdo
individual deve ter no mdximo 15 minutos de durag¢do, mas para isso, dia e

o . 4
hordrio devem ser marcados na secretaria da escola®,

4 . ,
% Secretaria de Escola recebe o nome de Trafego.
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Se nao tiver duivida ou depois de resolvé-la, dirige-se a sala de
avaliacdo, que € uma sala grande, onde se alojam todas as disciplinas com
mesa e professor especificos. O aluno decide quando quer fazer avaliacdo,
dentro do parametro de 60 dias.

No saldao, o aluno realiza a prova sobre a U.E. que estudou. Sua prova
€ corrigida imediatamente apds sua realizacdo. Aprovado, recebe a U.E.
seguinte e prossegue o curso. Reprovado, é encaminhado a orientacdo
individual para sanar duvidas e realizar outra avaliacdo sobre o mesmo
conteddo. Ndo recebe a U. E. seguinte, enquanto ndo obtiver aprovacao.

Ao terminar todas as U.Es de uma disciplina, inicia outra; e, assim
sucessivamente, até concluir todas as previstas no curriculo. Para comecar
outra disciplina, ap6és a primeira concluida, passa pelo SOE (Servico de
Orientacdo Educacional), para realizar seu plano de curso, ou seja, a ordem
pela qual fard as demais disciplinas que restam do curriculo do curso.

A maior justificativa para que o CES fosse concebido nessa
organizacdo, vinha da organizacdo do trabalho social, propicio aos alunos
que trabalhassem em revezamento de turnos.

No ano de 1994, o CEES em foco estava assim organizado:

Basicamente igual, excecdo feita a cabine. Ao invez de cabine, sala
de estudo. Cada disciplina tinha sua sala de estudo onde o aluno podia ficar
na escola para estudar com ou sem auxilio do professor. S3o nesses espacos
que acontecem aulas.

No passado recente daquela escola, as cabines se demonstraram
inoperantes. A argumentacdo para a alteracdo também foi com base na
disponibilidade de tempo do aluno que trabalha em revezamento de turnos.
Ele fica na escola por longos periodos, em sua folga do trabalho ou em suas
férias. (TORRES, 1997). Aqui emerge um forte indicio que intervengdes ou
alteragdes ja vinham sendo realizadas ao longo da existéncia da escola.

Havia a recomendac¢dao para que a orientacdo individual ndo se
transformasse em aula particular, para isso, seu tempo ndo poderia ir além

de quinze minutos.
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O CEES Paulo Decourt logo de inicio refutou aquela adverténcia,
justificando que no “Interior” o tempo € outro, comparado ao tempo na
“Capital” do estado. Assim era posto o argumento, pois a SE/CENP/SES
tinha como referencial o CEES da cidade de Sdo Paulo. Devido a
proximidade com a estrutura central, o CEES paulistano se manteve o mais
ortodoxo e o mais refratdrio a mudancas. (TORRES, 1997).

Quanto aos quinze minutos para a orientacdo individual, no CEES
Paulo Decourt, essa norma sempre esteve delimitada oficialmente em trinta
minutos. Entretanto, na prdtica, a norma era flexibilizada.

Havia também trés horas semanais destinadas a reunido pedagdgica.
Ato estranho a rede estadual de ensino por muito tempo. Foi somente a

partir de 1996, que o professor da rede estadual teve incorporado a sua

jornada de trabalho, o hordrio de trabalho pedagégico coletivo — HTPC.

2- O Ambiente Fisico

ESPACOS FiSICOS-PEDAGOGICOS: (Relatério 1994, p. 234)

Uma sala de avaliac@o, onde todas as disciplinas tinham seu lugar;

Salas de estudo ou sala ambiente: onde o aluno a procurava para estudar sozinho ou com o
professor, em caso de duvida quanto ao conteudo e, realizar demais atividades programadas
pelos professores da drea.

Setor de Multimeios: Biblioteca e Sala de T.V./video.

Para Ed Fisica, os alunos tinham aulas na Faculdade de Educacdo Fisica /UNICAMP, que
cedia o espago para que a professora do CEES desenvolvesse as aulas.

Aqui merece uma observacdo sobre as aulas de E.F. Ao aluno eram
oferecidas varias modalidades que dificilmente uma escola da rede estadual
poderia dispor, como: té€nis, natacdao, musculacdo, gindstica aerdbica que
eram as prdticas mais concorridas. O contingente de alunas era maior do
que o de alunos. Muitas servidoras da UNICAMP que ndo eram alunas do
CEES, visto ter formacdo superior, faziam a educacdo fisica com a
professora do CEES.

Os especialistas ocupavam duas salas. Uma para o Setor de

Orientacdo Educacional, para que o aluno tivesse privacidade e pudesse
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ficar a vontade para conversar. Na orientacdo geral ao aluno era falado para
que procurasse aquele setor em caso de qualquer necessidade. Na outra,
diretor, assistente de direcdo e coordenador pedagdgico conviviam em um
mesmo espaco.

A escola oferecia cursos de ensino médio e de ensino fundamental,
Ciclos I e II. Do corpo docente, 25 professores atuavam indistintamente nas
disciplinas comuns aos dois cursos — E.F.- ciclo I e EM. e, 06 professores
eram das disciplinas exclusivas do E.M. .

O Setor de Multimeios, sala para TV/Video e sala de leitura,
pretensiosamente denominada de Biblioteca, era conduzido por uma
Professora de Portugués.

Em se falando de professor, a seguir: a experiéncia que os
entrevistados j4 possuiam quando iniciaram seu trabalho no CEES. (Anexo

II — Entrevista).

3 — A Experiéncia do Professor

Prof.de Biologia ou Prof.B: Trabalhava na rede particular e na rede

estadual antes de ir para o CEES. Tinha experiéncia com alunos dos cursos
noturnos regulares. Agora é Vice-Diretora na rede municipal de ensino,

trabalha no periodo noturno e a escola possui curso de EJA.

Prof. B -J4 fui aluna de curso noturno. Eu sabia que tinha aula
muito macante e sabia de meu cansaco e sabia que vocé pode
aprender com professor que tem propostas diferenciadas. Com uns
aprendia mais que com outros.

No CEES, iniciou em 1989 e a experiéncia de 13 anos foi
concomitante a atuacdo na rede particular.

Prof.de Fisica/Matematica e Assistente de Dire(;ilo41 ou Prof.A.D..

* Desde 1993, a rede estadual denomina essa fun¢do de Vice-Diretor. (L.C. 725/93).
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No CEES trabalhou desde o inicio: 1987 e, em 1992, passou a atuar

como Assistente de Direcdo, indicada pela Direcdo da Escola e referendada

pelo Conselho de Escola. Sua experiéncia anterior ao CEES: rede estadual

de ensino.

Prof.AD.-...como sou professora de Fisica, ja trabalhava com aluno
de adolescente pra cima. Como era curso noturno, tinha bastantes
pessoas ja de idade. Meu fraco nunca foi crianga, ndo gostava de
trabalhar com criang¢a ndo. (...) ...14 era o aluno trabalhador mesmo,
no noturno, entdo eles ndo eram adolescentes, eles ja eram de uma
faixa etaria mais, mais velha ...mais maduros....eram alunos de 19,
20, 22 anos. Nunca tive experiéncia com adolescente ndo. Com
crianca, menos ainda.

Prof.de Portugués ou Prof. P.

Prof. P - Bem, eu comecei no CEES, ja tinha um pouco de
experiéncia com ensino supletivo, mas com aluno em sala de aula
que vinha todos os dias. Fiquei no CEES por volta de 15, 16 anos,
mas com a disciplina de Portugués, depois trabalhei algum tempo
também na disciplina de inglés. Fui SOE também.

Experiéncia anterior ao CEES: rede particular e estadual. Durante o

periodo ao qual se refere essa pesquisa, a professora ocupou a funcdo no

Servi¢o de Orientacdo Educacional, de 1997 a 1999.

Tanto quanto a Prof. AD, seu trabalho no CEES se deu desde o inicio,

1987.

Prof.P. - Trabalhei por dois anos com aluno do ensino supletivo, na
escola D.Jodo Nery.

Parte do tempo que atuou no CEES, trabalhou concomitantemente na

rede privada. Atualmente, na escola-sede leciona Inglés, seu cargo, e,

continua atuando na rede particular com lingua portuguesa.

Prof. de Matematica ou Prof.M:

Prof. M - Trabalhei na rede estadual. ..muitos anos com o
magistério. A noite, com o 2° grau e de manha com o magistério.
Trabalhei muito pouco com crianga, as vezes, sO para preencher
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jornada, eventualmente 8" série. (...) no particular fui mesmo por
necessidade financeira... Apesar do curso (ensino supletivo) em si
nao me atraia, nao me identificava muito (...) com aquele tipo de
trabalho... Com a estrutura do curso.

Iniciou no CEES em 1989, onde se aposentou em 2000.

Prof.de Histéria ou Prof. H. Professora efetiva de Histdria, atuava no

ensino fundamental, no diurno e no ensino médio, no noturno. Iniciou no

CEES em 1991, aposentando-se em 2001.

Prof. H - Nessa entrevista, € que me foi falado como funcionava
a escola....E eu nunca tinha ouvido falar, até aquele momento, de
EJA. Para mim, isso ndo existia. (...) Por razdes pessoais, precisava
mudar minha carga hordria (...) ...um dia entrei na sala e encontrei o
edital...Para ser bem sincera, naquele primeiro momento eu vi a
solu¢do do meu problema, como queria mudar para (jornada de) 40
horas, entdo fui 14 fazer inscricdo...

entrevistados tinham tido experiéncia com 0SS cursos

noturnos na rede estadual, sendo que dois deles, Prof. P. e Prof. M., ja

tinham atuado no ensino supletivo.

A rigor, a questdo sobre a razdo de ter ido trabalhar no CEES,

excecdo feita ao Prof. H, que queria ampliar a jornada de trabalho e ao Prof.

A. D., cuja tia conhecia o projeto e dizia-lhe que iria gostar por ser algo

diferente, os demais alegaram razdes vinculadas ao fato de se tratar de

escola de aluno adulto.

Por esses entrevistados, ndo se pode afirmar que o aluno era um total

desconhecido, embora a maioria tivesse de fato, experiéncia com aluno do

curso regular noturno.

noite.

4 — A Grade Curricular

O funcionamento da escola era ininterrupto, isto é, manha, tarde e
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Quadro n° 1 — Grade Curricular da Supléncia II

Disciplinas da Quantidade de | Quantidade  de
Supléncia II Unidade de | Avaliacdo
Estudo
Portugués 37 38
Historia 15 20
OSPB 03 03
Geografia 17 19
EMC 03 03
Ciéncias/ Progr. de Saude | 25 27
Matematica 24 26
Ed. Artistica 25 XXXXXXXX
Ed. Fisica L.F.6503/77 XXXXXXXX

Quadro n° 2 — Grade Curricular da Supléncia de 2° Grau .

Disciplinas da Supléncia | Quantidade de | Quantidade  de
de 2° Grau Unidade  de | Avaliacdo
Estudo
Portugués e Literatura 33 33
Historia 26 27
OSPB 03 03
Geografia 23 23
EMC 03 03
L.E.M. — Inglés 20 20
Biologia 21 22
Fisica 26 26
Quimica 21 22
Ed. Artistica 16 XXXXXXXX
Ed. Fisica L.F.6503/77 | XXXXXXXX

A Educacdo Artistica, considerada atividade no curriculo, isto é, sem

avaliacdo formal no processo, tinha liberdade para organizar seu conteudo.

“famoso” art. 7° da Lei 5692/71,

Das disciplinas

do

E.A. ¢ E.F.

permaneceram no curriculo oficial até a sancdo da Lei 9394/96. EMC e

Programas de Saidde bem como OSPB foram incorporadas a Geografia,

Ciéncias e Histéria respectivamente, nas alteracdes de Grade Curricular,

apos 1985.
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ANALISE DOS DADOS COLETADOS

Para conseguirmos uma efetiva ‘“compreensdo” ¢é
necessario valer-se da abstracdo e da generalizacgio,
tendo como instrumento o pensamento. [...] A
generalizagdo permite-nos encontrar seu fundamento
interno, seus nexos, a unidade dos fendmenos e objetos,
suas causas e leis... (FREITAS, 2003, p. 80).

As Categorias analiticas Conteddo/Método, segundo Freitas ( 2003, p.
97) em interacdo dialética expressam a objetivacdo da funcdo social da
escola capitalista, funcdo seletiva.

Sobre a implementacdo do CEES em Sao Paulo, havia uma
contradicdo entre as teorias que o embasavam. Na verdade, a contradi¢cdo
fica mais latente entre forma (metodologia) e conteiddo. Os pares dialéticos
nas teorias de educac¢ao ficam expostos em relacdo de dependéncia, porém,
enquanto na comportamental reforca a forma sobre o conteddo; na
tradicional, o conteddo sobrepuja a forma. Por tudo j4 exposto, a institui¢do
era um todo amorfo, altamente seletivo.

O fio condutor das “cria¢gdes” no interior daquela escola mirava a
desisténcia/evasdo e as andlises empreendidas vao percorrer esse caminho,
trilhado entre avancos e recuos no confronto de forcas opostas. No inicio
da série histérica, algumas arestas ja tinham sido amenizadas, porém muito
havia por ser feito. A desisténcia era grande.

As categorias empiricas Aula, Curso, Filme, Projeto, Palestra, Visita
Externa, Painel, Mural, Boletim Informativo, Material Didatico: Mddulos e
Livros do Telecurso 2000, Oficina, Atividades/Atividades Complementares,
Tema Gerador, Criacdo do Tempo Escolar foram agrupadas as categorias
analiticas Método e Conteudo, visto que elas estdo ligadas a forma pela
qual se objetiva o conteddo. A forma e o conteddo estdo em relacdo de
dependéncia, j4 que ndo existe forma sem conteddo ou conteido sem forma.
“Como afirma Hegel (1968, apud FREITAS, 2003, p.48), o método ndo € a

forma externa, mas o conceito do conteddo”.
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Para efeito de andlise, foram separadas momentaneamente as
observacdes sobre as categorias empiricas norteadas pelo METODO.
Enquanto forma, grosso modo elas perpassam uma outra teoria que ndo a
comportamental, mas dentro do mesmo principio, de um mesmo processo.

A categoria aula aparece enquanto ato, dissociado de seu
complemento mais habitual, ou seja, sala de aula. Isto porque no CEES
originariamente ndo ha sala de aula, embora aquele CEES ja se apresentasse
no ano de 1994, com espacos definidos por sala de estudo ou sala ambiente;
uma para cada um dos componentes curriculares.

Pela categoria Aula e, agora acrescentando Curso, enquanto forma,
enquanto método, seu cardter de obrigatoriedade estd vinculado a
metodologia do CEES, a freqiiéncia livre. Relatério 94:111, p. 237:

Duas aulas obrigatorias de historia; aula obrigatoria de mapas, Geografia; aulas tedrico-
prética, Ciéncias/Biologia, aula obrigatdria de Algebra/Matematica.

Assim como: Curso de Redacdo em Portugués e Curso de Suprimento
de Matemadtica. Enquanto método era realmente dissonante da teoria
original, considerando que esta fosse a comportamental. O curso ou aulas de
redacdo tinham objetivos especificos, cujo resultado era uma producgio
criativa do aluno. (Relatorio 94:I11, p. 236)*. T4 para o curso de Matemadtica
ndo ha comentdrios em relacdo a forma pela qual se desenvolvia; implicito
estava seu objetivo, visto que suprimento, uma das fun¢des do ensino
supletivo, tinha por objetivo a reciclagem, a atualizacio.

A aula obrigatéoria teve vida curta. No relatério de 1995, as

13

justificativas apresentadas para seu desaparecimento: porque agendada,
apesar de ser oferecida em muitos horérios, sempre havia perda de tempo na espera dela”.
(R.95:111, p. 243). Entretanto, o que desapareceu foi a obrigatoriedade, pois
as aulas continuaram existindo enquanto forma: aulas para alunos com

dificuldades. (R.98: VII-5, p. 254).

42 . L. P e . .,
Daqui para frente, Relatério serd identificado por R., assim como o nimero entre colchetes e/ou outras
indicacdes serve para melhor localizar o registro feito no Anexo L.
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Pela fala do professor, pode-se deduzir que a insercdo de aulas
sempre ocorreu devido a dificuldade do aluno frente ao conteudo.

Prof. H - Naquele tempo, a gente dava aula, porque em funcdo da
dificuldade dos alunos, pensamos naquele tempo, em juntar o
contetdo de alguns médulos e o aluno tinha que fazer uma aula. O
aluno era obrigado a fazer mesmo, depois ele estudava os médulos,
para fazer a prova. Eram 04 aulas. Terminava as unidades, fazia a
prova. No 2° grau, ndo tinha aula n3o.

Ao se analisar a descricdo de Projeto, foi necessdrio buscar o
Contetddo para distingui-lo e identificd-lo nas formas I e II. Em um primeiro
estagio, serd identificado assim, como I, Projeto I: no R. 94:V, pp.237, 238,
significa exibi¢cdo de filme. Na esséncia era aula, frente ao formato
descrito: textos sobre o apresentado, discussio com aluno. No R. 95, IX-
Projeto: Semana do Meio Ambiente, p.244, o formato que prevaleceu foi
aula sobre o filme exibido.

Em 1997, Projeto, que ainda serd denominado de I, continha os
demais formatos que podem ser encontrados nos anos anteriores, ou seja:
palestra, aula, atividade extra. (p.251).

No R. 1998, p. 255, a “criagdo” passa a denominacdo de Projeto II,
pois pela forma como foi explicitado, havia adquirido um formato
sensivelmente diferente aos dos relatos iniciais. Das diferencas percebidas,
a mais significativa € a participacdo ou a focalizagcdo no aluno. Ha o
aspecto ludico de alguns Projetos, “Dia dos Pais, das Criancas, Xadrez,
Teatro”; a efetiva interacdo para e com o aluno: “Seu Lugar de Origem,
Conscientizacdo do Cidaddao para Melhoria da Qualidade de Vida”. Assim
como, a interdisciplinaridade enquanto método, em “Folclore Brasileiro”.

A identificacdo dessa categoria em formas I e II foi feita com base na
descricdo do conteudo, caso contrdrio, enquanto método ou forma, projeto
receberia a andlise de uma atividade extra-curricular, mas estranha a
metodologia do CEES.

No R. de 1999, Projeto é descrito de duas formas no relatdrio:

1-) de forma planejada e distribuido ao longo do ano (p. 259);
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2-) descricdo que pontua a transdisciplinaridade das disciplinas
Ciéncias/Biologia, Fisica e Quimica ou das ciéncias naturais. (p. 262).
Pelas leis da producdo capitalista, hd interesse que as ciéncias
naturais se interrelacionem. Isto se reflete na Escola, as disciplinas: Fisica,
Quimica e Matemadtica conseguem se interdisciplinar mais facilmente. Por
outro lado, as disciplinas relativas as ciéncias sociais, e, em especial,
Historia e Geografia, que em varios momentos se unem, também conseguem
se relacionar. Entretanto, todas entre si constituem uma correlacdo de
for¢as que se opdem.
A Matemadtica ndo enxerga como pode transitar pelo tema Meio
Ambiente, bastante ligado as questdes sociais.
(R.95, p.245: Projeto: Semana do Meio Ambiente. — Matematica: ndo participou por nao
encontrar meio de).
A fala do professor vem complementar a andlise sobre a néo
participac¢do no projeto.
Prof. M — ... essa proposta de trabalhar com projeto, com tema
gerador era uma coisa nova para gente. Entdo, a principio a gente
nao sabia nem como participar. Nao sabia nem como participar, nao

que ndo quisesse participar. No inicio foi exatamente isso mesmo, a
gente ndo sabia como.

Por trdas dessa dificuldade, estd o distanciamento que comeg¢a na
metodologia da pesquisa cientifica. As disciplinas chamadas de exatas
entendem-se como abstratas e, como tal, materializam-se em forma

especifica, de preferéncia, em abstracdo.

Em 1999, ¢é inserida a forma Tema Gerador, que serd mais
detidamente analisada na categoria analitica Conteudo, assim como
Atividade e/ou Atividades Complementares. Enquanto método pode-se
afirmar que se aproximava do denominado Projeto II.

A categoria empirica Palestra para todos, (R.94: VI, p. 238); para
alunos (R.95: VI, p. 244; R.96: VII, p. 248); e, para professores (R.98: III,

p. 253), na esséncia € aula, diferenciada na terminologia pelo fato de em
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alguns momentos, o palestrante ser externo a Escola. O diferencial estd na
platéia, pois aula é dirigida a alunos de determinada disciplina, enquanto
que palestra pode envolver um publico espectador mais amplo.

As categorias Mural e Painel retém o significado por si préprios.
Embora trouxessem pequena significacdo distinta enquanto forma, pois
mural normalmente € um quadro fixo na parede para expor textos, enquanto
que painel pode ser movel e ser objeto de exposi¢cdo diversa. Neste estigio
da pesquisa, enquanto aspecto pode ser uma forma de chamar atencido para o
conteido. Pode ser entendido também, como “ornamento pedagdgico”,
modo com que se reveste o espaco fisico de uma representacdo escolar. (R.
94: VIII, p.238; R.95: IV, p. 243; R.98: V, p.254). Nesse caso, pontuam
preceitos da escolanovista.

Entretanto, carregam um sentido de exterioridade, principalmente
quando o exposto se pauta por texto, pois ndo necessariamente todos léem
as mensagens contidas dentro da escola, independente de quem as tenha
realizado. A efetividade da transmissdo de informacdo (conteido) ¢
duvidosa.

Boletim Informativo significa adendos ao material diddtico badsico,
que no caso sdao as unidades de estudo, quer em mddulo quer em livro do
Telecurso.

Material Didatico: em 1994, o total de médulos para a Supléncia II
era de 149 unidades de estudo, na grande maioria, elaboradas pela CENP.
Na Supléncia de 2° grau, o livro base adotado era o do Telecurso, com um
total de 220 unidades de estudo. (R. 94, p.233).

Esse material recebeu adaptacdes, incorporag¢des, atualizacdes,
aceleracdes, substitui¢des.

R.94, p. 235

[II-2] (...) um roteiro de profundas alteragcdes, revisdes e aperfeicoamentos que vieram
ocorrendo dentro do CEES (...)

[II-5] O curso de 1° grau passou por varias reformulacdes.

[II-6] Alteragdao no material € justificada para acompanhar as necessidades dos alunos,
portanto encartes serdo acrescidos aos médulos.
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Posteriormente, os Moddulos sdo substituidos pelos Livros do
Telecurso 2000, em 1999. Embora a alteracdo tenha sido decidida em 1998,
somente em 1999, foi que os livros foram adotados por todas as disciplinas.
A mudanc¢a de material diddtico implicou em reestruturacdo de todos os
documentos diditico/pedagdgicos bem como das avaliagdes, que devido a
dindmica do Centro, aluno decide realizar a avaliacdo a qualquer momento,
requer diferentes modelos prontos.

Em termos de forma, o curso passou por sensivel reduc¢do. Algumas
dreas inseriram a quantidade de UEs: Portugués, 08 unidades de estudo e 04
oficinas de Redac¢dao para o Ensino Fundamental e, para o Ensino Médio a
mesma forma, diferenciando-se pelo acréscimo de leitura de um romance,
dentre quatro indicados pela drea; Historia, no E.F., 12 avaliacdes e mais 05
apostilas, enquanto no EM, 10 avaliacdes e 01 apostila; Matemadtica, EF, 22
unidades de estudo, sendo 12 avaliadas por atividades e 10 por meio de
provas escritas e, no E.M., 23 unidades de estudo, sendo 13 atividades e 10
provas escritas; Fisica, 07 unidades de estudo e 07 avaliacdes. (R.99: 1V-
Evidéncias de Transformacdes, pp.260,261,262)

Fica evidenciado pelo Método que o material diddtico era o curso. A
mediacdo do saber, primeiro € feita por meio do texto escrito. Em caso de
dificuldade, o professor interage com o aluno. Portanto, a concepc¢do
comportamental prevaleceu no curso. Mas, qual curso? Visto que nao
existia somente o material diddatico, médulo ou livro. Talvez, a resposta
venha pelo Conteudo.

A utilizacdo das fitas do Telecurso aparece sempre vinculada a
reprovacdo e/ou dificuldade do aluno, isto é, forma de recurso didético.
(R.94: 1V, p.237; R. 98: XI-4, p.256).

Prof. P - O Telecurso 2000, ele vinha acompanhado de fitas, mas
a realidade do conteddo do livro com a realidade o conteido das
fitas, para viabilizar, como os alunos ndo estavam no mesmo pé de
aprendizagem, ndo conseguia viabilizar. Eu intermediava aquilo
ali
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Visita Externa era o método de abordagem do conhecimento que
mais se diferenciava das teorias pedagdgicas que embasavam o CEES. Niao
era um recurso ou estratégia comum a tradicional como também ndo, a
comportamental. (R.94: VII, p.238; R. 95: VIII, p.244).

Enquanto forma/método € de se estranhar algumas “criagcdes” na série
histérica analisada.

Criacao do tempo escolar (R.95, p. 241; R.96:1, p.246), foi uma
inser¢do que procurou diminuir o indice de desisténcia do aluno ao curso,

na escola, ou melhor, uma medida para interferir na descontinuidade.

Para Saviani (2003, p.127):

[...] a continuidade é, pois, uma caracteristica prépria
da educacdo.[...] o trabalho educativo tem que se
desenvolver num tempo suficiente para que as
habilidades, os conceitos que se pretende sejam
assimilados pelos alunos, de fato, convertam-se numa

espécie de segunda natureza. Ora, isso exige tempo.
Enquanto forma, a inser¢do do tempo escolar provocou mudancgas,
refletiu nos resultados da escola (Anexo IV); e, basicamente foi redefinida
uma das caracteristicas bdsicas do CEES: a flexibilizacdo na freqiiéncia.
Dai para frente, a presenca é que ¢é flexivel, isto é, a presenca ¢é
indispensdvel para a continuidade do processo, do saber, do conhecimento.
Foi redefinido o conceito de flexibilizacdo, pela realidade concreta do
aluno adulto, mas dentro de parametros, ou seja, minimo de 05 presencas a

cada 30 dias. A presengca do aluno € indispensdvel para o vinculo

professor/aluno, para interagcdo ensino/aprendizagem.

Embora enquanto forma seja legitimo falar em termos de
transformacdo, esse conceito s6 pode ser ratificado, pela categoria
analitica: Conteddo, visto que a objetivacdo do Método (forma) se completa
no Contetddo, em relacdo dialética.

A escola, espacgo social, em determinado momento histérico, tem sido

realizada por seus componentes da acdo didatica: a matéria, o professor, os
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alunos. Ao professor cabe a tarefa de mediar o saber/conteddo escolar entre
aluno/matéria, ja que o mundo foi transformado em matéria e ao professor
cabe fazer a mediacdo entre eles. No ensino tradicional, o professor € a
autoridade sobre o aluno, para passar a matéria. J4 na abordagem
comportamental, valoriza-se a acdo do aluno sobre a matéria.

As andlises serdo subsidiadas pelos substratos dos relatérios para a
categoria analitica CONTEUDO, de acordo com o apontado no Método,
mais os dados coletados na Entrevista e acrescentando-se também as
categorias empiricas Indicios/Evidéncias de Mudancas/Transformacgdes.

Em termos de Conteddo/Método, no 1inicio da série histdrica
analisada, havia uma prevaléncia do previsto originalmente em termos de
metodologia, pois apesar das criacOes realizadas, a base era a mesma, isto
¢, textos para leitura. O mdédulo ndo seria o Unico material, mas o “outro
material” eram encartes e leituras complementares. “alteracdo no material €

justificada para acompanhar as necessidades dos alunos, portanto encartes serdo acrescidos

aos modulos”. (R.94: 11-6, p.235).

Como base, como referéncia, subjazia a concep¢do de homem da
teoria tradicional de ensino, isto é, aquele homem que nada sabe ja que ndo
freqiientou a escola: “(...) porque o aluno ndo tem acesso a jornais e outros meios de
informacao, o jornal mural serve para cobrir defasagem”. (R.94: X-5, p.239).

Acreditava-se que a necessidade do aluno era obter mais informacao,
pensando que assim, através da leitura, espontaneamente, estaria
desenvolvendo postura critica.

R. 95, p. 242

[I-2] Na busca do cidaddo consciente, participativo, procura-se através do trabalho
desenvolvido pela drea, transformar, com textos, boletins (...).

A legitimac¢do daquilo que o aluno tem que saber estd na experiéncia
formal da leitura, outras vias de conhecimento ndo pareciam ter

legitimidade.
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O discurso era relacionar o material de estudo com o cotidiano do
aluno, mas era uma relacdo formalizada, segundo seu momento histérico e

nao o do aluno.

Ao longo de toda a série histdrica, encontrou-se referéncia a essa
premissa, relacionar o conteido ao cotidiano do aluno, pressupondo que sé
com o passar do tempo se consegue verdadeiramente compreender sua
significacgdo.

R. 94, p. 236

[II-12] Estabelecer uma relagdo mais concreta entre o aprendizado e o seu cotidiano.

R.95, p. 243

[1I-5] Relacionar o conteddo do mddulo com sua vivéncia fora do Ambito escolar.

R. 96, p. 249

[IX-8] Valorizar a relagdo dos contetidos com o cotidiano do aluno, visando a melhoria da
qualidade de vida.

R.98, p. 253

[II-B] Trabalhar conteidos que iluminem a compreensdao da realidade, permitindo aos
alunos jovens e adultos uma melhor pratica social.

R.99, p. 263

[VIII-3] E essencial e necessario o contato com a realidade politica e social que opera no
espaco que o cerca.

Nos dois primeiros anos da série histérica estudada, a relacdo dos
conceitos conteudo formal/cotidiano é formulada de maneira bem similar,
entretanto de 1996 em diante, a significacdo da relacdo torna-se mais
abrangente, inserindo a idéia de qualidade de vida e enfatizando o caréter
politico dos conteudos que sdo trabalhados na escola.

O que teria acontecido para que isso ocorresse?

Em termos de estrutura e organizagdao do CEES, dois fatos sao
significativos, que permitem associd-los a mudanca: a criacdo do tempo
escolar, que em cardter de experi€ncia come¢ou em 1995, mas ficou
incorporado em 1996; e, a substituicdo dos moddulos pelos livros do
Telecurso, que se realizou efetivamente em 1999, visto que o ano de 1998

foi de preparacdo para a alteragcdo. Com a entrada dos livros ocorreu o curso

de aceleracdo. Entretanto, esses fatos poderiam ser associados a uma
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relacdo de causa e efeito, mas eles ndao permitem compreender como foi se
configurando maior significacdo a relacdo conteudo/cotidiano.

Em relacdo ao Material Didético“, o significado do mdédulo sé foi
melhor explicitado pelo professor, quando ele se viu diante de um novo
material “auto-instrucional”, reelaborado pela CENP. Concluiu, entdo, que
o modulo ndo se dava por si proprio, ele, professor precisava completa-lo.
A constatacdo ja havia sido pressentida, caso contrdrio, ndo se justificariam
as diversas estratégias introduzidas para abordar o conhecimento, mesmo
que nao houvesse clareza quais seriam os conteddos mais significativos

para aquele aluno.

No procedimento de selecdo de conteudos para o curso de aceleracao
ocorreram conflitos. A decisdo foi consensual, pois o professor estava a

desafiar as “verdades” eternas.

Entre alivio e desconfianc¢a foram constatados os resultados. “Mesmo
com numero menor de avaliagdes, aluno reprovou menos e teve boa receptividade”.
(R.96: IX-2, p.248). A partir, o curso de aceleracdo fica inserido
naturalmente. “Curso de aceleragdo passou a ser o curso oficial”’. (R.97: VII-1, p.

251).

Em uma andlise mecanicista, seria flagrante a premissa: devido a
selecdao dos conteddos, com isso chegando ao “curso de aceleracdo”, a
conseqiiéncia ldégica, tende a ser aquela que efetivamente ocorreu,
resultados mais positivos. (Anexo IV). Com menor quantidade de conteuddo,
o indice de conclusio aumentou; mas antes de a preocupacdo central ser
esta, aumento do indice de conclusido, outro era o motivo, diminuir a

desisténcia/evasio.

Nesse sentido, fica exposta a duvidosa ag¢do oficial em condicionar a

qualidade da escola, via quantidade de concluintes ou “de produtos”. Na

4 No trabalho elaborado em 1997, o Prof. Walnir Chagas, relator do Parecer CFE 699/72, fazia a seguinte
critica ao analisar o material didatico do CEES, os mddulos: “Troquem-se os médulos ou pacotes e até os
‘programas’ pelos antigos ‘pontos’ ou pelas antigas ‘unidades didaticas’ e ver-se-a que, em esséncia, nada
mudou”. (TORRES, 1997, p.99).
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EJA, a educacdao mercantilista explora a maxima: diploma x tempo. Ora, se
o cerne da questdo nao for o saber, o tempo é simples acessorio. Se a
objetivacdo da escola estiver voltada para a assimilacdo do saber, isto se da

em um processo de continuidade, pressuposto estd, entdo, um tempo.

Foge a este estudo tratar dos dados quantitativos, ja& bastante
analisados no trabalho de mestrado, quando foi apontada a dificuldade em
se utilizar uma metodologia segura, visto que o aluno pode iniciar o curso a
qualquer momento bem como conclui-lo; assim como, o desistente pode ser
reintegrado, igualmente a qualquer momento. A metodologia empregada a
partir da freqiiéncia minima estipulada foi a de coletar dados mensais dos
alunos freqiientes e ndo dos matriculados, cruzando com dados de conclusdo

de disciplina e de curso. A titulo de ilustracdo, foi realizado o Anexo IV.

Nos relatérios e pelas entrevistas, é flagrante a insatisfacdo para com
os médulos. Moédulo é fragmentado e condensado.

R.96, p. 249
[IX-9] Embora o ensino individualizado facilite o aprendizado, pois respeita as dificuldades
individuais, traz os conteudos de Ciéncias de forma fragmentada e por vezes, por demais
condensadas.

Prof. B - . Porque para falar de satide, de meio ambiente, nao
adiantava ficar preso naquele material. Aquele material ndo
abordava esses aspectos, porque tinha linha conteudista (...).

J4 para a Prof. AD, o contido nos mddulos € essencial, mas o curso é

longo.

Prof. A.D. - Bom, a primeira experiéncia com moddulos, eram
modulos de Matemdtica, porque comecei 14 com Matematica, entdo
eram modulos de Matematica, eles eram assim uma coisa muito
essencial, ndo se aprofundavam muito no conteudo, entdo eles eram
assim, era um curso longo, tinha coisa assim muito dificil que a
gente até achava que ndo era interessante eles estarem vendo e tinha
exercicio, mas também a gente achava que ndo era suficiente. A
Matemitica, a gente achava sempre que precisava mais, entao eram
modulos que a gente vivia achando que precisava ser reformulado,
reestruturado, porque ndo satisfaziam plenamente as necessidades
do educando.
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Hoje, o professor tem dificuldade em caracterizar os médulos, pois os
modulos sdo longos, ndo se aprofundavam muito no conteudo e tinham
conteido dificil “que a gente até achava que ndo era interessante eles

estarem vendo”.

A dificuldade advém do fato de os mddulos terem recebido toda sorte
de intervencao pelo professor. Desde a elaboracdo de novas U.Es. até a

substituicao delas, fazendo com que hoje, ndo se consiga identificd-los.

R.94, p. 236

[II-14] (...) substituimos o médulo 07 [ndo dizem o assunto] e introduzimos 03 unidades de
estudo: Introdugdo ao estudo de Historia; Historia da Cidade de Campinas; Os periodos da
pré-historia, focalizando o modo de producao.

[I1I-1] - Area de Portugués: (para a Supléncia Il e a de 2° grau)

Substituicdo de 05 mddulos por leituras de obras literdrias. Objetivo: fornecer informagdes
literdrias e lingiiisticas ao estudante; propiciar base cultural que lhe permita tomar posi¢ao
critica perante problemas do mundo. Leitura analitica, critica e reflexiva e despertar gosto
pela leitura.

R. 96, p.248
[V-6] Matemditica: Elaborado novo médulo sobre geometria.
Revisdo dos contetdos das unidades de 1° grau;

Pela representacdo do Prof. B é possivel perceber o que houve.

Prof. B — Eu comecei primeiro com os moédulos; era material
antigo, conteudista e resumido a0 mesmo tempo. A gente sempre
teve resisténcia, e como a gente tinha abertura para trabalhar dentro
dessa  resisténcia, enxertdvamos  apostilas, continuidade,
mudavamos o moédulo ao contrario, virdvamos ao contrario,
juntdvamos alguns, colocdvamos material anexo em outros, isso
fazia com que aquele material ja& ndo fosse mais naquela linha
conteudista. Sempre a gente podia estar trabalhando nele de forma
diferenciada.

O conteddo do Md6dulo ndo era suficiente, era necessario atualiza-los
e complementd-los com “textos e projetos”.

R. 95, p. 242

[I-2] Na busca do cidaddo consciente, participativo, procura-se através do trabalho
desenvolvido pela drea, transformar, com textos, boletins (...) o material de acesso ao aluno,
enriquecido com informacdes e freqlientemente disponivel para que o educando fale por si,
demonstrando-se agente da Historia.
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Ao se questionar o professor:

Prof. H. - Vocé acha que o aluno se conscientiza pela leitura?
Hoje talvez... naquela época sim. Pensando melhor, acho que a
leitura conscientiza sim. Eu me lembro de comentdrios que os
alunos faziam. Uma leitura sem uma participacdo, sem uma
reflexdo, ela ndo vai ajudar muita coisa ndo. Essa participacdo, de
quem? Seria do professor /aluno, seria relacdo professor/aluno.

Ou em outras palavras: entregar material diddtico e deixar que o

aluno estude sozinho, ndo serve para “muita coisa nao”.

Pelos relatérios,

R. 95, p. 242
[I-5] Pretende-se fazer um conjunto de textos e vinculd-lo a unidade de estudo, assim o
aluno fara um unico trabalho com mais subsidios.

R.95 p. 243

[II-3] Levando-se em conta que os conteiidos devem ser adequados aos alunos jovens e
adultos, a 4drea trabalhou no sentido de atualizar e complementar seu material basico
(mo6dulos) com textos e projetos tanto para o 1° como para o 2° grau.

A Udnica drea que teve seu material auto-instrucional reelaborado pela
CENP, ainda em moddulos, foi Portugués, que foi avaliado pela drea como
sendo menos auto-instrutivo.

Prof. P - Depois isso passou e os mddulos novos de Portugués, eu
achei honestamente, que ndo foi uma progressdo muito acentuada
ndo. Achei que distanciou um pouco da realidade do aluno adulto,
do seu dia-a-dia, do seu contexto, das suas necessidades (...). Acho
que esse outro material de Portugués, ele nido ficou de maneira
muito satisfatoria.

Pelas intervencgdes feitas, aluno procura mais pelo professor.
R.96, p.248
[IX-6] Maior procura dos alunos na sala de estudo e por orientagdo junto ao professor.

A passagem de moédulos para o livro do Telecurso 2000 ndo foi
tranqiiila, visto que parte da turbuléncia se originava pelo conteido que o
livro continha. No conflito, ressurgem as antigas concepg¢des € novamente o
desequilibrio entre quantidade e qualidade. Algumas disciplinas expdem

criticas mais negativas, enquanto outras, nao.
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Prof. B - O livro de Biologia era razodvel, trazia conteddos
contextualizados com o aluno adulto, com a vida deles. O de
Ciéncias era um pouco repetitivo, era magante.

R. 98, p. 257
[XI-15] Area de Fisica critica Telecurso 2000: texto que prioriza o formalismo matemaético,
embora ndo seja o melhor material, é o disponivel, de fécil acesso e de baixo custo.

Procuram associar criticas favordveis ao conhecimento especifico

para EJA, tornando-as consistentes.

R. 98, p. 257

[XI-17] Sobre o livro do Telecurso 2000, a drea de Quimica diz: “por se tratar de assunto
mais relacionado com o cotidiano, melhorou o entendimento dos contetidos € com iSSO
aumentou significativamente o nimero de concluintes”.

Nao hd consenso para com os livros do Telecurso: linguagem simples,
pois faz relagdo com cotidiano, mas hd discordidncia quanto aos conteudos
especificos.

R.97, p. 250
Mudanga para o livro Telecurso 2000: disponibilidade de alguns em se adequar a mudanca,
outros arredios e refratérios.

[III] Durante a montagem dos roteiros e das avaliacdes houve muita satisfacdo por parte das
professoras ao observar que os conteidos estavam bastante relacionados com o cotidiano
dos alunos numa linguagem simples e acessivel.

[IITI] H& depoimentos de alunos favordveis a maneira como a Matemadtica € tratada nesses
livros.

R.98, p. 256
[XI-3] Conteudo do livro voltado para a sintaxe e ndo para a gramatica de uso.

[XI-6] Area de Histdria discorda do Telecurso 2000 para ensino fundamental que sé
trabalha Histéria do Brasil. Consenso: elaborar material complementar, relacionando a
sociedade brasileira com outras sociedades, trabalhando diferentes periodos de tempo.

[XI-7] A area de Geografia critica o livro do Telecurso 2000 para ensino médio, por conter
textos em linguagem dificil, ndo apropriado ao aluno. Elaborado glossdrio de apoio ao
texto.

Ao se “ouvir” o Prof. M, que estabelece comparacdao com o Mddulo,

considerou o livro melhor.
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Prof. M - Agora os livros do Telecurso vieram dar um folego pra
gente, a forma como vieram, como foram colocados, também
quando surgiram, a linguagem era mais acessivel, a experiéncia do
trabalho anterior € evidente que serviu de base para as pessoas que
escreveram o Telecurso 2000 fizessem os acertos. Tudo ¢é
experiéncia, entdo, acredito que tinha que ser melhor e foi melhor.
Assim como hoje ele, estd sendo urgentemente necessdrio que se
refaca; que se repense esse conteido, que se reescreva, que se
apresente esse conteido de outra forma. Noés ja estamos em 2005.
Também ja passou o tempo deles.

J4 o Prof. H, tece séria critica ao se referir ao livro pelo fato de o
conteudo conter erros.

Prof. H - Bom, ai apareceu o Telecurso 2000, para o 1° e 2 ° graus,
E.F. e EM.. SO que ai para 1° grau era, era ndo, é, Historia do
Brasil, 2 vol. Para o 2° grau, tem Histéria do Brasil, 02 vol. e tem
Historia Geral, 1 vol. A questdo é: seria um conteudo muito alto,
muita coisa para o 2° grau, para eles darem conta. Segundo:
principalmente o livro de Historia Geral, a qualidade era, € muito
ruim. Entdo a drea de Histéria optou por ficar s6 com Histéria do
Brasil. (...). Os livros continham até erros.

2

E preocupante a critica do Prof. H., principalmente quando se sabe
que os livros e as fitas do Telecurso sdo materiais basicos das telessalas da
rede estadual de ensino.

Nao é possivel recuperar uma andlise sélida em relacdo aos mddulos
pelas entrevistas, pois ela € ambigua. Importa observar que apesar da critica
negativa de alguns, grosso modo a mudanca do material didatico foi bem
vinda.

Por outro lado, na entrevista, os professores se referiram ao material
diditico como sendo um outro curso. Na visdo de hoje, a fala indica que a
metodologia tinha sido transformada.

Prof. B - Vocé sé vai ter que usar o material como apoio e ser
criativo em cima desse material. Acho assim, naquela metodologia
era muita coisa individualizada. A partir do momento que a gente
pode fazer socializagdo em aulas, e pdde enxertar coisas naquele
material, ele pdde ser util no momento que a gente se utilizou dele.
Nenhum livro € perfeito, ndo existe material diddtico perfeito, a
gente tem que estar sempre usando aquele material como apoio,
como apoio a gente usou, serviu para gente naquele periodo,
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enquanto naquele periodo niao tinhamos material adequado. [grifo
nosso].

Prof. M - Eles sdo suporte, sendo o risco seria muito grande, a
gente correu o risco sem muita loucura. E claro que vocé precisa do
livro como suporte, sendo essa conversa vai vir do nada? Como
famos conversar sobre Matematica, alguma motivagdo tem que ter.
Entdo o texto tinha esse papel. Nao era imprevisivel. Os temas eram
todos previstos. E o livro texto era um dos nossos suportes de
trabalho. O material diddtico continuou existindo com outro
enfoque, ele era suporte. [grifo nosso].

Retomando, pela correlagdo Contetido/Método perpassa a idéia de que
concorriam, paralelamente, dois cursos: um, o conteido dos mddulos, dos
livros ou similares, o curso oficial com avaliacio no processo; e, outro
oficioso, professor mediando outros conteiddos por meio de recursos
diversos, tecnoldégicos ou ndo; enfim, outras estratégias. Excecdo feita a
Aula e ao Curso que aparecem inseridos ao curso oficial. Aula e curso (de
Redacdo, por exemplo) sdo as categorias empiricas que destoam da
metodologia daquela escola. Por ora, deixo a questdo da avaliacdo do curso

oficioso para ser tratada na categoria analitica Avaliacao.

Pela descri¢do do conteido/método aula, ndo se pode associar aos
elementos da dindmica prevista originalmente, pois aula significa a
mediacdao do conteddo feita pelo professor ou surge para sanar a dificuldade
do aluno. Parece que o professor “puxa” o processo para si.

R.94, p.236

[III-3] As aulas destacardo: tipo de composi¢do; elementos da narrativa (desestruturacao e
estruturacdo do texto); adequagdo ao nivel de linguagem; coeréncia interna e externa;
coesdo.

R.94, p. 237

[III-1] (...) a) como realizar o estudo da Histéria, sua importancia e orientacdo espaco-
temporal; b) situar o aluno no mundo atual: origem do capitalismo, suas contradi¢des, seus
conflitos e confrontos (socialismo).

Area de Geografia para Supléncia II: Esclarecer linguagem especifica dos mapas: legenda,
convengdes, escala e calculo de distancias.

Area de Ciéncias e Biologia: Aulas tedrico-prticas. Objetivo: para que aluno veja o que 1&
nos médulos.
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Area de Matemética: Devido 2 dificuldade do aluno em ndmeros relativos e inicio da
Algebra: aula obrigatdria.

N

O tema das aulas tem objetivo proprio, relacionado diretamente a
compreensdo de conteidos formais, fato que comprova que o material
diddtico naquela metodologia ndo satisfazia o professor. Diante daquela
organizacdo original, o professor encontrou caminhos para sua pratica que é
a sua identidade profissional, que é o que consubstancia o seu trabalho: a
aula.

Apesar de no CEES o professor receber a identificagcdo de orientador
de aprendizagem, estando ai suposto que a interacdo matéria/aluno possa se
dar por si s6, o professor ndao abdicou seu papel de mediador. Nao aceitou o
papel que lhes foi conferido naquele processo, de papel passivo, quase

oculto imp0Os sua marca de sujeito ativo no processo ensino/aprendizagem.

Prof. B - Nas salas de estudo, a gente tinha liberdade de fazer
metodologia diferenciada, também com pequenos grupos de aluno,
com aulas praticas, aulas tedrico-praticas, € (...)....depois tinhamos o
laboratdrio, era sala de estudo, era sala de aula, a gente socializava e
agrupava. Houve momentos que a sala tinha trinta pessoas. Senao,
era com trés, dois ou mesmo individualizado.(...). E, era sala de
aula. Nossa area era unida, todos tinham a mesma linha. No&s
tinhamos materiais expostos o tempo todo. Tivemos oportunidade
de fazer muitas aulas diferenciadas. Fizemos aulas de campo,
saindo com os alunos ao redor da escola, em grupo de alunos... A
escola super lotada e aproveitava para fazer agrupamento.

O Prof. B acrescenta significado a sala de estudo ou ambiente, local
onde “o material fica exposto o tempo inteiro”. Sua fala mostra
originalidade na aula tedrico-pratica, longe das teorias de base, visto que o
professor saia com alunos para esse tipo de aula pelo campus da
universidade.

A seguir, a professora fala sobre a aula de Geometria, descrevendo

aquilo que outra colega fazia.
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Prof. AD - Explicava como é que era Geometria e como é que eles
tinham que estudar Geometria. Entdo, era assim, para ndo ficar
repetindo a aula por um, por um, por um, por um, ela reunia um
grupo, em determinados hordrios e explicava para todo mundo
como que era a Geometria para facilitar o aprendizado do aluno.
(...) Porque era um tema assim que, as vezes, o aluno pegava para
estudar sozinho e ele ndo dava conta, porque ele ndo tinha abstragao
Matemitica suficiente para entender aquilo. Entdo, eram feitas essas
atividades que tinham carater obrigatério, por conta do aluno nao ir
para frente. Ele ficava ali e ndo conseguia ir para frente. Entdo a
gente chamava de aula, acho que porque ndo tinha uma outra forma
de estar batizando isso, agora, mas hoje, se a gente for ver, aquilo
ndo era uma aula, porque era s6 uma reunido, um grupo, mais que
um, com certeza mais que um, € que vocé estava explicando para
eles determinado topico, que para ndo explicar por um, por um, para
ndo ficar cansativo, juntava um grupo. Entio fazia aquele apanhado
para que ele pudesse, dali para frente, dominar o conteido sozinho
individualmente.

E bastante interessante analisar a fala do Prof. AD, pois a descri¢do
feita confere com aquilo que tradicionalmente se concebe por aula, mas
acha que aquilo ndo é aula.

Nos dois cursos, um, no formato original, e, outro, resultante da
prépria iniciativa, ndo se percebe que o professor questionasse em si
mesmo, o conteido apresentado ao aluno, pelo menos nos relatdrios
iniciais. Pelo contrdrio, acaso houvesse objecdo ao conteddo, esta se
pautaria pela insuficiéncia de temas abordados, ou melhor, pela necessidade
de o aluno ter que saber (conhecer).

A metodologia com base na leitura do material diddtico foi mantida,
embora concomitantemente ocorresse um curso diverso enquanto método e
conteuddo; para distinguir, serdo nomeados de Curso I, Il e III. O chamado
curso II difere do curso I, enquanto conteddo e método, portanto Curso I é
aquele previsto na origem, com base na leitura. Curso II € um curso nao
previsto na origem, como por exemplo: Curso de Redac¢do; e, Curso III —
curso pelo principio da leitura, mas com conteido selecionado, como o de

Aceleracdo ou por meio de apostilas elaboradas pelos professores.
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R. 94, p.236

[III-2] Curso de Redacao tendo duas linhas basicas de atividades metodoldgicas: a) aula
obrigatoria de redacdo para o aluno; e b) producao de texto em todas as avaliagdes.

R. 94, p.237

Area de Matemitica: [2] Curso de suprimento para alunos da supléncia de 2° grau, sobre
pré-requisitos da supléncia II.

R. 98, p. 252

[I-3] Consenso dos professores: aceleracdo do curso definindo conteido absolutamente
fundamental para o aluno jovem e adulto.

O principio de haver um material diddtico pela metodologia do CEES
prevaleceu, pois o curso de aceleracdo, apesar de se pautar em conteddo
absolutamente fundamental, ele se desenvolvia aos moldes da organizacgdo

didatica original.

Ja o chamado Curso II pressupde um curso paralelo, onde consta até
mesmo a avaliacdo dentro do processo. O professor vem esclarecer:
Prof. P - Eu diria que o nascimento do CEES coincide com o
nascimento da Redacdo com novo enfoque. Vocé diz assim, em
termos de lingiiistica, em termos de linguagem ? Isso. Acho que
eles nasceram quase que juntos. A gente vinha de uma escola que
fazer redacdo era assim “Nenhum homem € uma ilha”, “Passiei na
casa de vovO” e, partia dai. Entdo, esse nascimento se dd meio
juntos, no sentido de ndo adiantaria muito vocé€ desconectar a

gramdtica, o vocabuldrio daquilo que € a esséncia da LP, que € o
aluno falar e necessariamente também escrever.

Aqui se tem a representacdo mais explicita de como os condicionantes
histéricos permeiam a instituicdo escolar. Em tempos de ditadura militar, a
censura na fala e na escrita reflete drasticamente no estudo da lingua. De
fato, por mais de 20 anos, o ensinar a redigir partia de temas inofensivos,
ingénuos, alienantes, fundamentalmente neutros, quando ndao, herméticos.
A medida que se vai distanciando do regime de excecdo, as institui¢des
tendem a se renovarem pela Ciéncia.

Prof. P - ... Era uma maneira de destrinchar o texto que se dava
para ele, por todos os angulos. Entdo ele lia o texto, ele tinha o

trabalho de vocabulério, ele tinha trabalho de interpretacdo desse
texto, da compreensdo do texto e o extrapolar o texto e ndo podia
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parar por ai. Ele tinha que escrever sobre o texto. Entdo na redacao,
a gente tinha muito mais o retorno desse aluno no sentido daquilo
que a gente passava para ele, se ele realmente conseguia decodificar
e fazer uso dos instrumentos da linguagem. Como também se
posicionar enquanto pessoa e nessa trajetéria de redacdo deles, e eu
falo isso sempre e para todo mundo, se redacdo nao for dessa forma,
nao faz sentido. Que o aluno produzir o texto enquanto rascunho,
ele passava a limpo, ele mostrava para nds, a gente corrigia
comentando, ele voltava pra carteira, e refazia o texto dele ja com a
correcdo e mostrava novamente. E eu ndo vejo isso em lugar
nenhum. (...) E agora, nesses treinamentos da PUCC, eu fico muito,
muito, muito feliz, sabe Eliane, porque tudo aquilo que se fala para
nos treinar enquanto corretores de vestibular, é a pratica que a gente
tinha 14 no Supletivo. Entdo se fala: “meu Deus do céu, fui util,
né!”. Fizemos alguma coisa.

O curso explicitado pelo Prof. P. envolve duas particularidades para
estudo da lingua de grande efetividade para qualquer tipo de aluno, mas
imprescindivel para o aluno adulto, ou seja: as propriedades de
compreensdo e producdo de texto, pois extrapolam os estritos muros

escolares.

Quanto as categorias empiricas palestra, filme, boletim informativo,
visita externa, a escolha dos temas tratados nas diversas estratégias
introduzidas, nos primeiros anos dos relatérios, sempre foram decisdes
feitas sem a participacdo do aluno. Nas representagdes sociais, o conceito
de hegemonia permite também analisar as relacdes entre classes fora do
terreno da producdo econdmica e trabalhar com os aspectos da direcdo
cultural e politica. (GRAMSCI, 1981).

O Curso Paralelo.

Conforme analisado pelo Método, palestra pode ser entendida como
aula. Quanto ao conteudo das palestras, seus temas estdo mais proximos do

interesse ou necessidade do aluno.

R.95, p. 244
[VI] Satde Bucal — por funciondria do CECOM/UNICAMP.

142



R.96, p. 248

[VIII] Dia Mundial da Luta contra a AIDS (distribuicio de camisinhas). Debate sobre
doencas sexualmente transmissiveis. (alunos das Fases I e II participaram).

R. 99, p. 262

[VI] Polui¢ao Hidrica da Bacia do Rio Piracicaba e afluentes da regiao de Campinas, pela
CETESB - Quimica.

Transporte de produtos dcidos e seguranga no manuseio. Ligas metdlicas e reciclagem
Produtos biodegradaveis e reciclagem: detergente, sabdo e polimeros — Quimica.

A palestra difere de aula porque ndo dirigida apenas para o aluno que
cursa a disciplina responsdvel por sua promocg¢do, os demais alunos da
escola podiam dela participar. Assim como, palestra ndo ficava restrita ao
corpo discente.

R.94, p.238

[VI] Para todos da escola (alunos, professores e funciondrios), temas:

¢ Questdao Educacional no Brasil — pelo Prof. Dr. Cleiton de Oliveira — UNICAMP.

e Revisdo Constitucional — pelo Prof. Dr. Eliezer Rizzo de Oliveira — UNICAMP.

e Aranhas e Escorpides: entomofobia, pelo biélogo Carlos Eduardo Pilleggi de Souza —
UNICAMP.

Sexualidade — pelas Profas. Ciéncias e Biologia aos alunos das fases pré-modular.

e Papel Reciclado e a importancia da reciclagem — Profs. C/Biologia e Ed. Artistica.

Entretanto, ao se ater aos temas Questdo Educacional no Brasil e
Revisdao Constitucional e comparar com os demais, ndo hd relacdo entre
eles.

Prof. H - ... Na 4rea de Histdria, faziamos palestra, porque boa
parte de nosso aluno ndo tinha muito acesso a jornais, s6 televisdo e
assim era uma forma um tanto restrita. Entdo, traziamos artigos de
varios jornais que informassem sobre o tema. Tinha essa
preocupacdo de trazer informagOes, nas palestras, pessoas para
expor o ponto de vista. Quando houve o plebiscito, sobre a escolha
de Monarquia, Parlamentarismo e Presidencialismo. Levamos
pessoas para defender a monarquia e o parlamentarismo e fizemos
também um plebiscito interno na escola. Se ndo me engano, 14
também ganhou Reptiblica Presidencialista.

Entdo, a partir da fala do Prof. H, as palestras também faziam parte
do curso oficioso em termos de conteido. Era um projeto que culminava

com uma atividade extra de maior efeito, a palestra.

143



Na

relacdo de filmes apresentada no ano de 95 ndo consta

comentdrios. Perpassa a idéia de atividades isoladas, sem relacido entre si.

Entretanto, em 98, de um mesmo filme apresentado em 95, € possivel

afirmar que era uma estratégia motivadora, que provocava a interagcio entre

alunos e professores de dreas diferentes.

R.95, p. 244

[VII] “Amadeus” — “Sonhos” — Ed. Artistica.
“Radio Bikini” — Ed. Fisica e Fisica.
“Abracadabra” - Ed. Fisica e Inglés. (Halloween)

R.98, p. 255

[VIII-9] Filme: Radio Bikini — Fisica e Ed. Artistica. Fisica discutiu as conseqiiéncias da
pesquisa, dos testes na India e Paquistio e com Ed. Artistica, alunos desenvolveram duas
linhas de expressdo: critica ao conteudo do filme e ideais de uma vida sauddvel e
inteligente, preservacao do meio ambiente.

Boletim Informativo é leitura sobre temas atuais, provavelmente nao

tratados nos

moédulos. Embora o conteudo fosse diverso do material

didéatico, o principio é o mesmo, isto €, leitura para o aluno. (R.94, p. 238).

Prof.A.D. - O material diddtico era suficiente?
Nao, nem sempre era suficiente. A gente colocava textos adicionais
nesse material, fazia muita lista de exercicios, pra facilitar.

Ao se questionar o Prof. P sobre a adequacdo dos textos usados no

inicio de sua atuacdao no CEES, ele aponta:

Prof.P - Primeiro esse texto ndo trazia inserido nele uma
histéria, ndo contava grande coisa. Segundo, para um aluno que
estava sendo checado, vou entrar numa escola, vou voltar a
estudar, quanto tempo faz que nao estudo, entdo esse texto ndo era
adequado por nao lhe trazer nada de interessante, € muitas vezes
também, vocé cobrar um posicionamento de um aluno e ndo dar
nada contextualizado com a vida dele, as redacdes ficam ruins em
funcdo daquilo que lhe foi oferecido. Uma das coisas que
amadureci enquanto professora de Portugués, é que o texto tem
que ser minimamente util, além de util, ele tem que trazer também
uma linguagem para o aluno adulto. Adequacgdo do texto significa:
eu ndo posso escolher o texto com a minha referéncia, esquecendo
a referéncia do meu leitor.
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E o momento histérico do aluno que deve conduzir a aprendizagem,

mas como perceber isso?

Sem muita informac¢do sobre o conteddo do ato Visita Externa,
entretanto chama atencdo o fato de que somente disciplinas das exatas
(ciéncias naturais) e da supléncia de 2° grau, tenham essa iniciativa. (R.94:
VII, p.238; R.95:VIII, p.244).

No principio, Projeto era a exibicdo de filmes. A idéia de planejar a
atividade seria para que o aluno participasse mais de outras formas de
conhecimento, mas a escolha dos filmes era de acordo com aquilo que o

professor achasse interessante para os alunos.

Com o passar do tempo, Projeto comecou a significar certo trabalho
multidisciplinar. Os professores decidiam previamente um tema e vadrias
dreas o trabalhavam, segundo a especificidade de seu conteido. A mesma

l6gica acompanha as demais atividades, entdo, renomeadas de Projeto.

Os projetos, embora continuem sendo definidos, escolhidos pelo
professor, seus temas passam a ser pensados, considerando aquilo que
provocasse interesse ou necessidade ao aluno adulto, tornando-se
conseqiientes e todos os atores sociais (R. 98, IX, p.256), basicamente
professor/aluno, participam dos atos, das acdes, direta ou indiretamente. (R.
98:VIII-1-13, pp. 255,256). Por outra via, o aluno se faz presente, interage,
(R.98:X-1,2,3, p. 256), permitindo a subordinacdo dos temas a serem
trabalhados, segundo a d&tica do interesse dos alunos. (R.98: XI-1, 9,

pp.256,257).

Ao findar o ano de 1999, a definicdo de Projeto sofre novo
entendimento. Projeto é o que a escola planeja e executa para os alunos (R.
99:1, p.259), porém as agdes pelas disciplinas, para com os alunos sdo
nomeadas de Oficina. Esta denominacao traduz um trabalho que € realizado

pelo professor e pelo aluno, em nivel e grau de reciprocidade.

Conforme apontado na categoria Método, Projeto I — significa

palestra ou aula, sobre um tema, portanto ja foi anteriormente comentado.
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Por outro lado, o denominado Projeto II é transdisciplinar, provoca a
participacdo do aluno e, em alguns, da escola como um todo. Seus temas
versam sobre questdes atuais, de maior interesse. Aponta-se mais uma vez,

o distanciamento em relacdo a metodologia original.

R. 98, p. 255

[VIII-4] Seu Lugar de Origem — objetivo: trazer a questdo das migragdes internas, as
regides de origem dos nossos alunos. Mapa do Brasil dividido em estados e regides. As
regides foram desenhadas em cores diferentes acompanhadas de alfinetes da mesma cor
para que o aluno pudesse identificar seu Estado e regido de origem. Ao final, elaborou-se
grifico demonstrativo da porcentagem de alunos vindos de cada regido brasileira. Maioria
da regido sudeste, baixas taxas de procedéncia do NE. Geografia.

[VIII-8] Teatro — alunos se inscreveram e formaram grupo de teatro, culminando com
apresentacdo de peca para todos da escola, no final do ano. Tudo foi decidido em conjunto,
professora e alunos: escolha da peca, calenddrio de ensaios, etc. A cada ensaio, alunos
tinham que escrever sobre o que tinham realizado. Ed. Artistica.

[VIII-12] Conscientizacdo do Cidaddo para melhoria da qualidade de vida: Gastos com
energia elétrica, o que ¢ Kwh, poténcia e consumo dos principais aparelhos elétricos
domésticos, geracdo de energia elétrica, fiagdo adequada para residéncia, principais dados
para compreensao dos manuais dos aparelhos. Fisica e Quimica.

R. 99, p.262

[V] Dia do Trabalho — objetivo: conhecer a opinidao dos alunos, dos professores e dos
funciondrios em relacdo aos nossos politicos. Todos tiveram a oportunidade de eleger o
ganhador do troféu Abacaxi (descontentamento com os nossos homens do poder ptblico, os
quais demonstram total desrespeito aos trabalhadores brasileiros). Portugués.

[V] Semana do Meio Ambiente — Transdisciplinar: Ciéncias/Biologia, Fisica e Quimica.
Tema — A acdo do Homem no Ambiente: combater desperdicios e incentivar reciclagem.
Estratégia: Painel no corredor da escola, expondo plasticos, embalagens diversas, garrafas
de vidro. Dados da a¢do dos mesmos no meio ambiente. Telefone celular e bateria usada,
com informacdo para recolhimento. Fralda biodegraddvel da Holanda, para alunos tecer
comparagdes com pais que ja investe na reciclagem, mas que vende para os outros paises
(Brasil), produtos diferenciados, chamando atencao para o interesse politico-econdmico. O
que mais chamou atencdo dos professores foi ver alunos anotando informacdes,
pressupondo que irdo divulgar em outros ambientes. Fisica — relacionou a ac¢do da
tecnologia e seu impacto ambiental: palestra sobre captacao e tratamento de dgua na regido
de Campinas, recupera¢do de rios e solos no Brasil. Quimica — promoveu debate, apds
exibi¢do do filme “Ilha das Flores”™.

A riqueza de detalhes da narrativa descritiva também demonstra um

avancar na arte de registrar a acdo pedagdgica. Os relatérios com o passar
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do tempo tornam-se mais informativos. O que mais chama a atencdo € a
efetiva participacdo do aluno e a criatividade do professor nessa direc¢do.

Os conteuddos sdo pertinentes ao aluno adulto.

Prof. AD — O projeto era uma coisa que nascia dentro da escola.
Nao é como hoje. As escolas fazem projetos porque a SE manda
fazer, isto é, vem de cima para baixo e 14 no CEES ndo, eles eram
feitos pelos professores, eram pensados e discutidos na escola.

O professor da rede estadual sabe executar e sabe criar. A diferenca
estd quando a criacdo reflete seu pensamento, sua observacdo sobre a
realidade em que estd, pois o Homem se difere dos demais seres vivos por
sua capacidade de elaboracdo mental.

Tema Gerador € a evolucdo do Projeto Il com a participagao das
varias 4reas do conhecimento. H4 consisténcia, integracdo e interacdo em
relacdo ao tema, ao conteudo.

R.99, p. 263

[VII] Geografia: Juntaram-se as duas idéias: Emprego/Desemprego e Setores das
Atividades Econdmicas (esse tema € estudado em Geografia, nos ensinos fundamental e
médio). Na interpretacdo do painel observa-se que a Escola € um pequeno exemplo do que
ocorre no pais, pois o nimero de desempregados e aqueles empregados informalmente, sem
carteira de trabalho, € bastante significativo. Participaram da pesquisa 273 alunos. O
resultado foi:

Setor primério — 2,5%; Setor secundario — 12,0%; Setor tercidrio — 44,0%, Setor informal —
15,0%; desempregados — 27,0%. Os resultados sdo reflexos do novo modelo econdémico do
Brasil.

Debate com os alunos sobre Meio Ambiente: desertificacdo, desmatamento, erosao,
polui¢do e demais processos degradantes que contribuem para a pobreza, desemprego e
migracdo das populagdes das dreas degradadas. (professores e alunos das dreas de Ciéncias,
Biologia, Quimica, Geografia e Histdria).

Ciéncias/Biologia: Mural e painel. Tema: Fome — alimentacdo alternativa como opgao.
Histoérico da alimentagdo alternativa, graficos ressaltando valores nutritivos, demonstra¢ao
de farelo de trigo, farelo de arroz, multimistura, soja, pé de casca de ovo, p6 de folha de
mandioca. Para degustacdo: bolo e bolachinha feitos por professoras com o material
exposto, e, torresmo, sucrilhos de soja ja prontos. Receitas de cascas e sementes.
Participacdo de alunos, professores e funciondrios. Mural: informacgdes cientificas formais e
informais.

O tema gerador foi trabalhado por todas as dreas, entretanto

prevaleceu a forma mural e/ou painel. Pela drea de Ciéncias/Biologia a
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diferenciacdo explicita as duas formas, sendo que Mural seria um quadro
afixado na parede onde informacdes eram colocadas, enquanto o Painel
implica em exposi¢cdo de material diverso representando no todo, o tema

escolhido para estudo.

Nao ¢é de fundamental importancia essa diferenciagcdo, pois as
diversas dreas, as vezes, lancam mao desses conceitos na narrativa de

maneira indistinta.

Prof. H - Eu me lembro que a gente também trabalhava com tema
gerador. No planejamento, no inicio do ano, faziamos discussio,
tentando buscar o tema gerador. Propondo alguma coisa que era o
que estava mais angustiando, o que € que ficava bailando na
sociedade. Entdo, tinhamos projetos, além do curso em si. (...)
Tinha essa preocupagdo de sempre passar informagdo. Por isso o
ano todo tinha mural.

Pelo Prof. H, “tinhamos projetos, além do curso em si” € um
indicador bastante forte sobre a natureza dos cursos que eram

desenvolvidos: um, a metodologia do CEES e, outro, o método criado.

As categorias empiricas Mural e Painel serdo analisadas em
conjunto, j4 que tanto pelos relatérios quanto pelas entrevistas, elas sdo

mencionadas indistintamente.

Mural € utilizado para expor producdo do aluno, cuja significacdo
perpassa uma forma de prestigio ao aluno.

R. 95, p. 243
[IV] Espaco Aberto em Portugués: expostas as redacdes dos alunos.

Prof. P — Qualquer profissao se traduz pela palavra entusiasmo. Eu
tinha muito entusiasmo com meu aluno. Meu aluno é afetivo.
Como os alunos faziam duas disciplinas, e muitos alunos da escola
ndo estavam fazendo a minha disciplina no momento, os painéis
surgiam para usar outra estratégia de conhecimento. Eles traduziam
a imagem, uma maneira de traduzir a imagem para ele aprender. O
tema gerador fazia com que os painéis se entrelacassem. A escola
em todos os olhares ela tem que significar esse aprender. Era
maneira de deixar a escola bonita e com o belo também se aprende.
Era decorar a escola com conteddo, usando aquilo que ele estava
aprendendo Era enriquecimento.
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Prof. AD — Na drea de Matematica tinha desafios para tentar
motivar mais o aluno. Bastante coisa, fatores motivadores mesmo e
acho que os murais da escola, o objetivo deles era isso. Alguns
eram em datas comemorativas; sobre alguma coisa que tivesse
importancia, entdo eram feitos murais. Alguns eram interativos,
entdo o aluno tinha que chegar e tinha que interagir. Os murais nao
eram sé simples figuras colocadas 14, a maioria era com objetivo
mesmo do aluno, estar vendo e lendo e tirando dali algo de proveito
para ele. Os murais ndo eram simples murais nao.

O conteddo do painel, que pode confundir com mural em alguns
momentos, tem uma estratégia bdsica com o decorrer do tempo: provocar
interacdo dos alunos, que também pode ser entendida por participacdo do
aluno. Painel/Mural dessa maneira, em termos de método/conteddo,
igualmente difere da proposta original do CEES.

R.98, p.256

[X-2] Copa do Mundo, mapa-mundi com localizacdo dos paises envolvidos no evento
esportivo bem como as cidades, sua historia, atracOes turisticas e culturais onde se
realizaram os jogos. Atraiu a curiosidade, pois a cada jogo eram alfinetadas as respectivas
bandeiras no mapa; e, participacdo dos alunos que traziam tabelas dos jogos. Histéria e
Geografia.
[X-3] Eleicdes no Brasil, texto sobre os trés poderes, pesquisas de opinido e prévia
eleitoral. Historia.
Prof. B — Os projetos, os murais estavam dentro de uma linha, (...)
para trabalhos interdisciplinares. Ja desde aquela época, antes dos
parametros. Entdo, como a gente tinha essa liberdade, a gente podia
trabalhar temas geradores, muitas vezes a gente chegou a se reunir
para propor temas geradores que fizessem a ponte entre 0s
conteudos estudados e a vida do estudante. (...) entdo a gente fazia
ponte com jornais, com coisas do cotidiano, para que eles pudessem
interferir na realidade deles, a partir desse material, disso que a
gente oferecia nesses murais.

Entretanto, foi uma descoberta com o passar do tempo e pelo trabalho
em grupo.

Prof. M - Nao sei, Eliane. Talvez inexperiéncia nossa mesmo, sabe.
Porque a gente veio daquela cultura de trabalho e trabalhar em
equipe por exemplo, foi uma coisa que a gente aprendeu 14. A gente
ndo sabia fazer isso. Cada um fazia na escola regular, embora
tivesse que fazer trabalho por drea, isso efetivamente nio acontecia.
Cada um fazia seu planejamento e apresentava para a direcdo da
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escola, que por sua vez enviava para 0 SUpPervisor, que nem sempre
lia, a gente sabia disso. Entdo, era muito isolado nosso trabalho,
cada um trabalhava com o seu conhecimento e com a sua
consciéncia. Ja ali ndo, ali a gente tinha que trabalhar em equipe, e
isso foi um aprendizado para gente e que levou um certo tempo,
porque a gente ndo sabia mesmo, aprendemos, vivendo.

As falas apontam painel/mural e/ou projeto como fonte de contetdo
diverso do material basico, as vezes, por meio de tema gerador. Sao modos
de entrelacar, motivar e interagir conteidos com alunos. Enquanto os
projetos desenvolvidos em forma de painel/mural ficavam apenas em termos
de exposi¢do, os professores ndo tinham como aquilatar sua meta. A
descoberta em fazé-los interativos, provavelmente adveio para que o aluno
se fizesse presente. Seja como for, perdem o cardter de exterioridade,

conforme observado na categoria Método, isto quando o modo € interativo.

Interativo com o aluno e entre professores.

O conteddo da chamada Atividade e/ou Atividades Complementares é
um outro curso ou metodologia, pode-se afirmar que € a transformacdao do

curso original.

Atividade
R. 98, p. 257

[XI-12] Acredita-se que o manuseio de materiais como régua, esquadro, compasso, tesoura,
barbante e outros materiais como embalagens, papel quadriculado, etc., proporcionam
experiéncias fisicas, sensoriais € motoras que auxiliam a reflexdo e a percepcdo de fatos
matemadticos. A Matemdtica ndo estd nos objetos em si, mas é construida na mente dos
alunos nas experi€ncias com os objetos.

R.99, p. 261

[IV] Matemdtica: Atividades sdo constituidas de itens que acompanham passo a passo o
conteido e se baseiam em leitura e compreensdo de textos, resolu¢do de exercicios,
manifestacdo de opinido, gréficos tirados de revistas e jornais, para compreender as
informacdes neles contidos. Ensino Fundamental: 22 unidades de estudo, sendo 12
avaliadas por atividades e 10 por provas; ensino médio: 23 unidades de estudo, sendo 13
atividades e 10 provas. Na atividade, o professor acompanha como estd se dando aquisi¢ao
do conhecimento e raciocinio desenvolvido.
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Atividades Complementares
R.99, p. 260

Portugués. Também foram elaboradas Atividades Complementares, para os alunos mais
inseguros, que abordam temas do cotidiano do aluno. Sdo exploradas também as linguagens
coloquial e formal. Os alunos tém permanecido, em média, 2 horas na sala de estudo. O ler
e o escrever sao atos dinamicos em que o sujeito percorre um processo de construcao do
significado de qualquer texto ou produgdo de texto e, conseqiientemente, vai construindo o
significado de seu proprio mundo, através da palavra.

A indicac¢do de tempo de permanéncia do aluno na atividade é muito
mais que qualquer parametro definido na estrutura original. Como esse
registro se deu no ano de 1999, a idéia de aluno rarefeito devido a estrutura
do CEES, essa premissa com certeza pode ser apontada para a concepg¢ao de
origem, mas definitivamente ela ndo € mais condizente com a realidade

daquela Escola nos dltimos tempos da série histdérica em anadlise.

O chamado curso II passa a ser denominado de Oficina, que além de
pressupor trabalho de ambas as partes, professor e aluno, pela descricdo do
conteudo, oficina ganhou maior consisténcia na forma e no conteudo.

R.99, p. 260

Portugués. Sao 04 momentos, onde abordaremos os seguintes contetidos:
OF1 — A narracdo e suas modalidades

OF2 — A narrativa e o conto literdrio

OF3 — Dissertacdo — opinido e a¢do diante da informacao

OF4 — Carta Argumentativa.

Cada oficina tem vdrias e variadas propostas.

Prof. P - ..mas dai, fomos mudando, nunca ficou num mesmo
curso, fazia, tentava uma época, achava que aquilo ja estava
superado, montava outro e da satisfagdo e da insatisfagdo, a gente
pegava o que era positivo e ia montando outros cursos. Fazendo
com que a redagdo fosse um instrumento valiosissimo, porque ele é.
Na redagdo, vocé tem a condi¢do de perceber tanto as dificuldades
na drea da linguagem, mas até de perceber se o aluno 1€ bem.
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CONSIDERACOES SOBRE METODO/CONTEUDO

N

Quanto a questdo do saber ou Conteudo, pela andlise do professor
sobre o proprio trabalho, anterior ao CEES, ao se referir ao aluno com mais

idade, que ndo € crian¢a, nem adolescente é dito:
Prof. A. D. - A gente ndo tinha... como era uma coisa novidade para
gente, a gente ndo sabia exatamente, achava que era pegar a rede, o
que a gente dava no dia-a-dia na rede e levar para aquele tipo de
escola e ndo era bem assim. Tinha que, ndo podia simplesmente

passar o mesmo conteido, a mesma metodologia, era uma coisa
diferente, nao podia ser igualzinho.

2

E o mesmo professor que ao falar de sua experiéncia anterior ao
CEES, dizia que seus alunos eram mais maduros...eram alunos de 19, 20, 22 anos... eram
trabalhadores.

Com a insercdo do Jovem na Educacdo de Adultos, passaram a
conviver na mesma sala de aula, o adolescente e o adulto. Sobre esta
questdo, o capitulo anterior foi esclarecedor, entretanto, é oportuno
explicitar ainda mais a critica ja exposta. Ndo se trata sé de uma
convivéncia etdria bastante discrepante, que pressupde sujeitos em
momentos histéricos distintos. A questdo envolve processos pelos quais os
sujeitos estdo vivendo: o aluno — adolescente, jovem ou adulto - que estd
iniciando seu processo de escolarizagcdo tardiamente, ou mesmo aquele que
o interrompeu no passado e retorna, é diametralmente diferente daquele
aluno - adolescente ou jovem, que sO foi deslocado de um tipo de curso
(regular) para outro. Para os iniciantes, escolariza¢cdo ¢ um mundo novo, um
outro tempo, para os segundos, ndo. Para aqueles que jd tiveram vivéncia
escolar no passado e, neste caso sO podem ser jovem ou adulto, hd um
espaco de tempo vivido fora da escola, para os “deslocados”, ¢ a mesma
percepcdao de escola ou o mesmo processo interno. Sdo vivéncias e
processos educativos internos diferentes, € por isso que curso regular

noturno nao é EJA e vice-versa.
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Prof. H - Tive muita dificuldade. Eu vinha com toda minha
formacgdo académica, entdo o conhecimento pelo conhecimento,
entdo eu tratava meu aluno de acordo com a série em que ele estava:
o de quinta, um comportamento e para o de sexta, sétima...(...). Mas
era assim, fui para 14 com essa cabeca. O aluno tem que saber todo
esse conhecimento e tenho que ensinar. Ele tinha que saber todo o
periodo Colonial, tinha que saber Império, o que era Republica,
entdo eu tive dificuldade imensa de trabalhar com esse aluno. Eu
era professora e ele era aluno.

Prof. P - Porque me lembro quando chegamos 14, em Portugués e,
que teriamos que fazer um teste de sondagem. Na ocasido, Stela e
eu, e mesmo ja tendo dois anos de experiéncia com ES, dai,
escolhemos, escolhemos e ... erramos muito. Porque pegamos um
texto, ndo me lembro o nome do texto, que era uma confusao muito
grande, porque além de palavras tinha nimeros, e a gente achou
assim que... Foi quando a gente comecou a aprender, isso para mim.
Nos estdvamos na verdade montando um texto de sondagem para
ver o nivel que esse aluno estava entrando e a sondagem ficou em
cima da gente, da nossa habilidade e da nossa competéncia. Vimos
o quanto fomos incompetentes escolhendo aquele texto. A gente
meteu os pés pelas maos, fomos assim imaturas, incompetentes,
mas isso nunca serviu assim de derrota, serviu sempre de
aprendizagem.

O aluno adulto era um total desconhecido do professor.

Isto porque embora fosse fato, a experiéncia de vida do aluno adulto,
mencionado vdrias vezes, na pratica era um fator externo as relacdes
cognitivas. Era entendido que devido a experiéncia de vida, ele teria
alcance para compreender fatos da realidade social, politica, econdmica,
mas para isso supostamente ele precisava ter informagdes (leituras) sobre
essas questdes, para assim ser um “cidadao consciente”.

Nao se articulava que aquela experiéncia de vida se dera naquela
realidade (social, politica e econdmica), portanto faltava a compreensdo
desse axioma. A consciéncia estava presa aos canones formais da institui¢cdo
escolar para a crianga, esta sim com uma visdo parcial da realidade pelo

pouco tempo de experiéncia de vida.
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Em parte, fica identificado melhor o ja referido fendmeno cadtico do
professor frente ao aluno adulto, pois fica claro que o dilema se instala
entre “aquilo que o aluno deverd aprender e seu estado de conhecimento
atual”. Entretanto, Freitas chama atencdo para que “a mediag¢ao feita pelo
‘professor’ entre ‘aluno-matéria’, [ndo suponha], inadvertidamente, que a
propria ‘matéria’ esteja fazendo a mediacdo entre ‘professor/aluno’ e

‘trabalho material’ (vida)”. (FREITAS, 2003, p. 31).

Para Freitas, na teoria histérico-critica, a educacdo escolar é um
processo de trabalho, embora um trabalho nao-material, por isso:

...0 objeto da educacdo diz respeito, por um lado, a

identificacdo dos elementos culturais que precisam ser

assimilados pelos individuos da espécie humana para

que eles se tornem mais humanos, e, de outro lado e

concomitantemente, a descoberta das formas mais

adequadas para atingir esse objetivo. (FREITAS,
2003,p.28).

Ainda, segundo Freitas (2003, pp.36-37), a categoria do trabalho nao-
material estd correta na defini¢do do trabalho pedagdgico, pois decorre da
divisdo entre trabalho intelectual e manual no interior da escola capitalista,
mas refuta a concepcdo de que a atividade pedagdgica possa ser
desenvolvida apenas na forma de trabalho ndo-material. A didatica sendo

pratica deve se apoiar em trabalho concreto.

Duas questdes para andlise: a mediac¢dao do saber, do conhecimento; e
a fragmentagao do mesmo saber ou conhecimento.

A mediacdo do saber por tradi¢cdo se da entre professor — saber —
aluno. Professor detentor desse saber faz sua mediacdo para o aluno. No
CEES: professor detentor do saber, porém quem faz a mediacdo é o médulo,
€ o recurso diddtico. O professor somente entra em acdo quando solicitado

ou em caso de duvida.
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Duas ponderag¢des: aquele aluno que tem dominio da linguagem -
compreensdo do que 1€ e da escrita — consegue fazer o curso. Caso
contrdrio, ndo. Fica bastante explicita essa pré-condi¢do, quando o aluno se
depara com as demais linguagens estudadas na escola, por exemplo: a
Matemadtica. Visto que essa linguagem nado faz parte do dia a dia
explicitamente, a ndo ser enquanto abstracdo. As pessoas que vém de uma
trajetoria de escolaridade recente, ndo tém chance nesse esquema.

Dd para aprender Matemdtica do jeito como era o curso
no CEES?

Prof. M. - E até dificil a gente responder. Para o grande publico
ndo, existem pessoas que até conseguem, mas isso € muito
particular, ndo d4 para a gente generalizar absolutamente. Sem
contar que a gente conhece o perfil desse estudante, geralmente eles
tém uma agenda lotada de trabalho, trabalho, trabalho. Como é que
pega um modulo daquele e solitariamente vai 1a estudar aquele
conteido, sem nenhuma estrutura, de qualquer ordem. Sequer, as
vezes, uma mesa para se sentar comodamente e estudar. Entdo, é
muito diffcil. Exigiria das pessoas de modo geral, um esforco muito
grande, muito grande mesmo. Para ele se concentrar e fazer a leitura
de um texto que geralmente € arido; e, com dificuldade enorme de
compreensao; e, especialmente os alunos adultos que t€m uma série
de problemas com relacdo a Matemdtica, de medo. Entdo ji pega
um texto achando de antemao que nao vai entender. “Nao esse
conteido ndo vou conseguir”’, e as vezes, até conseguiria, se nao
tivesse essa postura, mas eu nao acredito muito ndo, que a maioria
consegue isso.

Por outro lado, contrariamente, a maior contribui¢cdo que a escola
pode fazer ao aluno adulto que faz escolarizacido tardia é ler e escrever:
ler/compreender; escrever/organizar pensamento através dos simbolos
lingiiisticos ou dos simbolos das demais linguagens. Nesse caso, ele se
apropria de uma ferramenta importante, mas como usé-la?

Por meio de uma analogia grosseira, simplista, é possivel chegar ao
cerne da questdo. Entdo, “reconheco” a ferramenta, “sei” manused-la, porém
“nao sei” onde, quando e como usd-la. Assim posto, ela ndo serve para
muita coisa. Pior ainda, quando no imagindrio, a quem possui a ferramenta

for atribuido um valor superior.
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A ldgica dessa apropriagdo do saber estd na escola pensada para a
crianga, para o adolescente que, no futuro, aposta-se, que por conta propria
fard os nexos necessdrios para o ambiente social. De posse de todas as
ferramentas, construird a sociedade. O ser politico entrard em acdo no
futuro, a escola é um ambiente artificial, onde ele treina um determinado
manuseio das ferramentas.

Desnecessdrio falar sobre a temporalidade do adulto, assim como
sobre como se engendra a sociedade, pois na maior parte das vezes, ele,
aluno adulto, conhece muito mais a sociedade em que vive, que o professor.
Onde reside a questdo, entdo?

Pelo fato de ndo se enxergar o aluno adulto como ser politico, que
age na e em sociedade, pelas razdes j4 amplamente debatidas nos capitulos
antecedentes, como também e por decorréncia, o préprio aluno adulto nao
conceber seu trabalho como cultura, jd4 que € isto, que estd nos livros.
Enquanto os vdrios sujeitos da acdo educativa ndo se aperceberem desta
verdade, tudo fica solto num vdcuo sem explicagcdo. Nesse ambito, alguns
recorrem aos processos mnemodnicos, que se perdem com o tempo.

Para se comecar, é preciso reconstruir a auto-imagem, ou, auto-
estima. Depois, pode-se pensar na “cultura dos livros”. Mesmo assim, héa
que se estabelecer certa ordem: abstrair a sua cotidianidade, do concreto ao
abstrato; depois, de posse do concreto-pensado, do pensamento-pensado,
voltar ao concreto, seu cotidiano.

Por outro lado, ninguém d4 saltos mentais. Ninguém consegue
aprender algo, se nada houver com que articular. Ndo é possivel entender
fisica quéntica, se sequer se sabe o que é fisica. E necessdria uma

mediacdo, entre um estdgio para outro e isto tudo se dd no tempo.

A outra questdo é a fragmentacao do saber.
A fragmentacdo do conhecimento na escola capitalista é um dos

aspectos cruciais, segundo Freitas (2003). No CEES, torna-se mais visivel,
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visto que espacialmente cada drea do conhecimento tinha um lugar em

separado além de a matricula ser por disciplina.

Segundo Kelle (1981,apud FREITAS,2003, p.105),

Apresenta um resumo da evolucao histérica das relacodes
entre ciéncia e sociedade que parece suficiente para os
prop6sitos deste estudo. Conforme assinala, nos
primérdios da ciéncia prevaleceu a idéia da constitui¢do
desta como instituicdo social separada das demais
instancias sociais. Era uma forma, inclusive, de proteger
a ciéncia de institui¢des mais fortes como a religido. No
entanto, tal circunstidncia terminou fornecendo a base
objetiva para o desenvolvimento da concepg¢do
naturalista, segundo a qual o cientista seria
independente da sociedade, neutro, portanto. Esse
relacionamento entre a ciéncia e a sociedade, ou melhor,
o isolamento da ciéncia ante a sociedade era facilitado
pelas caracteristicas do processo de producdo feudal.

Com a revolug¢do industrial, em que o homem cuida apenas do
funcionamento da madaquina, por conveniéncia, a ciéncia deixa de ser
independente do processo produtivo. Ao contrdrio, ela é colocada a servigo
das pesquisas industriais. Ao vincular-se diretamente ao processo
produtivo, também a ciéncia se desenvolve e se fragmenta mais, pois se
privilegiam as ciéncias naturais. Estimulam-se os avancos cientificos que se
materializam em componentes técnicos das forcas produtivas, restringindo
outras fung¢des da ciéncia.

Enquanto isso, as ciéncias sociais foram por assim dizer, deixadas
para traz. Seguindo os interesses da produc¢do, aceleram-se algumas ciéncias
e retém-se o desenvolvimento de outras.

Ainda, outro fator que obstaculiza a interdisciplinaridade, é o cardter
de classe do conhecimento produzido nas ciéncias sociais. As leis do
desenvolvimento social afetam os interesses de classe, pois o conhecimento

ai desenvolvido ndao deve colocar em risco a hegemonia da classe

dominante.
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Para além do simples reconhecimento que o professor tem dificuldade
no trabalho pedagdgico interdisciplinar, é preciso olhar para as

licenciaturas e para a totalidade.

Prof. H - Histéria e Geografia sempre trabalhou junto. Havia
afinidade da area, isso era normal No planejamento, a gente ja via o
que as duas dreas iriam fazer naquele ano, a gente tinha até um
painel juntas. (...) Existiam temas que favoreciam com outras dreas.
Logo quando entrei, em 1992, era aniversario, 70 anos da Semana
de Arte Moderna. Todas as dreas fizeram projeto, porque a década
de 20 foi importante, depois veio a década de 30 e mudou a
sociedade. Histdria pegou o tenentismo, Portugués pegou a Semana
mesmo. (...) Biologia também dava para trabalhar, mas com as dreas
das exatas, ndo. Nao dava muito ndo. Por qué... ?(Demora um pouco
para responder). Porque eu acho que, ainda falta uma compreensao
por parte do profissional, do que significa projeto pedagdgico. Se
voce quiser retomar o periodo da década de 20, que nés fizemos o
projeto das transformacdes, ja era 60, 70 anos, por exemplo, € um
periodo que se falava em bomba atdmica. Por exemplo, vocé pode
inserir Fisica, para falar sobre, eu ndo entendo muito, sobre os
atomos e chocam e a bomba, (...). Matemdtica uma época fez, fez
umas caixinhas, ndo me lembro. N6s fizemos um projeto que
envolveu inclusive Matematica, mas dificilmente essas areas se
envolviam. Como se fossem duas coisas separadas, como se
fossem... entrar com a Historia na Fisica, na Quimica...também era
dificil? Pois €, isso também implica um didlogo...Dos profissionais,
entre os educadores.

No CEES, a fragmentacido do saber ndo foi superada pela substituicao
de cabine por sala de estudo ou ambiente, até porque a matricula era por
disciplina. As disciplinas trabalhavam o conteddo, seguindo o paradigma de
qualquer escola, somente abandonado quando se empreendiam no curso
oficioso, ou em alguns projetos.

Até o momento, a pesquisa focalizou as categorias Método/Contetdo,
em que se evidencia uma mudanca na metodologia original do CEES. Ainda,
entretanto, estdo as concepc¢cdes comportamental e tradicional permeando as
acdoes. Por outro lado, mesmo identificado o curso oficioso, ndo se
conseguiu responder como ele foi sendo elaborado. E possivel lhe atribuir

relacdes de causa e efeito, cujos argumentos estariam apoiados em: para que
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o aluno ndo se objetivasse somente em estudo do material diddtico e prova;
para motivar mais o aluno para assim, diminuir a desisténcia da escola.
Seriam argumentos vdlidos para justificar a mudan¢ca ou mesmo,
transformacdo do modelo original, mas ndo se encontrou ainda a
compreensdo do como, em que bases o curso oficioso foi sendo criado ou

como foi se transformando e contaminando o curso oficial.

Continuando as andlises das partes constitutivas da prdtica
pedagégica, restam, ainda, as categorias de andlises AVALIACAO E
OBJETIVO, que coincidem nominalmente com as empiricas. Elas também
se configuram pelas categorias empiricas Percepcdo ou Entendimento e

Mudanc¢a/Transforma¢do. Em complementagdo, a fala do professor.

Para Freitas (2003, pp.95-96), é pela avaliacdo que se traduz a func¢do

(3

social da escola capitalista, a seletividade. “...pelos resultados da avaliacao,

o aluno se confronta com o final idealizado pelos objetivos” . Ainda, afirma
que “se nao houver resisténcia, a escola traduz as desigualdades econdmicas
em educacionais e, depois, retraduz tais desigualdades educacionais em

desigualdades econdmicas”.

A avaliacdo pode ocorrer de duas maneiras: a formal e a informal.
Primeiramente, serdo apresentados os substratos sobre a Avaliacdo formal,

que permitem andlises sobre o instrumento em Si.

R.94, p.236

[II-8] Provas com questdes dissertativas, visando entendimento de texto estudado e ndo
somente memorizagao de conteidos.

[II-10] Diferentes avalia¢Oes: para aqueles que sabem a lingua estrangeira ou que tenham
morado no exterior.

R.94, p. 239

[X-8] Prova pesquisa, isto €, verificar grau de assimilacdo dos contetidos essenciais para o
1° grau, colher subsidios para o que deve ser enfatizado ou modificado para melhor
rendimento e compreensdo das idéias bdsicas. De 83 provas pesquisa, (aluno fazia se
quisesse), somente 45% assimilam o contetido bésico.

R. 98, p. 252

[I-4] A titulo de experiéncia foram realizadas duas provas, em cada semestre, que se
denominou: prova inicial de aptiddo. Se o aluno fosse bem sucedido, teria atestado de
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eliminacdo de disciplina, quando ndo fosse bem sucedido, cursava a disciplina em seu
ritmo.

R.99, p. 260

[IV] Portugués. As avaliagdes constam de uma leitura de texto com interpretacdo, estudo
referente a linguagem e um momento dedicado a reflexdo. As redagdes sdo avaliadas
separadamente, apds a freqiiéncia na Oficina (OF), realizada na Sala de Estudos.

Fica exposto que o trabalho do professor na avaliagdo tinha por meta
uma comprovacdo mais efetiva sobre a apropriacdo do saber, porém ¢

perceptivel certa preocupa¢do para que essa meta ndo caisse na reprovacio.

R.94, p. 240

[XI-2] Orientar o aluno como se estuda, estimulando-o para que se sinta seguro e confiante
em si para realizar nova avaliagdo.

Ao enfocar o bindmio avaliacdo/reprovacio:

R.94, p. 241

[XIV-1] Reunido com éarea de quimica e dire¢do devido a grande indice de reprovacao.
Consenso para solucionar a questdo: aluno nao sabe Matematica. Area vai elaborar
exercicios para sanar problema.

Se o aluno nido entendia a matéria, a razdo era a falta de subsidio em
Matemadtica para entender a ciéncia Quimica, nessa hora a disciplina ndo era
tida como um bloco em si mesmo. A solu¢do lembra a hierarquizacdo das
Ciéncias, feita pelos positivistas do séc. XIX.

R.95, p.241

e 50 % dos alunos que comecam Fisica ou Quimica desistem.

e Areas em que algumas provas apresentavam alto indice de reprovacdo e refizeram o
instrumento avaliativo bem como exercicios complementares antes de realizar a prova:
inglés; portugués, fisica e quimica.

E bastante complexo para o professor admitir que indices altos de
reprovaciao também envolvam o seu trabalho e sobre aquele instrumento que

elaborou, as vezes até, com “boas intenc¢des”.
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R.98, p.257

[XII] Justificativas da drea de Matemdtica frente ao baixo aproveitamento dos alunos nas
provas de aptidao:

A maioria dos alunos (72%) nao fez sequer uma conta na prova, significando simplesmente
que “chutaram no escuro’;

Ao entregar a prova e ser argumentado pelo professor, a maioria alegou que ndo havia
estudado;

Muitos terminaram a prova antes do tempo minimo estipulado;

Algumas questdes ndo estavam contextualizadas: pediam apenas para que se resolvesse
uma equagao;

S6 pela evidéncia dos fatos é que o professor reconhece falha em seu
préprio trabalho, no seu préprio instrumento avaliativo.
R.98, p. 258

[XII] Havia questdo que apresentava numero irracional que em principio, ja assusta o
aluno; Dos quatro alunos aprovados, trés faziam o curso com a drea.

[XII] Fisica: é vista como uma ciéncia dificil, que exige tempo para assimilacdo e
operacionalizacdo de seus conceitos e constructos técnicos. Na verdade, o progresso na
compreensdo da Fisica € andlogo a um desenvolvimento em espiral.

Prof. M - Nos estdvamos viciados naquela forma de avaliar, aquele
padrao de avaliacdo estava arraigado. A gente sempre trabalhou
daquela forma e abrir mado dessas coisas, que a gente tinha
seguranca, era dificil. N6s tinhamos medo que a qualidade pudesse
escapar. Entdo nds estivamos correndo atrds da qualidade, mas a
gente podia perder logo o qué a gente achava mais importante. Era
isso que deixava a gente com bastante receio.

E dificil o professor mudar sua prdtica porque ele tem medo de inovar
e se perder de uma provdvel qualidade. Na verdade, o novo sempre causa
inseguranca, pois que qualidade pode haver numa prdtica em que a maioria
ndo € bem sucedida? De qualquer forma, o professor precisa acreditar
naquilo que faz, caso contrdrio, nao faz.

Prof. M - Entdo, acho que a gente foi até bastante arrojado nessa
tentativa de metodologia, nds podiamos mesmo perder, perder o que
estivamos mais querendo. Por isso fomos devagar, primeiro foi
com o E.M., experimentando com pequeno grupo. Depois fomos
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ganhando coragem, animo, e vendo que o que estdvamos buscando
estava acontecendo, e fomos ampliando. Dai o animo e a coragem
foram cada vez mais aumentando e cada vez mais procurando
maneiras de chegar 1a. E a atividade, primeiro se pensou no nome
Oficina, no fim a gente nem sabe caracterizar bem como é que é
essa atividade, porque a gente foi experimentando e foi misturando
e nao sei lhe explicar bem qual é a quimica.

A avaliacdo formal, isto é, o instrumento em si ndo era em forma de
testes, o professor ao reelaborar as provas em substituicio as da CENP,

procurou instrumentos em que o aluno pudesse expor mais o pensamento.

Essa alteracdo se deu com o cuidado para que o instrumento ndo se
tornasse em mais uma dificuldade ao aluno, fato que acusa um

distanciamento em utilizar a prova como instrumento de poder, de selecdo.

Prof. H - ... Entdo comecamos a modificar um pouco as nossas
provas. O aluno precisa aprender a pensar em cima daquilo que ele
estava estudando e ndo simplesmente responder alternativas. O
primeiro passo foi mexer nas avaliacOes. Entdo, em Histdria as
avaliacOes passaram a ser 50% , isto €, metade de multipla escolha e
a outra metade com texto. Nesses textos, mesmo que a resposta
estivesse dentro do texto, o objetivo era: 1) fornecer um pouco mais
de informagdes que suprissem lacunas dentro do livro, de coisas que
achdvamos importantes € que o livro ndo colocava ou passava
muito rapidamente; 2) fazer com que o aluno escrevesse mesmo.
Lesse o texto, procurasse interpretar o texto e escrevesse alguma
coisa. Isso também, na minha avaliacdo ndo € muito satisfatorio,
ndo. Ainda acho que falta muito. De qualquer forma, levava o aluno
a também pensar e também a escrever. Mais para frente, para a
escola como um todo estava um pouco claro em relagio a educagao
de adulto, mas eu n3o posso honestamente dizer em que ponto
estava.

Os instrumentos elaborados na Escola foram calibrados de acordo
com um pré-definido nivel do aluno, mas os professores ndo mantinham
posturas formalizadas perante a avaliacdo e atribuiam as respostas
incorretas, a mé elaboracdo das questdes. Nesse caso, ndo se furtavam em

“corrigir defeitos, erros de interpretacdo”.
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R. 95, p. 242
[I-4] Preocupa-se em modificar, sempre que possivel, as avaliacdes no intuito de corrigir
defeitos, erros de interpretacao .....

Portanto, a reprovacdo significava ou que o instrumento era
imperfeito ou que o professor precisava ensinar aluno a estudar:
R.94, p. 240
[XI-1] Percepcao da Orientadora Educacional e Coordenadora Pedagédgica:

O porqué da reprovacdo: muitas vezes, o aluno ndo tem o habito de estudo ou nio sabe
estudar corretamente, pois s6 dar uma lida no contetido ndo € estudar para assimilar; ha
casos em que o aluno ndo entende direito a matéria e ndo pede orientagao para o professor
porque tem vergonha e acaba se prejudicando.

Essa é uma caracteristica marcante do aluno adulto: ele se sente
exposto, se sente mal em admitir que ndo entende a matéria ou os conteudos
formais tratados pela escola. Alids, essa caracteristica nao é do aluno adulto
e sim do mundo adulto. O adulto se preocupa com o julgamento que possam
fazer dele.

Frente a reprovacio, os professores ndo se omitiam em reelaborar o

instrumento avaliativo, isto porque a avaliacdo formal dificilmente é posta

em duvida na relagdo ensino/aprendizagem.

R. 95, p. 245

[X-10] A orientacdo apds reprova € obrigatéria, para diminuir o nimero de alunos
despreparados para as avaliagdes, uma vez que muitos a fazem sem nenhum preparo. Esta
medida funcionou a contento para alguns, para outros ndo, visto que € o aluno quem decide
se faz ou ndo a avaliagdo. Reprovacdes ainda existem, mas a porcentagem € normal, mais
ou menos 10%.

A avaliacdo é instrumento de poder na escola capitalista. Ela reflete a
visdo social de mundo que se identifica com o modo de ser, com a
intersubjetividade dos sujeitos. Os resultados da avaliacdo sdo tado
determinantes quanto o ato em si. Ela € um momento crucial, € entendida
como o 4pice, a conclusdo de toda a acdo pedagdgica. Ela é definidora do

avaliador e do avaliado, pois o avaliador manifesta sua objetividade e
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subjetividade em relagdao ao modo pelo qual entende Educacdo e esta por
sua vez, € um elemento da totalidade. Na subjetividade, casam-se

pensamento e agao.

Para o avaliado, ela é a subjuncdo da vida pregressa, atual e futura,
que por ser vida é vulnerdvel ao humano, a existéncia ou a morte, a
condicdo humana. A avaliacdo enquanto trabalho material e imaterial,

transforma, contorna, delineia a acdo humana.

A forga da avaliagdo € histdorica e ndo é concebida como tal, €
ignorada enquanto movimento histérico, porque a ideologia assim a
determina. No senso comum, a reprovacdo é uma verdade natural. Avaliagao
e reprovacdo sdo pares dialéticos na escola capitalista: estdo unidos, mas se

opdem.

E na avaliacdo, que fica exposta toda a ambigiiidade vivida pelo
professor frente ao aluno adulto, o conflito entre “cobrar ou ndo cobrar”,
pois a concepc¢do internalizada € firme, inabaldvel, é uma “verdade eterna”.
No mesmo relatério, no mesmo ano e pela mesma disciplina, a contradi¢do
emerge.

R. 95, p. 245
[X-2] Avaliacdo sobre os romances indicados para leitura. Todos os seis romances sao
efetivamente cobrados do aluno. [2]

[X-5] As avaliagGes resultam mais em oportunidade do aluno estar em contato com textos
do Romantismo e do Modernismo, do que simples instrumento de cobranga de conteidos.

A desconstrucdo desse paradigma, avaliacdo tida como normal,
natural, somente no movimento histérico. O professor vinha com o discurso
proclamado, incorporado do senso comum, mas este ndo é real. Era
embasado em objetivos de conscientizar o aluno e sobre a relevancia do
cotidiano do aluno, conceitos aprendidos, mas ndo apreendidos, mas a

realidade provoca reflexao.

Por outro lado, a questdo sempre presente naquela escola, era a

desisténcia.
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R.95, p. 241

e (Causas de desisténcia: 1) aluno ndo estd convicto se quer realmente estudar; 2)
desestimula-se porque escola fica longe do centro da cidade e devido ao tempo que tera
que se dedicar aos estudos; 3) frustra-se pela expectativa de “algo facilitado”; 4) baixa
estima sobrepuja diante das dificuldades de aprendizagem; 5) ndo se adapta a estrutura
CEES (entre inscri¢do e inicio do curso ha orientacdo geral sobre o funcionamento dos
cursos), a escola com aulas didrias lhe € mais familiar, portanto transmite maior
segurancga.

A desisténcia estd sempre provocando mais reflexdo a reprovacao,
isto porque a escola tem meios para interferir diretamente na questdo da
reprovacio e muitas vezes, consegue reverter um quadro mais negativo. Em

relacdo a desisténcia, ndo. O aluno ja se foi e a escola ndo tem mecanismos

para recuperd-lo, especialmente no caso do aluno adulto.

R.95, p.246

[X-14] Abandono de curso ocorre devido a: problemas financeiros, distancia da escola,
hordrio de trabalho incompativel, cansaco e também devido aos fatores inerentes ao
processo de aprendizagem: conteudo, provas e metodologia.

Os relatorios apontam dentre as causas de desisténcia “conteddo,
provas e metodologia”. Isto demonstra que o professor questionava o0s
elementos da diddtica; menos o Objetivo. E possivel, entdo, deduzir que até
1995, o CEES ainda estava atuando seguindo o modelo original e
paralelamente, havia atividades extra-curriculares ou o curso II.

Entretanto a avaliagcdo € tdo importante no processo, no trabalho
pedagdgico, que provoca no professor reflexdo sobre sua prética. Esse
movimento de refletir sobre a prédtica, coloca o ato avaliativo em um lugar
especial, confere uma aten¢cdo a mais.

Prof. H - (...) no inicio do ano faziamos planejamento e no final do
ano tinha que fazer um relatério dando conta o que foi feito e o que
nio foi feito. Entdo, isso permitia com que nds avalidssemos o
nosso trabalho. Aconteceu na medida em que comecamos a nos
preocupar, a insatisfagdo com o trabalho nosso, e ai digo por mim

mesmo, ndo estava bom do jeito que estava, s6 que ndo sabia para
que lado ia.
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A reflexdo vai promover outro conceito sobre a avaliacdo, o conceito
passa a ser qualitativo, destronando o quantitativo. Isto sinaliza uma outra

Otica, uma outra pratica.

Prof. P - ..O que é uma prova? Vocé dimensiona em nimeros o
quanto ele sabe? Mas quando ficava com dificuldade, para nos era
uma pista que aquilo precisava ser revisto. Ou, de refazer aquilo. A
prova ndo significava um distanciamento e naquele momento, ele
também ficava satisfeito. Aquela sensacdo de conseguir fazer, do
aprender a aprender, esse tipo de fazer avaliacdo € o que vale.

Em meio a organizacdo pedagdgica original do CEES, um fato se
destaca: a correc¢do da avaliacdo. Ela ocorre ato continuo ao seu término; €
um ato individual e presencial entre professor e aluno. E bom lembrar que
no CEES € o aluno quem decide pela orientacdo e pela avaliacdao, portanto
necessariamente fica garantido no ato avaliativo, o contato do professor
com todos os alunos.

R.94, p.236

[IIT-4] Producdo de Texto nas Avaliacdes: avaliacdo corrigida e comentada na presenga do
aluno. “O contato professor/aluno permite o conhecimento do sujeito e o ato de refazer seu
proprio texto apds a correcdo, propicia o acompanhamento de seu desempenho ao longo do
tempo”. A ldgica da elaboracdo da avaliacdo: a) texto; b) estudo do vocabulério do texto,
quando o aluno poderd consultar o diciondrio; ¢) compreensdo do texto; d) exercicios de
gramética sobre o contetido do mddulo; e) produgdo de texto.

Prof. P - Avaliagdo no CEES é um momento de aprendizagem
para o aluno, porque na hora do: que € que sabe e o que ndo sabe, se
ele perguntava, era o melhor momento para responder. A gente ndao
tinha aquela postura de negar a informacdo porque ele estava
fazendo prova, naquela hora ele estava aberto, ele estava com a
mente aberta para aquilo, o campo estava preparado, a gente
conduzia o raciocinio, era um momento de aprendizagem fantdastico,
era melhor momento de fertilidade intelectual dele. N6s ndo
faziamos o exercicio por ele. Quando corrigia a redacdo, dava para
vocé além de checar o conhecimento desse aluno, dar pistas, poder
usar o dicionadrio.

Prof. B - Mesmo durante a correcdo da prova individualizada, a
troca era muito rica entre aluno e professor. Vocé podia ensinar
naquele momento; quando vocé€ resgatava algumas coisas, quando
voce€ mandava ele retornar, fazer uma producio escrita um pouco
mais elaborada.
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Pelas bases tedricas em confronto no CEES, a avaliacdo poderia
perseguir os pressupostos da concepc¢do tradicional - reproducdo do
conteido comunicado, ou, incorporar os principios da teoria
comportamental — atingir os objetivos estabelecidos, os das disciplinas, ou
seja: estimulos as respostas esperadas, conforme uma programacdo prévia,

geralmente operacionalizada por meio de testes de multipla escolha.

z

Até o momento, pelas andlises realizadas, a questdo de fundo é o
desconhecer o aluno e em oposicdo uma luta conceitual interna do

professor.

Prof. H - Entdo comecei. Tive ajuda dos professores que ja
estavam l4 para me orientar, porque o trabalho era completamente
diferente.(...). Porque, veja, as nossas reunides comecaram a ser
levadas para uma direcdo com a preocupagdo para uma escola mais
integrada, onde todos sabiam o que € que o colega estava fazendo,
porque o que a gente estava procurando fazer era uma linguagem
comum para fazer um projeto voltado para o adulto. Entdo, as
nossas reunides ja comecaram, se no comego eu nao sabia nada de
EJA e penso que a maioria de meus colegas também ndo, o trabalho
era feito em cima daquilo que a gente sentia, a necessidade das
angustias (...)

Prof. A.D. - Nao, acho que naquela época a gente sabia que ndo era
0 que precisava, mas a gente ainda patinava um pouco em querer
saber o que € que era.

Diante do aluno adulto, o professor se confronta com o cardter que
sua pratica pedagdgica perpassa. A seletividade fica explicita.

A alienac¢do na ndo-materialidade do trabalho pedagdgico dirigido a
crianca é emblemadtica, visto que a crian¢a ou ao adolescente, existe o por
vir, o estado de adultez. Ele (professor) acredita que estd qualificando seu
aluno para a economia e formando para a politica, forjando um sujeito para
o futuro, em que a concretizagcdo da a¢do se dard no futuro. Um equivoco

z

importante, pois sujeito sempre se ¢é, independente da idade e sempre
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sujeito em acdo. E, em se sendo, cada vez mais se serd. Com o adulto ndo
ha respaldo no por vir, ele esta ali, real e concreto.

Entretanto, a funcdo social daquela escola objetivamente ndo era
selecionar, até porque, ndao se pode selecionar o ji selecionado. Pelo fato de
se tratar de escola de educacdo bdsica exclusiva de aluno adulto e, todo o
corpo docente da escola estar voltado para esse aluno, manutencido para
adiar a exclusao ou a determinar uma inclusdo classificatéria entra em
contradicdo visivel e palpdvel, pois ao se manter o aluno, ele continuard a
percorrer os estidgios de todos os cursos oferecidos. Continuard reflexo

daquele espaco social.

No entanto, o instrumento avalia¢cdo formal ndo tinha uma finalidade
em si mesmo. Ela representa em que medida o dominio ou apreensdo do
saber ocorreu. Eis entdo, a resposta para a pergunta sobre qual saber.

Prof. H - Quero dizer que as nossas provas também, as nossas
avaliacOes. Entra a questdo da leitura, por exemplo, Campinas. Era
sempre um texto, um texto pretexto em que ele deveria apontar
quais eram os problemas da cidade. Por ai a gente poderia ver a
leitura que a gente estava pretendendo que ele fizesse. Isto é,
entendendo e refletindo sobre aquilo. Eles conseguiam escrever o
texto, falando eles préprios sobre os problemas que eles
enfrentavam. Aquela prova tem que servir para que ele possa
refletir sobre o que ele leu, o que ele estudou e manifestar a opinido
dele. Deu para entender? (...) Sobre Campinas: Qual o problema
que lhe afeta? Mas ndo parava ai, perguntava qual a solu¢do que
voce proporia. Mesmo com a multipla escolha, abria espago para
conversar.

O saber que o aluno adulto deveria demonstrar tinha como base:
escrever seu pensamento, critica e solucdo as questdes do cotidiano.

Dialeticamente, a acdo pedagdgica empreendia-se na permanéncia em
oposicao a desisténcia/evasdo, que € a manifestacdo de resisténcia por parte
do aluno adulto. E a sua forma de resisténcia, resisténcia passiva, mas ¢é
resisténcia. Resisténcia a um saber com qual ele ndo se identifica, ndo lhe
faz sentido. E como se aquele conhecimento nio lhe dissesse respeito e

assim lhe € indiferente.
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Prof. B - Ele desiste do curso. Se for uma aula macante, em que ele
tem de lidar com a fome, com o cansagco, com o parente que deixou,
com o filho que deixou, se vocé ndo for criativa o suficiente, ele nao
vai. Desiste. Se tiver um portdo fechado, ele pula, se tiver um
portdo aberto, ele sai.

Prof. M - (..) E nossa primeira tarefa com esse aluno, era
mostrar para ele que a Matematica era uma ciéncia da natureza, que
tava af no cotidiano das pessoas e que inclusive, € inerente a vida
das pessoas e quer vocé queira, quer ndo, vocé estd praticando a
Matemitica todos os instantes da sua vida. E muito dificil vocé
passar mais do que alguns minutos sem ter algum ato onde a
Matematica estd te auxiliando de alguma forma, consciente ou
inconscientemente tem ai a Matemdtica envolvida. E por ser uma
coisa tdo natural e tdo intima da gente, da vida, do cotidiano, porque
€ que tenho que ter medo de algo tdo intimo e tdo proximo. Nao é
possivel, ndo tem cabimento isso. A primeira tarefa nossa era isso,
desmistificar, mostrar para eles que era uma ciéncia natural,
comum, presente na nossa vida e que eles tinham muito
conhecimento sobre isso. Isso era muito demorado. Com relagdo a
Matematica era isso que a gente sentia.

Para o aluno adulto, a avaliacdo formal estd correlacionada a
reprovacido. A aprovacdo é um fim em si proprio e antes de qualquer outro
objetivo, significa superar uma barreira imposta. E o reflexo j4
internalizado da organiza¢do maior, da superestrutura, que o condiciona. O
conhecimento, o saber, nessa trama seletiva, é secunddrio. E o jogo, o
enfrentamento das relagdes de classes sociais. O aluno adulto ja entendeu a
mensagem, muito antes que o professor. Por isso, ele pragmaticamente se

objetiva na avaliacdo. E a luta de classes em confronto.

R. 95, p. 245

[X-12] Resposta do aluno no didlogo de correcao de prova. “Vocé pensa assim mesmo?
N3o. Acho que eu sou de outro planeta, mas se respondesse 0 que eu achava realmente,
vocés iam me achar louco, e af eu nao ganho nota”.

No CEES, a orientacdo oficial era para que se corrigisse a avaliacao
na presenca, diante do aluno, porém o professor deveria reservar-se em uma
postura neutra. Acaso houvesse necessidade de alguma manifestacdo por
parte do professor, ele deveria encaminhda-lo para a orientacdo, para a sala

de estudo (cabine). L4 sim, seria o local apropriado para elucidar ou se
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manifestar sobre os erros. Ainda a recomendac¢io era para que a orientagao
individual ndo se transformasse em aula particular.

Ao subverter essa determinacdo, ao rejeitar as prescricoes do CEES e,
em especial no ato da avaliacdo, o professor também resistiu as
determinacdes da estrutura. Ele se imp6s. Por sua ordem, interrompeu um
processo em que ele era mero espectador, recolocando-se como um dos
atores do processo. Ele ndo abriu mdo de o ato de decisdo ser dele,
professor, isto porque a avaliacdo ¢é acdo de seu dominio, de seu

julgamento.

Prof. B -... das provas que recebia da CENP, serem modificadas,
porque as provas da CENP eram padronizadas ... Elas eram provas
dentro daquela linha antiga metodoldgica, como a gente tentou
mudar a linha metodoldgica, as provas ndo poderiam mais ser de
acordo com aquela linha. Entdo nés também tinhamos provas
modificadas dentro dessa nova tendéncia metodoldgica. As provas
tinham questdes que eram correlacionadas com o cotidiano do
aluno, as provas tinham questdes préaticas (...) Ou seja, mais uma
vez nés mostramos a resisténcia dos professores e da gestao, que,
nessa ocasido, acreditava que pudesse haver uma escola para ensino
de Jovens e Adultos com caracteristicas que funcionassem melhor
do que aquele material antigo. Essa metodologia antiga ndo
condiz(ia) com ensino de Jovens e Adultos, principalmente eles
precisam de metodologia diferenciada, aquela conteudista
principalmente para eles nada a ver.

Com o formalismo nao incorporado, o professor extravasava toda
sorte de impressdes durante o ato da corre¢do. Na avaliacdo, a correcdo era
comentada, pois o ato, o momento da avaliacdo era considerado um
momento de aprendizagem. Portanto, aprendizagem para o aluno e para o
professor.

Prof. H. - Na verdade, o momento de didlogo era mais ai mesmo.
As provas, corrigiamos junto com aluno. O que estava errado
sempre explicdvamos: “vocé errou, porque”. E os textos tinham que
ser claros e estavam relacionados com o que ele tinha estudado. Era
uma narrativa, por exemplo: Revolu¢do Industrial no Brasil. Entdo,
a prova tinha um texto sobre Revolucao Industrial, em que ele lia e
estudava na prova. Uma vez estava corrigindo uma prova e fui
explicando todo o processo, como se dera a revolugdo industrial, a
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submissao do trabalhador ao capital. Dai, o aluno me falou: “Sabe
professora, agora ndo é mais assim”. Eu quase cai das pernas, ele
estava explicando Histéria para mim! Ele me explicou como era
entdo e, na verdade, ele me descreveu a globalizacdo, porque ele ja
estava vivendo aquilo.

Assim posto, no ato avaliativo prevalecia espontaneidade. A
informacdo nao formal, ora sublinhar, ora explicita.
R.94, p.239

[X-3] Momento da avaliagdo € o mais importante, quando alguma questdo apresenta
dificuldade ou cria ambigiiidade, ela é refeita.

R. 95, p. 242
[I-3] O trabalho de reorganizagdo, reavaliacdo das provas é continuo, contribuindo para a
propria reciclagem dos orientadores, atualizando-se leituras de livros e textos....

[I-4] Preocupa-se em modificar,... dando oportunidade de o aluno mostrar seu potencial
critico, sua opinido, suas experiéncias como agente efetivo da Historia.

O professor conferiu ao ato avaliativo uma outra significacdo de
poder. Na explicitacdo da avaliacdo formal, ndo se encontra a prevaléncia

da concepc¢do tradicional e tampouco da comportamental.

Prof. M- Entdo, depende como se entende o que € uma avaliagcdo. O
que € que € avaliacdo? Se a gente entender a avaliagdo como um
didlogo, uma conversa, uma troca de experiéncias, ¢ uma avaliagcdo!
E isso que a gente fazia 14 com as nossas atividades, nds trocdvamos
experiéncias e de..Com o aluno? Com os alunos e de uma forma
incomum. Porque até entdo, o aluno na avaliacdo formal, era
colocado a ele algumas questdes e ele tinha que dar conta daquelas
questdes. De maneira que ele pudesse, por exemplo, ter muito mais
conhecimento do que aquelas questdes estavam exigindo dele e a
gente nao ficava sabendo. Porque a gente fechava naquelas
questdes, respondeu aquele nimero de questdes ele estd apto, ndao
respondeu ndo estd apto. De repente aquelas questdes nao
representam o conhecimento dele. Entdo, aquilo 14 era uma ...
uma... como diria, era triste mesmo, era muito triste, porque a
gente fechava a possibilidade dele mostrar o que ele sabia. E, a
gente ndo sabia disso, a gente achava que ele ndo sabia nada. E que
ele estava indo 14 e que a gente ia oferecer para ele um banquete.
Que noés tinhamos muito pra oferecer e que eles iam s6 para buscar,
para buscar, e fomos percebendo felizmente, que ndo era bem
assim.
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Prof. AD - Porque vocé corrigia a prova ... Na rede vocé aplica a
prova, corrige a prova em casa € entrega para o aluno. O aluno, as
vezes, nem olha o que vocé corrigiu, ndo cresce, nao vé o que errou
e ndo faz daquela corre¢dao um aprendizado. E ali, se voce fizesse a
mesma pratica, como o aluno ndo vinha com certa freqii€ncia, ele
nunca ia saber o que errou e porque errou. Entdo, o fato de vocé
corrigir a prova na hora e na frente do aluno, era uma maneira de
voce estar enriquecendo o aprendizado dele. Ele estd vendo onde
errou e vocé ainda poderia até dar oportunidade a ele de repensar
aquela questdo, refazer a questdo, crescer e aprender realmente.
Entdo a corre¢do era algo assim, a correcdo presencial, era algo que
enriquecia muito e acho que até hoje enriquece bastante o
aprendizado do aluno. Inclusive, as vezes, acontecia dele ndo ter
nem entendido o que vocé estava perguntando e a hora que vocé
comecava a querer explicar ...ele dizia: “Ah! Agora entendi o que
voce estd perguntando, entdo, agora, sei responder”’. Entdo, era uma
maneira até do aluno interpretar melhor a questdao que estava na
prova, e também, o retorno disso para o professor era importante,
porque ele conseguia detectar pontos na avaliacdo que eram ruins
para o aluno. Que ndo era “legal”. Que aquela questdo poderia ser
modificada. Modificar o enfoque da pergunta, modificar alguma
coisa que facilitaria o entendimento dele e ele retribuiria melhor.
Ele teria um aprendizado melhor.

Se a avaliacdo € um momento de aprendizagem, onde se conversa, ¢
quando € possivel realmente haver didlogo, que serve para mostrar os
equivocos de linguagem e serve para saber que o aluno vive na prética a
“globalizacdo”, portanto o professor passou a entender o significado do
cotidiano do aluno, comecou a perceber o aluno adulto que, como tal, tem
vivéncia, experiéncia, tem conhecimento préatico.

O arbitrio dos seres em sociedade, as op¢cdes inerentes ao ser humano,
sdo constituidas na complexidade das relacdes, das inter/acdes, pois a
predisposi¢cdao do Ser € ser mais humano. Esse ndo € um caminho linear, ele
¢ histdorico e, como tal, as consciéncias vao se apercebendo, se refazendo,

se transformando. E pela consciéncia possivel que as razdes e 0os motivos

sdo entendidos.

R. 96, p. 249
[[X-10] E ainda nas avaliaches que se pode ‘praticar’ novas tendéncias: valorizar a
vivéncia, suscitar debates e ndo valorizar a memorizacao de estruturas.
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R. 98, p. 253

[II-D] Rediscutir os meios avaliatdrios, fazendo que a mensuracio da aprendizagem passe,
cada vez mais, a ser diversificada, respeitando as caracteristicas e habilidades individuais
do aluno.

R.98, p. 254
[VII-8] Analise e selecdo dos conteudos do livro que seriam tratados como atividade e os
que teriam “avaliacdo com corre¢ao orientada”.

R.98, p. 257

[XI-13] Solicitar dos alunos explicacdes, justificativas e argumentagdes orais sdo aspectos
do raciocinio, que ndo ficam evidentes nas avaliacdes escritas.

[XI-14] Seja valorizado qualquer indicio que revele desenvolvimento do aluno nos
conhecimentos, nas formas de se expressar, de pensar, de se relacionar, de realizar
atividades diversas.

A avaliagcdo € a categoria que estd sempre permeando as acdes e pode
ser realizada de duas maneiras: a formal, via instrumentos escritos, e, a
informal, o juizo de valor sobre pessoas, atos, ou, a percepcdo social de

fatos e pessoas.

O conceito “formal” em filosofia € relativo as leis, as regras ou a
linguagem proprias de determinado dominio do conhecimento, e que se
consideram independentemente do conteddo, da matéria ou da situacdo
concreta a que se aplicam. Na tradicdo cldssica, a légica formal, por
exemplo, € o estudo das formas (dos conceitos, juizos e raciocinios) e leis
do pensamento. Ao se adjetivar de formal, a avaliacdo, estd sendo conferido
ao ato, o sentido de ndo ser espontineo, que se atém as fdérmulas
estabelecidas, convencional. Portanto, o conceito formal acrescido da
desinéncia ou prefixo latino in, insere o conceito de negacdo, € a avaliacdo
destituida da formalidade, ela continua relativa as leis, as regras ou a
linguagem préprias, porém de determinado dominio do conhecimento e

dependente do conteddo, da matéria ou da situag¢do concreta.

Retomando a questdo de que o aluno adulto era um total desconhecido
do professor, esta € uma questdo absolutamente central, pois ela expde as
lacunas da formacdo académica, tanto quanto ela tem sido algumas vezes,
causa de politicas sociais/educativas totalmente desconexas, j4 amplamente

demonstrado nos capitulos precedentes. O registro dos anos 2000 e 2001,
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com base em outros documentos que nao relatério, pode referendar o
exposto. Porém, naquela escola ela veio para o centro das atencdes,

suscitando muita reflexdo.
R.94, p.240

[XI-3] Percepcao da Orientadora Educacional e Coordenadora Pedagégica:

Elaborar questiondrios para aluno concluinte de curso, para colher informacdes, via aluno,
sobre cada drea, para que falhas e acertos fossem apontados, para se aperfeicoar; e, levantar
o perfil do aluno.

Junto ao relatdorio de 1995, encontrou-se um documento em anexo,
contendo vdarias percep¢des acumuladas nos momentos de encontro
individual, coletivo, cognitivo, dentro ou fora do ambiente escolar, nas
situacdoes formais ou informais, elaborado com o nome de “Perfil do Aluno
— Postura do Professor”. Esse documento apresenta a identificacdo do aluno
daquela escola, sistematizando conhecimentos adquiridos até entao,

refletindo a busca por uma generalizacdo.

Ele é sinalizador de que o professor precisava e queria saber quem
era seu aluno, pois ficou estabelecida uma postura para sua acdo
pedagodgica.

No Anexo III, estd o documento transcrito, que descreve o aluno do
CEES por grupos etdrios: adolescente, adulto e idoso, apresentando suas
caracteristicas fisicas, emocionais, cognitivas e sociais.

Pelas caracteristicas sociais, eram feitas distin¢des significativas no
grupo Adolescente e no grupo Adulto; e, dentre vdrias particularidades,
também apontavam as de género. Mesmo que o grupo Idoso fosse
quantificado como o de menor nimero, igualmente foram descritas suas
especificidades. A cada grupo analisado, o documento apresenta atitudes,
posturas que o professor deveria ter ao se relacionar com o aluno. Também
apresenta observacdes em relacdo aos portadores de necessidades especiais,

em que os professores se confessam despreparados.
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A cada grupo analisado, vinha um rol de caracteristicas cognitivas,
fisicas e emocionais, fechando as andlises com indica¢des para o professor
atuar. Embora seja um documento em bases empiricas, ele é irretocdvel.

Na introdu¢cdo do documento era apontado que os tracos soécio-
econOmicos possibilitavam maior coesdo e identidade e nas conclusdes
finais, indicavam os “fatores que influenciam na aprendizagem dos adultos”
e “observacdes especificas para as dreas do conhecimento™.

A elaboracdo desse documento tinha objetivo certo, razdo clara no
interior daquela escola,

R. 94, p. 240

[XI-4] Posturas diferentes entre os professores de uma mesma drea, no atendimento, tém
como conseqiiéncia: acimulo para professor que trabalha melhor, pois aluno acaba
procurando sempre aquele que explica melhor e lhe d4 mais atencdo. Portanto: as dreas
devem atender de modo unificado e ndo diversificado.

Entretanto, para que esse documento fosse elaborado a categoria
empirica Percep¢do/Entendimento recebeu certa relevancia, mereceu poder
de elucidac¢do. Foi desencadeadora de reflexdes. Essa categoria empirica
deu sustentacdo para as outras categorias de andlise. O professor intuia que
precisava ter mais informac¢des sobre o aluno e isto poderia ser

desenvolvido se o conhecesse melhor, acaso se aprofundasse no

conhecimento daquele sujeito.

Como a avaliacdo formal foi uma das primeiras mudancas que o corpo
docente fez em relacdo a estrutura e organizagdao do CEES e através dela,
deste ato de rebeldia, comecou a se aperceber daquele aluno, o professor
também comecou a inserir a pratica de avaliar informalmente suas
“inovacodes”.

R. 94, pp. 240,241
[XII] Reflexdes da Area de Portugués sobre as Aulas de Redagdo:

Aspectos Positivos

a) troca de impressdes entre aluno/ professor e aluno/aluno;
b) visdo do aluno ampliou-se sobre aspectos sociais, psicoldgicos e estéticos do texto,
permitindo melhor embasamento para a producgdo de textos;
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¢) momento privilegiado para o aluno expressar-se oralmente, explicitando sua visdao de
mundo, resisténcias em relagcdo a leitura e a producdo de textos. Grande oportunidade
para falar sobre a vida pessoal, decep¢ao, alegria e conquistas;

d) paralelo entre os temas abordados: realidade social do pais e situacdo da vida pessoal do
aluno, considerado o0 momento mais rico.

Aspectos Negativos

a) quando havia poucos alunos a espontaneidade das opinides se perdia e a hora custava a
passar. Solucdo para o préximo ano: agrupar maior nimero de alunos em cada aula.
A medida que o professor comec¢a a acumular informac¢des sobre o

aluno, mudam-se as estratégias, resignificando cada ato, cada pratica.

Através dos momentos de interacdo entre professor/aluno, aproveita
para acrescentar dados aquilo que estava sendo formado. A orientagdo
inicial era um momento propicio para obter informag¢des, para conhecer o
aluno. Com a opinido do aluno ouvida, ela comeca a interferir nos projetos,

nos cursos oficioso e oficial.

R. 94, p. 241

[XII] Opinido dos alunos, por meio de enquetes, questiondrios, realizados pela area de
Historia:

“Apesar de as aulas serem boas, o fato de serem com hora marcada causa dificuldade ao
aluno”. [1]

“Os projetos sdo tteis, mas o tempo na escola deve ser mais objetivo”. [2]

“..ndo tem tempo disponivel, ji& pesa muito fazer a avaliacio que € a principal
preocupacio”. [3]

[XIII] Resultado da Pesquisa da Area de Geografia sobre Aulas:

“fazer avaliagdo € sua principal preocupacgdo, devido ao tempo disponivel”.

A principio, a opinido do aluno foi ouvida em alguns momentos e,
embora o aluno diga claramente que o tempo na escola deva ser mais

objetivo, o entendimento possivel foi “sua principal preocupacdo é fazer
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avaliacdo”. Talvez, o aluno quisesse dizer que o tempo na escola devesse

ser mais significativo.

Por meio de questdes abertas, “dando oportunidade de o aluno mostrar seu
potencial critico”. (R. 1995: 1-4, p. 242), os professores compreendiam a
avaliacdo como mais um momento de conhecimento para ambos os lados, e
assim, dentro da especificidade da matéria, mesclavam a avaliacdo formal
com a informal, com a possibilidade de conhecimento do sujeito avaliado.
(R.1996: 1X-10, p.249).

Pela avaliacdo, procuravam resposta critica e nado mera devolucdo de
conteudos. Para alguns, isto ja era entendido também como um momento de
aprendizagem.

R.94, p.236

[IIT-4] O contato professor/aluno permite o conhecimento do sujeito e o ato de refazer seu
proprio texto apds a correcdo, propicia o acompanhamento de seu desempenho ao longo do
tempo.

Entre pesquisa, questiondrio e reflexdo, a escola foi acumulando
informacio sobre o aluno e ele comecou a conduzir a pratica pedagdgica.

Com a criagdo do tempo escolar, parametros de freqiiéncia,
professores articulam o procedimento criado ao estabelecimento de vinculo
com o aluno.

R. 95, p.243

[II-7] Acesso obrigatério, aluno adquira hdbito de freqii€éncia, compromisso de retorno a
escola facilita laco. Freqiiéncia maior, alterando quadro de desisténcia.

Prof.AD - Entdo eles iam “no vai da valsa”, af a gente via que as
pessoas ficavam na escola muito tempo e ndo progrediam o
suficiente, pelo tempo que estavam l4a. Entdo ai, a gente resolveu
numa reunifo, estipular uma freqiiéncia mais rigida, com atividades
obrigatdrias mais rigidas. Para que o curso fluisse mais, para que
eles estudassem assim mais sistematicamente para que produzissem
melhor mesmo. (...) porque tinha um conteido no comec¢o do més,
ai eles voltavam no final do més e aquilo que vocé batalhou ali, ja
tinham esquecido, ndo tinha uma continuidade Entio o aprendizado
ndo ficava.

Prof. B - Eu acho assim, em Biologia a gente tem um certo
privilégio. Porque a Biologia estd na realidade das pessoas, no dia-
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a-dia e no cotidiano. Ainda mais o aluno adulto que ji traz essa
bagagem de vida. Entdo, se vocé for discutir saide, ele se interessa.
Se for discutir meio ambiente, ele se interessa. E eu acho que era
um trabalho formiguinha. Nao posso lhe dizer que atingiamos todos
os alunos, ndo, mas atingia certa proporcdo de alunos que
freqiilentava mais, aquele aluno que estava mais na escola,
diariamente. Ele conseguia se utilizar mais desse tipo de material.
Aquele que ia esporadicamente a escola, ele ficava um pouco
distante daquela proposta. Quando a proposta da escola exigiu que
ele freqlientasse mais dias, entdo eu acho que favoreceu nesse
sentido, dele se envolver mais com aquele projeto.

A opinido do aluno, sua manifestacdo ou sua avaliagdo serve para
nortear as ‘“criacdes” e serve de andlise e reflexdo por parte do corpo
docente.

R.96, p. 246

[II] Depoimento de Alunos:

“... gracas a Freqiiéncia Minima, terminei meu curso’.
“Por que vocés ndo inventaram isso antes?”.

“...vim vdrias vezes a escola, devido a freqiiéncia minima, pois nem sempre estava com
vontade”.

E, reflexao:
R. 96, p.247
[IIT] Reflex@o sobre o Depoimento dos Alunos

Serd que nds, os adultos, temos tracos culturais para o ilimitado? Deixar a decisdo de
assumir a responsabilidade, como € o caso de voltar a estudar, exclusivamente nas maos do
adulto trabalhador, ndo pode significar certo desinteresse por parte da instituicdo na qual
pretende se vincular? Aquilo que se possa fazer leitura de controle ou autoritarismo, é
assim entendido por aqueles que via de regra, contam com fatores mais adversos? No
imagindrio do aluno, escola nio serd justamente um local de regras minimas, de pardmetros
socialmente aceitos que se transformam em metas a serem atingidas?

Os professores aproveitavam as insercdes feitas na metodologia para
continuar acrescentando impressdes a noc¢do, ao conceito de aluno adulto

que estava sendo formado.

R. 95, p 243

[II-4] Estimulando alunos a uma maior participacdo nas aulas, pois se considera muito
importante fornecer oportunidade de observacdo e andlise para além do contetido livresco.

178



Prof.AD - Na orientacdo inicial, se ela era individual, porque 14
tinha védrios momentos de orientacdo inicial. Tinha uma orientagdao
inicial quando vocé recebia um grupo de alunos que estava
iniciando na escola, entdo essa orientacao era coletiva. Entdo, vocé
dava uma orientagdo inicial para varios alunos juntos, entdo, o
maximo que voceé conhecia e ficava, era o nome dele, eu sou fulano,
eu sou sicrano e parava ai. (...). Agora, quando vocé fazia uma
orientacdo inicial individual, vocé conversava mais com o aluno,
perguntava até onde ele havia estudado. Se ele tinha dificuldade
naquela disciplina ou se nao tinha, né. Como que ele estudava, e ai
voce tinha oportunidade de orientd-lo como estudar de uma maneira
melhor a sua disciplina. Deixd-lo assim mais a vontade para ele
voltar e perguntar mais coisas, sendo que na orientagdo inicial em
grupo, voc€ ndo tinha esse retorno, vocé ndo podia estar
conversando de um por um e sabendo da dificuldade que tinha ou
que ndo tinha. O maximo que vocé podia ouvir era: “Ah! Eu detesto
Matemadtica e caf justo... A minha primeira matéria é Matematica”.
Isto podia acontecer. Ou: “Eu detesto Fisica, Fisica é super dificil e
a primeira matéria que me deram foi Fisica”. Entdo isto podia
acontecer, ndo tinha chance de saber o que eles tinham aprendido
ou nao.

Enquanto tinham generalizacdes sobre o aluno adulto ndo duvidavam
das verdades dos livros. Ndo tinham seguranca suficiente para criticar
aquele contetdo oficial, portanto ndo se permitiam autorizar mudancgas. A
Ed. Artistica, que partira da propria escolha e defini¢do de curso,
apresentava um leque delimitado de opcdes, mas tinha por parametro: “em
que o aluno dé sua opinido sobre as emogdes sentidas” (R. 1994: I, p.235).

Na procura de estabelecer relacdo entre aquilo que deve ser aprendido
e o cotidiano do aluno, s6 quando efetivamente relacionaram o contetddo
formal com a vida do aluno, puderam sentir o momento como rico, (R.94:
XII-d, p. 240), muito embora, cada um no seu tempo, cada um com sua
consciéncia.

R. 95, p. 243
[1I-5] Relacionar o contetido do médulo com sua vivéncia fora do ambito escolar.

[II-6] A partir da visualizacdo e comparacdo entre o modulo e o concreto se estabelece a
associac¢do tornando-se muito gratificante para professor/aluno.
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[II-8] A partir do cotidiano do individuo chegar a conceitos basicos de Fisica. Vivenciando
o conhecimento fisico adquirido — verificar a criatividade do aluno, alunos ficaram a
vontade para escolher assunto que quisesse. Resultado gratificante.

Ap6s releitura dos procedimentos originais do CEES, com a
apropriacdo do conceito sobre o aluno adulto, apreendem o cardter politico

da relagdo ensino/aprendizagem.

R.96, p.249
[[X-8] Valorizar a relagdo dos conteddos com o cotidiano do aluno, visando a melhoria da
qualidade de vida.

Encontrando a objetivacdo do conteudo e do espaco escola.
R.98, p.254

[VII-1] Debate e reflexdao sobre assuntos freqiientemente abordados. Através de folhetos,
reportagens e topicos relativos a saude e bem-estar fizeram-se trabalhos de conscientizacao,
visando respeito, dignidade e responsabilidade.

[VII-2] Incentivado: criagdes dos alunos, suas producgdes artisticas e literarias. Foram
selecionadas as melhores redagdes, que deram origem a composi¢do do “Livro de Arte”,
com ilustragdes feitas pelos alunos na sala de Educacgdo Artistica.

[VII-3] Houve esfor¢o para tornar o espaco de estudo em sala ambiente.

[VII-4] Despertar o gosto do aluno pela Cronica, género leve, rdpido, ligado ao cotidiano de
cada um e propiciar didlogos sobre assuntos da realidade.

[VII-6] As trés apostilas sobre Histéria da América passaram a ser uma unica apostila,
elaborada pela drea, contendo os trés periodos da América, numa linguagem mais clara e
objetiva, o que melhorou a compreensdo dos alunos.

Pela relacio com o aluno, a transformac¢do se dd na redefinicdo da
comunicac¢do do conteudo a ser transmitido pela escola.
R. 98, p. 257

[XI-13] Solicitar dos alunos explicacdes, justificativas e argumentagdes orais sao aspectos
do raciocinio, que ndo ficam evidentes nas avaliacdes escritas.

Sobre a substituicdo do material didatico, de mdédulo para o livro do

Telecurso 2000:
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R.97, p. 250
[II] Percep¢do do Aluno sobre os Livros do Telecurso 2000:

“Eu acho que o livro do Telecurso 2000 € 6timo em termos de ensino e aprendizagem. Com
apenas uma vez que a gente I€ ja € suficiente para que na volta a matéria a gente entenda o
que parecia dificil”.

“No livro novo, as explicacdes e informagdes sdo bastante uteis para o dia-a-dia e
principalmente para o conhecimento”.

“E um curso de fécil linguagem e direto no ponto de vista do assunto a ser tratado. E um
curso gostoso e que d4 vontade de aprender cada vez mais, e também um dos fatores de seu
sucesso € ter um corpo docente de nivel”.

“Quero agradecer o conhecimento adquirido por mim do novo Telecurso 2000 e também
aos professores por seu empenho e dedicagcdo”.

A relacdo entre os sujeitos foi conferida, refletiu e foi reflexo social.
R. 99, p. 263
[VIII] Percepcdo do Professor:
Grande interesse dos alunos nas oficinas de redacgdo. [1]

Através de Painéis Informativos, conversas e debates; exposi¢do de assuntos como Meio
Ambiente; Saude; Trabalho; e, Consumo. Boa participacdo dos alunos. [2]

R.99, p.264
[IX] Questionarios Respondidos pelos Alunos:

Ciéncias/Biologia — Tema: Vocé€ tem ajudado a preservar o meio ambiente? Alunos
desperdicam mais energia tomando banho demorado, com TV ligada ininterruptamente e
deixando porta de geladeira aberta. Poucos jogam comida no lixo.

Fisica — Pesquisa para saber o que o aluno pretende fazer apds concluir ensino médio, em
termos de estudo:

Grande maioria, fazer vestibular em dreas humanas. Maior opg¢ao: Direito. Justificativa:
facil de entrar; grande mercado de trabalho; ndo exige conhecimento das exatas; ha curso
noturno, posso trabalhar e estudar; mensalidade mais barata.

Professor questionou aluno que julgava ter condi¢des para engenharia. Aluno respondeu
ndo ter condicdes financeiras para tal curso e que as escolas publicas nao sido para alunos
trabalhadores, talvez curso técnico.

Aluno inscreveu-se para curso de licenciatura em Fisica, pois acha a matéria interessante e
porque nimero de professores de fisica em Sao Paulo € reduzido.
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Curso mais pretendido: Musica. Alunos que tocam na noite e pertencem a bandas ou
conjuntos bem como da Orquestra Sinfonica.

Alunos que nao pretendem fazer curso superior justificam pela falta de condicoes
financeiras, embora o sonho fosse chegar a Universidade.

Pela Percepcdo, o professor buscou finalidade para sua prética
pedagégica e, por conseqiiéncia para a escola. E perceptivel todo o
movimento ocorrido no interior daquela escola, movimento entrecortado por
avancgos e recuos.

No tempo e com o tempo é que o pensamento pode mudar, se

transformar. Em 1994 :

R.94, p. 239

[X-1] Alunos mais idosos t€ém muita dificuldade de aprendizagem e sao mais lentos.

Enquanto que, em 1998 :

R.98, p. 256

[XI-2] A érea detectou que, em parte, a lentidao é do préprio aluno que “quer fazer devagar
para aprender”.

O alcancar antes, de alguns, e o processo mais relutante de outros. E
perceptivel também o esfor¢co para realizar um instrumento que fugisse da

proposta original.

R. 94, p.237

[II1] Area de Ciéncias/Biologia: (...) para que aluno veja o que 1& nos médulos.
(...) Realizar experi€ncias para discussao posterior.

Prof. B - Nas provas, nds tinhamos algumas questdes que o aluno
podia fazer experiéncias, mini-experiéncias que ajudavam o aluno
chegar a conclusdes, que saiam dessa linha conteudista e entrando
por uma linha mais diferenciada de aprendizagem.

As categorias Percepcdo e Entendimento estdo alimentando

Mudancga/Transformacido. Na reelaboracdo da avaliacdo e/ou contetddo: o
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professor ao justificar esse trabalho, dizia: porque o material escrito ficava
ultrapassado; para sua propria atualizagdo (do professor) (R 95: I-3, p.
242); e, porque os professores estavam compondo um conceito sobre o

aluno adulto. (R.95: 1-6, p. 242)

Retomando as andlises das categorias Método e Contetddo, segundo o

foco da categoria Avaliacdo, verificam-se as mudancas havidas.

R.96, p. 248
[IX-1]JAtravés da premissa de que tudo que se 1€ se escreve, a drea vem conseguindo
despertar no aluno, a habilidade de descobrir o assunto, chegar ao tema.

[IX-4] Aluno adulto traz rica experiéncia de vida que precisa ser aproveitada e
sistematizada para se atingir aos objetivos.

Prof. P — (...) até por uma questdo de tempo, a escola, para aluno
adulto, acho que tem que significar... aquilo que ele 1€ tem que
trazer uma elucidaciao, uma complementagao para seu dia a dia.

O professor resignificou o seu conceito de aula, muito distante da

concepcdo tradicional.

R. 99, p. 261

[IV] Matemadtica: Para atividade, ficaram os assuntos que melhor permitissem a constru¢ao
do conhecimento através da confeccao e manipulagdo de material concreto; e, conteudos
com maior dificuldade de compreensdao e assimilagdo, por exemplo, produtos notdveis e
fatoragdo.

Prof. M - Vocé diria que é uma aula? Uma aula?.... Se a gente
entender aula como uma comunicacao de duas maos, ndo diria uma
aula onde ha um mondlogo, onde o professor falando e os alunos
estdo ouvindo, mas uma aula onde as pessoas conversam...pode ser.

Ao articular que o caminho da aprendizagem estd diretamente
vinculado com o contetdo definido a partir do conhecimento sobre e com ao
aluno, os professores retomam as definicdes de conteado e de

procedimentos, ou seja, método.
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R.96, p. 249

[IX-11] Continuar a investir na receptividade na orientagdo inicial; estimular a procura por
orientacdo; aproximacao professor-aluno na sala de estudo e na corre¢do da avaliagdo.

Prof. P - A gente tinha mais coisa para dar para esse aluno,
tinhamos alunos de diferentes competéncias, era muito bom ver
aquele aluno procurando a gente como fonte. Se aquele aluno nos
esgotasse em tempo e conhecimento que tinhamos, a aprendizagem
era mais completa. Sempre havia por intermédio do professor uma
complementacao.

R.96, p. 249

[IX-14] Nas praticas de laboratério: aluno tem a exposi¢ao do método cientifico de modo
concreto. Relacionar teoria com cotidiano. Muitos experimentos realizados com material
simples inspiram colegas.

Prof. B - As provas tinham questdes que eram correlacionadas com
o cotidiano do aluno, as provas tinham questdes praticas, em
determinados momentos eles tinham que equilibrar coisas para
saber coisas da gravidade, entdo ndo era raro ver alunos
equilibrando borracha no meio da prova, tirando algumas
conclusdes, entdo tivemos esse privilégio de poder mexer também
nessas provas que tinham essa linha antiga. (...) Nas salas de estudo,
a gente tinha liberdade de fazer metodologia diferenciada, também
com pequenos grupos de aluno, com aulas préticas, aulas tedrico
préticas, € mesmo em provas.

A principio, por meio de uma generalizacdo, o aluno era uma espécie

de tdbula rasa, concepc¢do prépria da teoria tradicional.

Prof. H - Mas nesse meio tempo, fomos procurando modificar
também nosso trabalho com os alunos. As aulas ndo estavam dando
certo. Porque a gente fazia era reproduzir o livro e jogar, jogar,
jogar, tudo aquilo em uma fala de uma hora em cima deles. Na
verdade, até esse momento, quando a gente dava as aulas, ndo havia
muito, a preocupacdo, embora a consciéncia de que aquele contetudo
nao estava sendo muito correto para o aluno adulto, nés nao
tinhamos ainda ou criado em nds mesmos, ou nas proprias
condig¢des de trabalho, questionar, o que, por que e como fazer tudo
aquilo 14. Incomodava, mas a gente ndo sabia o que fazer aquilo la.
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(...) Na verdade, ndo me passava pela minha cabeca que ele pudesse
ter conhecimento.

Prof. M — A gente estava incomodado, vendo do jeito que estava,
ndo estava bom. Alids, esse incomodado, que estou dizendo entre
aspas, era natural em nosso meio, gracas a Deus. A gente nunca
estava plenamente satisfeito com os resultados. A gente estava
constantemente incomodado com os resultados. Querendo
frequentemente, arranjar algum jeito de melhorar e realmente a
estrutura do curso, ndo sei como me expressar, ndo queria usar a
palavra medo, mas era um receio que a gente tinha...(...). Ah! sim,
quando voceé falou do tema gerador, do projeto, também tinha isso.
Na escola regular, a gente mal trabalhava com os colegas de édrea.
Também foi um aprendizado trabalhar com os colegas de outras
dreas. Isso era incomum na escola regular, mesmo na mesma
disciplina.

R. 97, p.250
[VI-1] A éarea estd preocupada com a formacdo de um cidaddo efetivamente participante na
sociedade.

Prof. H - O conteido ndo favorecia essa conscientizacdo nao.
Pegamos o E.F., a leitura era buscar um contetido mais préximo do
aluno. Entdo, inserimos também no 1° grau, apostilas. Algo que
questionavam muito, que chamava nossa drea de jurdssica, porque
davamos pré-histéria. Para que saber dos australopitecos? Entdo,
fizemos uma apostila, tentando mostrar o cotidiano do povo, isto é,
qual era a cultura de um determinado povo, em uma determinada
época. Essa era para chamar aten¢do dos diferentes povos. Fizemos
outras apostilas, sobre o Trabalho, outra sobre Cidadania, uma
sobre a Histéria de Campinas e eu ndo me lembro a outra. Por que
razdo essas? Bom, nés queremos que esse aluno fique mais
proximo, nés queremos que essa Histdria ele perceba que € a nossa
propria Historia. Era isso que nés pensavamos, podemos até ndo ter
feito de forma correta. Mas o que sempre falamos em nossa drea,
ser humano, isto €, nds somos agentes da Histéria. Esse era nosso
referencial para fazer todo o trabalho com aluno. Procurdvamos
que ele se identificasse como parte dessa Histdria, como parte dessa
sociedade. Que ele produz essa Historia e ele faz parte dessa
sociedade. Trabalho estava identificado com ele.

A medida que o professor acumula informag¢des sobre o aluno, muda a

pratica bem como as estratégias criadas. O método é referendado e a
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didatica descoberta. O professor estava sistematizando um modo de fazer

escola para alunos jovens e adultos.

R. 97, pp.251, 252
[IX-5] Desta forma, é preciso dar-se encaminhamento diferenciado, ou seja:

A) aos alunos jovens que irdo prestar vestibular: orienta-se, no sentido de enfatizar
conteudos privilegiados pelos vestibulares;

B) aos que irdo para os cursos de enfermagem (que sao em nimero significativo), é preciso
mostrar-lhes situacdes que lhe serdo importantes para esta profissdo;

C) para as donas-de-casa e outros, cujo objetivo de conclusdo do 2° grau é para satisfagdao
pessoal, um desejo intimo de realizar o que ndo podde ser feito em tempo regular; é
necessario relacionar o maior nimero possivel de situacdes da Fisica com seu cotidiano;

D) para aqueles alunos que sdo trabalhadores e voltaram a estudar, muito mais por
imposicdo do mercado de trabalho, do que por desejo proprio, os orientadores procuram
sempre despertar-lhes a motivagdo no sentido de que o conhecimento sempre é
compensador; para isso, os professores procuram conversar com estes alunos, assuntos
variados para que possam melhor situar-se na escola e vir a descobrir uma razdo que
justifique ir em busca do conhecimento.

O conteuido da escola abandona suas bases tradicional e

comportamental.

R.98, p.252

[I-3] Consenso dos professores: aceleracdo do curso definindo conteido absolutamente
fundamental para o aluno jovem e adulto.

Prof. B - Objetivo principal € fazer essa ponte: entre o que ele traz
da vida, o que ele aprende e o que retorna para melhorar vida dele.
Vocé pode até ser um pouco académico, o aluno adulto gosta desse
lado académico, mas acho que se ndo fizer a ponte, ndo tem
objetivo essa escola.

Pela trajetoria que as andlises estdo apontando, o professor a medida
que foi conhecendo este aluno, foi também verificando, conferindo sua
praxis. Quanto a categoria OBJETIVO, até o presente ndo analisada, os
relatérios e as entrevistas falam do cardter politico da educacdo escolar

quando se referem ao direito do aluno e do papel social da escola.
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R.95, p. 246

[X-17] Conhecer mais detalhes da vida do aluno fora da escola e partir dai, incentivé-los
para que percebam seu potencial, orientando nas solu¢gdes para melhor rendimento. Troca
miutua de informagdes, emocdes e finalmente vivéncia. Papel social da escola.

Prof. H - A gente tinha preocupacdao com esse aluno. Porque a
gente sabia que ele iria prestar um concurso qualquer € o que iriam
pedir para ele, era toda a Histéria Geral, toda Histéria do Brasil.
Existe concretamente um problema a ser enfrentado, isto €, tem um
conteido que a gente tinha que dar conta. Para que esse aluno
pudesse enfrentar, minimamente entrar e disputar no mercado. Por
outro lado, queriamos que ele também fosse um cidadao.

Prof. P - Entdo a montagem desses cursos de redagdo, para nds, era
assim fundamental. Nao tinha como o aluno ndo participar enquanto
também produtor de seu texto. A partir do momento que eu li; o que
€ que eu compreendi; e, dar a contribui¢do dele. S6 assim ele faz o
exercicio. Um autor oferece alguma coisa para ele, o que é que ele
vai fazer com isso? Se nem esse autor ele conhece, mas ali tem um
texto, ali tem uma idéia, ali tem um posicionamento de mundo.
Mesmo quando o texto era literario, era fic¢do, agora, e esse aluno?
Ele tem o direito. A redacdo era vista pela gente como um direito
dele: “Agora, eu falo!” E o aluno adulto precisa falar, ele chega
quieto, auto-estima muito 14 embaixo, era o climax de toda
linguagem.

Prof. M - Em alguns conteidos, a atividade tinha essa func¢ao
maior, era mostrar para o aluno que ele podia chegar 14, podia
compreender aquele conceito. Aquilo 14 ndo era, que aquele
conceito ndo era privilégio de alguns, que todos tinham o direito de
compreender, de deter aquele conhecimento, enfim...e que existia
diferentes maneiras para ele chegar 14, que ndo tinha um caminho
s6 e que ele poderia descobrir o caminho dele, inclusive. Dai o
objetivo maior da atividade, que ele podia descobrir o caminho, que
ele ndo tinha que usar da minha linguagem, das minhas palavras
para chegar 14. Que ele mesmo podia construir o caminho dele e
chegar l4.

R.98, pp. 252, 253
[II-1] Percep¢ao da Coordenacao Pedagdgica e Orientagao Educacional:

O dominio de conhecimentos relevantes, que os colocam num processo continuo de
indagacgdes sobre “as coisas que estdo no mundo e que precisam ser aprendidas”. Num pais
pobre como o nosso, para grande parte da populagdo, a escola representa a unica fonte de
cultura letrada, sendo, portanto, um dos raros espacos para exercitar o pensamento € a
critica.
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Construcdo de uma escola que concretiza sua func@o social. Para tanto, os principais

objetivos pedagdgicos:

A) buscar o significado dos conteidos, identificando aqueles relevantes para a
compreensdo de mundo, nos seus aspectos construtivos € nos seus aspectos
preconceituosos e estereotipados;

B) trabalhar conteddos que iluminem a compreensdo da realidade, permitindo aos alunos
jovens e adultos uma melhor pratica social;

C) dar a importancia que deve ter o trabalho de selecionar conteddos, tracar projetos
transdisciplinares, pois para isso € preciso a atuacdo em equipe, portanto essa
responsabilidade ndo € solitaria... Os projetos pedagdgicos sé se sustentam quando
assumidos por todos;

D) rediscutir os meios avaliatdrios, fazendo que a mensuracdo da aprendizagem passe,
cada vez mais, a ser diversificada, respeitando as caracteristicas e habilidades
individuais do aluno.

Prof. B - O mesmo para resgatar a auto-estima, acho que em muitos
momentos algumas pessoas estavam 14 mais para esse resgate de
auto-estima, para aprender que podem participar da vida familiar,
da vida do filho, da vida social e participar de forma ativa. Acho
que esse € objetivo daquela escola. (...)Para jovem € tudo. O jovem
infrator é onde pode definir se vai para um ou outro lado. (...) Para
adulto, melhorar a qualidade de vida, ndo que sirva para o mercado
de trabalho, mas possa melhorar no préprio emprego dele, para
novos empregos. Fui para Prefeitura, posso dar um exemplo, tenho
um dos meus chefes na Prefeitura, que foi meu aluno no CEES.
Entao, abre leque. Ele fez Ciéncias Contabeis e ocupa alto cargo na
Prefeitura. E ele que analisa os papéis da minha escola. (...) CEES
abre espaco, por conta do horario: manha, tarde e noite, que respeita
os horédrios dos alunos. (...) Eu acredito no ensino publico, eu
acredito na escola publica, eu acredito que o mundo pode melhorar.
Entdo um pouco dessa expectativa de otimismo com a vida.

E pelo fato de os professores acreditarem na escola piblica, que nada

ocorreu sem embates. A preocupacdo explicita era para com a qualidade do

ensino publico.

Prof. P - . O ES vinha com aquela idéia, ES sempre teve um
estigma muito negativo em cima dele, no sentido de vamos reduzir
conteudo e priorizar alguma coisa e € isso que ele precisa e pronto
acabou. E a gente teve um olhar de uma maneira muito diferente.
(...). Tudo que me lembro de ter feito no Supletivo, eu me lembro
de progressdo. Acho assim um periodo aben¢oado mesmo, de
progressao profissional, de relagdo profissional, e nessa relacdo nao
sei se do lado, atrds, concomitante, mas desse crescimento a gente
teve um amadurecimento muito grande, a equipe toda, no sentido de
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saber lidar com as diferengas profissionais com aproveitamento, e
ndo com inveja. As brigas serviam para melindrar e renascer.

Prof. H - Penei muito, penei mesmo. Depois de muitas ldgrimas de
sangue. Depois de muito brigar, depois de muito apanhar...(...) Na
verdade foi um processo de amadurecimento, nos ultimos tempos
foi uma delicia. Dai, o aluno ndo era mais aquele que aprende e o
professor ndo era mais aquele que ensina. Assim vocé vai
aprendendo que pode lidar de outras formas.

R.98, p. 253

[II-2] A escola se adequou melhor a EJA: renovou-se. Momentos/fases de desencontros,
resisténcias, polémicas pautaram o ano. Os conteidos fundamentais foram redimensionados
e um saber contextualizado, concreto, vinculado ao cotidiano da clientela ganhou mais
corpo.

A participacdo do aluno ndao foi s6 constatada, mas ele foi
identificado como um dos sujeitos do processo, um dos atores do espaco
social.

R.98, p. 253

[II-3] Com relag@o ao aluno o que mais se busca € conscientizd-los de que, mesmo diante
da flexibilidade de atendimento que a escola oferece, o aluno deve garantir sua
escolaridade, freqiientando o maior nimero de vezes, realizando provas com freqii€ncia
para, conseqiientemente, progredir na aprendizagem e no nivel de escolaridade.

Prof. P - Mesmo a questio da flexibilidade, lembra, eles
entenderam que era fazer quando dava. Nao, a escola tem que falar
que ele é um elemento da escola, para organizacdo da escola e para
a organizacao da vida dele.

R.98, p. 253

[II-4] Com relacdo a escola, conscientizar-se das peculiaridades individuais dos alunos,
respeitando-os e buscando alternativas que diminuam as possiveis barreiras pessoais e/ou
de aprendizagem.

[II-5] O apoio educacional prioriza a formacdo do individuo, respeita seu emocional,
valoriza sua identidade e busca incentivd-lo para a pratica de uma convivéncia mais
saudavel, garantindo assim um crescimento pessoal e social mais valioso para si, para a
familia e para a sociedade.

Prof. P - Isso tem que viabilizar a sua prética, seu método de dar
aula, e o aluno de supletivo precisa da Lingua Portuguesa. Acho que
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dentro do ensino supletivo, todas as matérias deveriam trabalhar a
questdo do texto em si, ndo se trata mais de estudar o especifico do
conteido enquanto informacgdo seja: Histdria, Geografia, Biologia,
até a Fisica, a Quimica. Nao quero ser antiética, mas se o aluno
aprende a linguagem e consegue usd-la enquanto instrumento de
compreensdo de mundo, mundo escrito, de mundo assistido, mundo
vivido; para ele se posicionar, ele precisa dessa habilidade com a
linguagem, porque é ela que vai traduzir o pensamento dele. E ela
que vai traduzir a vontade dele, e, necessariamente ou
ideologicamente, é a linguagem que vai fazé-lo com que se sinta
mais sabedor dos seus direitos, de compreender desde a situagdao
com a familia, na educagdo com esses filhos, na lida do dia a dia, no
trabalho.

O professor desencadeou um processo proprio de elaboracdo de um
conceito sobre o aluno. No inicio do processo, ele tinha uma noc¢do, um pré-

conceito. No modo encontrado de fazer escola, o aluno torna-se sujeito.

R.98, p.254

[VI-2] Preocupou-se em mostrar ao aluno que, enquanto sujeito de suas capacidades [grifo
nosso], de sua criatividade e critica, possui condi¢des de analisar fatos e problemas e buscar
solucdes para os mesmos, lutar por justica social.

Prof. M - Porque como tava dizendo, como a Matemdtica t4 ligada
ao nosso cotidiano, no nosso dia a dia, ndo da para conversar sobre
Matematica sem falar sobre o cotidiano deles, sobre a vida deles e
em todas as nossas atividades era muito dificil vocé conversar sobre
um contetido especifico da Matemdtica e sem estar ali inserido
alguma coisa sobre a vida das pessoas. E elas ficavam contando
como era o cotidiano delas, como era a vida delas, como € que... Os
problemas dos mais variados e isso tudo para mim era li¢do de vida,
sempre foi licdo de vida.

R. 98, p.257

[XI-14] Seja valorizado qualquer indicio que revele desenvolvimento do aluno nos
conhecimentos, nas formas de se expressar, de pensar, de se relacionar, de realizar
atividades diversas.

Trabalhar um mesmo assunto nos varios niveis de complexidade.

[XI-16] Conscientizar aluno que economizar energia elétrica ndo é s6 economia financeira,
mas implica em melhoria da qualidade de vida.
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R.99, p. 260

[III] (...) Apesar da resisténcia de alguns professores e, se estiver faltando formacgao
académica especial, a formac¢do humana e o bom senso t€m estado presentes (...) enquanto
postura soliddria que é o minimo que se espera de um profissional, principalmente da drea
da educacdo.

Prof. AD - Acho que sempre que o professor percebia que era
possivel mudar para melhorar, eu acho que a equipe, como um todo,
batalhava sempre pra isso. Tinha algumas resisténcias no grupo,
mas eu acho que a maioria batalhava para sempre estar fazendo o
melhor, para que o aluno tivesse o melhor. Era essa a perspectiva do
grupo. O grupo nesse sentido era bastante unido, de querer sempre o
melhor. E, se uma drea fizesse alguma coisa que desse resultado,
aquilo servia para modelo e era desafio para que a outra drea fizesse
uma coisa melhor ainda, para que suplantasse aquela. Era sempre
um desafio estar querendo melhorar coisas.

Por intui¢do, perguntaram, conversaram, pesquisaram para sé entdo

modificar, mudar, transformar e construir objetivos.

R.99, p.261
[IV] Educagdo Artistica: buscou-se suscitar nos alunos o desejo de criar algo novo.

Ciéncias/Biologia: a escola deve construir sensibilidade e integracdo. Reelaborar e
rediscutir a pritica pedagdgica e a selecdo de conteddos especificos e transdisciplinares. A
pratica cotidiana teve séria preocupacdo de promover debates e reflexdes que pudessem
formar o cidaddo consciente, com coragem de participar de alguma forma, para reverter
situagdes de um Brasil onde reformas em todos os niveis se fazem necessdrias, como:
distribuicao de renda, sistema publico de sadde e sistema ptiblico de educacao.

R.99, p.263

[VIII-3] E essencial e necessdrio o contato com a realidade politica e social que opera no
espaco que o cerca. Se 1sso ndo ocorre, ele poderd ser um excelente profissional, mas um
péssimo cidaddo, na medida em que continuar ignorando os problemas da sociedade a qual
pertence e sempre pertencerd. E antes de tudo um ser social.

R.99, p.264

[VIII] Muitos, com auto-estima baixa, trazem consigo a imagem de um fracassado e vém,
principalmente para 4rea de matemdtica, com muita ansiedade. Vém com o velho
preconceito de que € uma matéria dificil. A dificuldade ndo acontece s6 com esses alunos, é
tradicional e constantemente vista como matéria dificil. E responsabilizada por engrossar o
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grande numero de retengdo e, conseqiientemente, contribuindo para a evasao. Por tudo isso
e procurando encontrar caminhos para tornar o estudo menos arido e na tentativa de vencer
bloqueios e medos, a equipe de Matemadtica desenvolveu projetos de reformulacdo dos
cursos de ensinos fundamental e médio.

Avaliacdo recebeu um outro entendimento, outra releitura. A medida
que foi descoberto que aquele aluno tinha muito a dizer, o professor gostou.
Diante da participagdio do aluno veio o impacto, espantam-se. E a
descoberta de um caminho, é o inicio da travessia.

Prof. H - Quando faziamos essas questdes, ele podia responder o
que quisesse, eram questdes abertas, ndo considerdvamos errado.

(.er)-

Para comprovar aquilo que a percepcdo informava; aquilo que a
observacdo demonstrava, a escola recorreu ao questiondrio, a enquete, a
opinido, aos levantamentos qualitativos. Essa iniciativa revela alguns
motivos: 1- registrar a opinido do aluno, com certeza ja verbalizada; 2- o
registro passa a ser prova, documento que serve de base para quem duvida;
3- identidade com os procedimentos tipicos escolares, acrescentando que
isto representa, entdo, a avaliagcdo sobre o curso oficioso; 4- € pela opinido
do aluno, que se procedem as mudancas.

R. 99, p. 263

[VIII-4] Nessa forma de avaliagdo, a atividade, eliminou-se a ansiedade de “ser aprovado”,
o famoso “deu branco”, e, estimulou-se a gostar de aprender Matematica. Aqui o erro ndo €
motivo para puni¢do com a reprovacdo, mas € utilizado como fonte de crescimento, como
estimulo para aprender.

[VIII-4] Sala ambiente (estudo) permite troca de experi€ncias entre alunos e alunos e
professores.

E com a linguagem comum que o aluno estd acostumado a pensar, a exercer a imaginacio,
a manifestar seu pensamento. Portanto: o uso da linguagem comum facilita a compreensao
gradual da linguagem formal. A linguagem como intera¢do social implica falar e ouvir
numa atuacido combinada, em que ouvir significa compreender a fala do outro, inserindo-o
no contexto da conversa.

A conclusdao que se chega € que por meio da avaliacdo informal, tudo

se deu, entdo, eis a resposta a indagac¢ao colocada no inicio deste trabalho.
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Foi por meio da avaliagdao informal que houve as mudancgas e
transformacdes naquele CEES. A compreensdo indica que foi transformacao
do juizo de valor que o professor trouxe ao iniciar a pesquisa, pois estava
diretamente vinculado a concepc¢do de que aquele aluno nada sabe. Aqui,
entdo, encontra-se a resposta sobre a questao de como fizeram as mudancas,

a compreensdo da transformacao.

O fato denota que todo movimento realizado pelo professor, ndao foi
simples, nem mecanicista. Muita resisténcia teve que ser vencida, no
embate das idéias, no debate circunstancial, numa verdadeira batalha
intelectual, conceitual, propria da existéncia do ser e do nao ser.
Reformular a postura profissional aprendida e apreendida ao longo da
vivéncia nos vdarios espacgos escolares quer como “aluno”, quer como
“profissional” e, ainda, como pessoa, ndo € tarefa simples, pois mais que
mera postura profissional, implica na visdo social de mundo, significa
questionar os proprios valores. Valores que estdo em confronto no dia-a-dia

de cada ser humano.

Prof. P - Quando falo da escola, € a escola do adulto e do professor
também. Conseguimos fazer de nossas diferengas, algo para crescer.
Ensinamos e aprendemos ao mesmo tempo, mas com todas as
minhas limitagdes, tenho a sensacdo de ter cumprido alguma coisa
dentro da educacdo. Era uma escola panela de pressdao e como foi
bom para ndés usarmos toda aquela efervescéncia das discussdes
para crescer e aprender. Se o diretor ndo se posicionar assim, vamos
vestir a camisa, ndo adianta. Vocé pode até querer, mas ndo
acontece. Aprendi o que era uma reunido pedagdgica e todos os
colegas com certeza pensam assim. A reunido pedagdgica, uma vez
por semana, era muito importante. Vejo hoje mais ainda o quanto é
importante, a necessidade de repensar a cada semana, o que foi feito
e contabilizar os ganhos e as perdas. E é engracado, né, a gente
nunca ficou contabilizando muito os ganhos, a gente pegava as
perdas e vamos pensar, vamos repensar, vamos transformar.
Agradeco muito a Deus, aos alunos e ao grupo.

Intuitivamente, o professor buscou razdes mais consistentes. Por meio

da orientacdo individual e dos demais procedimentos apresentados, a
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avaliacdo informal se fazia presente, cuja compreensdao constituia

informacdes que acumulavam sobre o aluno. Era busca de sua identidade.

Prof. P - No CEES, o atendimento individualizado favoreceu muito
conhecer esse aluno enquanto pessoa. Como disse, voc€ ndo pode
nunca esquecer o seu receptor, a comunica¢do ndo se faz, se o
emissor ndo conhecer o seu receptor € no CEES, vocé conhecia esse
aluno na sua individualidade e de uma maneira mais significativa e
mais profunda. A idéia era voc€ pegar todas essas individualidades,
somar essas individualidades e achar um equilibrio, onde vocé
poderia focar o seu receptor, seu aluno. Para mim, enquanto
profissional e, tenho certeza que a equipe que trabalhou comigo, o
quanto eles foram apontando para gente essa necessidade.

A travessia de nocdo para conceito foi permeada por observacdes de
toda ordem. No percurso, buscaram respostas e confirmacdes para os temas
que julgavam consistentes, feitos segundo a propria escolha. Entdo,
perguntaram ao aluno, que pragmaticamente, disse que ndo era exatamente o
que queria. Flashes de frustracdo podem ser percebidos, “mais uma vez,
constata-se que tirar o aluno da avaliagdo € dificil mesmo”. (R.1995: X-13, p. 246).

Quando se apropriaram da relatividade da Verdade até entdo
internalizada, em confronto com outra Verdade, construida na prética,
apreenderam o cardter provisério que se consubstancia a visdo social de

mundo, entdo, a concepg¢ao de avaliacdo é ampliada. (R.98: VII-7,8, p.254).

Enquanto tinham generalizacdes sobre o aluno adulto ndo duvidavam
das verdades dos livros. Nao tinham seguranca suficiente para criticar

aquele conteddo oficial, portanto ndo se permitiam autorizar mudancgas.

Prof. B - Aprendi com os colegas antigos e algumas vezes, nem
sempre eu acertei. Algumas vezes usei os erros para poder acertar
em outras...

Prof.P - Eu me lembro que o nosso primeiro curso de redacio
coincide também com a chegada de uma nova colega que vinha da
Escola Comunitaria. Como uma excelente profissional que ela é, na
ocasido, ela disse: “Nao, podem deixar que o curso de redacdo eu
monto.”. E montou um curso que a equipe que estava 14 ficava
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assim, “‘como é que nds vamos falar para ela que o curso ndo esta
adequado?” Porque o curso estava muito bom. Mas ele estava para
um nivel, foi a mesma coisa que aconteceu com o teste de
sondagem. Ela teve também esse amadurecimento, esse
profissionalismo. Ela também teve.

Prof.M - A gente tava l4 para juntos descobrir o que a gente sabe,
0 que € que disso tudo é importante na nossa vida, como d4 para
usar isso, o que de fato faz a nossa vida melhorar com esse
conhecimento.

Prof. H - Nao, vocé pode ter certeza que ndo foi facil ndo. Nenhum
pouco. Nossa! Quanta angustia! (...) Entdo, o que eu percebo alunos
se desenvolvendo, a escola foi se movimentando para encontrar as
necessidades do aluno.

A percepcido que o professor desenvolveu sobre seus alunos definiu
seu grau de compromisso para com eles. A pesquisa demonstra que a
apreensao que o professor fez, ele a usa a favor do aluno. Na esséncia, é a
traducdo das relagdes sociais. E a representacio social que se transforma,
pela abstracdo, pela percepcao.

O objetivo explicito na organizagdo do ensino supletivo trazia dentre
as func¢des a ele atribuido, a fun¢do supléncia. Esta se traduzia em forma de
cursos e exames que tinham por objetivo suprir a escolaridade daqueles que
ndo a tivessem tido no todo ou em parte, na idade propria. Ja foi
apresentada a significacdo da concepg¢do de “suprir” neste trabalho.

Entretanto, a idéia que o aluno adulto precisa ser suprido de
conteudo formal, historicamente acumulado, ndo difere muito da concepc¢do
que o professor tem em relacdo ao seu trabalho, seja ele dirigido ao aluno
crianca, adolescente, jovem e adulto. Na esséncia essa concepg¢do
tradicionalista estd subjacente nas praticas pedagdgicas. Torna-se, portanto,
um axioma de dificil contestagdo, pois o senso comum entende que se v
para escola para aprender aquilo que ndo se sabe.

A educacgdo, entendida como apropriacdo do saber historicamente
produzido € prética social que consiste na propria atualizacdo
cultural e histérica do homem. Este, na producdo material de sua
existéncia, na construcdo de sua historia, produz conhecimentos,
técnicas, valores, comportamentos, atitudes, tudo enfim que
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configura o saber historicamente produzido. Para que isso nao se
perca, para que a humanidade nio tenha que reinventar tudo a cada
nova geracao, fato que a condenaria a permanecer na mais primitiva
situacdo, € preciso que o saber esteja sendo permanentemente
passado para as geracdes subseqiientes. Essa mediagdo € realizada
pela educagdo, do que decorre sua centralidade enquanto condi¢do
imprescindivel da prépria realizacao histérica do homem. (PARO,
1997, p.2).

Essa compreensdo nos remete a uma condicdo natural do homem
histérico em se realizar pelo trabalho, que ndo pode ser entendido como um
fim em si mesmo, mas antes meio para estar no mundo com 0s outros seres
da natureza e estar bem.

Enquanto a escola nao perceber que a educacdo tem que garantir a
condicdo de sujeito — tanto do educador como também e principalmente, do
educando — ela ndo tem sentido, ndo ha finalidade, ndo tem objetivo. A
compreensdo de que o objeto da pratica pedagdgica é sujeito, € o que faz a
grande diferenca. O sujeito se entende por sujeito, quando a educacdo, a
prética, o ato ensino/aprendizagem, ocorre numa relagdo humana dialdgica.

E nesse didlogo entre sujeitos, que o professor aprende com seu aluno
como deve mediar o saber, que por sua vez, aprende o processo. Educando
e educador estio em relacio de reciprocidade. E nesse processo que o
aprender se torna identificdvel de acdo entre sujeitos e, € o processo, O
grande aprendizado que a escola pode garantir.

A pesquisa se inicia em 1994, quando aquela escola jad estava em
funcionamento por aproximadamente sete anos. Nao é possivel identificar
claramente em que estdgio o professor estava em relagdo a estar superando
a pura condi¢do de considerar os educandos como objetos a serem supridos
de conhecimentos.

Entretanto, no ensino individualizado, a relacdo entre os sujeitos,
professor/educador e aluno/educando, ocorre de forma muito prdéxima,
quase intima. Mesmo para aqueles mais convictos de uma postura

tradicional, é praticamente impossivel ndo haver uma reflexdo sobre seus

196



atos e acdes. Conforme ja referido, ndao ha como o professor se alienar na
nao materialidade de seu trabalho pedagdgico.

Nao se trata de defender o ensino individualizado, até porque no
grupo, na sala de aula, as relacdes se revelam mais sociais e reproduzem a
realidade social de forma mais intensa. E inquestiondvel o valor das
relacdes em grupo. A prépria pesquisa revela que no processo de
conhecimento empreendido pelo corpo docente, pelas interagdes intra
grupo, o processo foi rico. No debate, no confronto, nas varias formulacdes
das consciéncias possiveis, o caminhar é amparado. Pela divergéncia que se
procede e se consubstancia maior aprendizagem.

Por outro lado, quando se atenta para os preceitos legislativos da
escola publica sob dependéncia estadual, que ndo autoriza formacido de
salas de aula/classes com quantidade inferior a quarenta ou cinqiienta
alunos, condizente com a educacdo de massa, ha que se considerar o ensino
individualizado como tendo maior chance de permear relacdes dialdgicas.
As razdes legislativas ji4 foram amplamente expostas nos capitulos
antecedentes. Contudo, a pesquisa revela um detalhe, a ideologia ndo
previu, quando endossou a metodologia do CEES, o outro lado da questao, o
reverso da acdo. No entanto, fica flagrante que o pensamento forjado sobre
a sociedade é sempre tomado, referenciado a uma unica Verdade, que,
entdo, € absoluta. Ela é tomada como incontestavel, desconsiderando
qualquer outra possibilidade. Ainda bem!

Retomando, entdo, partindo do suposto que o objetivo ainda fosse o
de suprir o aluno de um conteido necessdrio ou “imprescindivel”, a quem
ndo tivera acesso na idade prépria. O documento realizado em 1995, (Anexo
IIT), elaborado em bases empiricas aponta para uma outra condigao,
dissonante da suposta premissa. Entretanto, é importante que ndo se
considere como estdgios de causa e efeito.

Organizado por uma das professoras de Portugués, escreviam a vdrias
maos, que algumas caracteristicas do aluno podiam ser detectadas em

funcdo da idade, entretanto o traco determinante apontado era a condig¢do
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socio-econdmica. Seu comportamento e sua predisposi¢do emocional e
fisica para a aprendizagem estariam intrinsecamente vinculados as suas
origens sécio-econdmicas.

A constatacdo evidencia o tempo, que hd necessidade de tempo para
que a reflexdo ocorra em atos e agdes. Acdes alimentadas pelas categorias
empiricas Indicios/Evidéncias de Mudancgas/Transformacoes,
Percepcdo/Entendimento que formulam objetivos da escola bem como os

objetivos pedagdgicos das disciplinas.

CONSIDERACOES SOBRE AVALIACAO/ OBJETIVO

De posse do conceito sobre o aluno, dos objetivos construidos pela
pratica, das estratégias criadas, do método referendado e da diddatica
descoberta, sistematizam o conhecimento para o aluno trabalhador. Perante
a forma encontrada, em um modo de se fazer escola para aluno adulto, os
professores buscaram mais conhecimento, mas naquilo que pudesse auxiliar
frente a transformacdo alcancada e perante a uma realidade que ndo ¢
estdatica, mas estd sempre em movimento continuum. (R.98: III, IV, pp. 253,

254).

Prof. M - Como a Matematica € uma ciéncia da natureza, no Meio
Ambiente, no Folclore, onde quer que vocé vda, a Matematica
também estd 14, mas isso a gente também aprendeu la. A gente
também ndo estava habituada a ver a Matemdtica em todos os
segmentos dos conhecimentos; e, fomos aprendendo. Vocé me
perguntou o porqué da dificuldade? Eu torno a repetir, a dificuldade
porque a gente nao sabia.

E vocé acha que dd certo isso ?

Acho que da muito certo e vale a pena tentar. Mas € uma coisa em
movimento, vejo isSo como uma coisa em movimento, quando eu
falo da certo, eu fico imaginando que a gente estd se lancando. E
para onde vai? Também nao sei o que € dar certo.

Ndo para nunca esse movimento?

Dar certo para mim € estar sempre se lancando; e, se vai “quebrar a
cara” ou ndo, também nao sei. Agora o que € ndo dar certo para
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mim, € ficar parado e ficar repetindo a mesma coisa. Isso pra mim €
ndo dar certo.

Que é um formato mais da escola tradicional...

E, essa coisa sempre igualzinho.

Daquele que a gente se formou para ser?

E, exatamente. Isso que a gente sempre fez 14 traz. Para mim, isso é
0 ndo dar certo.

Ao articular que o caminho da aprendizagem estd diretamente
vinculado ao ensino definido a partir do conhecimento sobre e com o aluno,
retomam as defini¢des de conteido (R. 95: X-6, 7, 8, p. 245). Nas relacdes
pessoais, individuais buscam a sua prépria orientagdo. (R.97: VII-3, p.251).

Prof. H - Mas aprendi, sobretudo com os meus alunos. Na verdade,
foram eles que me ensinaram o que é EJA.

No jeito de fazer escola ficou inserida a critica e a auto-critica,
embora seja uma pratica que requer maior elaboracdo, pois ndo é imparcial.
Na critica, os tradicionais argumentos ainda sdo recuperados e certa
superficialidade, e para a auto-critica, somente diante da evidéncia do fato.

(R.98: XII, p.257).

Assim, assumem percorrer todo o conteido imposto e respectivas
avaliacdes, para acelerar o curso. O acelerar o curso entrava em sintonia
com as aspiracdes do aluno adulto. (R 96, V, p. 247, 248). Entretanto,
acelerar o curso significa selecionar os conteidos a serem trabalhados, ou
em outras palavras, abandonar uma concepc¢do tradicional de educacdo e

colocar outra no lugar. Por essa dtica, os professores se empreendem.

R.96, p. 249
[IX-13] Aspiracdo da area: aprender a aprender.

Prof. P. - A escola carrega, penso que de maneira tradicional: existe
aquele que ensina e aquele que aprende. Mas ela ndo pode ficar s
nisso. Aquele que ensina também tem que aprender. Porque se ele
ndo aprender, ele passa a ser um elemento que ndo ensina mais, a
escola tem que preparar, tem que extrapolar. Sendo, que individuo
vou colocar na sociedade? As vezes, nio se trata de um
aprofundamento muito técnico, muito de contetido inutil, ndo
adianta. Imagina vocé tendo horas de sua vida dedicadas a escola, o
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diploma € importante, mas se ao sair dali se encontrar num contexto
social e ndo saber se virar. Hoje ficou em moda a cidadania e eu
diria ética, ela perpassa por uma cultura que se adquire na cultura
escolar. A escola tem que ser util, o aluno trabalhador tem que
aprender a aprender, tem que se instrumentalizar a aprender a
aprender, ter condicdo de se virar sozinho, se ele ndo tem auto-
estima, auto-confianca, ndo consegue se posicionar, vai se calar.
Conteudo que ndo leve esse aluno a melhorar enquanto pessoa, a
melhorar seu auto-respeito, de saber, decidir “ndo, eu vou falar”,
“eu vou conseguir’. E, se ele ndo conseguir, ai também € uma
questdo muito social, as vezes, ndo depende dele. Nao é porque a
gente tem certa cultura que soluciona todos os problemas nio, mas
tomara que entenda: “ndo consegui solucionar esse problema,
mesmo com minha escolaridade, mas ndo vou acabar comigo”. Se
ele aprendeu a aprender, ele ndo precisa se sentir um inutil. [grifo
nosso]j.

-

E significativo que a mesma expressao “aprender a aprender”, apareca
em 1996 e ainda permaneca na fala do professor, porém a fala é mais

reveladora, porque ela confere significagdo ao aluno e ao professor.

Pelo objetivo construido “aprender a aprender”, resignificando sua
praxis (R.97: 1X-1,2,3,4, p.251), objetivando-a e considerando a
objetivacdao do aluno como principio norteador da abordagem conceitual dos
conteudos especificos, os professores distanciam-se de um cardter

utilitarista. (R.97: I1X-A, B, C, D, p. 251, 252).

O objetivo da escola encontrado a partir do “aprender a aprender”,
aprender com e entre adultos, que por acaso, um € aluno, outro professor,
num dado tempo e espaco; o objetivo e a necessidade definem a avaliacdo,
que por ventura a institui¢do escolar tenha que proceder.

Prof. B - E, trabalhar com aluno mais velho € um aprendizado de
vida, porque eles ensinam também pra gente. Entdo, aprendi muito
nesses treze anos: com os colegas, com a gestdo e com os alunos.

Prof. M - Nossa! S6 aprendi. Acho que mais aprendi, muito mais.
Eles falam o contrdrio, o habitual quando terminava o curso, eles
diziam, olha ..e vice-versa, né? Se vocé aprendeu esse tanto comigo,
vice-versa eu com voce..

Mas o que aprendi com eles... eu acho que aprendi mais com eles
sobre .... sobre vida mesmo. (...) Agora, o que mais me incomodava
mesmo eram as pessoas que sofriam para aprender. Isso me
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incomodava por demais e eu sempre lutei muito, batalhava muito,
para descobrir algum jeito de fazer com que ela percebesse que ndo
precisava sofrer para aprender. Em alguns contetdos, a atividade
tinha essa fun¢do maior, era mostrar para o aluno que ele podia
chegar 14, podia compreender aquele conceito.

Prof. H.- (...) E claro que os problemas iriam continuar, porque
vocé pega aluno que ja tem um conhecimento, j4 tem uma vida,
mais ativa, j4 trabalha, tem um histérico que facilitou o estudo
dele. E, nés pegdvamos também alunos com o historico de vida que
ele realmente ndo conseguia entender uma palavra, sequer uma
palavra, tinha, s6 que aquilo era um desafio. Mas vocé tinha que
ajudar aquela pessoa, era angustiante, mas ela precisa caminhar
também. SO que agora os desafios sdo outros, ndo era mais eu
querer que os alunos pusessem na cabeca todo aquele conteido que
eu achava que ele deveria saber. No final, o problema ja comecou a
ser outro, eu preciso fazer com que essa pessoa tenha acesso a esse
conhecimento. E um pouco diferente, impor o contetdo e ele ter
acesso ao conhecimento. Mas ndo foi facil ndo.

No pensamento pensado surgem expressdes fortes, de impacto pela
crueza, mas € o vinculo, o elo, a prépria identidade refletida no aluno, no

adulto, seu igual.
R.99, pp. 259, 260
[IIT] Percepg¢do da Orientagdo Educacional:

Considerando suas dificuldades de acesso a leitura, de tempo, financeira dentre outras,
estudar, para esse aluno, deve significar enxergar o mundo com menos complexo de
inferioridade, desenvolver seu espirito critico, suas capacidades intelectuais, afetivas e
morais, aprender a distinguir o belo, olhar a vida com mais esperancga, de entendé-la e dela
participar. Tudo isso, mais do que um sonho, pode parecer uma utopia ao se considerar que
até mesmo com o nivel universitario ndo se consegue tal “facanha”. Mas o que nio se pode
admitir € que nao se entenda a vida e nem dela participe com um minimo de dignidade.

O aluno de um curso supletivo nao pode Unica e simplesmente, ser visto como um “pobre”
que descobriu a necessidade de estudar para ser uma mao-de-obra com nivel de instru¢ao
um pouco melhor. Talvez o préprio aluno acredite nisso, cabe a escola significar algo mais,
(re)descobrindo sua auto estima, mostrando-lhe um sentido maior de sua pessoa,
incentivando-o a “se preservar fisica, afetiva e socialmente” (palavras do aluno Arilton
Machado, matricula 972441), pois, com certeza, no emaranhado dos locais os quais
freqiienta, a escola deve ser a que mais tenha condi¢des de lhe proporcionar isso e, sem
davida, € onde ele deposita essa esperanga.
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Dentre as responsabilidades familiares, de trabalho, sociais, de escola...a que mais € vidvel
abandonar € exatamente aquela que € de aprimoramento pessoal — os estudos.

Com o “aprender a aprender”, os professores formulam a génese da
relacdo ensino/aprendizagem, de troca entre sujeitos: relacionar as Ciéncias
(a teoria), com o cotidiano, do abstrato para o concreto e deste para o
abstrato, do geral para o particular; e, deste, para a generaliza¢cdo simples,
isto é, sem academicismo. R.96: I1X-14, p.249: Muitos experimentos realizados

com material simples inspiram colegas.

Quando apreendem o aluno-concreto pensado, redefinem os objetivos
do conteddo especifico. R. 96: 1X-12, p.249: Contato do aluno com diferentes

discursos sobre o mesmo tema aumenta possibilidade de entendimento.

Qualificam a acdo politica pedagdgica de sua pratica. R.96: IX-8, p.
249: Valorizar a relacdo dos conteudos com o cotidiano do aluno, visando a melhoria da

qualidade de vida.

Prof. H - Eu me lembro que vocé convidou uma professora da
UNICAMP para fazer uma palestra. Eu ndo gostei da palestra,
porque ela comecou, ndo sei se criticando ou ndo a escola, mas
chegou fazendo sérias objecdes a escola porque essa escola foi
criada pela ditadura. Eu sou uma pessoa que posso dizer que ndo
tenho simpatias para com a ditadura. Eu ndo gostei muito nio. O
que € que eu vi durante os 10 anos que trabalhei 14. Vejo uma escola
aberta, comecava das 8:30h e ia até 21:30h, ininterruptamente,
entdo a oportunidade de estudo para quem trabalha € indiscutivel.
Também, se ela foi criada na época ditadura, ao mesmo tempo ela
foi se modificando barbaramente ao longo do tempo. Ela foi se
modificando em termos de conteido mesmo, em termos de trabalho
que era realizado com os alunos. Existia um Conselho de Escola e
os alunos participavam dele. Era dificil porque eram alunos que
trabalhavam mesmo, quando ndo eram donas-de-casa que tém seus
compromissos. Nao era facil ndo, mas eu me lembro que eles
podiam entrar na escola, dar opinido sobre a escola, vocé percebe
como ela foi modificando. Que me lembro, a relacdo entre
professor/aluno, da escola com a comunidade, ela era facilitada...

Emergindo a significacdo prépria, superando o significado retirado

das teorias ou emblemdtico que, por vezes, soam artificiais quando se
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investiga a relacdo entre o discurso e a pratica, quando se confrontam os

objetivos proclamados e os reais.

Prof.AD - Quero dizer que aquela escola ela tinha um trabalho,
tinha um objetivo que estava sempre mirando o aluno. A grande
preocupacdo era o aluno mesmo, assim como tinha reunido
pedagdgica e elas eram reunides pedagdgicas mesmo. E nelas, a
gente estudava, a gente aprendia e tudo pensando somente no aluno.
Era uma escola mesmo.

Prof. P. A sensacdo que tenho, nossa meu Deus, a sensacdao que
tenho € que ndo ensinei nada, eu que aprendi demais. Tive um olhar
mais humano com aquele aluno. O SOE me marcou, porque, antes
de mais nada, somos pessoa, antes de ser professora, antes de ser
aluno. Aquilo que vocé vivencia no dia a dia, sentia assim que
aquele aluno por todas as dificuldades, tudo isso influenciava na
vida dele, ele tinha uma batalha para ser vencida. E chegava 14, e...
bom, agora sou aluno! Nao adianta imaginar que nao vai influenciar
na aprendizagem. Eu ndo maximizava isso, falava imagina que o
problema do dinheiro, do filho doente, eu tentava passar, dizer que
uma coisa ele ndo ia perder, que era aquilo que aprendesse. No
SOE, vocé via o quanto eles eram guerreiros. Para muitos, era um
sonho, mas era um sonho bem pé no chdo, era mais
responsabilidade. Nao é um sonho voltar para escola; e, ele tem que
dar conta! Fiz uma leitura do ser humano de maneira mais
significativa, convivendo com eles, era gratificante vé-los
superando as dificuldades. Era encoraji-los, sem considera-los
coitadinhos, as vezes pensava: mas com um problema desses!... A
vida € dificil.

E uma relagdo de igual para igual com o aluno adulto?

E. Nio existe um processo de superioridade nessa questio, somos
iguais no sentido da disponibilidade de aprendermos juntos.
Enquanto profissional, do mesmo jeito quando vou ao médico e
coloco algumas coisas e quero que ele tome uma decisdo. Eu acho
que é minha obrigacdo nesse sentido. E de alertd-lo e conduzi-lo.
Ser professora ndo € s6 uma condicdo de passar um conteido e
quando ele, aluno, quer. E uma questdo de chamé-lo para essa
condi¢do de aprendizagem. (...) Era uma postura que tenho até
hoje. Considero essa vivéncia do aluno, mas tenho que entrar com
essa fala mais positiva e vamos caminhar.

Na intersubjetividade, em uma sociedade dada, com divisOes bastante

polarizadas por um sistema, hoje mais que ontem, excludente, o adulto
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modifica sua auto-imagem que se identifica quando perante seu igual, caso
contrdrio a percepcao sé pontifica diferenca. Essa andlise quer pontuar o
animo do professor da rede publica, que carrega uma bandeira a favor da
escola publica, entretanto fica premido entre a consciéncia e um sistema

que o ignora que nao o valoriza. Com o aluno adulto, o professor encontra

2

prestigio, restitui valor ao seu trabalho, também recupera sua auto-estima. E
a relacdo entre humanos. A grande travessia que a pesquisa revela é esse
grande encontro humano, de emocdes fortes, pela sensibilidade despertada

perante a Verdade aflorada nas relagdes sociais.

Prof. B - Meu relacionamento com EJA é muito préximo, outro
dia dei aula porque estava com saudade. Ao invez de dispensar os
alunos, porque muitos professores tinham faltado, pedi licenca para
os alunos, maioria senhores, e eles concordaram. Eles me deram um
mimo. Peguei os textos do professor que trabalha numa linha que eu
gosto e foi uma aula muito gostosa sobre o Velho Chico. Era o auge
da questdo do Rio Sdo Francisco, que o padre estava em greve de
fome, foi muito gostoso. Matei minha saudade. Agora quando entro
na sala daqueles alunos, eles falam: “E ai, diretora, quando vamos
ter aula de novo?” Dai eu respondo que tinha sido uma concessao
do professor, que ele fica muito enciumado.

Porf. AD - Nao sei. Acho que o enfoque deles, a vontade deles de
estarem estudando, de estar trabalhando, acho que € melhor, eles
s@o mais interessados, eles estdo ali por outro objetivo... (...) sentem
na pele a necessidade do estudo, entdo com esse aluno é mais facil
trabalhar.

Prof. P - Porque o aluno do ES ele se aproxima de vocé em
experiéncia de vida, em valorizagdo da aprendizagem, ele tem uma
consciéncia do que ele ja perdeu. Entdo, ele quer toda aprendizagem
para ele, de conteiido, da matéria especifica. Vem num tempo
assim, vamos dizer de uma maneira atrasada, mas vem num tempo
que corresponde até a abstracdo do contetdo, ele ja consegue algar,
e talvez assim também, até por uma questdo de tudo que professor
fala. De uma platéia mais disciplinada que te valoriza mais, talvez
seja até uma maneira meio ingénua de colocar, meio egoista de
colocar dentro da drea da educagdo, mas uma maneira assim de ter
um retorno no sentido de aprendizagem, um retorno mais
consciente. O aluno do ES é como se vocé fosse um profissional de
alguma coisa, e oferecesse e visse no aluno adulto, que foi o que me
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seduziu no aluno adulto, visse assim mais rapidamente essa questao
da aprendizagem; e, aprendizagem enquanto postura de vida, mais
do que até em contetdo. [grifo nosso].

Prof. M.- Eles tém pela Matematica, uma admiracdo, um respeito
igual ao que algumas pessoas t€ém por Deus, temor, sabe. E ndo €
dessa forma, inclusive eles olhavam para gente, como se a gente

fosse diferente dos outros, “nossa vocé ¢é a professora de
Matematica!”...

Prof.H - Foi um periodo que eu mais aprendi que ensinei la
dentro. Foi um periodo muito, muito bom pra mim. Vou lhe dizer,
eu tinha prazer de ir trabalhar, porque acontece de vocé levantar de
manha e dizer: Eu tenho que trabalhar! E 14 ndo, eu tinha prazer.
Conheci as pessoas mais fantasticas e mais diferentes do mundo.
Aprendi com elas. Aprendi com colegas também. Conheci pessoas
bonitas, pessoas que até hoje sdo meus amigos. Mas aquela escola
cumpriu ...Vou contar uma histéria, esses dias fui ao supermercado
e de repente escutei: “Professora!” Era dona Amadlia, que me
abracou, me apresentou ao filho e disse: “A senhora foi a primeira
professora que encontrei naquela escola”. Voc€ ndo imagina o que
significa um aluno lhe chamar e dizer “Eu nunca vou esquecer a
senhora”. Isso € muito importante. E, a escola fez isso.

A SINTESE

Por meio da fala do professor, o corpo da pesquisa adquiriu sangue e
alma, sem a qual ndo seria possivel aquilatar até onde se deu a
transformacdao. Ela foi para além do starus profissional, foi uma
transformacdo da visdo social de mundo, quer pela identidade etdria, quer
pela identidade na luta de classes sociais. Por outro lado, as entrevistas

validaram as andlises feitas pelo pesquisador.

Segundo Saviani (2003, p.26) por referéncia as suas origens
(profissdo e escolaridade dos pais), o magistério revela-se em um
mecanismo de ascensdo social.

Esse foi um elo marcante de identificacdo de muitos dos professores

daquele CEES com seu aluno adulto, o qual embora de modo difuso e
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contraditério, percebe o acesso ao saber escolar como algo util a superacgao
de suas dificuldades objetivas de vida.

Como complementacido ao trabalho da pesquisa, adveio a valoracdo as
reunidoes pedagdgicas, como espaco de reflexdo sobre a pratica. Essa
insercao, por sua vez, compreende o homem como ser ativo, criador da sua
pratica, do seu labor, que se transforma a medida que transforma o mundo,
por sua acdo material e social.

Pelos relatdérios, palavra alguma sobre as reunides pedagdgicas, pelas
entrevistas, muito valor foi atribuido a elas. Daquele espaco de tempo
semanal, emergiram emocdes, momentos existenciais, o reflexo da realidade
vivida, que por ser reflexo da realidade, a verdade s6 pd6de ser confirmada
pela prédtica em um processo de luta e de realizacdo da liberdade humana.

O CEES conseguiu superar parte da fragmentacdo cristalizada na
institui¢do escolar, devido ao espaco coletivo constante. A maneira
descoberta de desenvolver as reunides, em grupo, em que cada drea expunha
as demais, suas duvidas, suas inovagdes, suas descobertas, suas concepgoes,
suas indagac¢des, permitiu que todos tivessem a visdao do todo. Com a visdo
da totalidade escolar, o trabalho de 4rea se orientava, as partes se
norteavam, conduzindo o trabalho individual. Ndo era um trabalho solitario
com a propria consciéncia e sim, um trabalho coletivo que se refletia nas
consciéncias.

O processo aprendido conferiu vida aqueles atores sociais, pois se
viram em uma ac¢do conseqiiente, agregada, em que sua reflexdo podia ser
endossada ou questionada pelos pares de drea e de escola. O professor tinha
voz e era ouvido. Sua acdo era refletida e dai, veio o conhecimento
construido coletivamente.

Enquanto o aluno adulto foi somente entendido como objeto da
pratica docente para consubstanciar a relagdo ensino/aprendizagem, esta foi
abrangente e diversificada. “O juizo que o professor faz do aluno afeta suas

praticas e sua interacdo com esse aluno”. (FREITAS, 2003, p. 261).
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Pela categoria empirica “percepcdo ou entendimento” e, portanto,
pela categoria analitica Avaliacdo e, em especial, a informal, o pesquisador
chegou as formas de consciéncia real e possivel dos diferentes atores
sociais e “por fim o ‘modo de vida’, conceito que em Marx estd vinculado a
‘modo de produciao’”. (MINAYO, 2004, p.67).

O “entendimento sobre o aluno” é um conceito que pontua um cardter
abrangente, que tenta, a partir de uma perspectiva histdrica, cercar o objeto
de conhecimento — a prdtica pedagdgica no CEES — através da compreensado
das mediacdes e correlagdes — professor/aluno — para a explicagcdao do

social, significando e objetivando a pesquisa sobre a prdtica docente.

Nada se constréi fora da histéria. Ela ndo € uma unidade vazia ou
estatica da realidade, mas uma totalidade dinamica de relacdes que
explicam e s@o explicadas pelo modo de producdo concreto. Isto é,
os fendmenos econdmicos e sociais sdo produtos da acdo e da
interacdo, da producgdo e reproducdo da sociedade pelos individuos.
(MINAYO, 2004, p. 68).

Na perspectiva da dialética marxista, a partir de um aglomerado de
apreensdes empiricas — avaliacdo informal - sobre aquele grande
desconhecido — o aluno - que se concebeu a consciéncia — os objetivos —
como produto da acdo humana no meio sensivel, em relacdo aos outros

13

homens, dentro das determinacdes dadas. ¢ a ‘significacdo humana’
impossivel de ser compreendida fora da estrutura social”. (GOLDMAN,
1980, p. 24).

O espaco social escolar, especialmente para o aluno adulto, € palco da
dindmica do real na sociedade. Nele é possivel apreender a pratica social
empirica dos individuos em sociedade (nos grupos e classes sociais). A
realidade  microsociolégica institucionalizada, comprometida pelos

interesses das lutas sociais de seu tempo, é quando, entdo, se instala a

resisténcia as ideologias, igualmente histérica.
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R.99, p. 265

Nas Consideracdes Finais: “Nao, ndo tenho caminho novo. O que tenho de novo € o jeito de
caminhar”. Thiago de Mello.
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CONSIDERACOES FINAIS

O fendmeno educativo ambientado na institui¢do escolar acontecera
considerando as mediacdes do contexto histérico, do modo de producgdo
capitalista que é determinante, pois as relacdes de classe permeiam a
sociedade no todo e Educacio é parte desse todo.

A anélise qualitativa dos dados coletados conferiu identidade aquela
escola publica de educacdo bdsica, na modalidade Educacdo de Jovens e
Adultos e apresentou como ela se transformou com o tempo, revelando-se
em uma resposta adequada as especificidades do aluno. A percep¢do do
corpo docente criou, identificou e referendou uma préitica pedagdgica
conseqiiente, comprovada quer pelos resultados quantitativos positivos,
quer pela vida que emergiu por meio da manifestagao verbal e escrita.

A formacdo académica dos atores sociais em foco expds a auséncia de
atencdo para com o tema EJA, que sem bases cientificas permeiam uma
prédtica entre ensaios e erros: traduzida em um curriculo inapropriado para
as camadas populares, que t€ém na escola piblica sua tUnica fonte segura de
reflexdo e acesso a cultura letrada.

O trabalho trouxe para o centro das atencdes a questdo da avaliacdo,
cuja objetivacdo mais marcadamente na EJA, tem se revelado como
instrumento subjetivo de selecdo, comprovando que a ideologia discrimina
negativamente o trabalho manual do trabalho intelectual.

Entretanto, a pesquisa mostrou método, conteddo, avaliacdo e
objetivo real para se fazer escola para aluno adulto. E fundamentalmente, o
mais significativo estd no fato de ser uma escola publica.

Na elaboracdo dos capitulos I e II, foram analisadas as circunstincias
que resultam ainda hoje, século XXI, e notoriamente, a caminho da primeira
década, questdes ndo resolvidas sobre o analfabetismo e de pessoas adultas

sem escolaridade bédsica completa.
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Pode-se verificar porque sdo as mesmas questdes ao longo dos
séculos. Procura-se um desenvolvimento econdmico, entretanto ndo para a
sociedade como um todo e sim, para alguns segmentos e em detrimento do
desenvolvimento humano. A incorporagcdo de modelos importados de
organizacio sistémica aponta como a cultura letrada estd equivocada e ai,
mais uma vez o foco estd na Educacdo, pois mesmo visando as classes
dirigentes, sua segunda natureza ndo é criativa.

A expressdo “segunda natureza” aplicada por Saviani refere-se ao
trabalho educativo como ato de identificacdo dos elementos culturais que
precisam ser assimilados pelos individuos da espécie humana para que eles

se tornem humanos.

Na verdade cada governante quer imprimir a propria marca, quer
fazer a sua reforma. Com isso interrompe o que havia sido iniciado
na gestdo anterior e a educacao fica marcando passo, ja que se trata
de um assunto que sO pode ser equacionado satisfatoriamente a
médio e longo prazo, jamais a curto prazo. E as conseqii€ncias
recaem sobre a populacio que vé indefinidamente adiado o
atendimento de suas necessidades educacionais. (SAVIANI, 2000-
a, p. 208, grifo do autor).

2

E preocupante verificar preceitos politicos que se traduzem em
reducdo de oferta de escola publica. Subjacente também, estd a qualificacdo
dessa educacdo, qual seria o grande feito de oferta quantitativa sem seu
correlato qualitativo? No entanto, promover um lado em detrimento dos
demais é somente indicativo de uma visdo politica muito estreita, que
permeia o conceito de nacgdo, cidadania e ética. Apontar para recursos
tecnoldgicos sofisticados € repetir equivocos histéricos amplamente ja
expostos: a organizacdo educacional nacional teve seu inicio em um
movimento inverso, de cima para baixo, do telhado para os alicerces. Nado ¢é
possivel construcdo alguma por esse caminho, sem o bdsico.

Em relacdo a Educacdo ou ao processo formativo para crianca,
adolescente, jovem ou adulto concebé-los somente nos dmbitos etdrios ¢é

desconsiderar a necessidade da realidade. E preciso que se entenda que
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educacdo bédsica é um estdgio elementar, que ao ser alcangado, o movimento
ndo se acaba, assim como também ndo, ao se alcancar a educac¢do superior.
Nesse sentido, a Educacdo de Jovens e Adultos ndo se circunscreve a um
unico periodo temporal, o movimento é continuo, ainda mais quando se
depara com uma realidade tecnoldégica em constante mutacao.

A escola, por sua vez, espaco de acesso a cultura letrada necessita de
outra percepg¢do de trajetdria. Ao invez de ficar a esperar que todos a ela se
adaptem, € ela quem precisa ir ao encontro das demais culturas e dos
demais sujeitos, compreendé-los e a partir dessa interacdo, proceder a
conduc¢do ao ambiente letrado. A consecucdo da educacdo para todos precisa
ser real, dialdgica, qualitativa.

Nao héd novidade nessa assertiva, Paulo Freire jd exaustivamente
expO0s esse pensamento em toda sua obra. Reduzir sua obra a alguns
pensamentos, nao traduz seu legado. Por outro lado, para se entender as
relacdes entre os homens e destes com a natureza, é preciso de compreensao
dos condicionantes histérico-culturais a que estdo submetidas suas
atuacdes. Nesse sentido, que foram apresentados os dois primeiros

capitulos, em que o elaborado pontua um dos pensamentos de Paulo Freire:

Para que os homens simples sejam tidos como absolutamente
ignorantes, € necessdrio que haja quem os considere assim. Estes
como sujeitos desta definicdo, necessariamente a Si mesmos se
classificam como aqueles que sabem. Absolutizando a ignorancia
dos outros, na melhor das hipéteses relativizam a sua prépria
ignorancia. (FREIRE, 1992, p.46).

A denuncia ai contida reflete um pensamento que vem sendo
engendrado hd séculos. Seu peso € decisivo nas politicas sociais de outrora
e nas atuais; no interior das institui¢cdes publicas, especialmente nas
educativas. Este pensamento consubstancia a visdo social de mundo: o
Homem, a sociedade, o trabalho e a cultura.

Quanto a imposi¢cao de avaliacao fora do processo

ensino/aprendizagem ao aluno dos CEES, a tnica mensagem ai contida é o

fato de o sistema duvidar de seu préprio sistema. A escola pertence
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legalmente ao sistema estadual de ensino, seu corpo docente é formado por
professores efetivos e/ou admitidos pela rede estadual e todos com
formacdo superior. Ndo hd porque duvidar.

Ou a expansdao do modelo CEES para a rede privada foi um dos
muitos equivocos cometidos? O mais lastimdvel, é o fato de o equivoco ser
reincidente. Em 1975, o entdo Ministro da Educa¢do, Ney Braga,
“escandalizou-se com as denuncias recebidas, via andncios de propaganda
dos cursinhos particulares”. (FREITAG, 1986, p.121). Nao era por acaso
que os CEES s6 eram autorizados a funcionar por meio de convénio com
institui¢des publicas, havia no passado, um histérico comprovado de
“facilidades” na seara do supletivo.

Fica evidente o total desconhecimento da Histéria da Educacdo e, em
especial da Histéria da Educacdao de Jovens e Adultos. O Estado querendo
fazer uma avaliacdo institucional nos CEES, seria bem fécil, pois ao todo
sdo vinte e quatro escolas em territorio paulista.

Esse tipo de politica educacional, a de escancarar as portas
indiscriminadamente a iniciativa privada, a de criar condi¢des de abusos e
depois sair correndo atrds de “uma moralizagdo”, sé se identifica com
inoperancia e desperdicio.

Por outro lado, as andlises referentes aquela escola configuraram na
prdatica, em que bases seu pensamento partiu e até onde foi possivel chegar.
Assim posto, significa dizer que muito ainda ha para ser superado.
Conforme afirmado no inicio deste trabalho, a escola publica ndo €, ela esta
sendo; paulatinamente e por meio da percep¢do dos sujeitos em acdo, €
possivel conquistar qualidade.

Conforme demonstrado, o CEES foi concebido pela metodologia
comportamental que associada a interferéncia da abordagem tradicional
tornou-se  uma  barreira  de dificil transposicdo  na  relacdo
ensino/aprendizagem. Os  atores sociais, professores e alunos,

reconstituiram os fragmentos. Primeiro, foi feita uma equalizagcdo pelo
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conteudismo e, frente a inoperancia, pela prépria percep¢cdo construiram sua
identidade, identificando o aluno.

Se a acdo estd voltada para o aluno, para a relacdo
ensino/aprendizagem, conhecé-lo redimensiona a agdo.

Este estudo analisou essas questdes considerando o aluno jovem e
adulto em nivel de educacdo bdsica. H4 muito se percebe os professores
num dilema, estejam eles vivendo a prética ou participando do debate sobre
a questdo que acabam, no limite, entrando em choque conceitual para sua
defini¢cdo ou escolha.

Nesse sentido, enquanto o esfor¢o for empreendido sem que se
resolvam as questdes da fragmentacdo do conhecimento na escola ou seu
artificialismo, o impasse ndo se resolverd. Entretanto, acima de tudo, ¢é
preciso conhecer o aluno adulto.

Considerando toda a limitacdo que o estudo de caso possa encerrar,
mesmo assim, poderd ser referéncia para tantos outros estudos
diversificados, contemplados em outras experi€éncias sob o mesmo tema.

A representacdo social colhida dos substratos dos relatdrios foi
validada pela fala do professor, muito embora duas observagdes meregam
relevo: 1- o narrador do documento escrito relata os fatos, obedecendo a
uma seqiiéncia cronoldgica, que a cada “geracdo” se aprimora na linguagem
e nos fatos relatados; 2- o narrador falante expressa o pensamento e a
existéncia, entre razao e experiéncia, entre multiplicidade e unidade, entre
objetividade e subjetividade, entre andlise e sintese.

Retomando as duas faces do mesmo narrador, eis a verdade histdrica,
que assim considerada e sintetizada pode servir para novos pontos de
partida e de chegada.

Em 1996, a escola conferiu um parametro ao tempo, criando o tempo
escolar. A flexibilidade na freqiiéncia, tal qual prevista na estrutura original
mostrava-se ora pro-aluno, ora contra-aluno, segundo parametros de

freqiiéncia, conclusdao e desisténcia do curso.
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Na abrangéncia, flexibilidade foi entendida por descontinuidade,
revertendo-se em elemento contrdrio ao objetivo bdsico para o aluno:
concluir o curso. Por outro lado, a flexibilidade ia ao encontro de uma
realidade de vida. Portanto, o tempo escolar para o aluno adulto tem que ser
flexivel, mas para organizar essa maleabilidade, precisa de parametros, para
que ele, aluno, ndo se perca no indefinido; essa defini¢cdo temporal é
necessdria para garantir a continuidade do processo.

A partir de entdo, ficou mais perceptivel o cardter de no¢cdo do aluno
adulto em que a abstracdo tenta alcangar o conceito de aluno adulto.
Diferente da noc¢do de necessidade de um contedido pré-estabelecido,
norteado na premissa de que ele ndo tinha tido acesso. O professor ja se
referia como “ideal”, refazer todo o material. (R.1996). Permitia-se
verbalizar a critica ao ensino fragmentado e/ou condensado, apontando,
aqui, sua inadequac¢do ao aluno. (R.1996).

Da indicacdo de que aquele aluno trazia experiéncia de vida,
passavam a considerar a premissa em relacdo aos conteddos, visando a
melhoria da qualidade de vida. (R.1996).

Ao relacionar teoria com o cotidiano, muda a objetivacdao dos
conteudos, agora ndao mais para suprir, mas sim para aprender a aprender.
(R.1996). A escola é de adultos, uns, alunos, outros, professores, mas
todos adultos e todos aprendem e todos ensinam.

O ato de avaliar podia entdo, ser instrumento de novas “tendéncias”:
valorizar a vivéncia, suscitar debates e minimizar a memorizacdo de
estruturas. (R.1996).

Ainda ndo era uma transformacdo, pois ainda havia quem se
preocupasse com a quantidade dos conteidos do que com a qualidade.
(R.1997).

No ano de 1997, é introduzido o livro que mereceu boa aceitacdo
pelos alunos por se traduzir em linguagem simples e direta. (R. 1997). Foge
ao estudo tecer consideracdes ao polémico recurso. Importa confirmar o ja

apontado anteriormente, a linguagem escolar é a uma das barreiras para o
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aluno adulto adentrar ao mundo letrado. “E na linguagem comum que o
aluno estd acostumado a pensar, a exercer a imagina¢dao, a manifestar seu
pensamento”. (R.1999).

O professor, ao eleger o curso de aceleracdio como o oficial,
abandonou definitivamente a postura tradicional. Por aceleragao, ele,
professor, escolheu conteddos que fariam parte do curso, desprezando
outros, para a relacdo ensino/aprendizagem. A escola conteudista, elitista
foi superada.

De um dos objetivos formulados: “aprender a aprender”, referendava
oficialmente o conteddo que o adulto traz de sua cultura social, apontado
como “rica experiéncia” e “show de sabedoria popular”, onde o agente do
saber era o proprio aluno.

Antes de indagar do que é a ciéncia, e como se
constitui, precisa-se ter entendido o significado da
cultura em geral, do qual a criacdo cientifica representa
um caso particular. [...] A criacdo da cultura e a criagdo
do homem sdao na verdade duas faces de um s6 processo,
que passa de principalmente orginico na primeira fase a
principalmente social na segunda, sem, contudo em
qualquer momento deixarem de estar presentes os dois
aspectos e de se condicionarem reciprocamente.
(PINTO, 1979, pp.121/122).

Reconsiderar o conceito sobre o aluno adulto, desta feita estabelecia
uma relacdo entre o conteiido a ser desenvolvido pela escola em funcio do
objetivo ou da finalidade do aluno ao retomar seus estudos. (R.1997).
Passaram a definir o curso frente a necessidade e a escolha do aluno; de
forma indireta, o aluno interferia e se fazia presente, na escolha dos
conteudos. (R.1997). Para saber fazer, é preciso saber para quem é o fazer,
ndo existe outra trajetdria para um trabalho conseqiiente.

A mudanca de posicdo é flagrante: “a avaliagcdo do novo material serd
conduzida, quando os alunos realizarem as provas. Mostrardo os acertos e
defeitos das questdes, enfim, os alunos avaliardo na pratica”. (R. 1998). O
tema da praxis constitui o cerne do marxismo enquanto filosofia que se

propde a transformar o mundo e nao apenas interpretd-lo. Como ja
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mencionado, se a diddtica é prdtica, ela ndo precisa estar sempre se
manifestando em trabalho ndo material.

Amparados naquele conhecimento construido, o CEES foi
transformado nos embates, nos equivocos, nas contradi¢des. A concepc¢do de
homem divergiu quer da abordagem tradicional, quer da
comportamentalista: “valorizou-se o homem como transformador do meio
ambiente e responsavel pela sua preservacido e integracdo”. (R. 1998). A
concepcdo que prevaleceu foi a humanista, a esséncia humana foi a grande
vitoriosa.

Na concep¢dao de sociedade: “dar a importancia que deve ter o
trabalho de selecionar conteudos, tracar projetos transdisciplinares, pois
para isso € preciso a atuacdo em equipe, portanto essa responsabilidade ndo
¢ solitdria... s6 se sustentam quando assumidos por todos”. (R.1998).
Conforme apresentado na pesquisa, a fragmentacdo do conhecimento tem
suas razdes estampadas no modo de producdo capitalista, superar essa
fragmentacdo traduz uma outra concep¢do de sociedade, onde pode haver
reversao de acdes individualistas, que na pratica social se revela antagdnica
ao humano, pois despreza o trabalho soliddrio e comunitdrio.

Pelo conceito de aluno adulto: “preocupou-se em mostrar ao aluno
adulto que, enquanto sujeito de sua capacidade, de sua criatividade e
critica, possui condi¢des de analisar os fatos, os problemas e buscar
solucdes para os mesmos”. (R.1998). Era a objetivacdo da escola, pois de
outra maneira, a resisténcia € grande. O aluno adulto em especial ndo se
submete em ser objeto na escola, talvez porque assim se sinta a larga na
sociedade. Onde ele pode definitivamente escolher, manifestar seu repddio
consciente ou inconscientemente, ele resiste, por ora, passivamente.

Das estratégias trabalhadas pelo corpo docente, a que mais se
identifica com o movimento dialético empreendido pelos professores ¢é
Projeto. Nos primeiros relatos, a acdo compartilhada pelas dreas tinha um
carater de trabalho justaposto, em que a relagcdo causa/efeito era o

referencial: gostou, ndo gostou; esteve ou ndo presente. O tema era
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desenvolvido por professores de dareas diferenciadas, mas a relacdo se dava
pela afinidade do assunto as matérias em que atuavam.

O tema do Projeto no R.1999 avancou na interdisciplinaridade, isto é,
um unico assunto trabalhado pelas 4reas, na especificidade das diversas
ciéncias. (R.1999).

O mesmo conceito que a legislacio vem nos ultimos anos se
empreendendo, porém o modelo que a estrutura publica adota, ja esgotado
nas novas concepg¢des administrativas, corrobora a afirmag¢do que o novo
ndo é tdo novo quanto parece e mais ainda, o proclamado esti muito
distante da realidade.

As referéncias aos relatérios 2000 e 2001 foram construidas por meio
de conferéncia da legislacdo oficial do periodo e outros documentos
produzidos pela Escola. Aqui colocadas com um udnico intuito de explicitar
quando, como e onde a educacdo escolar para jovens e adultos no estado de
Sdo Paulo perdeu seu eixo, sua unidade, seu caminho de conhecimento. A
desastrosa interferéncia da SE interrompeu ndo s6 aquele caminho, mas
muitos outros. Em nome de ideologias importadas ou em nome dos
personalismos que sempre pontuam nossos gestores publicos.

Em que grande feito se travestiu a EJA paulista? Em aparelho de
T.V.? Em aparelho de video? Literalmente, transformaram a escola de EJA
em aparelho do estado! E, que grande aparelho € o nosso Estado!

De sala de aula para telessala, de avaliagdo no processo para
avaliacdo vinda de fora do processo. Elaborada por quem? Se mesmo
professores vivendo no dia-a-dia com aluno adulto, precisaram de muito
tempo para que a avaliacdo efetivamente tivesse identidade, o que dizer de
avaliacdes elaboradas por “supervisores de ensino”. Sim, porque as provas
das telessalas sdo elaboradas nas diretorias de ensino, pelos agentes do
sistema, aqueles que supostamente entendem de leis, pelo visto, ndo de
Educacdao. Ndao hd olhar humano ou consciéncia possivel que justifique a

subserviéncia, s6 sustentada pela alienacio.
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E o professor? Bem, o professor € um orientador de aprendizagem, ou
melhor, um técnico de aprendizagem de aparelhos. Por outro lado, € a tnica
luz no fim do tinel. Oxalé, ele resista! Que consiga subverter essa ordem!

A 1ideologia liberal do momento, bastante antiga, mas neo por sua
forma mais contundente, é incompativel com as estruturas de paises
emergentes. Sem politicas sociais adequadas a realidade, ndo se chega a
lugar algum. Educacido ndo € custo, é investimento. Para se contrapor a
globalizagdo, o nacionalismo precisa ser exacerbado.

Nas condi¢des humanas, a identidade. As imagens que se identificam
pela desvalorizacdo condicionada pela forca das circunstancias, pela
desconsideracdo para com o humano, em favor de um dado modo de viver.

As anélises feitas pela pesquisa nos relatérios foram verificadas na
fala do professor e foram validadas. Em relacdo ao “como” transformaram a
escola que é o escopo da pesquisa, a Avaliacdo revelou além da
transformacdo da pratica pedagdgica, também “como” os atores sociais se
transformaram.

O pensamento pensado, hoje, sobre o aluno adulto talvez possa ter
contaminado muitas falas que se contrapdem a generalizacdo, a abstracao
sobre aquele tipo de aluno que por ventura tenha existido no passado.

Assim como, os primeiros relatérios da série histdrica estudada,
provavelmente apresentassem menos informacdo, justamente porque a
percepc¢ao ocorreu no tempo, no movimento da historia.

Seja como for a pesquisa cientifica ndo € neutra e ndo se pode
atribuir neutralidade aos atores sociais envolvidos em determinada pratica
politica pedagdgica. Importa, entretanto, observar a coesdo dos
pensamentos, equalizados pela prdxis e da consciéncia possivel no passado
€ no presente.

Assumir a relatividade dos fatores objetivo e subjetivo,
material e espiritual e sua unidade dialética, trata-se da
relatividade intrinseca a todo processo de conhecimento
e nao apenas da oposi¢do entre subjetivo e objetivo.
(MINAYO, 2004, p. 74).
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A simbologia dessa identificacdo vai além de uma visdao social de
mundo determinada, pois pelo impacto com o concreto, da constatacdo do
real, que se derivam as véarias percepc¢des do aluno, sobre os sujeitos; é a
propria identificagcdo de classe social. De grupos que resistem passiva e
ativamente a contradi¢do entre o homem e a sociedade, entre o homem e o
trabalho e entre o homem e a cultura.

O referencial tedrico recorrido, que busca o conhecimento entre a
base material e a consciéncia, confere ao pensamento um movimento de
apreensdo entre o singular e o universal. O particular e o singular sé se
realizam em contraposi¢cdo ao universal.

A mesma metodologia para chegar ao conhecimento amparou a
compreensdao do trabalho do professor que por meio das individualidades,
do singular, do particular chegou a apreensao da totalidade social.

Para finalizar, a fala de um dos atores sociais que sintetiza o
movimento ocorrido naquele CEES, o movimento do pensamento, o
movimento da busca do conhecimento, o movimento do fazer para saber, o

movimento do Ser mais Humano.

Prof. M - Isso vocé aprendeu lidando com os alunos.
Aprendi trabalhando com os alunos.

Eles foram falando ou vocés foram percebendo... como é?
Acho que a gente foi vivendo. A gente foi vivendo.
Vivendo? Vivendo e aprendendo ?

Vivendo e aprendendo.
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) ANEXO I - RELATORIO
RELATORIO DE 1994

Estrutura e Organizacdo do CEES:

Etapas do Curso:

Fase I — Alfabetizacdo; Fase II — Consolidacdao da Alfabetizacdo; Fase III - Pré-Modular;
Fase IV — Modular - Supléncia II (5 a 8 séries) e Supléncia de 2° grau.

F I — aulas didrias, respeitado o ritmo préprio;

F II — aulas didrias de Portugués e Matemética;

FIII — Portugués = 07 U.E.; Matemética = 07 U.E.; Programas de Saide = 02 U.E.; Estudos
Sociais = 02 U.E.

A fase IV — Modular, a organizagdo curricular se dava pela freqiiéncia flexivel, o aluno era
considerado freqiiente desde que comparecesse a escola uma vez a cada 60 dias; e,
matricula por disciplina, o aluno deveria cursar no maximo duas disciplinas por vez.

Disciplinas da Supléncia II | Quantidade de | Quantidade de

(Grade Curricular) Unidade de | Avaliacdo
Estudo

Portugués 37 38

Historia 15 20

OSPB 03 03

Geografia 17 19

EMC 03 03

Ciéncias/ Progr. de Saude 25 27
Matematica 24 26

Ed. Artistica 25 XXXXXXXX
Ed. Fisica L.F.6503/77 XXXXXXXX

Disciplinas da Supléncia de | Quantidade de | Quantidade de

2° Grau Unidade  de | Avaliagdo
(Grade Curricular) Estudo

Portugués e Literatura 33 33

Historia 26 27

OSPB 03 03
Geografia 23 23

EMC 03 03

L.E.M. - Inglés 20 20

Biologia 21 22

Fisica 26 26

Quimica 21 22
Matemadtica 28 28

Ed. Artistica 16 XXXXXXX
Ed. Fisica L.F. 6503/77 | XXXXXXX
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CORPO DOCENTE: (Quantidade)

Pré-Modular:

Fase I - Alfabetizacdo | 01

Fase Il — Consolidag¢do da Alfabetizacdo | 02
Fase IlII - Reforco | 02

total | 05

Modular: Fase IV:

Portugués | 05
Matematica | 05
Historia | 04
Geografia | 04
Ciéncias/Biologia | 04
Ed.Fisica | 01
Ed.Artistica | 02
Inglés | 02
Quimica | 02
Fisica | 02

total | 31

Especialistas:

Orientador Educacional | 01
Coordenador Pedagdgico | 01
Assistente de Direcdo | 01
Diretor | 01

total | 04

Multimeios: (Prof* de Portugués) = 01.

Apoio Administrativo: (funcionarios/ UNICAMP) = 05.

ESPACOS FISICOS-PEDAGOGICOS:

Uma sala de avaliac@o, onde todas as disciplinas tinham seu lugar;

Salas de estudo ou sala ambiente: onde o aluno a procurava para estudar sozinho ou com o
professor, em caso de ddvida quanto ao contetido, e realizar as demais atividades
programadas pelos professores da érea.

Setor de Multimeios: Biblioteca e Sala de T.V./video.

Para Ed Fisica, os alunos tinham aulas na Faculdade de Educacao Fisica /UNICAMP.
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I - MATERIAL DIDATICO:

Supléncia II — material elaborado pela CENP desde a criacio da escola (out./87), portanto o
curso de Supléncia II ja contava com 07 anos de experiéncia; e, livros do Telecurso de 2°
Grau, material diditico adotado em todos os Centros que possuissem a Supléncia de 2°
Grau. Este curso contava com 03 anos de experiéncia, seu inicio deu-se em marco/1991.

No ano de 1994, a drea de Portugués recebia novo material, Gnico a ser reelaborado pela
CENP, cuja andlise feita pelos professores da matéria apontava uma grande diferenca em
relagdo ao antigo material: era menos auto-instrutivo, isto é, o aluno iria precisar recorrer
mais as orientacdes dos professores.

Disciplinas comuns ao 1° e 2° graus, portanto, os mesmos professores trabalhavam nos dois
cursos: Portugués, Ed. Artistica, Ed. Fisica, Histéria, Geografia, Matemadtica,
Ciéncias/Biologia; as exclusivas do 2° grau: LEM-Inglés, Fisica, Quimica, portanto,
professores trabalhando especificamente com esse curso.

Areas de Ed Fisica e Ed. Artistica tinham liberdade da CENP para planejarem seus cursos:

Ed.Fisica oferecia modalidades e os alunos escolhiam ou se inscreviam. Para o aluno menor
de 18 anos, as prdticas eram obrigatérias por lei. Para os demais, era feito convite.
Modalidades oferecidas: natacdo, musculagdo, voleibol, basquetebol, ginastica aerdbica,
consciéncia corporal, hidrogindstica, atletismo (cross).

Ed Artistica: Nog¢des bdsicas de artes pldsticas; introducao a histéria da arte e instrumentos
musicais; audi¢cdo musical comentada (musica cldssica); comparagdo com musica popular
“em que aluno dé sua opinido sobre as emocoes sentidas”.

II - INDICIOS DE MUDANCAS:

“ ...fruto de novas concepg¢des e antigas (ndo necessariamente ultrapassadas) e da interacdo
com os jovens e adultos...”. (obs.: era considerado jovem, o aluno entre 18 e 25 anos de
idade).[1]

“...um roteiro de profundas alteracdes, revisdes e aperfeicoamentos que vieram ocorrendo
dentro do CEES...”[2]

(13

. a escolha de temas bésicos que impliquem numa leitura de seu mundo econdmico,
social e afetivo.”.[3]

“ transformacio devido a mudancga na geografia real e evolucdo da ci€ncia geografica”.[4]
“o curso de 1° grau passou por vérias reformulacdes”.[5]

“ alterac@o no material € justificdvel para acompanhar as necessidades dos alunos, portanto
encartes serdo acrescidos aos modulos”.[6]
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“o modulo ndo serd mais o unico material de estudo do aluno. Os encartes e a leitura
complementar dardo mais subsidios aos alunos para o aperfeicoamento da comunicagdo
oral e escrita assim como o mantera mais informado sobre os acontecimentos atuais ,
desenvolvendo uma postura critica diante de tais acontecimentos”.[7]

“ provas com questOes dissertativas, visando entendimento de texto estudado e ndo somente
memorizacdo de conteidos”.[8]

“ relacionar com seu cotidiano o material de estudo”.[9]

“ diferentes avaliacOes: para aqueles que sabem a lingua estrangeira ou que tenham morado
no exterior”.[10]

“ alteracao no material justificada para acompanhar as necessidades dos alunos”.[11]
“ estabelecer uma relacdo mais concreta entre o aprendizado e o seu cotidiano”.[12]

“a avaliacdo busca garantir postura critica e reflexiva do material teérico (médulo) e ndo
apenas a mera devolucao”.[13]

“ substituimos o médulo 07 [ndo dizem sobre o que se tratava] e introduzimos 03 unidades

de estudo: Introdugdo ao estudo de Historia; Historia da Cidade de Campinas; Os periodos
da pré-histéria, focalizando o modo de produgdo”.[14]

III - EVIDENCIAS DAS MUDANCAS:

Area de Portugués: (para a Supléncia Il e a de 2° grau)

1. Substituicdo de 05 modulos por leituras de obras literdrias. Objetivo: fornecer
informacodes literdrias e lingiiisticas ao estudante; propiciar base cultural que lhe
permita tomar posic¢ao critica perante problemas do mundo. Leitura analitica, critica e
reflexiva e despertar gosto pela leitura.

2. Curso de Redacdo tendo duas linhas bdésicas de atividades metodoldgicas: a) aula
obrigatoria de redacdo para o aluno; e b) producao de texto em todas as avaliagdes.

3. As aulas envolvem o ato de escrever, o ato de pensar criticamente, a organizagdo légica
das idéias e a aprendizagem técnica de redigir. As aulas destacardo: tipo de composicao;
elementos da narrativa (desestruturacdo e estruturacdo do texto); adequacao ao nivel de
linguagem; coeréncia interna e externa; coesao.

4. Produgdo de Texto nas AvaliagOes: avaliacdo corrigida e comentada na presenga do
aluno. “O contato professor/aluno permite o conhecimento do sujeito e o ato de refazer
seu proprio texto apds a correcdo, propicia 0 acompanhamento de seu desempenho ao
longo do tempo”. A légica da elaboragdo da avaliacdo: a) texto; b) estudo do
vocabulario do texto, quando o aluno poderd consultar o diciondrio; c)compreensdo do
texto; d) exercicios de gramatica sobre o conteido do médulo; e) producdo de texto.
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Area de Histéria para a Supléncia II

1. Duas aulas obrigatdrias, inseridas no percurso da disciplina: a) como realizar o estudo

da Historia, sua importancia e orientagdo espaco-temporal; b) situar o aluno no mundo
atual: origem do capitalismo, suas contradicdes, seus conflitos e confrontos
(socialismo).
2. Objetivo das aulas é para que o aluno saiba que: (a): Histéria ndo € matéria
decorativa; (b) o Homem € agente da Histéria e produtor de cultura, reforcando a idéia
das transformagdes pelas quais passaram a sociedade. Importante compreender que a
Historia ocorre no tempo e no espaco; conhecer a linha do tempo e saber ler mapa.

Area de Geografia para Supléncia II:
1. Aula obrigatéria de mapas. Esclarecer linguagem especifica dos mapas: legenda,
convencgodes, escala e célculo de distincias. Foi elaborada uma apostila com varios
mapas e texto. Ex.: mapa politico administrativo do Brasil.

Area de Ciéncias e Biologia:

1. Aulas tedrico-praticas. Objetivo: para que aluno veja o que 1€ nos médulos.

2.  Encontramos espagos dentro da metodologia da Escola para: discussdo, mini-préticas.

3. Consulta ao laboratério durante avaliacdo. Objetivo: realizar experiéncias para
discussao posterior.

Area de Matematica:

1. Devido a dificuldade do aluno em: nimeros relativos e inicio da dlgebra: aula
obrigatoria. Pela dificuldade dos alunos em agendar dia e hordrio: passou a atividade
obrigatoria.

2. Curso de suprimento para alunos da supléncia de 2° grau, sobre pré-requisitos da
supléncia II.

IV - MULTIMEIOS: T.V./VIDEO

As fitas do telecurso 2° grau eram utilizadas pelas areas, quando o aluno reprovasse na
avaliacdo.

V - PROJETOS

FILME para discussdo, professor/aluno, algumas dreas entregavam textos sobre o(s)
tema(s) abordado(s) nos filmes. Assistiam aos filmes nao sé os alunos da area, mas sim da
escola, inclusive das fases anteriores a Modular.

“ Vidas Secas” - Portugués. Obs.: aluno, de origem nordestina, da classe de alfabetizacao
quis assistir duas vezes ao filme. Pediu para ler o livro.

“Day After” — Geografia e Quimica. Temas explorados: II Guerra Mundial; uso da bomba
atoOmica e conseqiiéncias; Guerra Fria: corrida armamentista.

Um Pouco da Histéria da Matemdtica: “Donald no pais da matemaética”; e, “Histéria da
Geometria”. Alunos fazem comentarios, depois de assisti-los.
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“ The last of the Mohicans” - “A new stake out”— Inglés e Ed. Fisica.

VI - PALESTRA

Para todos da escola (alunos, professores e funciondrios), temas:
¢ Questdao Educacional no Brasil — pelo Prof. Dr. Cleiton de Oliveira — UNICAMP.
e Revisdo Constitucional — pelo Prof. Dr. Eliezer Rizzo de Oliveira — UNICAMP.

e Aranhas e Escorpides: entomofobia, pelo biélogo Carlos Eduardo Pilleggi de Souza —
UNICAMP.

e Sexualidade — pelas Profas. Ciéncias e Biologia aos alunos das fases pré-modular.
e Papel Reciclado e a importancia da reciclagem — Profs. C/Biologia e Ed. Artistica.

VII - VISITAS EXTERNAS (de professores e alunos) :

Rhodia — Biologia e Quimica;

FEA/UNICAMP: Industrializacdo dos Alimentos — Ciéncias e Biologia;

Feira Cientifico-Cultura/UNICAMP - Ciéncias e Biologia.

Centro Pluridisciplinar de Pesquisas Quimicas, Bioldgicas e Agricolas/fUNICAMP -
Biologia e Quimica.

e Telebras — Fisica e Biologia.

VIII - MURAL: (em todas as dreas) com artigos coletados pelos professores e pelos
alunos.

Pela area de Inglés: textos em Inglés e seu correspondente em Portugués, procurando um
olhar de entrosamento:

The Origins of English

Central Park New York’s Playground

The Beaches of Los Angeles

A Chapada dos Guimaraes

Onde o Brasil comegou

Caréncia Vitaminica e Dieta Alimentar (com Quimica e Biologia)

Por que o céu € azul (com Fisica)

Idioma € valorizado em marketing

Célculo em inglés (“2=1="). Alunos desafiados a descobrir o erro. A resposta correta,
alunos encontrariam no Mural de Matemdtica.

e Piadas.

IX - BOLETINS INFORMATIVOS pelas areas de Histéria e Geografia. Temas:

e Brasil: crises e reformas
e Saudde no Brasil
e Ensino no Brasil
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A questao habitacional

As reformas: plano econdmico (real)

As reformas: revisdao Constitucional

Queimadas na Amazonia — regiao N

Usinas Hidreléticas — regido N

A questdo da fome e da seca — regiao NE

Pantanal, exploracdo econdmica — regido Centro-Oeste.
Os problemas da urbanizacdo desordenada — regidao SE
Calamidade do poder publico — regido SE

A Miscigenagdo — regido S

X - PERCEPCAO DO PROFESSOR NA RELACAO PROFESSOR/ALUNO:

“Alunos mais idosos tém muita dificuldade de aprendizagem e sdo mais lentos. Para se ter
bom indice de concluinte, deve-se mesclar com alunos adultos e jovens”.[1]

“Os orientadores visam estabelecer uma interacdo com os alunos, desde o ‘bate-papo’
informal que propicia um melhor relacionamento e quebra de possiveis constrangimentos

até a orientacdo de contetidos especificos”.[2]

“ Momento da avalia¢do é o mais importante, quando alguma questao apresenta dificuldade
ou cria ambigiiidade, ela é refeita”.[3]

“.. questiondrio pela drea de Historia: para o aluno expressar sua opinido e critica sobre as
atividades desenvolvidas. Motivo: obter informa¢des mais concretas ‘do que oferecer ao

aluno’, quanto as atividades rotineiras e aos projetos para o ano seguinte.”’[4]

*“ jornal mural: porque o aluno ndo tem acesso a jornais ou outros meios de informacgao,
serve para cobrir defasagem”.[5]

“ ..priorizar aluno no atendimento, para a drea, o aluno € fundamental, sem ele ndo ha
escola”.[6]

“ trabalho da drea envolve a percep¢do do que o aluno necessita € o0 que € preciso ensinar
para esse aluno dentro do curriculo oficial”.[7]

“ prova pesquisa, isto €, verificar grau de assimilacdo dos conteddos essenciais para o 1°
grau, colher subsidios para o que deve ser enfatizado ou modificado para melhor
rendimento e compreensdo das idéias bdasicas. De 83 provas pesquisa, (aluno fazia se
quisesse) , somente 45% assimilam o contetido bésico”.[8]

“ alunos mais adiantados passaram a ensinar colegas, em grupo”.[9]

“ adequacao dos textos de leitura em sala, aos niveis bdsico, intermedidrio e avangado™.[10]

“ procura-se conhecé-los, a procedéncia, onde trabalha, objetivos e anseios”.[11]
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antes aluno procurava a escola para obter diploma, mudaram de idéia por causa da
seriedade do curso”.[12]

“ os alunos desistem porque t€m que estudar muito”.[13]

“ prestar mais atencdo a realidade do aluno, procurando conhecer mais a fundo suas
limitagdes, pretensdo e objetivos de vida, para modificar o curso”.[14]

X1 - PERCEPCAO DA ORIENTADORA EDUCACIONAL E COORDENADORA
PEDAGOGICA:

“O porqué da reprovacdo: muitas vezes, o aluno ndo tem o habito de estudo ou ndo sabe
estudar corretamente, pois s6 dar uma lida no conteido ndo é estudar para assimilar; ha
casos em que o aluno ndo entende direito a matéria e ndo pede orientacdo para o professor
porque tem vergonha e acaba se prejudicando.”[1]

“ orientar o aluno como se estuda, estimulando-o para que se sinta seguro e confiante em si
para realizar nova avalia¢ao”.[2]

“ elaborar questiondrios para aluno concluinte de curso, para colher informagdes, via aluno,
sobre cada area, para que falhas e acertos fossem apontados, para se aperfeigoar; e, levantar
o perfil do aluno”.[3]

“ posturas diferentes entre os professores de uma mesma drea, no atendimento, tem como
conseqiiéncia: acimulo para professor que trabalha melhor, pois aluno acaba procurando
sempre aquele que explica melhor e lhe dd mais atencdo. Portanto: as dreas devem atender
de modo unificado e ndo diversificado”.[4]

XII - REFLEXOES DA AREA DE PORTUGUES SOBRE AS AULAS DE REDACAO:
ASPECTOS POSITIVOS

a) troca de impressdes entre aluno/professor e aluno/aluno;

b) visdo do aluno ampliou-se sobre aspectos sociais, psicolégicos e estéticos do texto
permitindo melhor embasamento para a producgdo de textos;

c) visao do aluno ampliou-se sobre aspectos sociais, psicoldgicos e estéticos do texto,
permitindo melhor embasamento para a producgdo de textos;

d) momento privilegiado para o aluno expressar-se oralmente, explicitando sua visdao de
mundo, resisténcias em relacdo a leitura e a producdo de textos. Grande oportunidade
para falar sobre a vida pessoal, decep¢ao, alegria e conquistas;

e) paralelo entre os temas abordados: realidade social do pais e situacdo da vida pessoal do
aluno, considerado o0 momento mais rico.

ASPECTOS NEGATIVOS

a) quando havia poucos alunos a espontaneidade das opinides se perdia e a hora custava a
passar. Solucdo: para o proximo ano: agrupar maior nimero de alunos em cada aula.
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XII - OPINIAO DOS ALUNOS, POR MEIO DE ENQUETES, QUESTIONARIOS,
REALIZADOS PELA AREA DE HISTORIA:

“ Apesar de as aulas serem boas, o fato de serem com hora marcada causa dificuldade ao
aluno”.[1]

“Os projetos sdo tteis, mas o tempo na escola deve ser mais objetivo”.[2]

13

nio tem tempo disponivel, ji pesa muito fazer a avaliacio que € a principal
preocupacao”.[3]

XIII - RESULTADO DA PESQUISA DA AREA DE GEOGRAFIA SOBRE AULAS:

“ fazer avaliagdo € sua principal preocupacgdo, devido ao tempo disponivel”.

XIV- OBS. ou CURIOSIDADE:

1- Reunido com drea de quimica e direcdo devido a grande indice de reprovacdo.
Consenso para solucionar a questio: aluno nio sabe Matematica. Area vai elaborar
exercicios para sanar problema.

2- Naquele ano: aluno Salvio Soares Marcelo, 20 e poucos anos, garcon em lanchonete,
aprovado vestibular Economia/UNICAMP; e 1° lugar em Zootecnia na USP.

3- Tarde de autégrafos do primeiro livro dos alunos da F.I.

4- Em Campinas, a rede estadual ofertava: Supléncia I em 06 escolas; Supléncia Il em 14
escolas; Supléncia de 2° grau em 05 escolas. Dados fornecidos pela DRE-Campinas.

RELATORIO DE 1995

e Mudanca na inscricdo/matricula: devido alto indice de desisténcia entre os que ndo
chegavam sequer a freqiientar o curso; e, desisténcia logo no principio do curso.
Solugdo de consenso entre professores, direcdo e conselho de escola: 05 atividades na
escola, sendo uma, pelo menos, avaliagdo, para entdo consolidar a matricula. Resultado:
animador. A nova norma for¢ou aluno a um ritmo de estudo e, consequentemente, de
aprendizagem.

e Causas de desisténcia: 1) aluno ndo estd convicto se quer realmente estudar; 2)
desestimula-se porque escola fica longe do centro da cidade e devido ao tempo que tera
que se dedicar aos estudos; 3) frusta-se pela expectativa de “algo facilitado”; 4) baixa
estima sobrepuja diante das dificuldades de aprendizagem; 5) ndo se adapta a estrutura
CEES (entre inscri¢d@o e inicio do curso ha orientacdo geral sobre o funcionamento dos
cursos), a escola com aulas didrias lhe é mais familiar, portanto transmite maior
seguranca..

e 50 % dos alunos que comecam Fisica ou Quimica desistem.

e Areas em que algumas provas apresentavam alto indice de reprovacio e refizeram o
instrumento avaliativo bem como exercicios complementares antes de realizar a prova:
inglés; portugués, fisica e quimica.

241



I - INDICIOS DE MUDANCAS:

Portugués pedia para que nas reunides pedagdgicas houvesse: maior interagdo com a fase
pré-modular; maior interagdo entre as dreas, com a apresentacdo (socializacdo) de cada uma
das conclusdes encontradas (perante dificuldades). [1]

OBS.: Os relatos das dreas: Alfabetizacdo e Consolidacao da Alfabetizacdo apresentam
vdrias estratégias utilizadas para o trabalho com variacao dialetal.

“Na busca do cidaddo consciente, participativo, procura-se através do trabalho
desenvolvido pela drea, transformar, com textos, boletins, as préprias avaliagdes, o material
de acesso ao aluno, enriquecido com informagdes e freqiientemente disponivel para que o
educando fale por si, demonstrando-se agente da Historia”. [2]

“O trabalho de reorganizacdo, reavaliacdo das provas € continuo, contribuindo para a
propria reciclagem dos orientadores, atualizando-se com leituras de livros e textos...”. [3]

“Preocupa-se em modificar, sempre que possivel, as avaliacdes no intuito de corrigir
defeitos, erros de interpretacdo... dando oportunidade de o aluno mostrar seu potencial
critico, sua opinido, suas experiéncias como agente efetivo da Historia”. [4]

“Pretende-se fazer um conjunto de textos e vinculd-lo a unidade de estudo, assim o aluno
fara um unico trabalho com mais subsidios”. [5]

Elaboragdo de Antologia Poética para 2° grau, criteriosa selec@o de livros didéticos, somada
a experiéncia adquirida junto aos alunos jovens e adultos. [6]

“...designa atividade rotineira todo trabalho que se faz com aluno e os médulos de estudo,
por exemplo: orientacdo inicial e especiais (aula de mapas), atualizacdo de material”.[7]

“Na Or. Inicial (...) indiretamente se faz uma sondagem do aluno através de uma conversa,
que da indicagdes sobre seu futuro aproveitamento e grau de interesse”. [8]

“Faz parte do objetivo da drea ampliar a visao de mundo do aluno”. [9]

I - EVIDENCIAS DE MUDANCA:

Portugués: discuss@ao com alunos sobre conceito de lingua e literatura. Objetivo: levar o
aluno a dominar os vdrios niveis de linguagem, tornando-o apto a ser sujeito de suas
proprias acdes deixando de ser objeto de acoes alheias.

Sessdo de leitura: a participagdo dos alunos melhorou. Causa: ficam mais a vontade pelo
fato de estarem em grupo maior.

Uso de técnica de entrosamento e descontracido do grupo, antes de iniciar a sessdo, visando
a uma melhor participacdo. Nem todos ficam a vontade para falar entre pessoas recém-
agrupadas. [1]

Ed. Artistica: “Procuramos durante a orientacdo inicial fazer uma sondagem das aptidoes e
trabalhar o aluno em cima dos seus interesses e principalmente valorizar esta
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individualidade, buscando sua realizagdao (profissional)”. Trabalhos artisticos dos alunos
expostos na sala ambiente e no espago interno do CEES, o préprio aluno coloca seu
trabalho. [2]

“Levando-se em conta que os conteidos devem ser adequados aos alunos jovens e adultos,
a drea trabalhou no sentido de atualizar e complementar seu material basico (médulos) com
textos e projetos tanto para o 1° como para o 2° grau”. [3]

Estimulando alunos a uma maior participagdo nas aulas, pois se considera muito importante
fornecer oportunidade de observacdo e anélise para além do conteudo livresco. [4]

Relacionar o conteiido do médulo com sua vivéncia fora do ambito escolar. [5]

A partir da visualizacdo e comparacdo entre o mddulo e o concreto se estabelece a
associacao tornando-se muito gratificante para professor/aluno. [6]

“Acesso obrigatdrio, aluno adquira habito de freqiiéncia, compromisso de retorno a escola
facilita lago. Freqiiéncia maior, alterando quadro de desisténcia”. [7]

A partir do cotidiano do individuo chegar a conceitos basicos de Fisica. Vivenciando o

conhecimento fisico adquirido — verificar a criatividade do aluno, alunos ficaram a vontade
para escolher assunto que quisesse. Resultado gratificante. [8]

IIT - MUDANCA DA MUDANCA:

N3ao se faz mais aula de mapas e sim orientagcdo especial, preparatoria para avaliacdo n° 05.
Percebeu-se que a aula obrigatéria sobre mapas prendia muitos alunos porque tinha que ser
agendada, apesar de ser oferecida em muitos hordrios, sempre havia perda de tempo na
espera dela. Assim pensou-se em agilizar o processo. Aluno com baixo rendimento (notas
abaixo de 70), faz orientacdo com posterior bateria de exercicios, assim sedimentam os
novos conhecimentos. A drea entende que esse mddulo (5) necessita de explicacdo do
professor principalmente para o aluno que vem das fases ou que estd ha muito tempo fora
da escola. Assim, conseguiu-se melhor resultado sem prender os que sozinhos se
desembaragcam bem e ajudando aqueles com maior dificuldade.

IV - MURAL
Espago Aberto em Portugués: expostas as redacdes dos alunos.

V - BOLETINS: (temas)

1- Historia: Reengenharia do Estado, O Caso Brasileiro, Neoliberalismo, O Homem e a
Natureza, A Questao da Terra.

2- Geografia: O Mercosul, Minorias Nacionais na Europa, O territorio brasileiro e as
grandes paisagens naturais.
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VI - PALESTRA
Saude Bucal — por funciondria do CECOM/UNICAMP.

VII - MULTIMEIOS: Filmes:

“Feliz Aniversario” — Portugués. Leitura do conto e filme (adaptagcdo do conto para a T.V.).
“Amadeus” — “Sonhos” — Ed. Artistica.

“Radio Bikini” — Ed. Fisica e Fisica.

“Abracadabra” - Ed. Fisica e Inglés. (Halloween)

“A Revolug¢do Industrial” — Historia.

“As forcas da Terra” — Geografia.

“Poluicdo Ambiental em Cubatdo” — Quimica.

VIII - VISITAS EXTERNAS:

Museu de Histdria Natural com palestra de uma bidloga — Ciéncias/Biologia.
CPQD - Ciéncias/Biologia, Fisica, Quimica.
Telebras — Quimica e Biologia.

IX - PROJETO: SEMANA DO MEIO AMBIENTE

As éreas trabalharam o tema de 04 a 08/06.

Portugués exibiu filme “O Buraco Branco no Tempo”, 25 min de projecdo e apds debate
entre alunos e professores de todas as dreas. Esta drea abordou a importancia da consciéncia
humana na melhoria da vida na Terra.

Ed. Fisica: atividade no saldo sobre respiracdo e percepcao do corpo no espaco, consciéncia
corporal. Participaram: professores e alunos.

Historia: boletim informativo referente a destruicio do meio ambiente provocada pelo
homem; jornal mural com artigos de jornais e revistas sobre destrui¢cdo do meio ambiente e
as graves conseqii€éncias causadas pelo proprio homem; filme “A Revolucdo Industrial”
com roteiro e questdes para debate.

Geografia. Desmatamento e suas conseqii€éncias. Aluno leu textos e respondeu questdes;
afixaram-se nos corredores da escola, mapas alusivos a vegetacdo original de SP, Brasil e
Estados Unidos e outros, mostrando a situacdo atual. Fécil perceber, fazendo comparacao.

C/Biologia e Ed. Artistica — Aula sobre reciclagem papel/lixo com debate sobre coleta
seletiva.

Fisica e Quimica: exibi¢do de filme (Rddio Bikini), alunos indignaram-se com o teste da
bomba atémica.

Inglés: Comparacgdo da propria realidade com problemas de outros paises. (via textos).
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Matemédtica: ndo participou por nao encontrar meio de.

X - PERCEPCAO DO PROFESSOR SOBRE O ALUNO

Sobre o material novo de portugués: “os médulos ndo se completam em si, mas na
complementacao do professor”. [1]

Avaliacdo sobre os romances indicados para leitura. Todos os seis romances sio
efetivamente “cobrados” do aluno. [2]

Problema sobre sessdo de leitura: “ndo se consegue que todos participem. Sempre ha
aqueles que se envolvem mais com a discussao, tirando chance de outros”. [3]

Observacdes (dos alunos) mais descontraidas a respeito da caracterizacdo dos personagens,
dos conflitos. [4]

As avaliacOes resultam mais em oportunidade do aluno estar em contato com textos do
Romantismo e do Modernismo, do que simples instrumento de cobranga de conteudos. [5]

Houve flexibilizagdo quanto a aplicagdo e variacdo das técnicas (Ed. Artistica), devido as
aptiddes, idade e interesse do aluno. [6]

“Todas as atividades sdo adaptadas, pois se respeita o bidtipo, a faixa etdria, o gé€nero,
objetivos pessoais dos alunos”. [7]

“Procura maior por orientacdes, o que a area considera positivo, pois pode trabalhar o
problema imediato do aluno, explicando mais detalhadamente o assunto estudado”. [8]

“Este trabalho (filme sobre revolucdo industrial) foi muito positivo, mostrando a
sensibilidade do aluno trabalhador, que participou, opinou, criticou, o que deixou a area
envolvida, certa de ter cumprido o que havia se proposto”. [9]

“A orientacdo apds reprova é obrigatéria, para diminuir o nimero de alunos despreparos
para as avaliagdes, uma vez que muitos a fazem sem nenhum preparo. Esta medida
funcionou a contento para alguns, para outros ndo, visto que € o aluno que decide se faz ou
ndo a avaliacdo. Reprovagdes ainda existem, mas a porcentagem € normal, mais ou menos
10%”. [10]

Na maioria das vezes aluno toma conhecimento de maneira informal (TV, jornal e revista);
torna-se dificil por causa do trabalho, poder aquisitivo, tempo, etc. [11]

Resposta do aluno no didlogo de correcao de prova. “Voce pensa assim mesmo? Ndo. Acho
que eu sou de outro planeta, mas se respondesse o que eu achava realmente, vocés iam me

achar louco, e ai eu ndo ganho nota”. [12]

Percebe-se que a preocupacdo da drea ndo encontra ressonancia. Apesar dos convites
entregues pessoalmente e dos cartazes no corredor, somente 10 alunos assistiram ao filme.
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“Mais uma vez constata-se que tirar aluno da sala de avaliagdes para ver filme € dificil
mesmo”. [13]

Abandono de curso ocorre devido a: problemas financeiros, distancia da escola, hordrio de
trabalho incompativel, cansaco e também devido aos fatores inerentes ao processo de
aprendizagem: contetido, provas e metodologia. [14]

“Aluno apresentava problemas na forma de estudar e de interpretar o texto, embora com
rica experiéncia de vida, sentia-se inibido devido ao longo tempo sem estudar. O contato
individual com o aluno permitiu compreender”. [15]

“Alunos na sala de estudos para esclarecimentos de duvidas propiciam aproximagao,
criando-se entre eles clima de incentivo e cooperagdo”. [16]

Conhecer mais detalhes da vida do aluno fora da escola e partir daf incentiva-los para que
percebam seu potencial, orientando nas solugdes para melhor rendimento. Troca mutua de
informacdes, emocdes e finalmente vivéncia. Papel social da escola. [17]

OBS.: /CURIOSIDADES

Areas colocam cépias do material complementar elaborado para alunos, inclusive dos
questiondrios respondidos pelos mesmos, avaliando o filme assistido.

Palestras p/ professores; Qualidade Total; e, Primeiros Socorros.

Concluinte de Geografia=105 de primeiro grau e 86 de segundo grau.

RELATORIO DE 1996

I - ALTERACAO CONSAGRADA:

Iniciativa de se estabelecer minimo de freqii€ncia mensal: 05 freqiiéncias mensais junto ao
professor. Estas sdo assim consideradas: orientacdo individual, video, laboratério ou
avaliacdo. Das 05 freqiiéncias, pelo menos 01 avaliagdo. Resultado positivo, visto que as
varidveis se mantiveram: mesmo indice de matriculados e mesmo corpo docente. A regra
nido € dréstica, todo aluno que se manifestasse impossibilitado, definia o seu minimo
mensal junto ao SOE. A cobranca ficava em cima do que tivesse estipulado.

II - DEPOIMENTO DE ALUNOS:

“... gracas a Freqiiéncia Minima, terminei meu curso’.
“Por que vocés ndo inventaram isso antes?”.

“...vim vdrias vezes a escola, devido a freqiiéncia minima, pois nem sempre estava com
vontade”.
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111 - REFLEXAO SOBRE O DEPOIMENTO DOS ALUNOS:

“Serd que nds, os adultos, temos tracos culturais para o ilimitado? Deixar a decisdo de
assumir a responsabilidade, como € o caso de voltar a estudar, exclusivamente nas maos do
adulto trabalhador, ndo pode significar certo desinteresse por parte da instituicdo na qual
pretende se vincular? Aquilo que se possa fazer leitura de controle ou autoritarismo, é
assim entendido por aqueles que, via de regra, contam com fatores mais adversos? No
imagindrio do aluno, escola ndo serd justamente um local de regras minimas, de pardmetros
socialmente aceitos que se transformam em metas a serem atingidas?”

Concluintes 1° Grau | Concluinte 2° grau

Ano | 1995|1996 | 1995 1996

Total | 080 | 145 038 094

Diferenca constatada, a maior: 43,35% para 1° grau; e 59,13 % para 2° grau.

IV - INDICIOS DE TRANSFORMACOES:

“...0 ideal seria refazer todo o material, mas o fator tempo impossibilita, de maneira que se
opta pela adequacdo”. [1]

Reformulado o curso de 2° grau, em Ed. Artistica, para ajudar no desenvolvimento objetivo
dos niveis de abstracdo. [2]

Indicar outros livros e textos que ampliassem base conceitual e de informacao. [3]

V - EVIDENCIAS DE TRANSFORMACOES:

1- Portugués mantém: Aula de redacdo e Sessdo de leitura.

Projeto: Aceleracdo do curso. Objetivo: permitir ao aluno de 1° grau que se apresenta com
maior facilidade, cumprir as atividades num menor espaco de tempo. (ex.: Portugués = de
25 unidades de estudo, o curso passou a 10 unidades de estudo).

2 - Ed. Artistica: Movimento expressivo: exercicios e técnicas do teatro pedagdgico.

3 - Ed. Fisica: expressao corporal para aluno se conhecer e se socializar.

4 - Historia: reduzir nimero de avaliagdes sem prejuizo do contetido programado pela area.
5 - Geografia: Apostila com mapas: continentes, oceanos, politico. Objetivo: suprir uma
deficiéncia substancial que alunos do 2° grau possuem.

Anexados textos aos modulos e refeitas avaliacdes de 2° grau. Textos sobre: Mercosul;
Reforma Agréria; Agricultura no Brasil e no Mundo.
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6 - Matemditica: Elaborado novo médulo sobre geometria.

Revisdo dos conteddos das unidades de 1° grau; fazer exercicios antes de realizar prova e
considerar 20 pontos para essa atividade.

Sala de orientagdo: painel de informacdes alimentado por professores e alunos.

VI - MUDANCA DA MUDANCA:

Abolido Boletim informativo (Historia). Ao invez do Boletim Informativo: texto anexado
ao roteiro: Problemas das Regides do Brasil: O Pantanal Matogrossense; Conflitos da
Terra; Seca e Politica; A Desertificacdo dos Pampas; Calamidades do Poder Publico; A
América Latina.

VII - ATIVIDADES EXTRAS:

Painel sobre o folclore, envolvendo aspectos sobre cultura popular (mdusica, literatura,
brinquedos, alimentagdo, crengas e festas populares) - Ed. Artistica.

Semana da Beatlemania — Inglés e Ed. Fisica.

Jornal Mural, mantido pelas areas: Portugués, Historia e C/Biologia.

VIII - PALESTRA AOS ALUNOS:

Saude Bucal

Dia Mundial da Luta contra a AIDS (distribuicdo de camisinhas). Debate sobre doencas
sexualmente transmissiveis. (alunos das Fases I e II participaram).

Dia de Mobilizacdo para Controle da Dengue: caracteristicas, sintomas, criadouros e
controle.

Dia da Arvore — distribui¢do de mudas.

IX - PERCEPCAO DO PROFESSOR NA RELACAQ PROFESSOR/ALUNO:

“através da premissa de que tudo que se 1€, se escreve, a drea vem conseguindo despertar no
aluno, a habilidade de descobrir o assunto, chegar ao tema”.[1]

(13

mesmo com nudmero menor de avaliacdes, aluno reprovou menos e teve boa
receptividade”. [2]

“cabe ressaltar que estes alunos sdo aqueles que ndo apresentam dificuldade e fazem o
curso rapidamente e o fariam sem dificuldades e rapidamente na forma antiga, passo a

passo”. [3]

“aluno adulto traz rica experiéncia de vida que precisa ser aproveitada e sistematizada para
se atingir objetivos”. [4]

“esse tipo de ensino atende adequadamente o aluno trabalhador, que vincula sua freqii€éncia
ao seu horario livre”. [5]

“ maior procura dos alunos da sala de estudo e por orientacdo junto ao professor”. [6]
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“ alunos ficam mais animados freqiientando a escola periodicamente”. [7]

“valorizar a relagcdo dos conteidos com o cotidiano do aluno, visando a melhoria da
qualidade de vida”. [8]

“embora o ensino individualizado facilite o aprendizado, pois respeita as dificuldades
individuais, traz os conteidos de Ciéncias de forma fragmentada e por vezes, por demais
condensada”. [9]

“E ainda nas avaliacOes que se pode ‘praticar’ novas tendéncias: valorizar a vivéncia,
suscitar debates e ndo valorizar a memorizagao de estruturas”. [10]

“Continuar a investir na receptividade na orienta¢do inicial; estimular a procura por
orientacdo; aproximacdo professor-aluno na sala de estudo e na corre¢do da avaliagdo”.
[11]

“Contato do aluno com diferentes discursos sobre 0 mesmo tema aumenta possibilidade de
entendimento”. [12]

Aspiragdo da drea: aprender a aprender. [13]

Nas préticas de laboratério: aluno tem a exposi¢do do método cientifico de modo concreto.
Relacionar teoria com cotidiano
Muitos experimentos realizados com material simples inspiram colegas. [14]

RELATORIO DE 1997

Dia 07/10 - Festa de Comemoracao dos 10 anos. Escola transformada pelos professores
para 01 dia de festa: saldo de avaliacao: celebrac@o do culto ecuménico e sessdo solene com
representantes da SE e UNICAMP. Em todas as salas, houve algum tipo de atividade entre
professor e aluno, tais como: danga, canto, trabalhos expostos, alunos realizando trabalhos
no dia, discursos, comes € bebes.

Orientacdo da CENP para aquele ano: relatérios devem ser sintéticos e objetivos.

DADOS ESTATISTICOS DE CONCLUSAO DE CURSOS:

Ano 1987 [1988 [1989 1990 [1991 [1992 1993 1994 [1995 1996 |1997 |Total

°grau | 0 18 53 96 87 | 108 | 93 95 80 | 145 | 143 | 918

2°grau | - - - - 12 26 37 40 38 94 84 | 331

"éotall 0 18 53 96 99 | 134 | 130 | 135 | 118 | 239 | 227 | 1249
cra
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Mudanga para o livro Telecurso 2000: disponibilidade de alguns em se adequar a mudanga,
outros arredios e refratarios.

I - PERCEPCAO DA COORDENACAO PEDAGOGICA.

Ha professores completamente envolvido com o ensino supletivo e sua clientela,
preocupados em dar a cada aluno aquilo que ele veio buscar. Outros ndo percebem a
especificidade do curso, sua importancia para aqueles que o procura e a razdo principal
desta busca, pouco conhecendo e menos ainda interferindo nestas vidas, mais preocupados
com o conteddo que com a forma: mais envolvido com a quantidade de conteido do que
com sua qualidade.

I1 - PERCEPCAO DO ALUNO SOBRE OS LIVROS DO TELECURSO 2000

“Eu acho que o livro do Telecurso 2000 € 6timo em termos de ensino e aprendizagem. Com
apenas uma vez que a gente I€ ja € suficiente para que na volta a matéria a gente entenda o
que parecia dificil”.

“No livro novo, as explicacdes e informagdes sdo bastante uteis para o dia-a-dia e
principalmente para o conhecimento”.

“E um curso de facil linguagem e direto no ponto de vista do assunto a ser tratado. E um
curso gostoso e que dd vontade de aprender cada vez mais, e também um dos fatores de seu

sucesso € ter um corpo docente de nivel”.

“Quero agradecer o conhecimento adquirido por mim do novo Telecurso 2000 e também
aos professores por seu empenho e dedicacdo”.

111 - PERCEPCAO DO PROFESSOR SOBRE O TELECURSO 2000:

Durante a montagem dos roteiros e das avaliacdes houve muita satisfacdo por parte das
professoras ao observar que os conteudos estavam bastante relacionados com o cotidiano
dos alunos numa linguagem simples e acessivel.

Ha depoimentos de alunos favordveis a maneira como a Matemaética € tratada nesses livros.

IV - MUDANCAS SAO ROTINAS

Melhorar a qualidade do material utilizado, refazer avaliagGes, corrigir falhas, organizar
mural da disciplina. (trabalho de todas as édreas).

V - ESTUDO DA NOVA LDB

VI - INDICIOS DE TRANSFORMACOES:

A drea estd preocupada com a formacdo de um cidaddo efetivamente participante na
sociedade. [1]
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Fez-se necessdrio valorizar a cultura popular para que ndo se corra o risco de perdé-la
(justificativa para Dia do Folclore). [2]

VII - EVIDENCIAS DAS TRANSFORMACOES

Curso de aceleracdo passou a ser o curso oficial. [1]

Foi montado um grande painel onde todos os alunos da escola foram convidados a
manifestar suas idéias em prosa, verso ou desenhos a partir do seguinte tema gerador: Meio
Ambiente, contribua para um mundo melhor. [2]

As orientagdes individuais sio momentos de troca. [3]

VIII — PROJETO (palestra/aula, atividade extra)

Controle da Dengue

Prevencdo Bucal

DNA e Clonagem

Dia Mundial do Meio Ambiente

Dia da Arvore (doagio das sementes pelo IAC)

Dia do Folclore (sobre plantas medicinais. Foram servidos aos alunos dois tipos de chas:
guaco e erva-cidreira).

Curso de Sexualidade

Dia da Luta contra AIDS

IX - PERCEPCAO DO PROFESSOR SOBRE O ALUNO:

Pode-se observar como o aluno adulto traz rica experiéncia de vida e a maioria deles deu
um show de sabedoria popular com receitas e indicagdes de plantas que curam vdrias
doencas. [1]

Esse pequeno espaco no corredor ndo s6 promoveu a socializacdo entre professores e
alunos como se transformou num local onde o agente do saber era o proprio aluno adulto
com sua sabedoria da vivéncia. [2]

Alunos de regides norte e sudeste (Minas) trocaram informagdes valiosas sobre medicina
natural. [3]

Foi muito prazeroso observar o orgulho dos alunos mostrando a escola para seus amigos e
familiares, em especial o laboratorio. [4]

Desta forma, € preciso dar-se encaminhamento diferenciado, ou seja:
A) aos alunos jovens que irdo prestar vestibular: orienta-se, no sentido de enfatizar
conteudos privilegiados pelos vestibulares;
B) aos que irdo para os cursos de enfermagem (que sdo em numero significativo), é
preciso mostrar-lhes situacdes que lhe serdo importantes para esta profissao;
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C) para as donas-de-casa e outros, cujo objetivo de conclusdao do 2° grau é para
satisfacao pessoal, um desejo intimo de realizar o que nao pdde ser feito em tempo
regular; é necessario relacionar o maior nimero possivel de situa¢des da Fisica com
seu cotidiano;

D) para aqueles alunos que sdo trabalhadores e voltaram a estudar, muito mais por
imposicdo do mercado de trabalho, do que por desejo préprio, os orientadores
procuram sempre despertar-lhes a motivacdo no sentido de que o conhecimento
sempre € compensador; para isso, os professores procuram conversar com estes
alunos assuntos variados para que possam melhor situar-se na escola e vir a
descobrir uma razdo que justifique ir em busca do conhecimento. [5]

RELATORIO DE 1998

I - ANO DE MUDANCAS

Novo regimento elaborado com a participacdo do professor, aluno e funciondrio. Leitura
e discussdo: nova LDB, Parametros Curriculares - MEC, Abordagens Pedagdgicas:
comportamentalista, tradicional e sécio-cultural (Paulo Freire), Propostas Pedagdgicas —
CENP, Parecer CNE 15/98 — Diretrizes Curriculares Nacionais para Ensino Médio,
Conselheira Guiomar Namo de Mello. [1]

Pela CENP, foram incorporados alguns novos procedimentos: correspondéncia
série/unidade de estudo para introduzir classificagdo/reclassificacao. [2]

Consenso dos professores: aceleracdo do curso definindo contetido absolutamente
fundamental para o aluno jovem e adulto. [3]

A titulo de experiéncia foram realizadas duas provas, em cada semestre, que se
denominou: prova inicial de aptiddao. Se o aluno fosse bem sucedido, teria atestado de
eliminagdo de disciplina, quando ndo fosse bem sucedido, cursava a disciplina em seu
ritmo. [4]

No ano seguinte, ndo constaria mais da grade curricular: LEM-Inglés. [5]

II - PERCEPCAO DA COORDENACAO PEDAGOGICA e ORIENTACAQO
EDUCACIONAL:

O dominio de conhecimentos relevantes, que os colocam num processo continuo de
indagacdes sobre “as coisas que estdo no mundo e que precisam ser aprendidas”. Num
pais pobre como o nosso, para grande parte da populacdo, a escola representa a tnica
fonte de cultura letrada, sendo, portanto, um dos raros espacos para exercitar o
pensamento e a critica. [1]

Construcdo de uma escola que concretiza sua funcdo social: Para tanto, os principais
objetivos pedagdgicos:
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A) buscar o sbuscar o significado dos conteudos, identificando aqueles relevantes para a
compreensdo de mundo, nos seus aspectos construtivos € nos seus aspectos preconceituosos
e estereotipados;

B) trabalhar conteidos que iluminem a compreensdo da realidade, permitindo aos alunos
jovens e adultos uma melhor pratica social;

C) dar a importancia que deve ter o trabalho de selecionar conteidos, tracar projetos
transdisciplinares, pois para isso € preciso a atuagdo em equipe, portanto essa
responsabilidade ndo € solitdria... Os projetos pedagdgicos sé se sustentam quando
assumidos por todos;

D) rediscutir os meios avaliatorios, fazendo que a mensuragdo da aprendizagem passe,
cada vez mais, a ser diversificada, respeitando as caracteristicas e habilidades individuais
do aluno.

A escola se adequou melhor a EJA: renovou-se. Momentos/fases de desencontros,
resisténcias, polémicas pautaram o ano. Os conteidos fundamentais foram
redimensionados e um saber contextualizado, concreto, vinculado ao cotidiano da clientela
ganhou mais corpo. [2]

Com relacdo ao aluno o que mais se busca € conscientizd-los de que, mesmo diante da
flexibilidade de atendimento que a escola oferece, o aluno deve garantir sua escolaridade,
freqilentando o maior ndmero de vezes, realizando provas com freqiiéncia para,
conseqiientemente, progredir na aprendizagem e no nivel de escolaridade. [3]

Com relagdo a escola, conscientizar-se das peculiaridades individuais dos alunos,
respeitando-os e buscando alternativas que diminuam as possiveis barreiras pessoais e/ou
de aprendizagem. [4]

O apoio educacional prioriza a formacao do individuo, respeita seu emocional, valoriza
sua identidade e busca incentiva-lo para a pratica de uma convivéncia mais sauddvel,
garantindo assim um crescimento pessoal e social mais valioso para si, para a familia e
para a sociedade. [5]

III - PALESTRA PARA PROFESSORES:

e Educagdo Matematica: da teoria a pritica — Profa. Maria do Carmo Pereira da
Silva.

Educacdo de Jovens e Adultos — Prof. Enildo Pessoa.

Neurolingiiistica — Prof. Hélio Couto.

Projeto Politico Pedagdgico — Profa. Dra. Maria Marcia Sigrist.

Contexto Econdmico Mundial Atual — Profa. Dra. Sandra Brisolla.

IV - FILMES/DOCUMENTARIOS PARA PROFESSORES:

e Projeto Genoma. Documentéario com o Dr. Drausio Varela.

e Modelos de Educacdo — andlise de fragmentos/trechos de filmes — pela Profa.
Minervina Menezes.
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Teleconferéncia sobre Progressao Continuada — S.E.

V - PAINEL/MURAL

Painel com textos e fotos apresentando o CEES/UNICAMP - exposto na:
Faculdade de Educacao/UNICAMP; e,
2" Diretoria de Ensino Campinas-Leste.

VI - INDICIOS DE TRANSFORMACOES:

Valorizou-se o homem como transformador do meio ambiente e responsdvel pela sua
preservacgao e integracdo. [1]

Preocupou-se em mostrar ao aluno que, enquanto sujeito de suas capacidades, de sua
criatividade e critica, possui condicdes de analisar fatos e problemas e buscar solugdes

para os mesmos, lutar por justica social. [2]

VII - EVIDENCIAS DE TRANSFORMACOES:

Debate e reflexdo sobre assuntos freqlientemente abordados. Através de folhetos,
reportagens € topicos relativos a saiude e bem-estar fizeram-se trabalhos de
conscientizacdo, visando respeito, dignidade e responsabilidade. [1]

Incentivado: criacdes dos alunos, suas produgdes artisticas e literdrias. Foram selecionadas
as melhores redagdes, que deram origem a composicdo do “Livro de Arte”, com
ilustracdes feitas pelos alunos na sala de Educacao Artistica. [2]

Houve esforco para tornar o espago de estudo em sala ambiente. [3]

Despertar o gosto do aluno pela Cronica, género leve, rapido, ligado ao cotidiano de cada
um e propiciar didlogos sobre assuntos da realidade. [4]

Aulas para alunos com dificuldades. [5]
As trés apostilas sobre Historia da América passaram a ser uma unica apostila, elaborada
pela drea, contendo os trés periodos da América, numa linguagem mais clara e objetiva, o

que melhorou a compreensdo dos alunos. [6]

A avaliagdo do novo material serd conduzida, quando os alunos realizarem as provas.
Mostrardo os acertos e defeitos das questdes, enfim os alunos avaliardo na pratica. [7]

Andlise e selecdo dos contetdos do livro que seriam tratados como atividade e os que
teriam “avaliacdo com corre¢do orientada”. [8]
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VIII - PROJETOS

1- Dia dos Pais — aluno pai trabalhador homenageado com diploma com mensagem; painel
com textos de Carlos Drumond de Andrade, abordando varias etapas da vida do homem.
Aluno deveria buscar a identidade com as ilustracdes e textos. Portugués e Ed. Artistica.

2 - Folclore Brasileiro — supersti¢des e trovas sugestivas. Portugués, Historia, Ciéncias e
Ed. Artistica.

3 - Dia das Criancgas — dirigido aos pais alunos, painel para sensibilizar valores, carinho
cobrancas, desejos, sentimentos dos filhos. Portugués.

4 - Seu Lugar de Origem — objetivo: trazer a questdo das migragdes internas, as regioes de
origem dos nossos alunos. Mapa do Brasil dividido em estados e regides. As regides foram
desenhadas em cores diferentes acompanhadas de alfinetes da mesma cor para que o aluno
pudesse identificar seu Estado e regido de origem. Ao final, elaborou-se grafico
demonstrativo da porcentagem de alunos vindos de cada regido brasileira. Maioria da
regido sudeste; baixas taxas de procedéncia do NE. Geografia

5 - Teleaulas, para as dificuldades que muitos alunos tém, causadas por traumas, falta de
base e “folclore”. Matemadtica

6 - Xadrez — pouca participacdo dos alunos, pois eles t€m pouco tempo para permanecer na
escola. Matemdtica e Ed. Artistica.

7 - Formas — Gréficos — fotos, reprodugdes e textos sobre formas geométricas. Matemadtica
e Ed. Artistica.

8 - Teatro — alunos se inscreveram e formaram grupo de teatro, culminando com
apresentacao de peca para todos da escola, no final do ano. Tudo foi decidido em conjunto,
professora e alunos: escolha da peca, calenddrio de ensaios, etc. A cada ensaio, alunos
tinham que escrever sobre o que tinham realizado. Ed. Artistica.

Flauta Doce — seis alunos efetivamente aprenderam a tocar o instrumento musical.

9 - Filme: Radio Bikini — Fisica e Ed. Artistica. Fisica discutiu as conseqiiéncias da
pesquisa, os testes na India e Paquistio e com Ed. Artistica, alunos desenvolveram duas
linhas de expressdo: critica ao contetido do filme e ideais de uma vida sauddvel e
inteligente, preservagdo do meio ambiente.

10 - Oficinas de Arte — experimentacdo de técnicas: papier-maché, xilogravura. Ed.
Artistica.

11 - Agita Galera - por determinagdo da SE. Alongamento e caminhada, saindo da escola,
indo até a FEF/UNICMP, retornando a escola. Ed. Fisica.

12 - Conscientiza¢cdo do Cidadao para melhoria da qualidade de vida: Gastos com energia
elétrica, o que é Kwh, poténcia e consumo dos principais aparelhos elétricos domésticos,
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geracdo de energia elétrica, fiacdo adequada para residéncia, principais dados para
compreensdo dos manuais dos aparelhos. Fisica e Quimica.

13 - Principios de Prevencdo de Incéndio — tenente do Corpo de Bombeiros — Quimica.

IX - ESTAGIARIOS DE LICENCIATURA

Desenvolveram palestras e/ou projetos para os alunos.
X - PAINEL

ANO DE 1968: periodo de mudangas, de radicalizacdo, de transformacoes, de repressao
politica (Al 5), social, econdmica e cultural no Brasil. Histéria. [1]

Copa do Mundo, mapa-mundi com localizacdo dos paises envolvidos no evento esportivo
bem como as cidades, sua historia, atragdes turisticas e culturais onde se realizaram os
jogos. Atraiu a curiosidade, pois a cada jogo eram alfinetadas as respectivas bandeiras no
mapa; e, participacdo dos alunos que traziam tabelas dos jogos. Histdria e Geografia. [2]

Elei¢des no Brasil, texto sobre os trés poderes, pesquisas de opinido e prévia eleitoral.
Historia. [3]

XI - PERCEPCAO DO PROFESSOR

Em funcdo da clientela heterogénea, diversificada em faixa etdria e em sua origem, tema
folclore desperta grande interesse. [1]

A drea detectou que, em parte, a lentidao é do proprio aluno que “quer fazer devagar para
aprender”. [2]

Contetdo do livro voltado para a sintaxe e ndo para a gramatica de uso. [3]

Video, no ensino médio, € suporte para aqueles que pararam de estudar hd tempo,
interromperam seus estudos diversas vezes e/ou tinham muita dificuldade de assimilagdo.

[4]

Clima receptivo e cordial faz com que o aluno se sinta mais seguro e chegue com mais
facilidade ao professor. O entrosamento propicia um melhor rendimento e crescimento
individual do aluno que vai adquirindo seguranca e recobrando a auto-estima, torna-se
mais assiduo, ficando mais a vontade para esclarecer suas duvidas. [5]

Area de Histéria discorda do Telecurso 2000 para ensino fundamental que sé trabalha
Historia do Brasil. Consenso: elaborar material complementar, relacionando a sociedade

brasileira com outras sociedades, trabalhando diferentes periodos de tempo. [6]

A area de Geografia critica o livro do Telecurso 2000 para ensino médio, por conter textos
em linguagem dificil, ndo apropriado ao aluno. Elaborado glossario de apoio ao texto. [7]
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As avaliacdes foram feitas em diferentes niveis para atender diferencas individuais; o
reforco foi intensificado, com um acompanhamento constante dos alunos que
apresentavam maiores dificuldades; recuperagao passo a passo. [8]

Alguns assuntos despertam maior interesse que outros: 1- problemas sociais; 2- problemas
econdmicos; e, 3- problemas ambientais. [9]

Foi um dos projetos da Escola que maior participacao teve dos alunos, pois todos queriam
mostrar o lugar onde nasceram. [10]

O livro do Telecurso 2000, para o ensino médio de matemdtica contempla
satisfatoriamente o enfoque dado no Parecer do CNE. [11]

Acredita-se que o manuseio de materiais como régua, esquadro, compasso, tesoura,
barbante e outros materiais como embalagens, papel quadriculado, etc., proporciona
experiéncias fisicas, sensoriais € motoras que auxiliam a reflexdo e a percep¢do de fatos
matemadticos. A Matemdtica ndo estd nos objetos em si, mas é construida na mente dos
alunos nas experi€ncias com os objetos. [12]

Utilidade da matemadtica no dia-a-dia, interpretando graficos de revistas ou jornais.
Solicitar dos alunos explicagcdes, justificativas e argumentagcdes orais sdo aspectos do
raciocinio, que ndo ficam evidentes nas avaliacdes escritas. [13]

Seja valorizado qualquer indicio que revele desenvolvimento do aluno nos conhecimentos,
nas formas de se expressar, de pensar, de se relacionar, de realizar atividades diversas.
Trabalhar um mesmo assunto nos varios niveis de complexidade. [14]

Area de Fisica critica Telecurso 2000: texto que prioriza o formalismo matematico,
embora ndo seja o melhor material, é o disponivel, de fécil acesso e de baixo custo. [15]

Conscientizar aluno que economizar energia elétrica ndo € s6 economia financeira, mas
implica em melhoria da qualidade de vida. [16]

Sobre o livro do Telecurso 2000, a area de Quimica diz: “por se tratar de assunto mais
relacionado com o cotidiano, melhorou o entendimento dos conteudos € com 1iSsO
aumentou significativamente o nimero de concluintes”. [17]

XII - JUSTIFICATIVAS DA AREA DE MATEMATICA FRENTE AO BAIXO
APROVEITAMENTO DOS ALUNOS NAS PROVAS DE APTIDAO:

A maioria dos alunos (72%) nao fez sequer uma conta na prova, significando
simplesmente que “chutaram no escuro’;

Ao entregar a prova e ser argumentado pelo professor, a maioria alegou que nao havia
estudado;

Muitos terminaram a prova antes do tempo minimo estipulado;

Algumas questdes ndo estavam contextualizadas: pediam apenas para que se resolvesse
uma equagao;
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Havia questao que apresentava nimero irracional que em principio ja assusta o aluno;
Dos quatro alunos aprovados, trés faziam o curso com a drea.

Fisica: € vista como uma ciéncia dificil, que exige tempo para assimilacdo e

operacionalizacdo de seus conceitos e constructos técnicos. Na verdade, o progresso na
compreensdo da Fisica € andlogo a um desenvolvimento em espiral.

OBS. / CURIOSIDADES

20 alunos aprovados nos Vestibulares: 03 na UNICAMP; 08 na PUC-Campinas; 08 na
UNIP; e, 01 na UNIAraras.

Pesquisa feita pelos prof. da
area de Quimica entre os | Sim Nao
alunos da Industria

Importancia da Quimica | 97% | 3%
para o Trabalho e para Vida

Gostaria que o curso fosse | 94% | 3%
mais longo?

Serviu para preservagdao do | 100% | ----
meio-ambiente e trabalho

Ha quanto tempo terminou o 1° Grau ?

Até 01 ano 43,0%

De 01 a 05 anos 18,7%

De 06 a 10 anos 9,3%

De 11 a 20 anos 29,0%

Tempo de Trabalho na Indistria Faixa Etéria
Até 04 anos 16% 20 a 25 anos 3,2%
05 a 10 anos 48,4% 26 a 30 anos 22.,6%
11 a 20 anos 19,4% 31 a 35 anos 35,5%
21 a 30 anos 16,2% 36 a 40 anos 25,8%
Mais de 30 anos Zero 41 a 45 anos 12,.9%
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RELATORIO DE 1999

O relatério comeca chamando atengdo para a diferenga entre os dados numéricos de uma
escola seriada e o CEES. Da pédgina 03 até a paginal6, s6 ha tabelas.

Consenso do planejamento no inicio do ano: todos os projetos ao longo daquele ano
teriam o tema gerador: “Brasil — uma poténcia econdmica regional marcada por sérios
contrastes e desigualdades sociais. Qual € o nosso lugar no mundo?”.
As diferentes dreas buscaram realizar atividades de forma integrada.

I- PROJETOS COM OS ALUNOS:

Margo — Dia Internacional da Mulher
Abril — Repensar o Brasil — 500 anos: fndio, Descobrimento, Escravidao. Atividades
Econdmicas e o Aluno do CEES: Emprego e Desemprego.
Maio — 1-)Fome: alimentagdo alternativa como opg¢do. 2-)Aspectos Historicos da Fisica.
3-)Dia do Trabalho. 4-)Dia das M3es.
Junho — 1-)Semana do meio Ambiente: influéncia das novas tecnologias.

2-)Palestra: Acao do Homem no Meio Ambiente, pela CETESB.

3-)Drogas: permitidas e proibidas.
Agosto: 1- Sexualidade Humana, palestra proferia por um académico de medicina
preventiva. 2- Expressio Integrada.
Setembro: Palestra: Desenvolvimento Sustentdvel no Brasil, pela Profa. Maria Dalva O.
Soares, mestranda em Meio Ambiente/UNICAMP. Com participacdo de 60 alunos.
Outubro: Palestra: Combate a Incéndios: primeiros socorros, Corpo de Bombeiros.
Novembro/Dezembro — Natal e ano 2000.

Projetos Permanentes: jornal mural, oficina de arte, cineclube, teatro, flauta doce, ci€ncia
e tecnologia: aplicacdo e explicagdo.

I - REUNIOES PEDAGOGICAS VOLTADAS PARA:

a) discussao do tema gerador.

b) reestudo dos temas transversais.

c) defini¢do de projetos interdisciplinares.

d) visitas de outros CEES.

e) discussdo e elaboracdo da prova inicial de aptidao.

f) estudo sobre avaliacdo: construindo o conceito.

g) Palestra sobre Neoliberalismo, pelo Prof. Dr. Luis Carlos de Freitas.

h) Palestra sobre Interdisciplinaridade, pela Profa. Dra. Dulce M. Pompeo de Camargo.
1) Palestra sobre Marketing, jornalista Mauricio Lins de Barros.

111 - PERCEPCAO DA ORIENTACAO EDUCACIONAL

Considerando suas dificuldades de acesso a leitura, de tempo, financeira dentre outras,
estudar, para esse aluno, deve significar enxergar o mundo com menos complexo de
inferioridade, desenvolver seu espirito critico, suas capacidades intelectuais, afetivas e
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morais, aprender a distinguir o belo, olhar a vida com mais esperanca de entendé-la e dela
participar. Tudo isso, mais do que um sonho, pode parecer uma utopia ao se considerar
que até mesmo com o nivel universitdrio ndo se consegue tal “faganha”. Mas o que nao se
pode admitir é que ndo se entenda a vida e nem dela participe com um minimo de
dignidade.

O aluno de um curso supletivo ndo pode Unica e simplesmente, ser visto como um “pobre”
que descobriu a necessidade de estudar para ser uma mao-de-obra com nivel de instrug¢ao
um pouco melhor. Talvez o préprio aluno acredite nisso, cabe a escola significar algo mais
(re)descobrindo sua auto estima, mostrando-lhe um sentido maior de sua pessoa,
incentivando-o a “se preservar fisica, afetiva e socialmente” (palavras do aluno Arilton
Machado, matricula 972441), pois, com certeza, no emaranhado dos locais os quais
freqiienta, a escola deve ser a que mais tenha condi¢des de lhe proporcionar isso e, sem
davida, € onde ele deposita essa esperanga.

“Dentre as responsabilidades familiares, de trabalho, sociais, de escola...a que mais €
vidvel abandonar é exatamente aquela que é de aprimoramento pessoal — os estudos”.

“ ...apesar da resisténcia de alguns professores e, se estiver faltando formac¢do académica
especial a formagcdao humana e o bom senso tém estado presentes...enquanto postura
solidaria que é o minimo que se espera de um profissional, principalmente da area da
educagdo”.

IV - EVIDENCIAS DE TRANSFORMACOES:

Portugués. Novo curso do ensino fundamental, que se baseia no Telecurso 2000, foi
dividido em 8 unidades de estudo e 04 oficinas de redacdo. Duas avaliacdes, 01 oficina de
redacdo e redacdo. As avaliacdes constam de uma leitura de texto com interpretacdo,
estudo referente a linguagem e um momento dedicado a reflexdo. As redacdes sao
avaliadas separadamente, apés a freqii€éncia na Oficina (OF), realizada na Sala de Estudos.
Sdo 04 momentos, onde abordaremos os seguintes conteidos:

OF]1 — A narracdo e suas modalidades

OF2 — A narrativa e o conto literario

OF3 — Dissertacdo — opinido e a¢do diante da informacao

OF4 — Carta Argumentativa.

Cada oficina tem vdrias e variadas propostas. O objetivo da oficina € estimular o senso
critico, a formacgdo de opinides, um posicionamento diante de fatos concretos.

Também foram elaboradas Atividades Complementares, para os alunos mais inseguros,
que abordam temas do cotidiano do aluno. Sdo exploradas também as linguagens
coloquial e formal. Os alunos t€ém permanecido, em média, 2 horas na sala de estudo. O
ler e o escrever sdo atos dinAmicos em que o sujeito percorre um processo de constru¢ao
do significado de qualquer texto ou producdo de texto e, conseqiientemente, vai
construindo o significado de seu proprio mundo, através da palavra.

Foi criado o Painel do Aluno, com colaboracdo de textos dos alunos. A maioria sobre
relagdes humanas.

Através de Painéis Informativos, de varios temas, conversas € debates na Sala de Estudo €
incentivada a leitura de textos literarios e jornalisticos, para que o aluno tire suas proprias
conclusdes e tenha criticidade diante de situagdes do seu cotidiano.
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Para o ensino médio, praticamente o mesmo curso, com a diferenga que devera ler 01 dos
04 romances propostos: Olhai os Lirios do Campo, Dom Casmurro, Menino do Engenho,
Sado Bernardo.

Historia: para o ensino fundamental: 12 avaliagdes do Telecurso 2000 e mais cinco
apostilas: Homem e Sociedade; Histéria de Campinas; A Origem do Homem; Politica,
Etica e Cidadania; Trabalho — Construcdo Coletiva da Sociedade. Para o ensino médio,:
10 avaliacdes sobre o Telecurso 2000 e Apostila “Histéria da América” (pré-colombiana,
colonial, independente e contemporanea).

Painel: Troca de artigos que varia de acordo com os acontecimentos. Renovado cada 15
dias. Historia.

Matemdtica: O projeto de reformulacdo nasceu da preocupacdo da drea na busca de
solucdes para os mais diversos problemas relacionados com o ensino da matematica,
dentre as quais a avaliacdo. E uma questdo polémica e tem sido objeto de muito estudo e
discussdo. O livro texto € o Telecurso 2000, que apos andlise, os professores fizeram
selecdo dos contetddos: aqueles que seriam avaliados em forma de atividade; aqueles que
seriam avaliados por meio de prova escrita e individual; e, aqueles deixados a titulo de
informacdo para quem quisesse aprofundar a matéria. Para atividade, ficaram os assuntos
que melhor permitissem a construgdo do conhecimento através da confeccdo e
manipulacdo de material concreto; e, conteddos com maior dificuldade de compreensao e
assimilacdo, por exemplo, produtos notéveis e fatoracao.

Atividades sdo constituidas de itens que acompanham passo a passo o conteido e se
baseiam em leitura e compreensdo de textos, resolucdo de exercicios, manifestacdo de
opinido, gréificos tirados de revistas e jornais, para compreender as informacdes neles
contidas. Ensino Fundamental: 22 unidades de estudo, sendo 12 avaliadas por atividades e
10 por provas; ensino médio: 23 unidades de estudo, sendo 13 atividades e 10 provas. Na
atividade, o professor acompanha como estd se dando a aquisicio do conhecimento e
raciocinio desenvolvido.

Educagdo Artistica: buscou-se suscitar nos alunos o desejo de criar algo novo. Projetos
especiais: Teatro (ndo pdde ser apresentada a peca, porque a personagem principal foi
transferida do emprego para outra cidade, ndo sobrando tempo para substitui¢do e ensaio);
expressdo integrada (maos, rosto, corpo, imagens que nos cercam); cineclube (filmes
brasileiros, dos 10 melhores considerados pela Folha); Oficinas de Arte (atividades livres);
Instrumentacdo Musical (flauta doce); Painéis Interativos (andlise de filme, letra de
musica, obras de arte do expressionismo, impressionismo e surrealismo) tema: Quando a
arte reflete uma realidade angustiante.

Ciéncias/Biologia: a escola deve construir sensibilidade e integracdo. Reelaborar e
rediscutir a préitica pedagdgica e a selecao de conteddos especificos e transdisciplinares. A
pratica cotidiana teve séria preocupacdo de promover debates e reflexdes que pudessem
formar o cidadao consciente, com coragem de participar de alguma forma, para reverter
situagdes de um Brasil onde reformas em todos os niveis se fazem necessarias, como:
distribuicao de renda, sistema publico de sadde e sistema ptiblico de educacao.
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Fisica: o entendimento e a importincia da oralidade e da escrita na interacdo
professor/aluno. Criou o laboratério moével, contendo: blocos, cubos, tijolo, seringa,
roldanas, carrinhos, plano inclinado, etc., que serve para o professor apresentar ao aluno
na hora de explicar determinadas situacdes da Fisica. O curso estd sendo realizado em 07
unidades de estudo e 07 avaliagdes. Nao hd mais tempo nem lugar para se fazer uso do
pensamento fragmentado, estanque e compartimentado.

V - PROJETO

Dia do Trabalho — objetivo: conhecer a opinido dos alunos, dos professores e dos
funciondrios em relacdo aos nossos politicos. Todos tiveram a oportunidade de eleger o
ganhador do troféu Abacaxi (descontentamento com os nossos homens do poder publico,
os quais demonstram total desrespeito aos trabalhadores brasileiros). Portugués.

Semana do Meio Ambiente — Transdisciplinar: Ciéncias/Biologia, Fisica e Quimica.
Tema — A acdo do Homem no Ambiente: combater desperdicios e incentivar reciclagem.
Estratégia: Painel no corredor da escola, expondo plasticos, embalagens diversas, garrafas
de vidro. Dados da acdo dos mesmos no meio ambiente. Telefone celular e bateria usada,
com informagdo para recolhimento. Fralda biodegraddvel da Holanda, para alunos tecer
comparacdes com pais que ja investe na reciclagem, mas que vende para os outros paises
(Brasil), produtos diferenciados, chamando aten¢do para o interesse politico-econdmico. O
que mais chamou atencdo dos professores foi ver alunos anotando informagdes,
pressupondo que irdo divulgar em outros ambientes. . Fisica — relacionou a agdo da
tecnologia e seu impacto ambiental: palestra sobre captacdo e tratamento de dgua na
regido de Campinas, recuperacao de rios e solos no Brasil.

Quimica — promoveu debate, apos exibi¢do do filme “Ilha das Flores™.

VI - PALESTRA

e Saude Bucal — Ciéncias/Biologia.

e (Combate a Incéndios, funcionamento de extintor, aplicagdo e diversos tipos de
combustiveis, pelo Corpo de Bombeiros - Quimica.

e Poluicao Hidrica da Bacia do Rio Piracicaba e afluentes da regido de Campinas,
pela CETESB - Quimica.

e Transporte de produtos &4cidos e seguranga no manuseio. Ligas metdlicas e
reciclagem Produtos biodegraddveis e reciclagem: detergente, sabdo e polimeros —
Quimica.

Estagidrios de licenciaturas — promoveram aulas sobre assuntos que escolheram.

VII - COMO TRABALHARAM O TEMA GERADOR:

Portugués: Painel: “Ano 2000... Valorize o que é seu”: postais de lugares histéricos, vistas
panoramicas do nosso litoral, origem de alguns expoentes de nossa pintura e escultura,
patrimOnios histéricos nacionais, usos e costumes do povo, marco histérico do
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descobrimento, cidades histdricas, artesanato indigena, cidades progressistas do interior.
Cada painel ficou exposto em média por 20 dias.

Histéria: Painel com fotos, artigos e letras de musica: Dia do Indio: destrui¢io da cultura
indigena, aculturacdo do indio; Descobrimento do Brasil: desigualdades sociais; Dia do
Trabalho: falta de emprego, trabalho escravo; Abolicdo dos Escravos: luta contra o
preconceito racial.

Geografia: Juntaram-se as duas idéias: Emprego/Desemprego e Setores das Atividades
Econdmicas (esse tema € estudado em Geografia, nos ensinos fundamental e médio). Na
interpretacdo do painel observa-se que a Escola é um pequeno exemplo do que ocorre no
pais, pois o nimero de desempregados e aqueles em pregados informalmente, sem carteira
de trabalho, é bastante significativo. Participaram da pesquisa 273 alunos. O resultado foi:
Setor primdrio_— 2,5%; Setor secundario — 12,0%; Setor terciario — 44,0%, Setor informal
—15,0%; desempregados — 27,0%. Os resultados sao reflexos do novo modelo econdémico
do Brasil.

Debate com os alunos sobre Meio Ambiente: desertificacdo, desmatamento, erosao,
poluicdo e demais processos degradantes que contribuem para a pobreza, desemprego e
migracdo das populacdes das dreas degradadas. (professores e alunos das dreas de
Ciéncias, Biologia, Quimica, Geografia e Historia).

Ciéncias/Biologia: Mural e painel. Tema: Fome — alimentacdo alternativa como opgao.
Historico da alimentacdo alternativa, graficos ressaltando valores nutritivos, demonstracao
de farelo de trigo, farelo de arroz, multimistura, soja, pé de casca de ovo, p6 de folha de
mandioca. Para degustacdo: bolo e bolachinha feitos por professoras com o material
exposto, e, torresmo, sucrilhos de soja ja prontos. Receitas de cascas e sementes.
Participacdo de alunos, professores e funciondrios. Mural: informacdes cientificas formais
e informais.

Fisica: Mural: Evolucao cientifico-tecnoldgica no Brasil, mostrando pesquisas aqui feitas:
operacao de miopia, diagnéstico de doencas, aparelhos de telecomunicagdo, mapeamento
do solo, satélites artificiais.

VIII - PERCEPCAO DO PROFESSOR

Grande interesse dos alunos nas oficinas de redacgdo. [1]

Através de Painéis Informativos, conversas e debates; exposicdo de assuntos como Meio
Ambiente; Saude; Trabalho; e, Consumo. Boa participacio dos alunos. [2]

E essencial e necessdrio o contato com a realidade politica e social que opera no espaco
que o cerca. Se isso ndo ocorre, ele poderd ser um excelente profissional, mas um péssimo
cidaddo, na medida em que continuar ignorando os problemas da sociedade a qual
pertence e sempre pertencerd. E antes de tudo um ser social. [3]

Esta drea sempre teve preocupacgdo com o fato de se trabalhar com jovens, adultos e idosos
que trazem uma experiéncia escolar, muitas vezes negativa, que induz medos e bloqueios.
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Muitos, com auto-estima baixa, trazem consigo a imagem de um fracassado e vém,
principalmente para drea de matemadtica, com muita ansiedade. Vém com o velho
preconceito de que é uma matéria dificil. A dificuldade nao acontece s6 com esses alunos,
é tradicional e constantemente vista como matéria dificil. E responsabilizada por engrossar
o grande numero de retengdo e, conseqiientemente, contribuindo para a evasao. Por tudo
isso e procurando encontrar caminhos para tornar o estudo menos drido € na tentativa de
vencer bloqueios e medos, a equipe de Matemdtica desenvolveu projetos de reformulacio
dos cursos de ensinos fundamental e médio.

Para que os alunos que freqiientam a sala de reforco de Matematica ndo se sentirem
diferenciados, esta passou a se chamar de Sala de estudos Il de Matematica.

Matemitica critica a prova de aptiddo, pois ser aprovado em teste, ndo significa base para
continuar estudos.

Nessa forma de avaliacdo, a atividade, eliminou-se a ansiedade de “ser aprovado”, o
famoso “deu branco”, e, estimulou-se a gostar de aprender Matemaética. Aqui o erro ndo é
motivo para puni¢do com a reprovagdo, mas € utilizado como fonte de crescimento, como
estimulo par aprender.

Sala ambiente (estudo) permite troca de experiéncias entre alunos e alunos e professores.
E com a linguagem comum que o aluno estd acostumado a pensar, a exercer a imaginacao,
a manifestar seu pensamento. Portanto: o uso da linguagem comum facilita a compreensao
gradual da linguagem formal. A linguagem como interagdo social implica falar e ouvir
numa atuagdo combinada, em que ouvir significa compreender a fala do outro, inserindo-o
no contexto da conversa. [4]

IX - QUESTIONARIOS RESPONDIDOS PELOS ALUNOS

Ciéncias/Biologia — Tema: Vocé tem ajudado a preservar o maio ambiente? Alunos
desperdicam mais energia tomando banho demorado, com TV ligada ininterruptamente e
deixando porta de geladeira aberta. Poucos jogam comida no lixo.

Fisica — Pesquisa para saber o que o aluno pretende fazer apds concluir ensino médio, em
termos de estudo:

Grande maioria, fazer vestibular em areas humanas. Maior opcdo: Direito. Justificativa:
facil de entrar; grande mercado de trabalho; ndo exige conhecimento das exatas; hd curso
noturno, posso trabalhar e estudar; mensalidade mais barata.

Professor questionou aluno que julgava ter condi¢Oes para engenharia. Aluno respondeu
ndo ter condi¢des financeiras para tal curso e que as escolas publicas ndo sdo para alunos
trabalhadores, talvez curso técnico.

Aluno inscreveu-se para curso de licenciatura em Fisica, pois acha a matéria interessante e
porque numero de professores de fisica em Sdo Paulo € reduzido.

Curso mais pretendido: Miusica. Alunos que tocam na noite e pertencem a bandos ou
conjuntos bem como da Orquestra Sinfonica.

Alunos que ndo pretendem fazer curso superior justificam pela falta de condi¢des
financeiras, embora o sonho fosse chegar a Universidade.
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OBS.:/CURIOSIDADES

Nas Consideragdes Finais: “Nao, ndao tenho caminho novo. O que tenho de novo € o jeito
de caminhar”. Thiago de Mello.

RELATORIOS DE 2000 E 2001.

Por orientagdo da Diretoria de Ensino Campinas — Leste, a partir de entdo, a escola nio
deveria encaminhar relatérios anuais, a nao ser: 1- a relacio do corpo docente, dos
especialistas e dos funciondrios; 2- calendario escolar anual; e, 3 — grades curriculares.

A elaboracdo dos relatdrios era feita da seguinte maneira:
1- No dia da avaliacdo do semestre, previsto em calenddrio escolar, as dreas entregavam
suas anotacdes para serem arquivadas;
2- Isto ocorria no ultimo dia letivo do 1° e do 2° semestres.
3- No planejamento do ano seguinte, as anotacOes dos dois semestres eram devolvidas as
areas, para que fizessem uma redagdo Unica, para ser encaminhado a digitacdo. A estratégia
servia também para subsidiar o planejamento do ano que se iniciava.

Por consenso, os professores optaram por manter a prdtica, para subsidiar o planejamento
do ano seguinte. Os manuscritos ficariam arquivados na escola, a cada semestre.

Nao foram encontrados os manuscritos dos anos 2000 e 2001 no CEES. Impossivel saber
sobre o paradeiro, visto que de 2002 a 2005, a Escola contou com 05 gestores diferentes.
Provavelmente, os manuscritos foram confundidos com papéis em desuso e descartados.

Entretanto, no ano de 2000, ndo houve as disciplinas Ed. Fisica, Ed. Artistica e LEM-
Inglés, pois a SE retirou esses componentes do curriculo da EJA.

Por Resolucao SE 01, de 12/01/01, os CEES foram declarados como unidades escolares
autonomas. Por outro lado, antes do inicio do ano letivo, em 29/01/01, por fax, a SE
definia que o CEES poderia contar com 01 (um) docente para cada componente curricular,
o que significava 08 professores.

Até o ano de 2000, o CEES contava com 30 docentes, sendo 04 especialistas, atuando nos
dois cursos de ensinos fundamental-ciclo I e médio, nos periodos da manha, tarde e noite.

Ano 2000 Ano 2001
N° de Professores | Disciplinas
05 Portugués
05 Matemadtica
04 Histdria
04 Geografia
03/01 Cién/Biologia

02 Quimica
02 Fisica

Total: 26 08
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A selecdo foi definida pela prépria equipe de professores, reunida as pressas, que se
utilizou do critério “tempo de casa”.

As aulas comecaram em 08/02/2001, com horario especial: grupo de professores em cada
periodo informava o aluno sobre os acontecimentos e apresentava um novo hordrio de
funcionamento da escola, a vigorar a partir de 12/02/01. Foi consenso da equipe do CEES,
transmitir uma mensagem de tranqiiilidade aos alunos, reafirmando sempre ser aquela uma
situagdo provisoria, visto ter sido esta, a orientagdo da SE.

A reacgdo dos alunos foi: promover abaixo-assinados, envio de e.mails aos 6rgdos publicos
das trés esferas, a imprensa e os alunos sindicalistas mobilizaram seus pares.

Em 01/03/01, novamente por Fax, a SE instituia 0 mddulo de 22 professores. Modulo tao
solicitado pelas equipes CEES ao longo de sua existéncia. O ndmero mégico nao
considerou se as escolas tinham os dois cursos de educagdo basica ou somente E.F.

Pouca diferenca em relagdo ao numero de professores que o CEES/UNICAMP possuia no
ano anterior, entretanto voltava a fazer parte da grade curricular: Ed. Artistica e Inglés,
isto €, 22 professores para 10 disciplinas. Foi necessédrio suprimir periodo, ficando o
periodo da manha prejudicado.

Quanto ao Nucleo de Direcdo, ficava definido: 01 Diretor, 01 Vice e 01 C.P. Por
consenso, 0 Vice passou a atuar no SOE, ja que era de fundamental importancia o espaco
para o aluno. Com Dire¢do nova na casa, o aluno também perdeu esse espaco e o CEES
perdeu sua grande fonte de informacao sobre o aluno.

Apoios recebidos: (dos sete apoios, 05 vieram da UNICAMP).

Prof. Dr. Luiz Carlos Guedes Pinto — Pr6-Reitor de Desenvolvimento Universitario;
Prof. Dr. Luiz Carlos de Freitas — Coordenador da DGRH;

Grupo de Estudos e Pesquisas em Educacdo de Jovens e Adultos — GEPEJA;
Sindicato dos Trabalhadores da Universidade — STU

Prof. Edson Lins — representante dos funciondrios junto ao Conselho Universitério;
Céamara Municipal de Campinas;

Representantes dos Alunos no Conselho de Escola.

MAIS SURPRESAS:

A Deliberacao CEE 14/2001, de 07/06/2001, determinava que os alunos matriculados nos
cursos de ensino a distancia e os de atendimento individualizado e freqiiéncia flexivel, a
partir de 20/04/2001, somente poderiam receber seu certificado de conclusdo apds
comprovarem aprovagdo em exame presencial realizado em instituicdo especificamente
credenciada para esse fim. Nas Deliberacdes CEE 11/98 e 09/99, os CEES tinham sido
definidos pela oferta de cursos de atendimento individualizado e presenca flexivel.

Determinava também uma série de procedimentos burocraticos a serem realizados em
funcdo da data 20/04/2001. (Portaria COGSP /CEI, de 20/04/01).
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Os CEES ficaram aguardando o posicionamento da SE em relacdo aquela norma sobre
exame presencial por instituicdo credenciada, que veio em forma de Comunicado SE de
02/11/01 e Resolugdo SE 135, de 07/12/01: a prépria SE ofereceria os exames para CEES
e telessalas do sistema.

A Fundacaio BRADESCO e as instituicoes SENAI, SESI foram credenciadas,
respectivamente pelos Pareceres CEE 229 e 230, em 26/09/01.

O sistema S ofereceu exames de ensino médio de 16 a 31 de outubro de 2001, com taxa de
inscri¢do a R$ 12,00 (doze reais) por disciplina. (Circ. PTT 000389, de 10/10/01).

OBS./ CURIOSIDADE
Os CEES nunca sofreram tanta ingeréncia por parte da SE, quanto a que ocorreu a partir
de 2001, justamente no ano em que foram declarados AUTONOMOS.
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ANEXO II - ENTREVISTA
ENTREVISTA N° 01 - PROFA. DE CIENCIAS E BIOLOGIA (DIA 23/11/05)

Quando vocé foi para o CEES, vocé jd trabalhava na rede?
Trabalhava na rede estadual e na escola particular.

E, vocé foi para o CEES, foi para ld por qué?

Fui para 14 porque tinha um trabalho na rede em cursos noturnos, tinha experiéncia com
esse aluno de cursos noturnos regulares, em cursos regulares noturnos, € me identificava
com esse tipo de aluno. Tinha vontade de fazer um trabalho especifico com esse tipo de
aluno.

O que quer dizer “me identificava com esse aluno”, o que quer dizer isso?

Me identificava com os problemas sociais . envolvem o aluno dos cursos noturnos, o
tipo de aprendizagem diferenciada, as metodologias diferenciadas, um pouco de
criatividade em cima dessa problematica, que estd fora do contexto do estudo do diurno

De onde vem essa criatividade, tirou de onde essa idéia de criatividade ?

Nao sei se é pretensdo minha falar em criatividade. Sempre tinha vontade que
aprendessem de forma efetiva e de forma menos cansativa, porque os alunos de curso
noturno, da mesma forma que os alunos de EJA, t€m dificuldade de atengdo, de
concentracdo, porque eles carregam todo o dia, que vém cansados do dia de trabalho.
Entdo se vocé for por uma aula académica, vocé€ ndo consegue muitas coisas, 0 maximo
que voce consegue € que ele vd embora depois do recreio.

Por af ele até desiste do curso?

Ele desiste do curso. Se for uma aula magante, em que ele tem de lidar com a fome, com o
cansago, com o parente que deixou, com o filho que deixou, se vocé ndo for criativa o
suficiente, ele ndo vai. Desiste. Se tiver um portdo fechado, ele pula, se tiver um portdao
aberto, ele sai.

Vocé foi ser professora por qué?

Acho que mais fui ser professora pelo lado social, de estar fazendo coisa ttil, sempre quis
fazer alguma coisa pela humanidade. Talvez eu fosse até melhor assistente social, que
professora. Porque agora no cargo de vice, eu vejo, me realizo bastante nesse lado social,
mais talvez que do lado de professora. Mas eu gostava também de ser professora pelo
relacionamento, pelo fato de poder ser util, de eu contribuir para melhoria da vida da
pessoa, ndo s6 porque..., eu nunca me achei a melhor professora de transferéncia de
conteudo, ja tive amigos muito melhores que eu, talvez eu fosse melhor no jeito, no jeito
de passar aquilo.

Se vocé tivesse que dizer para um professor que nunca trabalhou com EJA, que jeito é
esse?

Nao existe formula. Vocé vai ter que redescobrir a cada dia. Vocé sé vai ter que usar o
material como apoio e ser criativo em cima desse material.

271



E como é que vocé fez no CEES ? Eram modulos, livros, se pudesse fazer avaliacdo a
respeito desse material, e tinha a metodologia: dava o material para o aluno, queria que
vocé dissesse o que achava....

O material de Biologia era um... Eu comecei primeiro com os mddulos, era material antigo,
conteudista, seguia aquela linha conteudista e resumido ao mesmo tempo. Isso dificultava
mais o caminho do adulto. Nessa fase a gente tinha abertura..., a gente tinha abertura para a
gente estar trabalhando esse material fazendo recortes, modificando e colocando nossa
proposta pedagdgica junto com esse material. Entdo nds nunca ficamos presas a ele. A
gente sempre teve resisténcia, € como a gente tinha abertura para trabalhar dentro dessa
resisténcia, enxertdvamos apostilas, continuidade, muddvamos o moédulo ao contrario,
virdvamos ao contrdrio, juntdvamos alguns, colocdvamos material anexo em outros, iSSO
fazia com que aquele material j4 ndo fosse mais naquela linha conteudista. Sempre a gente
podia estar trabalhando nele de forma diferenciada.

A mesma coisa a metodologia. A metodologia do CEES, quando entrei 14 era com cabine,
mas mesmo nas cabines nos tentdvamos fazer..., foi por pouco tempo que vivi isso, depois,
ja logo tinha salas de estudo. Nas salas de estudo, a gente tinha liberdade de fazer
metodologia diferenciada, também com pequenos grupos de aluno, com aulas préticas,
aulas tedrico-praticas, e mesmo em provas. Nas provas, nés tinhamos algumas questdes que
o aluno podia fazer experi€ncias, mini-experiéncias que ajudavam o aluno chegar a
conclusdes, que saiam dessa linha conteudista e entrando por uma linha mais diferenciada
de aprendizagem.

Vocé diria que vocé e seus colegas ndo punham muita fé naquele material ou na
metodologia. O que é que era?

Acho assim, naquela metodologia era muita coisa individualizada. A partir do momento
que a gente pdode fazer socializagdo em aulas, em aulas e pdde enxertar coisas naquele
material, ele pdde ser dtil no momento que a gente se utilizou dele. Nenhum livro €
perfeito, ndo existe material didatico perfeito, a gente tem que estar sempre usando aquele
material como apoio, como apoio a gente usou, serviu p/ gente naquele periodo, enquanto
naquele periodo ndo tinhamos material adequado.

E as outras atividades, por que vocés faziam aquilo?

As atividades tedrico-praticas?

E..., 0s projetos, 0s murais...

Os projetos, os murais estavam dentro de uma linha, que na €poca, (a gestdo tinha uma
cabeca aberta) para trabalhos interdisciplinares. J4 desde aquela época, antes dos
parametros. Entdo, como a gente tinha essa liberdade, a gente podia trabalhar temas
geradores, muitas vezes a gente chegou a se reunir para propor temas geradores que
fizessem a ponte entre os conteudos estudados e a vida do estudante. Porque para falar de
saiude, de meio ambiente, ndo adiantava ficar preso naquele material. Aquele material nao
abordava esses aspectos, porque tinha linha conteudista, entdo a gente fazia ponte com

272



jornais, com coisas do cotidiano, para que eles pudessem interferir na realidade deles, a
partir desse material, disso que a gente oferecia nesses murais

Agora vamos para o aluno. O que vocé acha, qual sua impressdo do aluno, gostava/ndo
gostava, aprendia/ndo aprendia. O que vocé acha ?

Eu acho assim, em Biologia a gente tem um certo privilégio. Porque a Biologia estd na
realidade das pessoas, no dia-a-dia e no cotidiano. Ainda mais o aluno adulto que ja traz
essa bagagem de vida. Entdo, se vocé for discutir saude, ele se interessa. Se for discutir
meio ambiente, ele se interessa. E eu acho que era um trabalho formiguinha. Nao posso lhe
dizer que atingiamos todos os alunos, ndo, mas atingia certa proporcdo de alunos que
freqiientava mais, aquele aluno que estava mais na escola, diariamente. Ele conseguia se
utilizar mais desse tipo material. Aquele que ia esporadicamente a escola, ele ficava um
pouco distante daquela proposta. Quando a proposta da escola exigiu que ele freqiientasse
mais dias, entdo eu acho que favoreceu nesse sentido, dele se envolver mais com aquele
projeto.

Vocé disse que tinha experiéncia com aluno do curso noturno, quando foi para o CEES, ld
o aluno era mais velho, vocé se adaptou fdcil, como foi conhecendo esse aluno mais velho?

Com j4 tinha simpatia, de gostar do pessoal do noturno, e de ser solididria com a
problematica desses alunos, quando eu cheguei 14, eu me adaptei com certa facilidade, mas
ndo posso dizer que cheguei 14 pronta. Nos treze anos que fiquei 14, aprendi muito. Aprendi
com os colegas antigos e algumas vezes, nem sempre eu acertei. Algumas vezes usei 0s
erros para poder acertar em outras situagdes. Mas acho que me adaptei com bastante
facilidade, por conta dessa empatia pessoal. E, trabalhar com aluno mais velho é um
aprendizado de vida, porque eles ensinam também pra gente. Entdo, aprendi muito nesses
treze anos: com os colegas, com a gestdo e com os alunos.

Em que momento do curso vocé aprendia mais com o aluno?

Nos momentos em que a gente se reunia em grupo, porque nds tinhamos uma proposta de
fazer dindmicas, a gente sempre teve essa preocupagdo, ndo chegar e ja comecar com a
aula, a gente fazia algumas dinamicas, isso era muito interessante, teve até, nés tivemos
alunos que trabalhavam com inseminag¢do artificial, tinham coisas da vida deles que eles
podiam ensinar para nds nesses momentos. Mesmo durante a correcdo da prova
individualizada, a troca era muito rica entre aluno e professor. Vocé podia ensinar naquele
momento; quando voce resgatava algumas coisas, quando vocé mandava ele retornar, fazer
uma produgdo escrita um pouco mais elaborada. Mas vocé também aprendia com eles, ndo
s0 licdo de vida, algumas coisas mesmo em nivel técnico. Nés tivemos alunos 14, que eram
desenhistas...

Que prova é esta? Que comenta, troca, refaz ..., normalmente ndo é assim que se faz.

Quando eu cheguei 14, eu ja tive o privilégio de encontrar pessoas no grupo, na drea (e por
conta da gestdo dar essa abertura,) das provas que recebia da CENP, serem modificadas,
porque as provas da CENP eram padronizadas como a linha era conteudista, as provas eram
conteudistas. Elas eram provas dentro daquela linha antiga metodoldgica, como a gente
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tentou mudar a linha metodolégica, as provas nao poderiam mais ser de acordo com aquela
linha. Entdo nés também tinhamos provas modificadas dentro dessa nova tendéncia
metodoldgica. As provas tinham questdes que eram correlacionadas com o cotidiano do
aluno, as provas tinham questdes praticas, em determinados momentos eles tinham que
equilibrar coisas para saber coisas da gravidade, entdo nao era raro ver alunos equilibrando
borracha no meio da prova, tirando algumas conclusdes, entdo tivemos esse privilégio de
poder mexer também nessas provas que tinham essa linha antiga. Ou seja, mais uma vez
nds mostramos a resisténcia dos professores e da gestio, que, nessa ocasido, acreditava que
pudesse haver uma escola para ensino de Jovens e Adultos com caracteristicas que
funcionassem melhor do que aquele material antigo.

Vocé acha que a metodologia original, médulo: levar, estudar, voltar, fazer prova. Isso
nada a ver ?

Essa metodologia antiga ndo condiz(ia) com ensino de Jovens e Adultos, principalmente
eles precisam de metodologia diferenciada, aquela conteudista principalmente para eles
nada a ver.

Se pegar o jovem do ensino regular, da escola regular privada ou publica, ele vai poder
aprender em outras situacOes, fazer correlacdes em outras situacdes. O ensino de Jovens e
Adultos precisa do professor do lado dele para poder ajudar a fazer a ponte, que Paulo
Freire fazia, falava, trazer a vida dele, sistematizar, e levar para um patamar em que ele
possa estar participando da vida, para melhorar a vida dele.

Vocé aprendeu tudo isso como ?

Eu ndo aprendi tudo isso, eu ainda estou aprendendo. Mas acho que tendo essa empatia e
sensibilidade e me identificando, como eu j4 fui aluna de curso noturno, no meu dltimo ano
de colégio, fiz no curso regular noturno. Eu sabia que tinha aula muito magante e sabia do
meu cansaco e sabia que vocé pode aprender com professores que t€ém propostas
diferenciadas Entdo, com alguns professores eu aprendia mais do que com outros. Eu
acredito no ensino publico, eu acredito na escola publica, eu acredito que o mundo pode
melhorar. Entdo um pouco dessa expectativa de otimismo com a vida.

Se vocé tivesse que dizer qual objetivo daquela escola, tinha uma proposta que foi mudada,
vocé fala até que foi resisténcia aquilo tudo. Avaliacdo ndo era tradicional, vocé usou essa
palavra, entdo qual objetivo daquela escola: é ensinar, é conteiido. Como é essa historia?
Objetivo principal € fazer essa ponte: entre o que ele traz da vida, o que ele aprende e o que
retorna para melhorar vida dele. Vocé pode até ser um pouco académico, o aluno adulto
gosta desse lado académico, mas acho que se ndo fizer a ponte, nio tem objetivo essa
escola.

O mesmo para resgatar a auto-estima, acho que em muitos momentos algumas pessoas
estavam |4 mais para esse resgate de auto-estima, para aprender que podem participar da
vida familiar, da vida do filho, da vida social e participar de forma ativa. Acho que esse ¢
objetivo daquela escola.

Fala um pouco da sua vida, vocé disse que estudou em curso noturno. Vocé trabalhou
enquanto estudou ?
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Eu ndo cheguei a trabalhar, mas no dltimo ano do curso colegial eu ganhei uma bolsa de
estudos para o cursinho. Na época ndo podia pagar cursinho. Isso foi bom, conheci pessoas
diferentes. Tive oportunidade de conhecer o aluno de curso noturno. Eu gostei. Quando
escolhi no Estado, por opcao escolhi curso noturno. Identificava com os colegas, a maioria
trabalhava. Tendéncia minha, particular.

Nessa experiéncia de 13 anos, 14 aprendi muito, as reunides pedagdgicas eram ricas, a
resisténcia ndo era espontanea.

Vocé tem a tendéncia de se sentir iitil, trabalhando com gente que trabalha ?

Isso. Meu relacionamento com EJA € muito préximo, outro dia dei aula porque estava com
saudade. Ao invez de dispensar os alunos, porque muitos professores tinham faltado, pedi
licenca para os alunos, maioria senhores, e eles concordaram. Eles me deram um mimo.
Peguei os textos do professor que trabalha numa linha que eu gosto e foi uma aula muito
gostosa sobre o Velho Chico. Era o auge da questdo do Rio Sao Francisco, que o padre
estava em greve de fome, foi muito gostoso. Matei minha saudade. Agora quando entro na
sala daqueles alunos, eles falam: “E ai, diretora, quando vamos ter aula de novo?” Dai eu
respondo que tinha sido uma concessao do professor, que ele fica muito enciumado.

No CEES ndo tinha sala de aula ?

N3o inicio ndo tinha, mas a gente agrupava cinco, depois tinhamos o laboratdrio, era sala de
estudo, era sala de aula, a gente socializava e agrupava. Houve momentos que a sala tinha
trinta pessoas. Sendo era com trés, dois ou mesmo individualizado.

A sala de estudo era sala de aula ?

E, era sala de aula. Nossa drea era unida, todos tinham a mesma linha. Nés tinhamos
material exposto o tempo todo. Tivemos oportunidade de fazer muitas aulas diferenciadas.
Fizemos aulas de campo, saindo com os alunos ao redor da escola, em grupo de alunos... A
escola super lotada e aproveitava para fazer agrupamento.

Comecasse tudo de novo, faria com modulos ou com livro do Telecurso?
O livro de Biologia era razodvel, trazia conteidos contextualizados com o aluno adulto,
com a vida deles. O de Ciéncias era um pouco repetitivo, era macante.

Vocé trabalhava no CEES e no particular, de manha. Explica para mim, porque 14 era com
crianga, ndo era com adulto que trabalhava.

L4 também tinha uma gestao que instigava a fazer coisas diferenciadas. Fazia muitos cursos
por 14. A primeira vez que fui a um curso sobre fragmentacdo, foi a rede quem fez, trouxe
as idéias para o particular. Fazia muito isso, fazia ponte dos cursos que participava: coisas
para o CEES e para a escola particular. Era complicado com a familia, questionavam o
diretor porque eu nio dava o livro todo. Assim os filhos néo iam passar no vestibulinho. As
vezes, fui chamada pelo diretor para explicar aquilo que os pais questionavam. Eles
queriam que desse os 50 exercicios do livro, e eu pedia para os alunos trazerem fermento
para fazer pao. Tive abertura.
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Os alunos gostavam ?

Eles adoravam. Por ex.: a aula do estudo do vento, eu fazia pipa com eles e depois ficava
empinando as pipas com os alunos. Uma vez, até o padre foi empinar pipa!

O social eu pegava com a familia, que é o que faco como vice. Quando tenho problemas
com o jovem da EJA, eu chamo a familia, normalmente ele é o nono filho, sempre que eu
tenho problema, chamo a familia e sempre € o nono, décimo filho. Dai vocé vé a questao
social. Os jovens estdo tendo que trabalhar mais cedo, estao tendo problemas com a familia
mais cedo.

Finalmente, o que a escola pode fazer para o jovem e para o adulto?

Para jovem € tudo. O jovem infrator é onde pode definir se vai para um ou outro lado.

Para adulto, melhorar a qualidade de vida, ndo que sirva para o mercado de trabalho, mas
possa melhorar no proprio emprego dele, para novos empregos. Fui para prefeitura, posso
dar um exemplo, tenho um dos meus chefes na prefeitura, que foi meu aluno no CEES.
Entdo, abre leque. Ele fez ciéncias contdbeis e ocupa alto cargo na prefeitura. E ele que
analisa os papéis da minha escola.

CEES abre espago, por conta do hordrio: manha, tarde e noite, que respeita os horarios dos
alunos.

ENTREVISTA N° 2 — PROFESSORA FISICA/MATEMATICA — ASSISTENTE DE
DIRECAO.(25/11/05)

Vocé trabalhou durante muito tempo no CEES, desde o inicio, por que foi trabalhar no
CEES?

Por influéncia de uma tia minha que conhecia o CEES de Registro, dai ela ficou sabendo
que ia ter selecdao para o CEES de Campinas e me ligou sugerindo que fizesse inscri¢do,
que era uma coisa diferente, um projeto diferente que eu ia gostar de trabalhar. Foi assim
que comecgou.

Esse diferente, dentre outras coisas, tinha o aluno adulto, vocé jd tinha trabalhado com o
aluno adulto?

A minha disciplina eu ndo trabalhava com crianca, como sou professora de Fisica ja
trabalhava com aluno ja de adolescente para cima, como era curso noturno, tinha bastante
pessoas ja de idade Meu fraco nunca foi crianca, ndo gostava de trabalhar com crianga
nao.

Esta experiéncia com aluno do curso noturno, mas vocé chegou a trabalhar com aluno no
curso diurno?

Sim, tinha salas no diurno, mas a maioria das salas era no noturno. Inclusive no comeco,
foi em Jaguaritna, e 14 era o aluno trabalhador mesmo, no noturno, entdo eles ndo eram
adolescentes, eles ja eram de uma faixa etdria mais, mais velha j4. Eles fugiam um pouco
do padrdao do ensino médio. J4 eram alunos assim, mais maduros, j4 eram alunos que
trabalhavam. Nao era adolescente ndo. E depois no Dom Nery, também eram alunos, pela
localizacdo da escola, eram alunos da periferia, que tb eram alunos trabalhadores, entao
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eram alunos de 19, 20, 22 anos, nunca tive assim muita experiéncia com adolescente nao.
Com crianga muito menos.

Vocé gostava de trabalhar com pessoas mais velhas, vocé jd falou que ndo gostava de
trabalhar com crianga...

E nio tenho muita paciéncia ndo. Nunca gostei.

Por qué?

Nao sei. Acho que o enfoque deles, a vontade deles de estarem estudando, de estar
trabalhando, acho que é melhor, eles sdo mais interessados, eles estdo ali por outro
objetivo, entdo € mais gratificante trabalhar com eles do que trabalhar com adolescente,
que ainda ndo descobriu a necessidade da escola. Nao estuda, porque estd a fim de ndo
estudar, eles vao mais por obrigacdo, porque o pai manda, porque ndo tem outra coisa para
fazer. E, ja esse aluno que trabalha, que sente na pele a necessidade do estudo, entdo com
esse aluno € mais fécil trabalhar.

Vocé quando foi trabalhar no Centro, era uma prdtica diferente, modulos, livros do
Telecurso... e depois Telecurso para os dois cursos. Como eram esses modulos?

Bom, a primeira experiéncia com mdédulos, eram mddulos de Matemadtica, porque comecei
la com Matematica, entdo eram mdodulos de Matematica, eles eram assim uma coisa muito
essencial, ndo se aprofundavam muito no contetido, entdo eles eram assim, era um curso
longo, tinha coisa assim muito dificil que a gente até achava que ndo era interessante eles
estarem vendo e tinha exercicio, mas também a gente achava que ndo era suficiente. A
matematica, a gente achava sempre que precisava mais, entdo eram mddulos que a gente
vivia achando que precisava ser reformulado, reestruturado, porque ndo satisfaziam
plenamente as necessidades do educando.

Vocé fala “as necessidades do educando”, quais seriam essas necessidades? Hoje vocé
pode dizer com trangiiilidade, naquela época vocé até sabia ou ...?

N3ao, acho que naquela época a gente sabia que ndo era o que precisava, mas a gente ainda
patinava um pouco em querer saber o qué que era. A gente ndo tinha, como era uma coisa
novidade pra gente, a gente ndo sabia exatamente, achava que era pegar a rede, o qué a
gente dava no dia-a dia na rede e levar para aquele tipo de escola e ndo era bem assim.
Tinha que..., ndo podia simplesmente passar o mesmo contetido, a mesma metodologia,
era uma coisa diferente, ndo podia ser igualzinho.

Mesmo assim, pelos relatorios tinha aula e originalmente o Centro ndo tem aula, tem
orientacdo. Mas toda hora vocés colocam nos relatorios, enfim como é que ¢ isso entdo,
ndo entendi. Queria que vocé explicasse um pouco?

(Precisa parar para pensar, pois ndo se recorda. Ajudo dizendo: curso de suprimento de
Geometria, entdo se refere a alguma colega que fazia a aula)

Explicava como é que era Geometria e como € que eles tinham que estudar Geometria.
Entdo, era assim, para ndo ficar repetindo a aula de por um, por um, por um, por um, ela
reunia um grupo, em determinados horérios e explicava para todo mundo como que era a
Geometria para facilitar o aprendizado do aluno. Porque era um tema assim que, as vezes,
o aluno pegava para estudar sozinho e ele ndo dava conta, porque ele ndo tinha abstracdo
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matematica suficiente para entender aquilo. Entao, eram feitas essas atividades que tinham
carater obrigatdrio, por conta do aluno ndo ir para frente. Ele ficava ali e ndo conseguia ir
para frente. Entdo a gente chamava de aula, acho que porque ndo tinha uma outra forma de
estar batizando isso, agora, mas hoje, se a gente for ver, aquilo ndo era uma aula, porque
era s6 uma reunido, um grupo, mais que um, com certeza mais que um, e que vocé estava
explicando para eles determinado topico, que para nio explicar de por um, por um, para
ndo ficar cansativo, juntava um grupo. Entdo fazia aquele apanhado para que ele pudesse,
dali para frente, dominar o contetido sozinho individualmente.

Aquele curso daquela forma livre, freqiiéncia a cada 60 dias, etc., ele dava certo, vocé
acha que, por que de repente colocaram uma freqiiéncia no curso ?

Bom eu acho que o colocar uma freqii€éncia no curso, eu, eu acho, que é uma caracteristica
do brasileiro s6 funcionar quando é pressionado. Entdo, o nosso aluno ia, ia assim, no vai
da valsa, ndo tinha pressa no curso, o mercado de trabalho ainda ndo cobrava o suficiente
para ele ter pressa, eram poucos os que estavam trabalhando que tinham pressa. Os outros
ndo tinham. Entdo eles iam “no vai da valsa”, ai a gente via que as pessoas ficavam na
escola muito tempo e ndo progredia o suficiente pelo tempo que estava 1a. Entdo ai a gente
resolveu numa reunido estipular uma freqiiéncia mais rigida, com atividades obrigatdrias
mais rigidas. Para que o curso fluisse mais, para que eles estudassem assim mais
sistematicamente para que produzissem melhor mesmo.

Enfim, para aprender?
Sim, porque tinha um contetido no comeco do més, ai eles voltavam no final do més, e
aquilo que vocé batalhou ali, ja tinham esquecido, ndo tinha uma continuidade Entdo o
aprendizado ndo ficava.

E a avaliacdo comentada? Ndo era essa a orientacdo da CENP, mas o tempo inteiro,
vocés descrevem a avaliacdo como comentando e depois, mais para frente, até muda a
avaliag¢do vai para sala de estudo; e aquilo que é feito ali é considerado avaliagdo, etc.
entdo... Por que isso?

Porque vocé corrigia a prova ... Na rede vocé aplica a prova, corrige a prova em casa €
entrega para o aluno. O aluno, as vezes, nem olha o que vocé corrigiu, nao cresce, nao vé
0 que errou e ndo faz daquela corre¢cdo um aprendizado. E ali, se vocé fizesse a mesma
pratica, como o aluno ndo vinha com certa freqii€ncia, ele nunca ia saber o que errou e
porque errou. Entdo, o fato de voc€ corrigir a prova na hora e na frente do aluno, era uma
maneira de vocé estar enriquecendo o aprendizado dele. Ele estd vendo onde errou e vocé
ainda poderia até dar oportunidade a ele de repensar aquela questio, refazer a questdo,
crescer e aprender realmente. Entdo a correcdo era algo assim, a corre¢do presencial, era
algo que enriquecia muito e acho que até hoje enriquece bastante o aprendizado do aluno.
Inclusive, as vezes, acontecia dele ndo ter nem entendido o que voce estava perguntando e
a hora que vocé€ comecava a querer explicar ...ele dizia: “Ah! Agora entendi o que vocé
estd perguntando, entdo, agora, sei responder”. Entdo, era uma maneira at¢ do aluno
interpretar melhor a questdo que estava na prova, e também, o retorno disso para o
professor era importante, porque ele conseguia detectar pontos na avaliacdo que eram
ruins para o aluno. Que nao era “legal”. Que aquela questao poderia ser modificada.
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Modificar o enfoque da pergunta, modificar alguma coisa que facilitaria o entendimento
dele e ele retribuiria melhor. Ele teria um aprendizado melhor.

Avaliagcdo com certeza era um lugar onde vocés conheciam melhor o aluno?
Com certeza, com certeza.

Na orientagdo inicial ou na orientagdo, enfim, também eram momentos em que dava para
conhecer melhor esse aluno?

Na orientagdo inicial, se ela era individual, porque 14 tinha vdrios momentos de orientagao
inicial. Tinha uma orientacdo inicial quando vocé recebia um grupo de alunos que estava
iniciando na escola, entdo essa orientacdo era coletiva. Entdo, vocé dava uma orientagao
inicial para varios alunos juntos, entdo, o maximo que voc€ conhecia e ficava, era o nome
dele, eu sou fulano, eu sou sicrano e parava ai.

Agora, quando vocé fazia uma orientagdo inicial individual, vocé conversava mais com o
aluno, perguntava até onde ele havia estudado. Se ele tinha dificuldade naquela disciplina
ou se nao tinha, né. Como que ele estudava, e ai vocé tinha oportunidade de orientd-lo
como estudar de uma maneira melhor a sua disciplina. Deixé-lo assim mais a vontade para
ele voltar e perguntar mais coisas, sendo que na orientacdo inicial em grupo, voc€ ndo tinha
esse retorno, vocé€ nao podia estar conversando de um por um e sabendo da dificuldade que
tinha ou que nao tinha. O maximo que vocé podia ouvir era: “Ah! Eu detesto matemdtica e
caf justo... A minha primeira matéria € matemadtica”. Isto podia acontecer. Ou: “Eu detesto
Fisica, Fisica € super dificil e a primeira matéria que me deram foi Fisica”. Entdo isto
podia acontecer, ndo tinha chance de saber o que eles tinham aprendido ou nao.

Vocé acha que além de mudar o instrumento da avaliacdo com esse conhecimento que
comecou a ser elaborado, vocé acha que também em termos do contetido, houve alguma
alteracdo no conteiido quer modulos, quer livros do Telecurso com essa percepcdo do
aluno?

Eu acho que sim. Acho que sempre que o professor percebia que era possivel mudar para
melhorar, eu acho que a equipe, como um todo, batalhava sempre pra isso. Tinha algumas
resisténcias no grupo, mas eu acho que a maioria batalhava para sempre estar fazendo o
melhor, para que o aluno tivesse o melhor. Era essa a perspectiva do grupo. O grupo nesse
sentido era bastante unido, de querer sempre o melhor. E, se uma érea fizesse alguma coisa
que desse resultado, aquilo servia para modelo e era desafio para que a outra drea fizesse
uma coisa melhor ainda, para que suplantasse aquela. Era sempre um desafio estar
querendo melhorar coisas.

Muita coisa foi feita, mural, painel. Qual era objetivo? O material diddtico era suficiente?

N3ao, nem sempre era suficiente. A gente colocava textos adicionais nesse material, fazia
muita lista de exercicios, pra facilitar. Na drea de matematica tinha desafios para tentar
motivar mais o aluno na area de matematica. Bastante coisa, fatores motivadores mesmo e
acho que os murais da escola, o objetivo deles era isso. Alguns, eram em datas
comemorativas; sobre alguma coisa que tivesse importancia, entdo eram feitos murais.
Alguns eram interativos, entdo o aluno tinha que chegar e, ele tinha que interagir. Os
murais ndo eram s simples figuras colocadas 14, a maioria era com objetivo mesmo do
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aluno, estar ali vendo e lendo e tirando dali algo de proveito dele. Os murais ndo eram
simples murais ndo.

E os projetos?

Os projetos era uma coisa que nascia dentro da escola, dos préprios professores. Nao €
como os projetos da Secretaria da Educacdo que hoje eles mandam fazer isso, de cima para
baixo. Aqueles projetos 14, eram feitos pelos professores, eram pensados e discutidos na
escola.

O que mais vocé gostaria de falar sobre o CEES, jd que vocé foi Vice durante muito
tempo?

Quero dizer que aquela escola ela tinha um trabalho, tinha um objetivo que estava sempre
mirando o aluno. A grande preocupacdo era o aluno mesmo, assim como tinha reunidao
pedagdgica e elas eram reunides pedagdgicas mesmo. E nelas, a gente estudava, a gente
aprendia e tudo pensando somente no aluno. Era uma escola mesmo. Acho muito triste a
gente se aposentar, no Brasil, acho que a gente se aposenta muito cedo. Sinto falta daquilo,
daquela vida.

ENTREVISTA N° 03 - PROFA. DE PORTUGUES - ORIENTADORA
EDUCACIONAL ( 27/11/05)

Gostaria que falasse primeiro, qual a disciplina que dava aula ld no CEES, por quanto
tempo, s6 para comegar. Depois gostaria que falasse do material diddtico, dos modulos,
dos livros do Telecurso dentro da sua drea. Que julgamento vocé tem sobre o material
diddtico.

Bem, eu comecei no CEES, ji tinha um pouco de experiéncia com ensino supletivo, mas
com aluno em sala de aula que vinha todos os dias. Fiquei no CEES por volta de 15, 16
anos, mas com a disciplina de Portugués, depois trabalhei algum tempo também na
disciplina de inglés. Fui SOE também.

Com relacdo ao material, o primeiro que nds usamos, que foram os mddulos, que a gente
recebeu aquilo pronto, eu achei na ocasido o material valido no sentido de que ele
direcionava, ele conversava com o aluno. Em se tratando de ensino supletivo, aluno adulto,
dificuldade de leitura, a sensacdo que eu tinha naqueles médulos fininhos, ele dialogava
com o aluno, talvez isso fosse interessante, no sentido de o aluno se sentir acompanhado. O
aluno estava com um material que o trazia para a realidade daquele conteudo.

Eu ndo sei se posso fazer essa comparacdo, mas hoje nas Escolas Salesianas eles estdo
montando um material especifico salesiano, e eles t€ém essa linha, de estar dialogando com
aluno, tudo que ele faz ele vai trabalhar em cima, ele vai refletir em cima daquilo, o aluno
tem a sensagdo que o livro € um companheiro.

Depois isso passou e os médulos novos de Portugués, eu achei honestamente, que nao foi
uma progressdo muito acentuada ndo. Achei que distanciou um pouco da realidade aluno
adulto, do seu dia-a-dia, do seu contexto, das suas necessidades, de até por uma questao de
tempo, a escola, para aluno adulto, acho que tem que significar... aquilo que ele 1€ tem que
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trazer uma elucidacdo, uma complementacdo para seu dia a dia. Acho que esse outro
material de Portugués, ele ndo ficou de maneira muito satisfatoria.

O Telecurso 2000, ele vinha acompanhado de fitas, mas a realidade do contetddo do livro
com a realidade o conteudo das fitas, para viabilizar, como os alunos nio estavam no
mesmo pé de aprendizagem, ndo conseguia viabilizar. Eu intermediava aquilo ali

Por que foi trabalhar no CEES

Fui como j4 disse, trabalhei por dois anos com aluno de ensino supletivo na escola Dom
Jodo Nery. Eles me cativaram de uma maneira muito acentuada, porque anterior a isso, eu
tinha trabalhado ainda enquanto universitdria, em sala de aula, depois turmas de ensino
fundamental e ensino médio. Depois trabalhei em Sdo Bernardo do Campo, trabalhei dois
anos com crianga e ensino médio. Dai, mudei para Campinas e trabalhei no D. Jodao Nery,
foi quando tive essa experiéncia com aluno de ensino supletivo, e achei uma coisa assim
fantastica...

O qué?

O aluno em si

Mas por qué?

Porque o aluno do ES ele se aproxima de vocé em experiéncia de vida, em valorizagdao da
aprendizagem, ele tem uma consciéncia do que ele ja perdeu. Entdo, ele quer toda
aprendizagem para ele, de conteido, da matéria especifica. Vem num tempo assim, vamos
dizer de uma maneira atrasada, mas vem num tempo que corresponde até a abstracdo do
conteddo, ele ja consegue algar, e talvez assim também, até por uma questdo de tudo que
professor fala. De uma platéia mais disciplinada que te valoriza mais, talvez seja até uma
maneira meio ingénua de colocar, meio egoista de colocar dentro da drea da educagdo, mas
uma maneira assim de ter um retorno no sentido de aprendizagem, um retorno mais
consciente. O aluno do ES é como se vocé fosse um profissional de alguma coisa, e
oferecesse e visse no aluno adulto, que foi o que me seduziu no aluno adulto, visse assim
mais rapidamente essa questdo da aprendizagem, e aprendizagem enquanto postura de vida,
mais do que até em contetido.

Fui entdo para o CEES j4 por essa vontade de trabalhar com aluno adulto, e chegando 14 eu
sO tive assim muito a aprender e muito assim, acho que nés formamos um grupo que dava
uma satisfac@o, dentro da drea da educacao, muito grande, vocé tem uma responsabilidade
muito grande nisso, com certeza.

Porque me lembro quando chegamos 14 em Portugués e que teriamos que fazer um teste de
sondagem, na ocasido Stela e eu, e mm j4 tendo dois anos de experiéncia com ES, dai
escolhemos, escolhemos, e erramos muito. Porque pegamos um texto ndo me lembro o
nome do texto, que era uma confusdo muito grande, porque além de palavras tinha
ndmeros, € a gente achou assim que... Foi quando a gente comegou a aprender, isso para
mim. NOs estdvamos na verdade montando um texto de sondagem para ver o nivel que
esse aluno estava entrando e a sondagem ficou em cima da gente, da nossa habilidade e da
nossa competéncia.

Vimos quanto fomos incompetentes escolhendo aquele texto. A gente meteu os pés pelas
maos, fomos assim imaturas, incompetentes, mas isso nunca serviu assim de derrota, serviu
sempre de aprendizagem. Tudo que me lembro de ter feito no Supletivo, eu me lembro de
progressdo. Acho assim um periodo abengoado mesmo, de progressdo profissional, de
relacdo profissional, e nessa relacdo nao sei se do lado, atrds, concomitante, mas desse

281



crescimento a gente teve um amadurecimento muito grande, a equipe toda, no sentido de
saber lidar com as diferencas profissionais com aproveitamento, € ndo com inveja. As
brigas serviam para melindrar e renascer.

Lendo os relatorios, vejo aula de redagdo, depois curso de redagdo, depois oficina de
redacdo, isso ndo tava previsto no CEES. Por que fizeram isso?

Eu diria que o nascimento do CEES coincide com o nascimento da Redacao com novo
enfoque.

Vocé diz assim, em termos de lingiiistica, em termos de linguagem ?

Isso. Acho que eles nasceram quase que juntos. A gente vinha de uma escola que fazer
redacdo era assim “Nenhum homem € uma ilha”, “Passiei na casa de vovd” e, partia dai.
Entdo, esse nascimento se dd4 meio juntos, no sentido de ndo adiantaria muito vocé
desconectar a gramatica, o vocabuldrio daquilo que € a esséncia da LP, que € o aluno falar e
necessariamente também escrever. Por outro lado também, a dire¢do provocava a gente
demais, para que a gente extrapolasse. O ES vinha com aquela idéia, ES sempre teve um
estigma muito negativo em cima dele, no sentido de vamos reduzir conteido e priorizar
alguma coisa e € isso que ele precisa e pronto acabou. E a gente teve um olhar de uma
maneira muito diferente.

Eu me lembro que o nosso primeiro curso de redacio coincide também com a chegada de
uma nova colega que vinha da Escola Comunitdria. Como uma excelente profissional que
ela €, na ocasido, ela disse: “Nao, podem deixar que o curso de redagdo eu monto.”. E
montou um curso que a equipe que estava 14 ficava assim, “como é que nds vamos falar
para ela que o curso ndo estd adequado?” Porque o curso estava muito bom. Mas ele estava
para um nivel, foi a mesma coisa que aconteceu com o teste de sondagem. Ela teve também
esse amadurecimento, esse profissionalismo. Ela também teve, mas dai, fomos mudando,
nunca ficou num mesmo curso, fazia, tentava uma época, achava que aquilo ji estava
superado, montava outro e da satisfacao e da insatisfacao, a gente pegava o que era positivo
e ia montando outros cursos. Fazendo com que a redagdo fosse um instrumento
valiosissimo, porque ele é, na redacdo vocé tem a condicdo de perceber tanto as
dificuldades na darea da linguagem, mas até de perceber se o aluno 1€ bem. Porque ele
precisava... a gente fazia... Era uma maneira de destrinchar o texto que se dava para ele,
por todos os angulos. Entdo ele lia o texto, ele tinha o trabalho de vocabulério, ele tinha
trabalho de interpretagcdo desse texto, da compreensdo do texto e o extrapolar o texto e nao
podia parar por ai. Ele tinha que escrever sobre o texto. Entdo na redacdo, a gente tinha
muito mais o retorno desse aluno no sentido daquilo que a gente passava para ele, se ele
realmente conseguia decodificar e fazer uso dos instrumentos da linguagem. Como também
se posicionar enquanto pessoa € nessa trajetoria de redacdo deles, e eu falo isso sempre e
para todo mundo, se redacdo nao for dessa forma, ndo faz sentido. Que o aluno produzir o
texto enquanto rascunho, ele passava a limpo, ele mostrava para nds, a gente corrigia
comentando, ele voltava pra carteira, e refazia o texto dele jd com a corre¢do e mostrava
novamente. E eu ndo vejo isso em lugar nenhum.

E agora, nesses treinamentos da PUCC, eu fico muito, muito, muito feliz, sabe Eliane,
porque tudo aquilo que se fala para nos treinar enquanto corretores de vestibular, € a pratica
que a gente tinha 14 no Supletivo. Entdo se fala: “meu Deus do céu, fui util, né!”. Fizemos
alguma coisa.

282



Entdo a montagem desses cursos de redacdo, para nds, era assim fundamental. Nao tinha
como o aluno ndo participar enquanto também produtor de seu texto. A partir do momento
que eu li; o que é que eu compreendi; e, dar a contribuicdo dele. S6 assim ele faz o
exercicio. Um autor oferece alguma coisa para ele, o que € que ele vai fazer com isso? Se
nem esse autor ele conhece, mas ali tem um texto, ali tem uma idéia, ali tem um
posicionamento de mundo. Mesmo quando o texto era literdrio, era ficcdo, agora, e esse
aluno? Ele tem o direito. A redagdo era vista pela gente como um direito dele: Agora, eu
falo. E o aluno adulto precisa falar, ele chega quieto, auto-estima muito 14 embaixo, era o
climax de toda linguagem.

Vocé disse “aquele texto ndo estava adequado”. Como assim? Como vocés entenderam o
que estaria adequado?

Primeiro esse texto ndo trazia inserido nele uma histéria, ndo contava grande coisa.
Segundo, para um aluno que estava sendo checado, vou entrar numa escola, vou voltar a
estudar, quanto tempo faz que ndo estudo, entdo esse texto ndo era adequado por ndo lhe
trazer nada de interessante, € muitas vezes também, vocé cobrar um posicionamento de um
aluno e ndo dar nada contextualizado com a vida dele, as redagdes ficam ruins em fungao
daquilo que lhe foi oferecido. Uma das coisas que amadureci enquanto professora de
Portugués, € que o texto tem que ser minimamente util, além de util, ele tem que trazer
também uma linguagem para o aluno adulto. Adequacdo do texto significa: eu ndo posso
escolher o texto com a minha referéncia, esquecendo a referéncia do meu leitor.

Essa adequacdo, vocé jd tinha dado aula para o aluno adulto, posso entender que vocé ndo
conhecia e vocé passa a conhecé-lo?

No CEES, o atendimento individualizado favoreceu muito conhecer esse aluno enquanto
pessoa. Como disse, vocé ndo pode nunca esquecer 0 seu receptor, a comunicagdo nao se
faz, se o emissor ndo conhecer o seu receptor e no CEES, vocé conhecia esse aluno na sua
individualidade e de uma maneira mais significativa e mais profunda. A idéia era vocé
pegar todas essas individualidades, somar essas individualidades e achar um equilibrio,
onde vocé poderia focar o seu receptor, seu aluno. Para mim, enquanto profissional e, tenho
certeza que a equipe que trabalhou comigo, o quanto eles foram apontando para gente essa
necessidade, porque a gente tinha o qué? A gente tinha um conhecimento académico, a
gente tinha a linguagem padrdo, a gente tinha a habilidade e a competéncia de pegar o texto
e saber o que fazer com ele para nds. Mas nds precisariamos saber o que fazer com esse
texto para o meu aprendiz, para quem estava aprendendo.

Isso tem que viabilizar a sua pratica, seu método de dar aula e o aluno de supletivo precisa
da Lingua Portuguesa. Acho que dentro do ensino supletivo, todas as matérias deveriam
trabalhar a questdo do texto em si, ndo se trata mais de estudar o especifico do conteudo
enquanto informacdo, seja: Histdria, Geografia, Biologia, até a Fisica, a Quimica. Nao
quero ser anti-€tica, mas se o aluno aprende a linguagem e consegue usd-la enquanto
instrumento de compreensdao de mundo, mundo escrito, de mundo assistido, mundo vivido;
para ele se posicionar, ele precisa dessa habilidade com a linguagem, porque € ela que vai
traduzir o pensamento dele. E ela que vai traduzir a vontade dele, e, necessariamente ou
1deologicamente, € a linguagem que vai fazé-lo com que ele se sinta mais sabedor dos seus
direitos, de compreender desde a situagdo com a familia, na educa¢do com esses filhos, na
lida do dia a dia, no trabalho.
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Nagquela estrutura, tinha a questdo da avaliagcdo, vocés mais conversavam, aluno produzia,
vocés corrigiam, etc. Avaliacdo, a prova, normalmente ndo é assim na escola.
Nao.

Entdo, o que é isso? Tem mais ou menos valor?

Avaliagdo no CEES € um momento de aprendizagem para o aluno, porque na hora do que é
que sabe e o que ndo sabe, se ele perguntava, era o melhor momento para responder. A
gente ndo tinha aquela postura de negar a informagdo porque ele estava fazendo prova,
naquela hora ele estava aberto, ele estava com a mente aberta para aquilo, o campo estava
preparado, a gente conduzia o raciocinio, era um momento de aprendizagem fantastico, era
melhor momento de fertilidade intelectual dele. N6s ndo faziamos o exercicio por ele.
Quando corrigia a redacao, dava para vocé além de checar o conhecimento desse aluno, dar
pistas, poder usar o dicionario.

Porque, o que € uma prova? Vocé dimensiona em nimeros o quanto ele sabe? Mas quando
ficava com dificuldade para nés era uma pista que aquilo precisava ser revisto. Ou, de
refazer aquilo. A prova ndo significava um distanciamento e naquele momento, ele também
ficava satisfeito. Aquela sensacdo de conseguir fazer, do aprender a aprender, esse tipo de
fazer avaliacdo € o que vale.

Vocé disse uma coisa interessante, qual seria o objetivo daquela escola, qual a finalidade?
A escola carrega, penso que de maneira tradicional: existe aquele que ensina e aquele que
aprende. Mas ela ndo pode ficar s6 nisso. Aquele que ensina também tem que aprender.
Porque se ele ndo aprender, ele passa a ser um elemento que ndo ensina mais, a escola tem
que preparar, tem que extrapolar. Sendo, que individuo vou colocar na sociedade? As
vezes, ndo se trata de um aprofundamento muito técnico, muito de conteddo inttil, ndao
adianta. Imagina vocé tendo horas de sua vida dedicadas a escola, o diploma é importante,
mas se ao sair dali se encontrar num contexto social e ndo saber se virar. Hoje ficou em
moda a cidadania e eu diria €ética, ela perpassa por uma cultura que se adquire na cultura
escolar. A escola tem que ser util, o aluno trabalhador tem que aprender a aprender, tem
que se instrumentalizar a aprender a aprender, ter condi¢do de se virar sozinho, se ele ndo
tem auto-estima, auto-confianca, ndo consegue se posicionar, vai se calar. Conteido que
ndo leve esse aluno a melhorar enquanto pessoa, a melhorar seu auto-respeito, de saber,
decidir “ndo, eu vou falar”, “eu vou conseguir”. E, se ele ndo conseguir, ai também € uma
questdo muito social, as vezes, ndo depende dele. Nao € porque a gente tem certa cultura
que soluciona todos os problemas ndo, mas tomara que entenda: “ndo consegui solucionar
esse problema, mesmo com minha escolaridade, mas ndo vou acabar comigo”. Se ele
aprendeu a aprender, ele ndo precisa se sentir um inutil.

Vocé aprendeu como isso ? Com aluno ?
Com aluno, com a equipe e com a escola. A passagem por aquela escola foi fantéstica.

Vocés faziam painéis, murais, projetos, tema gerador. Para que serviam ?

Qualquer profissdo se traduz pela palavra entusiasmo. Eu tinha muito entusiasmo com meu
aluno. Meu aluno é afetivo. Como os alunos faziam duas disciplinas, e muitos alunos da
escola nio estavam fazendo a minha disciplina no momento, os painéis surgiam para usar
outra estratégia de conhecimento. Eles traduziam a imagem, uma maneira de traduzir a
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imagem para ele aprender. O tema gerador fazia com que os painéis se entrelagassem. A
escola em todos os olhares ela tem que significar esse aprender. Era maneira de deixar a
escola bonita e com o belo também se aprende. Era decorar a escola com contetido, usando
aquilo que ele estava aprendendo Era enriquecimento.

Posso entender que vocés ndo acreditavam so naquela metodologia, precisava de mais
coisas?

A gente tinha mais coisa para dar para esse aluno, tinhamos alunos de diferentes
competéncias, era muito bom ver aquele aluno procurando a gente como fonte, se aquele
aluno nos esgotasse em tempo e conhecimento que tinhamos, a aprendizagem era mais
completa. Sempre havia por intermédio do professor uma complementacao.

E o SOE, o que mais lhe marcou nessa atividade, nesse trabalho. O que significou? O que
aprendeu ali? Era mais o aluno em si e ndo através de um contetido, né?

A sensacdo que tenho, nossa meu Deus, a sensacdo que tenho € que nao ensinei nada, eu
que aprendi demais. Tive um olhar mais humano com aquele aluno. O SOE me marcou,
porque antes de mais nada somos pessoa, antes de ser professora, antes de ser aluno. Aquilo
que vocé vivencia no dia a dia, sentia assim que aquele aluno por todas as dificuldades,
tudo isso influenciava na vida dele, ele tinha uma batalha para ser vencida. E chegava 14,
e... bom, agora sou aluno! Ndo adianta imaginar que ndo vai influenciar na aprendizagem.
Eu nd3o maximizava isso, falava imagina que o problema do dinheiro, do filho doente, eu
tentava passar, dizer que uma coisa ele ndo ia perder, que era aquilo que aprendesse. No
SOE, vocé via o quanto eles eram guerreiros. Para muitos, era um sonho, mas era um sonho
bem pé no chdo, era mais responsabilidade. Ndo € um sonho voltar para escola e, ele tem
que dar conta! Fiz uma leitura do ser humano de maneira mais significativa, convivendo
com eles, era gratificante vé-los superando as dificuldades. Era encorajd-los, sem
considerd-los coitadinhos, as vezes pensava, mais com um problema desses... A vida é
dificil.

E uma relagdo de igual para igual com o aluno adulto?

E. Nido existe um processo de superioridade nessa questio, somos iguais no sentido da
disponibilidade de aprendermos juntos. Enquanto profissional, do mesmo jeito quando vou
ao médico e coloco algumas coisas e quero que ele tome uma decisdo. Eu acho que € minha
obrigagio nesse sentido. E de alertd-lo e conduzi-lo. Ser professora ndo é sé uma condigio
de passar um contetido e quando ele, aluno, quer. E uma questio de chamd-lo para essa
condi¢do de aprendizagem. Mesmo a questdo da flexibilidade, lembra, eles entenderam que
era fazer quando dava. Nao, a escola tem que falar que ele ¢ um elemento da escola, para
organizacdo da escola e para a organizacdo da vida dele. Era uma postura que tenho até
hoje. Considero essa vivéncia do aluno, mas tenho que entrar com essa fala mais positiva e
vamos caminhar.

Vocé quer dizer mais alguma coisa sobre o CEES?

Quando falo da escola, € a escola do adulto e do professor também. Conseguimos fazer de
nossas diferencgas, algo para crescer. Ensinamos e aprendemos a0 mesmo tempo, mas com
todas as minhas limitagdes, tenho a sensacdo de ter cumprido alguma coisa dentro da
educagdo. Era uma escola panela de pressao e como foi bom para nés usarmos toda aquela
efervescéncia das discussoes para crescer e aprender. Se o diretor ndo se posicionar assim,
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vamos “vestir a camisa”, ndo adianta. Vocé pode até querer, mas nao acontece. Aprendi o
que era uma reunido pedagdgica e todos os colegas com certeza pensam assim. A reunidao
pedagdgica uma vez por semana era muito importante, vejo hoje mais ainda o quanto €
importante, a necessidade de repensar a cada semana, o que foi feito e contabilizar os
ganhos e as perdas. E € engracado, né, a gente nunca ficou contabilizando muito os ganhos,
a gente pegava as perdas e vamos pensar, vamos repensar, vamos transformar. Agradego
muito a Deus, aos alunos e ao grupo.

ENTREVISTA N° 04, PROFA. MATEMATICA. ( 29/11/05)

Por que vocé foi trabalhar no Centro ?

A gente trabalhava 14 no Carlos Gomes, era uma época que a gente tinha assim uma
vontade muito grande de fazer coisa, de transformar, ainda tem, mas naquela época era
mais forte, e soube do projeto por uma amiga, olha 14 eles estdo fazendo um concurso.

No Carlos Gomes, vocé estava dando aula no regular? Para crianca?

Era mais para o Magistério, trabalhei muitos anos 14 no Carlos Gomes com o Magistério. A
noite, com o 2° grau e de manha, com o Magistério. Trabalhei muito pouco com crianca, as
vezes sO para preencher jornada, eventualmente na 8° série.

Mas vocé também tinha experiéncia com a rede particular com supletivo?

Sim. Mas essa experiéncia €, foi bastante gratificante também. Inicialmente ndo me
identifiquei muito com o trabalho no particular, fui mesmo por necessidade financeira.
Depois quando cheguei 14, vi que o grupo de professores, eram pessoas bastante
interessantes, principalmente com os de Matemdtica com quem eu convivia. Eu ndo tinha
muito tempo e também nao me interessei por conhecer o grande grupo, que era uma escola
relativamente grande. Mas o contato com os professores da minha 4rea foi de grande valia.
Eram pessoas assim que eu cultivava, além de amizade, admira¢do. Entdo, apesar do curso
em si n@o me atrair, ndo me identificava muito com o curso, a modalidade de supletivo nao
me identificava muito com aquele tipo de trabalho, mas o grupo me motivou a continuar e
eu vi que mesmo nao me identificando com a estrutura do curso, dava para se trabalhar de
maneira que a gente nao sentisse mal.

Vocé falou em modalidade de curso, foi trabalhar numa estrutura bem diferente do regular
e também vocé foi trabalhar com os modulos, depois com o Telecurso do 2° grau e por fim,
so com o Telecurso 2000. Queria que vocé falasse daqueles modulos, do contetido deles.

Eu acredito que na época que aqueles mddulos foram feitos tiveram sua validade também.
Eles devem ter sido importante, como tudo que a gente faz, faz com bastante empenho e
com vontade de acertar. Acho que eles tiveram a vida deles vencida, tudo vence, né? Entdo,
quando cheguei 14, eu senti que eles ja tinham feito o papel deles. E, ndo tinha mais razao
para continuar trabalhando daquela forma, porque tudo tem, tinha que passar por revisao,
por mudanca, por transformacgdes. E a gente comecou a perceber que as mudangas naqueles
modulos eram necessérias, eles amarravam a gente, prendendo, nao satisfazia mais, havida
necessidade urgente de ser mudado.

Agora os livros do Telecurso vieram dar um fdlego pra gente, a forma como vieram, como
foram colocados, também quando surgiram, a linguagem era mais acessivel, a experiéncia
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do trabalho anterior ¢é evidente que serviu de base para as pessoas que escreveram O
Telecurso 2000 fizesse os acertos. Tudo € experi€ncia, entdo, acredito que tinha que ser
melhor e foi melhor. Assim como hoje eles, estd sendo urgentemente necessario que se
refaca, que se repense esse contetido, que se reescreva, que se apresente esse contetdo de
outra forma. N6s ja estamos em 2005. Também ja passou o tempo deles.

Dd para aprender Matemdtica do jeito como era o curso no CEES?

E até dificil a gente responder. Para o grande publico ndo, existem pessoas que até
conseguem, mas isso é muito particular, ndo d4 para a gente generalizar absolutamente.
Sem contar que a gente conhece o perfil desse estudante, geralmente eles tém uma agenda
lotada de trabalho, trabalho, trabalho. Como é que pega um moddulo daquele e
solitariamente vai 14 estudar aquele conteudo, sem nenhuma estrutura, de qualquer ordem.
Sequer, as vezes, uma mesa para se sentar comodamente e estudar. Entdo, € muito dificil.
Exigiria das pessoas de modo geral, um esfor¢co muito grande, muito grande mesmo. Para
ele se concentrar e fazer a leitura de um texto que geralmente € arido; e, com dificuldade
enorme de compreensdo; e, especialmente os alunos adultos que t€m uma série de
problemas com relacio a Matemdtica, de medo. Entdo ji pega um texto achando de
antemao que ndo vai entender, ndo esse conteido ndo vou conseguir e, as vezes, até
conseguiria se ndo tivesse essa postura, mas eu nao acredito muito ndo, que a maioria
consegue 1Sso.

Entdo td. Nos relatorios, vi curso de suprimento Geometria, painéis, depois Atividade,
demoraram um pouco para chegar ld, como foi isso.

A gente estava incomodado, vendo do jeito que estava, ndo estava bom. Alids, esse
incomodado, que estou dizendo entre aspas, era natural em nosso meio, gracas a Deus. A
gente nunca estava plenamente satisfeito com os resultados. A gente estava constantemente
incomodado com os resultados. Querendo frequentemente, arranjar algum jeito de melhorar
realmente a estrutura do curso, ndo sei como me expressar, nao queria usar a palavra medo,
mas era um receio que a gente tinha que nés estivamos viciados naquela forma de avaliar,
aquele padrdo de avaliacdo estava arraigado. A gente sempre trabalhou daquela forma e
abrir mao dessas coisas, que a gente tinha seguranca, era dificil. N6s tinhamos medo que a
qualidade pudesse escapar. Entdo nds estdvamos correndo atrds da qualidade, mas a gente
podia perder logo o qué a gente achava mais importante. Era isso que deixava a gente com
bastante receio. Entdo, acho que a gente foi até bastante arrojado nessa tentativa de
metodologia, nds podiamos mesmo perder, perder o que estivamos mais querendo. Por isso
fomos devagar, primeiro foi com o E.M., experimentando com pequeno grupo. Depois
fomos ganhando coragem, a4nimo, € vendo que o que estdvamos buscando estava
acontecendo, e fomos ampliando. Dai o animo e a coragem foram cada vez mais
aumentando e cada vez mais procurando maneiras de chegar 14. E a atividade, primeiro se
pensou no nome Oficina, no fim a gente nem sabe caracterizar bem como € que é essa
atividade, porque a gente foi experimentando e foi misturando e ndo sei lhe explicar bem
qual é a “quimica” do...
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Vocé diria que é uma aula?

Uma aula?.... Se a gente entender aula como uma comunica¢do de duas maos, ndo diria
uma aula onde hda um mondlogo, onde o professor falando e os alunos estdo ouvindo, mas
uma aula onde as pessoas conversam...pode ser.

Vocé falou da avaliacdo, falou da avaliacdo formal, e ld ndo era desse jeito, e ai o que é
isso? E uma avalia¢do mesmo ?Isso dd certo?

Entdo depende, como se entende o que € uma avaliagdo. O que € que € avaliacdo? Se a
gente entender a avaliacdo como um didlogo, uma conversa, uma troca de experiéncias, €
uma avaliacio. E isso que a gente fazia 14 com as nossas atividades, nés trocdvamos
experiéncias e de..

Com o aluno?

Com os alunos e de uma forma incomum. Porque até entdo, o aluno na avalia¢do formal,
era colocado a ele algumas questdes e ele tinha que dar conta daquelas questdes. De
maneira que ele pudesse, por exemplo, ter muito mais conhecimento do que aquelas
questdes estavam exigindo dele e a gente ndo ficava sabendo. Porque a gente fechava
naquelas questdes, respondeu aquele nimero de questdes ele estd apto, nao respondeu nao
estd apto. De repente aquelas questdes nao representam o conhecimento dele. Entdo, aquilo
14 era uma ... uma... como diria, era triste mesmo, era muito triste, porque a gente fechava
a possibilidade dele mostrar o que ele sabia.

E ja nessa maneira de avaliar, ele tinha possibilidade de mostrar tudo que sabia, ele tinha
oportunidade de mostrar muito mais que aquilo que a gente estava esperando. E isso que
era gratificante. Porque o adulto, € evidente que ele traz cultura e tem conhecimento muito
grande, o que ele vem buscar é ampliacdao e aprofundamento desse conhecimento. E, a
gente ndo sabia disso, a gente achava que ele ndo sabia nada. E que ele estava indo 14 e que
a gente ia oferecer para ele um banquete. Que nds tinhamos muito pra oferecer e que eles
1am sé para buscar, para buscar, e fomos percebendo felizmente, que niao era bem assim.
Que, as vezes, eles iam 14 para buscar nada, eles iam 14 levar. E a gente s tinha que
descobrir isso, perceber isso. E enriquecer aquilo tudo que eles ja sabiam e aprofundar
aquilo tudo, que eles ja sabiam. E ai eu acho que foi o “pulo do gato” para gente também, a
gente descobriu que a gente ndo estava la, nossa tarefa ndo era aquela de transmitir
conhecimento, nem sei se fugi da questao

Ndo, td dentro.

A gente tava ld para juntos descobrir o que a gente sabe, o que € que disso tudo €
importante na nossa vida, como dé para usar isso, o que de fato faz a nossa vida melhorar
com esse conhecimento.

Isso vocé aprendeu lidando com os alunos.
Aprendi trabalhando com os alunos.

Eles foram falando ou vocés foram percebendo... como é?
Acho que a gente foi vivendo. A gente foi vivendo.
Vivendo? Vivendo e aprendendo ?

Vivendo e aprendendo.
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Fala um pouquinho mais desse aluno, gostei

Como é esse aluno? E...

Esse aluno geralmente que chega na drea de Matemadtica, principalmente aqueles que
ficaram muito tempo longe da escola, eles sdo uns bichinhos assustados. Eles t€m pela
Matemadtica, uma admiragdo, um respeito igual ao que algumas pessoas t€m por Deus,
temor, sabe. E ndo é dessa forma, inclusive eles olhavam para gente, como se a gente fosse
diferente dos outros, “nossa vocé é a professora de Matematica!” E, ja olhavam assim como
alguma forma de meio afastado j4, ou vocé € louco, ou vocé nido é normal. Dificilmente
com naturalidade, e sempre com muito receio. E nossa primeira tarefa com esse aluno, era
mostrar para ele que a Matemadtica era uma cié€ncia da natureza, que tava ai no cotidiano das
pessoas e que inclusive, € inerente a vida das pessoas e quer vocé queira, quer nio, voce ta
praticando a Matemdtica todos os instantes da sua vida. E muito dificil vocé passar mais do
que alguns minutos sem ter algum ato onde a Matemadtica estd te auxiliando de alguma
forma, consciente ou inconscientemente tem ai a Matemaética envolvida. E por ser uma
coisa tdo natural e tdo intima da gente, da vida, do cotidiano, porque é que tenho que ter
medo de algo tdo intimo e tdo proximo. Nao € possivel, ndo tem cabimento isso. A primeira
tarefa nossa era isso, desmistificar, mostrar para eles que era uma ciéncia natural, comum,
presente na nossa vida e que eles tinham muito conhecimento sobre isso. Isso era muito
demorado. Com relacdo a Matemadtica era isso que a gente sentia.

O que vocé aprendeu com eles ? Se é que aprendeu...

Nossa! So6 aprendi. Acho que mais aprendi, muito mais. Eles falam o contrario, o habitual
quando terminava o curso, eles diziam, olha ..e vice-versa, né? Se vocé aprendeu esse tanto
comigo, vice-versa eu com Voce..

Mas o que aprendi com eles... eu acho que aprendi mais com eles sobre .... sobre vida
mesmo. Porque como tava dizendo, como a Matematica ta ligada ao nosso cotidiano, no
nosso dia a dia, nao da para conversar sobre Matemética sem falar sobre o cotidiano deles,
sobre a vida deles e em todas as nossas atividades era muito dificil vocé conversar sobre um
conteudo especifico da Matemdtica e sem estar ali inserido alguma coisa sobre a vida das
pessoas. E elas ficavam contando como era o cotidiano delas, como era a vida delas, como
€ que... Os problemas dos mais variados e isso tudo para mim era licdo de vida, sempre foi
licdo de vida. Agora, o que mais me incomodava mesmo eram as pessoas que sofriam para
aprender. Isso me incomodava por demais e eu sempre lutei muito, batalhava muito, para
descobrir algum jeito de fazer com que ela percebesse que ndo precisava sofrer para
aprender. Em alguns conteddos, a atividade tinha essa funcdo maior, era mostrar para o
aluno que ele podia chegar 14, podia compreender aquele conceito. Aquilo 14 ndo era, que
aquele conceito ndo era privilégio de alguns, que todos tinham o direito de compreender, de
deter aquele conhecimento, enfim...e que existia diferentes maneiras para ele chegar 14, que
ndo tinha um caminho s6 e que ele poderia descobrir o caminho dele, inclusive. Dai o
objetivo maior da atividade, que ele podia descobrir o caminho, que ele ndo tinha que usar
da minha linguagem, das minhas palavras para chegar 14. Que ele mesmo podia construir o
caminho dele e chegar I4.

Quando tem painel, mural, projeto, tema gerador. Vejo que no comego tem certa
dificuldade da drea de Matemdtica em participar e depois ndo. O que é isso ?
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Nao sei, Eliane. Talvez inexperiéncia nossa mesmo, sabe. Porque a gente veio daquela
cultura de trabalho e trabalhar em equipe, por exemplo, foi uma coisa que a gente aprendeu
14. A gente ndo sabia fazer isso. Cada um fazia na escola regular, embora tivesse que fazer
trabalho por area, isso efetivamente ndo acontecia. Cada um fazia seu planejamento e
apresentava para a direcao da escola, que por sua vez enviava para o supervisor, que nem
sempre lia, a gente sabia disso. Entdo, era muito isolado nosso trabalho, cada um trabalhava
com o seu conhecimento e com a sua consciéncia. J4 ali ndo, ali a gente tinha que trabalhar
em equipe, e isso foi um aprendizado para gente e que levou um certo tempo, porque a
gente ndo sabia mesmo, aprendemos, vivendo.

Com os colegas ?

Exatamente. Entdo, essa proposta de trabalhar com projeto, com tema gerador era uma
coisa nova para gente. Entdo a principio a gente ndo sabia nem como participar, ndo sabia
nem como participar, ndo que nao quisesse participar.

Com a Matemdtica?
Com a Matemadtica. No inicio foi exatamente isso mesmo, a gente nao sabia como.

Vocé associa isso ao fato de ser uma ciéncia exata e os temas eram questoes sociais.
Assim, era Meio Ambiente, Folclore...

Como a Matemética € uma ciéncia da natureza, no Meio Ambiente, no Folclore, onde quer
que vocé vd, a Matemdtica também estd 14, mas isso a gente também aprendeu 14. A gente
também ndo estava habituada a ver a Matemdtica em todos os segmentos dos
conhecimentos; e, fomos aprendendo. Vocé me perguntou o porqué da dificuldade? Eu
torno a repetir, a dificuldade porque a gente ndo sabia.

E vocé acha que dd certo isso ?

Acho que d4 muito certo e vale a pena tentar. Mas é uma coisa em movimento, Vejo 1SSO
como uma coisa em movimento, quando eu falo da certo, eu fico imaginando que a gente
estd se lancando. E para onde vai? Também nio sei o que € dar certo.

Ndo para nunca esse movimento?

Dar certo para mim € estar sempre se lancando; e, se vai “quebrar a cara” ou ndo, também
nao sei. Agora o que nao dar certo para mim € ficar parado e ficar repetindo a mesma coisa.
Isso pra mim € ndo dar certo.

Que é um formato mais da escola tradicional...

E, essa coisa sempre igualzinho.

Daquele que a gente se formou para ser?

E, exatamente. Isso que a gente sempre fez 14 traz. Para mim, isso é o ndo dar certo.

Um objetivo ou finalidade para aquela escola.

Aquela escola tem vdrias finalidades. Tem a finalidade social, que acho que ¢
extremamente importante. Aquela hora que estdvamos falando sobre a Matematica, nos
conversdvamos muito sobre vida. E acho nesse sentido a escola tem papel muitissimo
importante, de extrema relevancia, de extrema relevancia. E, para mim, o mais relevante é o
aspecto social. E junto, o objetivo de todo mundo, o acesso, a permanéncia no mundo do
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trabalho que também € um aspecto importante. E o objetivo maior, para mim, € acolher essa
populacdo, acolher essa populacido que ndo teve acesso na época adequada e acho que esse
tipo de projeto atende muito bem a essa populagdo.

Vocés acabaram transformando bastante o curso de Matemdtica. Passaram de um curso
que tem modulo, livro... Entdo, isto o que é que é?

Eles sdo suporte, sendo o risco seria muito grande. A gente correu o risco sem muita
loucura. E claro que vocé precisa do livro como suporte, sendo essa conversa vai vir do
nada? Como famos conversar sobre Matemadtica? Alguma motivagao tinha que ter. Entdo, o
texto tinha esse papel, ndo era imprevisivel... os temas, eles eram todos previstos. E o livro
texto era um dos nossos suportes de trabalho.

Existia um curso e passou a ser outro, mas o material diddtico...
Sim, ele continuou existindo com outro enfoque, ele era um suporte.

Vocé acha que o aluno aprende na avaliacdo?

Se ele ndo aprende ali, ndo sei onde ele pode aprender. Acredito que existe sim, aquele que
fica ali com seu livro e aprende sim. Essa foi uma forma milenar de se aprender, através da
leitura. Mas ndo tdo rica quanto essa de sentar e conversar, como nds estamos fazendo
agora. Acredito nessa forma de aprender, de avaliar. Nos estamos agora avaliando o nosso
projeto e acredito que € a mais prazerosa. E a que d4 menos medo, principalmente no caso
da Matematica. Aquela avaliacdo formal, sentada e escrita, de um conhecimento reduzido a
algumas questdes e nem tinhamos noc¢do se aquilo era o mais importante. A avaliagdao
através da vivéncia, ndo tem forma melhor. O problema € viabilizar isso, né? E um trabalho
individual e isso é complicado, né? O atendimento individual € muito rico.

Mais que a sala de aula ?
E..., mas depende como se trabalha em sala de aula. O que se trabalha.

Vocé falou que aprendeu a trabalhar em equipe, quero crer que ndo so com seus colegas
de drea....

Ah! sim, quando vocé falou do tema gerador, do projeto, também tinha isso. Na escola
regular, a gente mal trabalhava com os colegas de area. Também foi um aprendizado
trabalhar com os colegas de outras areas. Isso era incomum na escola regular, mesmo na
mesma disciplina.

Deu certo?

Deu, foi muito rico.

E para o aluno?

Acho que ele viu que as diferentes dreas ndo estavam separadas, uma das outras a nio ser
para efeito de funcionamento. Cada um ficava num espaco fisico, mas s para efeito de
funcionamento, mas os conhecimentos estavam relacionados, ligados e interligados.

Estou satisfeita, vocé quer falar alguma coisa em especial ?

...... Saudade.... Foi muito rico para mim. Gosto de trabalho com movimento. Gostoso ver o
resultado do trabalho, muitas coisas acontecem mais a médio e longo prazo; e, ali com os
adultos essas coisas eram mais a curso prazo, € a gente podia ver como os alunos
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chegavam, mais assustados, parecendo estar chegando de outro planeta. E logo mais, ali
adiante, a gente podia ver essa mesma pessoa falando com a gente, de cabeca erguida,
falando com a gente de igual para igual como deveria ser sempre, ¢ contando pra gente as
modificacOes que tinham ocorrido nesse periodo na vida deles, e quanto isso tinha sido
importante para ele. E, eu, tenho muita saudade disso.

ENTREVISTA N° 05, PROFESSORA DE HISTORIA ( 07/12/05)

Queria que vocé comecasse falando o porqué que foi trabalhar no CEES; mais ou menos
que periodo que foi... e depois, sobre a metodologia, os modulos, os livros do Telecurso.
Sua impressdo sobre o material...

Sou professora efetiva de Histéria na rede estadual. Por razdes pessoais precisava mudar
minha carga horéria de 20 para 40 horas. S6 que, se eu fosse fazer isso na minha escola,
Bardo Geraldo de Rezende, eu teria que fazer inscricdo na minha escola e s6 para o outro
ano que teria as 40 horas. E eu com esse problema, um dia cheguei na sala e encontrei um
edital. Coincidéncia ou ndo, eu ndo acredito em coincidéncia, e o edital era para quem
quisesse trabalhar nesse Centro Supletivo da Unicamp. Era para professor efetivo e era para
carga integral, carga de 44 horas. Para ser bem sincera, naquele primeiro momento eu vi a
solucdo do meu problema, como queria mudar para 40 horas, entdo fui 14 fazer inscrigao,
conforme estava falando o edital. Fui fazer uma prova, em um dia estipulado para prova
que era do conteudo de Historia. Era escolher um tema e montar uma aula em cima daquele
tema. Fiz. Depois dessa prova, tive uma entrevista com a diretora, que era vocé, eu também
ndo a conhecia. Nessa entrevista, € que foi falado pra mim como funcionava a escola. E
lembro que pensava: “Nossa que barato! Que coisa diferente!” E eu nunca tinha ouvido
falar, até aquele momento, de EJA, para mim isso ndo existia. Entdo comecei. Tive ajuda
dos professores que ja estavam l4. Para me orientar, porque o trabalho era completamente
diferente. O ano que entrei era o ano de 1991, que foi quando comegou o ensino médio, que
era ainda o 2° grau, né? Entdo tinhamos na 4rea de Histdria, para o 1° grau, eram aqueles
livrinhos chamados de mddulos e para o 2° grau eram os livros do Telecurso. Tanto para o
1° quanto para o 2° era Histéria Geral e do Brasil, tudo junto. Com relacdo aqueles
modulos, para 1° grau, eu ndo gostava ndo. Porque era todo aquele ensino tradicional,
contando aquela Histéria tradicional. Comecando na Pré-Histéria, indo pela Histéria
Antiga, Histéria Medieval, dai quando entrava o descobrimento do Brasil, dai os médulos
iam intercalando Histéria Geral e Histéria do Brasil, até chegar por volta da II Guerra
Mundial. No 2° grau, era a mesma coisa. Em cima desse material, eram feitas as provas.
Quando eu comecei a trabalhar 14, nés ja tinhamos uma sala. Cada disciplina tinha uma sala
e Histdria tinha a sua. Naquele tempo, a gente dava aula, porque em funcdo da dificuldade
dos alunos, pensamos naquele tempo, em juntar o conteido de alguns médulos e o aluno
tinha que fazer uma aula. O aluno era obrigado a fazer mesmo, depois ele estudava os
moédulos, para fazer a prova. Eram 04 aulas, terminava as unidades, fazia a prova. No 2°
grau, ndo tinha aula ndo. S6 que nés de Histdria reclamdvamos muito desses modulos, eram
muitos ruins mesmo, era sé pincado o conteido, na verdade ndo tinha nenhuma
preocupacao de ensinar Histéria de forma mais consciente. Bom, ai apareceu o Telecurso
2000, para o 1°e 2 ° graus, E.F. e E.M., o Telecurso 2000. S6 que ai p/ 1° grau era, era nao,
€, Historia do Brasil, 2 vol. Para o 2° grau, tem Histéria do Brasil, 02 vol. e tem Histdria
Geral, 1 vol. A questdo é: seria um conteido muito alto, muita coisa para o 2° grau, para
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eles darem conta. Segundo: principalmente o livro de Histéria Geral, a qualidade era, é
muito ruim. Entdo a drea de Historia optou por ficar s6 com Historia do Brasil. Mas nesse
meio tempo, fomos procurando modificar também nosso trabalho com os alunos. As aulas
ndo estavam dando certo. Por qué? Porque a gente fazia era reproduzir o livro e jogar,
jogar, jogar, tudo aquilo em uma fala de uma hora em cima deles. Na verdade, até esse
momento, quando a gente dava as aulas, ndo havia muito, a preocupacdo, embora a
consciéncia de que aquele contetido ndo estava sendo muito correto para o aluno adulto,
nds ndo tinhamos ainda ou criado em nés mesmos, ou nas proprias condi¢des de trabalho,
questionar, o que, por que e como fazer tudo aquilo 14. Incomodava, mas a gente nio sabia
o que fazer aquilo 14. Os livros continham até erros.

Entrei em 1991, mas por volta, acho, de 1996, a diretora comecou a nos obrigar nas
reunides, porque de 6* feira, tinhamos hordrio de reunido, desde o comego tinhamos horario
de reunido, onde se reuniam todos os professores para discutir coisas assim burocréticas,
coisas de Conselho de Escola, mas nos levava a discutir também a pritica em sala com os
alunos. Entdo, os professores, eram obrigados a falar o que cada drea estava fazendo, como
estava fazendo e o resultado disso ai. Isso levou a gente a refletir o que nds estdvamos
fazendo. Diante disso, as coisas foram se modificando, lentamente, mas foi se modificando.
Entdo, os livros eram aulas ndo mais modulos, porque o livro era aula, dividiamos cada
bloco de aulas, uma avaliacdo. Na nossa drea sempre tivemos a preocupacio, porque como
ndo tinhamos tempo para fazer material didatico e ndo muito satisfeitos com os livros,
incluimos nas nossas avaliacdes, formas um pouco diferenciada para que o aluno pudesse
trabalhar a escrita.

Porque, veja, as nossas reunides comecaram a ser levadas para uma dire¢do com a
preocupacao para uma escola mais integrada, onde todos sabiam o que € que o colega
estava fazendo, porque o que a gente estava procurando fazer, era uma linguagem comum
para fazer um projeto voltado para o adulto. Entdo as nossas reunides j4 comegaram, se no
comeco eu nao sabia nada de EJA e penso que a maioria de meus colegas também ndo, o
trabalho era feito em cima daquilo que a gente sentia, a necessidade das angustias, entao
por volta de 96, 97, as nossas reunides foram cada vez mais direcionadas para se discutir
uma escola de adultos. Entdo os professores sabiam o que cada um estava fazendo, se
discutia onde estava dando certo e onde ndo estava dando certo e porque ndo estava dando
certo. Isso i1a, no inicio do ano faziamos planejamento e no final do ano tinha que fazer um
relatério dando conta o que foi feito e o que ndo foi feito. Entdo, isso permitia com que nds
avalidssemos 0 nosso trabalho. Aconteceu na medida em que comecamos a nos preocupar,
a insatisfacdo com o trabalho nosso, e ai digo por mim mesmo, ndo estava bom do jeito que
estava, s que ndo sabia para que lado ia. Entdo comeg¢amos a modificar um pouco as
nossas provas. O aluno precisa aprender a pensar em cima daquilo que ele estava estudando
e nido simplesmente responder alternativas. O primeiro passo foi mexer nas avaliagoes.
Entdo, em Historia as avaliagdes passaram a ser 50% , isto é metade de multipla escolha e a
outra metade com texto. Nesses textos, mesmo que a resposta estivesse dentro do texto, o
objetivo era: 1) fornecer um pouco mais de informacdes que suprissem lacunas dentro do
livro, de coisas que achdvamos importantes € que o livro ndo colocava ou passava muito
rapidamente; 2) fazer com que o aluno escrevesse mesmo. Lesse o texto, procurasse
interpretar o texto e escrevesse alguma coisa. Isso também, na minha avaliacao ndo € muito
satisfatorio, ndo. Ainda acho que falta muito. De qualquer forma, levava o aluno a também
pensar e também a escrever. Mais para frente, para a escola como um todo estava um pouco

293



claro em relac¢do a educacdo de adulto, mas eu ndo posso honestamente dizer em que ponto
estava.

Introduziamos algumas outras atividades. A propria drea fez apostila para o 2° grau, sobre
Histéria da América, 03 apostilas. Elas eram dificeis, os alunos achavam pesadas.
Refizemos, transformando em uma apostila, trazendo assuntos mais préoximos do mundo
que viviamos. Nao sei avaliar se com a apostila se atingiamos esse objetivo.

Vocé acha que o aluno se conscientiza pela leitura?

Hoje talvez... naquela época sim. Pensando melhor, acho que a leitura conscientiza sim. Eu
me lembro de comentarios que os alunos faziam. Uma leitura sem uma participagdo, sem
uma reflexao, ela ndo vai ajudar muita coisa nao.

Essa participacdo, de quem?

Seria do professor /aluno, seria relagdo professor/aluno. Embora na nossa sala, a sala ndo
era s para aula ndo, o aluno ia 14 a hora que ele quisesse, ficava o tempo que ele quisesse.
Tinha um professor na sala de avaliacdo e outro na sala de estudo. Isso ai poderia favorecer
o didlogo entre professor/aluno, quando o aluno tinha ddvida ele perguntava, dai estabelecia
a relacdo. Mas tinha um problema, dificilmente o aluno perguntava. Tinha aluno que ia ali
sO para conversar. Outros ficavam simplesmente na resolucdo da ddvida. Essa conversa
entre professor/aluno comigo, era muito pouco. Se for retomar agora, diria a leitura
conscientiza, mas depende do tipo de leitura que vocé faz. O conteido nio favorecia essa
conscientizacdo ndo. Pegamos o E.F., a leitura era buscar um conteido mais préximo do
aluno. Entdo, inserimos também no 1° grau, apostilas. Algo que questionavam muito, que
chamava nossa area de jurrdssica, porque ddvamos a pré-historia. Para que saber dos
australopitecos? Entdo, fizemos uma apostila, tentando mostrar o cotidiano do povo, isto &,
qual era a cultura de um determinado povo, em uma determinada €poca. Essa era para
chamar atencdo dos diferentes povos. Fizemos outras apostilas, sobre o Trabalho, outra
sobre Cidadania, uma sobre a Historia de Campinas e eu ndo me lembro a outra. Por que
razdo essas? Bom, nés queremos que esse aluno fique mais proximo, nds queremos que
essa Historia ele perceba que € a nossa propria Histéria. Era isso que nds pensdvamos,
podemos até ndo ter feito de forma correta, mas o que sempre falamos em nossa drea, ser
humano, isto €, nds somos agentes da Historia. Esse era nosso referencial para fazer todo o
trabalho com aluno. Procurdvamos que ele se identificasse como parte dessa Historia,
como parte dessa sociedade. Que ele produz essa Historia e ele faz parte dessa sociedade.
Trabalho estava identificado com ele.

Esses temas que vocés introduziram, em principio, estavam dentro da mesma dindmica da
metodologia da escola?
Sim.

Nos relatorios, vejo que vocés de Historia faziam mural, painel, tema gerador...entdo, o
que era isso. Era um curso em que os temas eram mais proximos do aluno, mas que
acompanhava a metodologia da escola, e essas outras coisas, o que era?

Antes, posso dizer mais alguma coisa?

Logico.
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Quero dizer que as nossas provas também, as nossas avaliacdes. Entra a questao da leitura,
por exemplo, Campinas. Era sempre um texto, um texto pretexto em que ele deveria
apontar quais eram os problemas da cidade. Por ai a gente poderia ver a leitura que a gente
estava pretendendo que ele fizesse. Isto €, entendendo e refletindo sobre aquilo. Eles
conseguiam escrever o texto, falando eles proprios sobre os problemas que eles
enfrentavam. Aquela prova tem que servir para que ele possa refletir sobre o que ele leu, o

que ele estudou e manifestar a opinido dele. Deu para entender?

Sim.

Eu me lembro que a gente também trabalhava com tema gerador. No planejamento, no
inicio do ano, faziamos discussdo, tentando buscar o tema gerador. Propondo alguma coisa
que era o que estava mais angustiando, o que é que ficava bailando na sociedade. Entdo,
tinhamos projetos, além do curso em si. Na drea de Historia, faziamos palestra, porque boa
parte de nosso aluno nio tinha muito acesso a jornais, so televisdo e assim era uma forma
um tanto restrita. Entdo, traziamos artigos de varios jornais que informassem sobre o tema.
Tinha essa preocupacdo de trazer informagdes, nas palestras, pessoas para expor o ponto de
vista. Quando houve o plebiscito, sobre a escolha de Monarquia, Parlamentarismo e
Presidencialismo. Levamos pessoas para defender a monarquia e o parlamentarismo e
fizemos também um plebiscito interno na escola. Se ndo me engano, 14 também ganhou
Republica Presidencialista. Tinha essa preocupagdo de sempre passar informagdo. Por isso
0 ano todo tinha mural.

Mas daf era paralelo, tem um curso com modulos e tal e, paralelamente, outro curso?
N3ao era outro curso, mas eram coisas diferentes, mas por que eram duas coisas...

E, por qué?

E que o material diddtico era muito ruim e néo tem outro para por no lugar.

A gente tinha preocupacdo com esse aluno. Porque a gente sabia que ele iria prestar um
concurso qualquer e o que iriam pedir para ele, era toda a Histéria Geral, toda Histéria do
Brasil. Existe concretamente um problema a ser enfrentado, isto €, tem um contetido que a
gente tinha que dar conta. Para que esse aluno pudesse enfrentar, minimamente entrar e
disputar no mercado. Por outro lado, queriamos que ele também fosse um cidaddo. Entdo,
proptinhamos temas. Logo quando entrei, em 1992, era aniversario, 70 anos da Semana de
Arte Moderna. Todas as édreas fizeram projeto, porque a década de 20 foi importante,
depois veio a década de 30 e mudou a sociedade. Histéria pegou o tenentismo, Portugués
pegou a Semana mesmo. Tinhamos preocupagcdo com esse conteido mais académico,
cientifico e aproximar dele. Nao sei se conseguimos.

E a corregdo da avaliagdo? Era corregdo que se conversava com aluno...?

Na verdade, o momento de didlogo era mais ai mesmo.As provas corrigiamos junto com
aluno. O que estava errado, sempre explicivamos: “vocé errou, porque”. E os textos tinham
que ser claros e estavam relacionados com o que ele tinha estudado. Era uma narrativa, por
exemplo, Revolu¢do Industrial no Brasil. Entdo, a prova tinha um texto sobre Revolucio
Industrial, em que ele lia e estudava na prova. Uma vez estava corrigindo uma prova e fui
explicando todo o processo, como se dera a revolu¢do industrial, a submissdo do
trabalhador ao capital. Dai, o aluno me falou: “Sabe professora, agora ndo é mais assim”.
Eu quase cai das pernas, ele estava explicando Histéria para mim! Ele me explicou como
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era entdo e, na verdade, ele me descreveu a globalizacdo, porque ele ja estava vivendo
aquilo. Sobre Campinas: Qual o problema que lhe afeta? Mas ndo parava ai, perguntava
qual a solu¢do que vocé proporia. Mesmo com a mudltipla escolha, abria espaco para
conversar.

Isso é avaliacdo?
Quando faziamos essas questdes, ele podia responder o que quisesse, eram questdes
abertas, nao consideravamos errado.

Vocé teve dificuldade em trabalhar no CEES, com aquela dindmica, com esse aluno?

Tive muita dificuldade. Eu vinha com toda minha formacdo académica, entdo o
conhecimento pelo conhecimento, entdo eu tratava meu aluno de acordo com a série em
que ele estava: o de quinta, um comportamento e para de sexta, sétima..

Vocé trabalhou no noturno também?

Sim

Era EF. ?

N3ao, no noturno era ensino médio.

Mas era assim, fui para 14 com essa cabeca. O aluno tem que saber todo esse conhecimento
e tenho que ensinar. Ele tinha que saber todo o periodo colonial, tinha que saber Império, o
que era Repiblica, entdo eu tive dificuldade imensa de trabalhar com esse aluno. Eu era
professora e ele era aluno. Na verdade, ndo me passava pela minha cabeca que ele pudesse
ter conhecimento.

Vocé chegou a essa conclusdo?

Penei muito, penei mesmo. Depois de muitas lagrimas de sangue. Depois de muito brigar,
depois de muito apanhar. ..

Na verdade foi um processo de amadurecimento, nos ultimos tempos foi uma delicia. Dai, o
aluno ndo era mais aquele que aprende e o professor ndo era mais aquele que ensina. Assim
vocé vai aprendendo que pode lidar de outras formas. E claro que os problemas iriam
continuar, porque vocé pega aluno que ja tem um conhecimento, ja tem uma vida, mais
ativa, ja trabalha, tem um histérico que facilitou o estudo dele. E, nés pegadvamos também
alunos com o histérico de vida que ele realmente ndo conseguia entender uma palavra,
sequer uma palavra, tinha, s6 que aquilo era um desafio. Mas vocé tinha que ajudar aquela
pessoa, era angustiante, mas ela precisa caminhar também. S6 que agora os desafios sdo
outros, ndo era mais eu querer que os alunos pusessem na cabeca todo aquele conteudo que
eu achava que ele deveria saber. No final, o problema ja comecou a ser outro, eu preciso
fazer com que essa pessoa tenha acesso a esse conhecimento. E um pouco diferente, impor
o conteddo e ele ter acesso ao conhecimento. Mas ndo foi facil ndo.

Nao?
Nao, vocé pode ter certeza que ndo foi facil ndo. Nenhum pouco. Nossa! Quanta angustia!

Quando vocé falou da Semana de Arte Moderna, falou de Portugués, vocé dd uma idéia

que trabalhou com outras dreas...assim...?
Olha, por exemplo, Histéria e Geografia sempre trabalhou junto.
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Por que Historia e Geografia sempre trabalharam juntas, por que, heim?

Havia afinidade da area, isso era normal No planejamento, a gente j4 via o que as duas
areas iriam fazer naquele ano, a gente tinha até um painel juntas. Até onde podia ir existiam
temas que favoreciam com outras dreas.

Era facil trabalhar com outras dreas, além da geografia? Por exemplo, com Fisica, com
Quimica, com Biologia...

Olha...

Porque vocé jd falou que com Portugués sim, com Geografia, sim. E a Matemadtica, como
ficava tudo isso?

Biologia também dava para trabalhar, mas com as dreas das exatas, ndo. Nao dava muito
nao

Por qué...?

(Demora um pouco para responder). Porque eu acho que, ainda falta uma compreensao por
parte do profissional, do que significa projeto pedagdgico. Se vocé quiser retomar o periodo
da década de 20, que nés fizemos o projeto das transformacdes, ja era os 60, 70 anos, por
exemplo, é um periodo que se falava em bomba atdomica. Por exemplo, vocé pode inserir
Fisica, para falar sobre, eu ndo entendo muito, sobre os 4&tomos e chocam e a bomba, vocé
poderia, no entanto,... Matematica uma época fez, fez umas caixinhas, ndo me lembro. N6s
fizemos um projeto que envolveu inclusive matemdtica, mas dificilmente essas dreas se
envolviam. Como se fossem duas coisas separadas, como se fossem...

E vocés da Historia, enxergavam da mesma maneira, também entrar com a Historia na
Fisica, na Quimica...também era dificil?
Pois €, isso também implica um didlogo...

Ah! Um didlogo. Com quem?
Dos profissionais, entre os educadores.
Td. Entendi.

Bem, falamos um pouco sobre tudo. Vocé teria assim uma finalidade para aquela escola,
vocé consegue perceber se ela tinha um porqué, uma meta ?

Eu me lembro que vocé convidou uma professora da UNICAMP para fazer uma palestra.
Eu ndo gostei da palestra, porque ela comecou, ndo sei se criticando ou ndo a escola, mas
chegou fazendo sérias objecdes a escola porque essa escola foi criada pela ditadura. Eu sou
uma pessoa que posso dizer que ndo tenho simpatias para com a ditadura. Eu ndo gostei
muito ndo. O que € que eu vi durante os 10 anos que trabalhei 14. Vejo uma escola aberta,
comecava das 8:30h e ia até 21:30h, ininterruptamente, entdo a oportunidade de estudo para
quem trabalha ¢ indiscutivel. Também, se ela foi criada na época ditadura, a0 mesmo tempo
ela foi se modificando barbaramente ao longo do tempo. Ela foi se modificando em termos
de conteido mesmo, em termos de trabalho que era realizado com os alunos. Existia um
conselho de escola e os alunos participavam dele. Era dificil porque eram alunos que
trabalhavam mesmo, quando ndo eram donas-de-casa que tém seus compromissos. Nao era
facil ndo, mas eu me lembro que eles podiam entrar na escola, dar opinido sobre a escola,
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voceé percebe como ela foi modificando. que me lembro, a relacdo entre professor/aluno, da
escola com a comunidade, ela era facilitada...

E em relagdo com a escola regular?

Bom, na minha opinido, ela era muito melhor que a escola regular. Estou falando sobre o
tempo em que fiquei 14, até minha aposentadoria. Porque a escola regular ainda se mantinha
presa a todo um rito tradicional. Tem que existir uma sala-de-aula, tem que existir um
espago para se desenvolver aqueles saberes. Mas a escola se manteve muito tradicional.
Entdo, o que eu percebo alunos se desenvolvendo, a escola foi se movimentando para
encontrar as necessidades do aluno.

Agora deixo em aberto para vocé falar a vontade.

Eu ndo gostaria de ter me aposentado, ndo, mas eu gostaria de continuar trabalhando
naquela escola que eu conheci de 1991 a 2000. Foi um periodo que eu mais aprendi que
ensinei 14 dentro. Foi um periodo muito, muito bom pra mim. Vou lhe dizer, eu tinha prazer
de ir trabalhar, porque acontece de vocé levantar de manha e dizer: eu tenho que trabalhar!
E 14 ndo, eu tinha prazer. Conheci as pessoas mais fantasticas e mais diferentes do mundo.
Aprendi com elas.

Colegas ou alunos?

Alunos. Nao, aprendi com colegas também. Conheci pessoas bonitas, pessoas que até hoje
sd0 meus amigos. Mas aprendi, sobretudo com os meus alunos. Na verdade, foram eles que
me ensinaram o que € EJA. Mas aquela escola cumpriu...vou contar uma histdria, esses dias
fui ao supermercado e de repente escutei: “Professora!” Era dona Amélia, que me abragou,
me apresentou ao filho e disse, a senhora foi a primeira professora que encontrei naquela
escola. Vocé ndo imagina o que significa um aluno lhe chamar e dizer “eu nunca vou
esquecer a senhora”. Isso é muito importante. E, a escola fez isso.
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ANEXO III - PERFIL DO ALUNO/POSTURA DO PROFESSOR

As diversas perspectivas identificavam em estdgios bioldgicos trés diferentes grandes
grupos: adolescente, adulto e idoso. Apontavam que o0s tragos sécio-econOmicos
possibilitavam maior coesdo e identidade.

A seguir transcrevo o documento elaborado pelos professores do CEES Paulo
Decourt/UNICAMP, em 1995:

Grupo I — Adolescente
Apresentam-se distintamente, segundo suas origens sociais.

A-) Aqueles provenientes de familias de certa estabilidade econdmica tendem a um
histérico comum. Experimentaram diversas instituicdes escolares — particular/publica;
acumulam certo “fracasso” escolar; sdo barulhentos; constituem rapidamente agrupamentos
com seus pares; resistentes as normas; e, raramente buscaram o CEES espontaneamente.
Possuem pais, (geralmente, as maes), empenhados em terem filhos “diplomados”, onde a
formacao intelectual ocupa lugar secundério.

Caracterizam-se pela:

a) praticidade em relacdo a aprendizagem, privilegiando solugdes
esquematicas. Aprendizagem voltada para a prova;
b) vivacidade propria da idade, que fica expressa nas tentativas de “cola”

ou na obtencao de informagdes sobre as provas através dos colegas mais
adiantados nos cursos;

c) maior facilidade para aprendizagem, embora tenham menos disciplina
para o estudo.

A atitude do professor em relacdo a esse grupo estd pautada numa postura de incentivo,
atencdo, igualdade, coeréncia e firmeza, a fim de mostrar-lhes que em grande parte, seu
sucesso depende de seu proprio interesse. H4 necessidade de o professor ser e manter
continua lembranca da “regras do jogo”. Em outras palavras, sem hostilidade, o professor
deve procurar cobrar mais em termos de retorno do conteudo estudado, objetivando sua
formagdo enquanto “‘ser social”.

B-) O adolescente oriundo de condi¢do sécio-econdmica menos privilegiada, normalmente,
compde com seu trabalho o orcamento familiar. Em algumas vezes, é ele quem a sustenta.

Sd@o jovens fisicamente cansados, apresentam-se com comportamento timido. Carregam
dentro de si certa ambigiiidade: ao mesmo tempo em que verbalmente acreditam em
Educacdo, na escolaridade como meio de conquistar espacos na sociedade ou no mercado
de trabalho, via de regra, sdo desmotivados e se intimidam diante das dificuldades.
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A atitude do professor deve se pautar em um comportamento aberto e acolhedor. Todo e
qualquer profissional do CEES deve estar receptivo a esse tipo de aluno, pois o vinculo que
for estabelecido, seja com quem for, serd decisivo para sua permanéncia. Ao estabelecer o
vinculo afetivo, a palavra de ordem para esse profissional € de incentivo. O aluo passa a té-
lo como referencial dentro da escola, podendo, entdo, orientd-lo e dar-lhe o suporte
emocional necessdrio. O aluno tenderd a ser bem sucedido.

GRUPO II — Adulto

Uma das caracteristicas mais comuns do aluno-adulto é sua baixa-estima. Sua historia de
vida comumente justifica essa caracteristica. Alguns dos motivos:

a) aluno que entrou na escola na idade certa e ndo correspondeu as
expectativas de uma escola elitista que tem como modelo um aluno ideal;
b) aluno que por necessidade financeira dos pais, ndo péde concluir seus
estudos, pois representava para a familia, mais uma fonte de renda;

c) as mulheres, por sua vez, foram impedidas de estudar ou completar
seus estudos pelos homens (as vezes, o préprio pai), pois nao era

importante a mulher estudar;

Quando esse aluno retoma seus estudos ja na idade adulta, € porque sua necessidade de
escolarizacdo se sobrepde as frustracdes que a Escola, a Familia e a Sociedade em geral lhe
impuseram. Para que ele consiga atingir sua meta, a escolarizacdo, que lhe foi negada, é de
grande importancia que a Escola tente resgatar sua auto-estima.

Via de regra, o aluno adulto trabalhador procura o CEES com objetivo ji definido, mesmo
que esse objetivo ndo esteja necessariamente vinculado a Educagdo ou ao grau de
escolaridade que por ventura a Escola possa lhe oferecer.

Seu objetivo pode ser resumido em: alcancgar certificacdo para prosseguimento ou
conclusdo de estudos com finalidade profissional, ou seja: manter o emprego; aspiragdo em
mudar de emprego; por exigéncia do emprego; para conseguir emprego; para prestar
vestibular, para galgar degraus no campo profissional.

Embora a relacdo escolaridade/mercado de trabalho seja fator principal para voltar a
Escola, esse objetivo ndo € primeiro em sua vida, ficando bastante comprometido quando
ha desequilibrios em sua vida familiar, social, financeira e profissional. O adulto estabelece
uma ordem de prioridades em situacdes de conflito onde os estudos ocupam o tltimo lugar.
Essa reacdo (classificacdo) vem de um dado concreto, real, isto €, ele ja experimentou
periodos de vida sem escolaridade e bem ou mal sobreviveu, portanto, a instabilidade
familiar (doenca, separacdo), social (mudanca de domicilio), profissional (mudanca ou
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perda de emprego, insatisfacdo com as chefias), etc, sdo razdes para o aluno adulto desistir
dos estudos.
Dentro desse universo, o Grupo II caracteriza-se por:

a) estrito respeito as normas;

b) possui hébitos fixos e desvantagens fisicas;

c) atitude voltada para a aprendizagem, sendo esta tdo prioritdria quanto a
obtencdo de certificado;

d) menor predisposi¢cdo a socializacdo; a excecdo dos que ja sdo amigos,
raramente se agrupam para convivio social;

e) grande sensibilidade quanto a situacdo escolar. Em outras palavras, tem uma
imagem negativa de si mesmo na relacdo ensino/aprendizagem. A grande
maioria tem sérias duvidas sobre sua capacidade intelectual;

f) temor na comparagdo com outros numa situacao de aprendizagem:;

g) nao verbaliza a sensac¢ao de abandono, de marginalizacio;

h) pode sentir-se timido ao estar com outras pessoas que possuam nivel mais
elevado de educacdo escolarizada;

1) sem estilo préprio de pensamento, caracterizado, na maioria das vezes, pela
lentidao, o qué ndo pode ser tomado como sindnimo de incapacidade;

j) com tendéncia a evitar as situacdes em que se requeira uma conduta abstrata;
k) pode distrair-se facilmente devido aos seus problemas pessoais;

I) necessita de uma tarefa realizada com éxito para determinar o estimulo
seguinte;

m) de forma geral, teme perder o prestigio ao participar de uma situagdo de
aprendizagem;

n) pode experimentar fortes sentimentos de frustracdo e inutilidade devido ao
seu estado emocional;

0) tem experiéncia de vida diferente das apresentadas pelos adolescentes;

p) chega a uma situacdo de aprendizagem com sua prépria bagagem de

experiéncia.

Grupo I - Idoso

O grupo de idosos é composto pelo menor nimero de alunos, caracterizando-se por um
elevado interesse e gratiddao pela possibilidade de freqiientar a Escola. Eles refletem a
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tranqiiilidade da familia ‘“criada” e a estabilidade adquirida pela aposentadoria. Sdo
“filosoficos” e serenos; transmitem uma grande alegria de viver. Sdo detalhistas,
perseverantes, assiduos e pacientes em relagdo aos estudos e nao t€m pressa para concluir o
curso. Poder estudar significa a realizacdo de um sonho. Saboreiam o “saber formal” que
lhes € permitido em idade avangada.

As dificuldades comuns em relag@o a aprendizagem sao:

a) dificuldade de aprendizagem,;

b) interesse quase que exclusivo na aprendizagem. Sentem necessidade de
evolugcdo pessoal. Buscam o certificado como um atestado de competéncia
intelectual e como evidéncia para terceiros dessa mesma competéncia;

¢) s@o humildes na aceitacdo das repetidas orientacdes necessdrias a sua
evolugao nos estudos;

d) ndo visam a lucros, carreira ou status.

Atitudes a serem seguidas pelo professor, mais especificamente em relacdo aos idosos:
e incentiva-los na busca da realizacdo de “seu sonho”, que vem a ser a

conquista do conhecimento;
e precisam ser conscientizados das dificuldades que irdo encontrar para
que as encarem como naturais € Superaveis;
e dar atenc¢do especial e ser paciente, pois a retomada aos estudos apds
longos anos € invariavelmente penosa;

e, para o adulto trabalhador:
e criar clima agradavel, possibilitando uma maior aprendizagem e
satisfacdo do aluno adulto;
e conhecer seus interesses, estabelecer relacdo com suas atividades
diarias (trabalho, vida familiar, etc.), buscando harmonia com seu
sistema de valores e suas inclinagdes pessoais, planejando cursos e
desenvolvendo programas que satisfacam essas necessidades;
e a apresentacdo do conteido deve ser variada e de uma riqueza de
métodos que propiciem utilizar de maneira mais funcional e eficiente o

limitado tempo destinado a escolarizagao;
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e a permuta de conhecimentos e de experiéncias de vida levam aluno e
professor a uma interacdo, ndo apenas diddtica, mas a uma realizacdao

pessoal e grupal.

Fatores que influenciam na aprendizagem dos adultos:

Emocional: 1- o que ele pensa que €;
2- 0 que nds pensamos que ele €;
3- o0 que realmente €.

Fisico: sofrem mudangas com a idade, as mais evidentes sdo: visual e
auditiva.

Ambiental: uma atmosfera tolerante, flexivel e amistosa promove melhor
aprendizagem e satisfac@o por parte do aluno.

Observacdes especificas para as dreas do conhecimento:

Area das Ciéncias Exatas: os grupos II e III necessitam maior tempo para se habituar ao
raciocinio de conceitos abstratos. O professor deve esforcar-se para desmistificar
preconceitos relacionados a essa drea e continuamente relacionar o conteudo as situagdes
do cotidiano.

Area das Ciéncias Humanas: o professor deve estar atento as nuances cognitivas,
principalmente na dosagem progressiva de aprofundamento dos varios contetidos.

A linguagem e a escrita devem alcancar o nivel de maturidade que o aluno possui.

O corpo docente do CEES ao elaborar esse documento fez referéncias aos deficientes
fisicos, auditivos e visuais, colocando-os em nome da instituicio CEES que pode oferecer
uma alternativa de estudos a esses, muito embora, confessa-se sem preparo didético-
pedagdgico necessdrio em diversas ocasides.

Considerar:
o em alguns casos, a mera oportunidade de aprender pode proporcionar
ao adulto, motivacao adequada para impulsiona-lo para frente;
o os fracassos de aprendizagem sdo causas de abandono dos estudos,
isto €, o individuo ndo se sente estimulado a continuar;
o a organizacdo da educacgdo para o adulto deve ser fundamentada em

suas experiéncias de vida, em seus anseios e dificuldades;
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o as diferencas étnicas e bioldgicas (leia-se, de género) devem ser
levadas em consideracdo, uma vez que a sociedade determina os
preconceitos e o aluno adulto j4 os internalizou;
o em funcdo de sua vivéncia, tende a dizer o que se espera que diga,
dificultando a verbalizagdo da critica pessoal;
o a participacdo efetiva do professor é determinante no processo
ensino/aprendizagem.
Objetivos ou perspectivas do educando adulto ao iniciar ou voltar a educacdo escolarizada:

1- para conquistar melhor emprego;

2- pelo desejo de auto-realizacio;

3- para ajudar nas habilidades necessarias a fim de obter emprego, conserva-lo

e progredir nele;

4- para auto-afirmar-se perante a familia e a sociedade;

5- pelo desejo de elevar seu nivel econdmico através da obtencdo de um

certificado ou diploma;

6- para sentir-se valorizado;

7- para obter os conhecimentos que lhe permitem ocupar seu lugar na

comunidade como individuo “bem informado”.
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ANEXO IV - DADOS ESTATISTICOS

DADOS ESTATISTICOS DE CONCLUSAO DE CURSOS:

TABELA RETIRADA DO RELATORIO DE 1997.

DO ANO DE 1998 EM DIANTE, DADOS FORNECIDOS PELA SECRETARIA

CEES/UNICAMP EM 04/11/05.

DO

OBS.: A PARTIR DE 1996, 1° GRAU = ENSINO FUNDAMENTAL E 2° GRAU = ENSINO

MEDIO

ANO | 1I°GRAU | 2°GRAU | TOTAL
1987 00 - 00
1988 18 - 18
1989 53 - 53
1990 96 - 96
1991 87 12 99
1992 108 26 134
1993 93 37 130
1994 95 40 135
1995 80 38 118
1996 145 94 239
1997 143 84 227
1998 131 180 311
1999 163 221 384
2000 228 399 627
2001 134 308 442

TOTAL 1574 1439 3013
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