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RESUMO

Esta tese aborda a experiéncia escolar de mulheres estudantes do Programa
Nacional de Integracdo da Educacdo Profissional com a Educacdo Basica na
Modalidade de Educagcdo de Jovens e Adultos — PROEJA. Sdo mulheres com
trajetérias de estudo e de trabalho variadas, que se encontram em sala de aula e
estabelecem interacdes, cuja especificidade é a mediagdo pelo saber escolar, ou
seja, relacbes de saber, nas palavras de Bernard Charlot. Desse modo, as mulheres
produzem uma experiéncia escolar especifica, na qual mobilizam, confrontam,
produzem e (res)significam saberes experienciais de naturezas distintas. O estudo
também buscou compreender a partir dos estudos de género o modo como as
mulheres historicamente aprenderam a nao valorizar os seus saberes. A partir da
realizacédo de um estudo etnografico, o objetivo geral desta pesquisa foi analisar as
relacbes de saber estabelecidas por estudantes mulheres em sua experiéncia
escolar no PROEJA. O trabalho de coleta de dados apoiou-se em observacao
participante, diario de campo, entrevistas individuais. Uma turma do 4° semestre do
Curso Técnico em Administracdo PROEJA foi acompanhada ao longo de um
semestre letivo. A partir desse contato foram realizadas entrevistas com 14
mulheres, alunas da referida turma. Os resultados indicam que os saberes
experienciais destas estudantes sao oriundos dos tipos de atividade humana em que
elas se envolveram fora da escola, ao longo da vida: o mundo do trabalho, a familia,
a igreja, os meios de comunicacgao e o espaco publico da cidade. A relacado de saber
no PROEJA, a partir dos dados obtidos no trabalho de campo, apresenta como
marcas a circulagdo de saberes oriundos de diferentes tipos de experiéncias; a
tentativa de aproximacédo aos saberes escolares por meio da referéncia a saberes
presentes no cotidiano; eventos de tensionamento entre o escolar e o experiencial; o
siléncio em relacdo a determinados saberes; a presenca marginal dos saberes das
mulheres na sala de aula; e situagdes que corroboram a permanéncia da dicotomia e
da hierarquizagao entre o conhecimento escolar e o saber experiencial. A partir de
tais reflexdes, nossa tese € que a analise das relagbes de saber estabelecidas por
estas estudantes em sua experiéncia escolar visibiliza os saberes que marcam as
experiéncias — tanto a escolar quanto as ndo escolares — das mulheres. Desse
modo, contribui para o desenvolvimento de praticas educativas emancipatorias das
mulheres no contexto escolar.

Palavas-chave: experiéncia escolar — mulheres — PROEJA — saberes



ABSTRACT

This dissertation examines the school experience of women in the National Program
for the integration of vocational and basic education for youth and adults - PROEJA.
These women, who have different study and work backgrounds, meet at a certain
classroom and start establishing relationships which are mediated by school-related
knowledge - which Charlot describes as relationship with knowledge. Therefore,
these women generate a specific school experience, in which they activate, confront,
produce and (re)signify experiential knowledge of different kind. This study has tried
to comprehend, from the perspective of the gender studies, the way through which
women have historically learned how not to value their knowledge. Based on an
ethnographical study, the aim of this research was to analyze the distinct knowledge
relationships established by these women in their school experience. Data was
collected with the support of participant observation, field diary and personal
interviews. A group of students from the 4™ semester of the Business Management
technical course from PROEJA was accompanied throughout a school semester.
From the first contact on, 14 interviews were done with women from this group. The
results indicate that the experiential knowledge of these women is originated from the
types of activities in which they were involved outside school and throughout their
lives: work, family, church, means of communication and public areas of the city. The
relationship with knowledge in PROEJA, according to the data collected during the
field work, shows tracks of a circulation of knowledge from different types of
experience: the attempt to get closer to school knowledge by referring to the
knowledge present in daily life; the tension between school events and experiential
events; the silence in relation to specific knowledge; the marginal presence of women
knowledge in class and other situations that reaffirm the dichotomy and hierarchy
between school knowledge and experiential knowledge. Our thesis is that the
analysis of knowledge relationships established by women highlight experience and,
therefore, brig to light school the experiences and knowledge of these women from
PROEJA. As a result, we indicate some elements to the construction of educational
processes that lead to emancipation in the field of the Education for youth and adults
(EJA) integrated to Vocational Education.

Keywords: school experience — women — PROEJA - knowledge
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INTRODUCAO

Esta tese analisa a experiéncia escolar de mulheres que retomam suas
trajetorias de estudo no Programa Nacional de Integragcdo da Educagao Profissional
com a Educacédo Basica na Modalidade de Educacédo de Jovens e Adultos —
PROEJA. Sao mulheres com trajetérias de estudo e de trabalho variadas, que se
encontram em sala de aula, num curso que integra a elevagao de escolaridade a
educacéo profissional de nivel médio.

Na realizacdo da atividade de sala de aula, estas mulheres mobilizam,
confrontam, produzem e (res)significam saberes experienciais de naturezas
distintas. Tais saberes sao oriundos dos tipos de atividade humana em que estas
mulheres se envolveram fora da escola, ao longo da vida: o mundo do trabalho, a
familia, a igreja, os meios de comunicacao e o espaco publico da cidade.

Estas consideragbes retratam o meu olhar sobre o PROEJA: um programa
que, ao mesmo tempo, reflete as politicas publicas atuais de Educagéo Profissional
integrada a EJA, e constitui o cenario no qual um grupo de mulheres produzia a sua
experiéncia escolar, em 2010, quando realizei o trabalho de campo deste estudo
etnografico.

O estudo prioriza a compreensdo e analise das interpretacbes e dos
significados atribuidos ao fenémeno pelos atores nele envolvidos. Para tanto, quem
pesquisa precisa apreender as interpretacdes — plurais — acerca desse fendmeno. A
esse respeito, Manuel Sarmento (2003) define o paradigma interpretativo como
aquele em que a Ciéncia é também um campo em que o conhecimento € oriundo da
interpretacdo e interacao humana:

O conhecimento cientifico resulta de um trabalho de interpretagao, o qual s6
€ possivel mediante uma interagédo entre o investigador e os atores sociais,
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de forma a poder reconstruir-se a complexidade da acdo e das
representacdes da acdo social. Dado que a realidade social é construida
através (e por efeito) das interpretacdes do real feitas pelos atores sociais,
néo € possivel uma ciéncia que ignore essas interpretagdes (p.142).

As interpretagdes produzidas pelos atores — e produzidas também por quem
pesquisa — sao constituidas por aspectos do contexto sdcio-histérico e das relagbes
politicas e ideoldgicas, configurando assim as condigdes objetivas da agao social em
estudo (SARMENTO, 2003). Abordar tais questdes na pesquisa tem como
intencionalidade visibilizar as relagdes sociais hierarquicas e opressoras, nas quais a
estigmatizacdo de determinados grupos sociais, de suas atividades e de seus
saberes faz parte de um processo de divisdo social do trabalho. A visibilizagédo
destas relagdes pela pesquisa inscreve-se, segundo Sarmento (2003) na construgéo
de um projeto politico emancipatorio. Assim caracteriza-se o paradigma critico, que
“procura articular a interpretacdo empirica dos dados sociais com os contextos
politicos e ideoldgicos em que se geram as condi¢cdes da acao social” (p.143).

Esta articulacdo entre os paradigmas interpretativo e critico esta ligada ao
reconhecimento da indissociabilidade entre sujeito e saber. Tal pressuposto esta
presente ndo somente no contexto escolar, que acompanhei neste estudo
etnografico, mas também no ambito da pesquisa. E preciso ressaltar esta
historicidade do saber académico para situar o posicionamento que assumo como
pesquisadora, a partir do qual fui definindo os passos da investigagdo que originou
esta tese.

O conhecimento académico é oriundo das relagdes que os sujeitos
estabelecem com os saberes no contexto da experiéncia académica e,
dialeticamente, das relagbes que estes atores estabelecem entre si, mediados pelo
saber académico. Tais relacbes sao estabelecidas por sujeitos situados sécio-
historicamente, e isto faz com que os saberes reconhecidos e validados num
determinado momento, em alguma medida, contenham os valores deste momento
em que foram produzidos. Seja porque seu reconhecimento se efetiva, seja porque é
negado enquanto tal ou até mesmo estigmatizado, o saber é constituido pelos
tensionamentos e disputas presentes na sociedade onde ele é produzido. Também o
constituem as contradigbes do sujeito que (re)produz, mobiliza e confronta os
saberes ao interagir com os outros e com o mundo.

Nessa perspectiva, os saberes académicos da educagao, assim como todos

0s saberes estudados nesta tese, sdo também situados e indissociaveis dos sujeitos
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que os (re)produzem, mobilizam e confrontam no contexto académico. Ressaltar
este aspecto é importante para entender a intencionalidade da minha escrita, haja
vista que estas ideias orientaram a escolha da abordagem etnografica como o
caminho pelo qual me aproximei da instituicdo de ensino e do grupo de mulheres
estudantes do PROEJA que participaram deste estudo. Além disso, orientaram o
desenvolvimento dos conceitos a partir dos quais analisei a experiéncia que conheci
e vivi com aquelas estudantes.

Priorizei uma abordagem metodolégica que buscasse compreender a
interpretacédo e a interacdo das estudantes, e essa escolha nao foi aleatoria.
Compreendi que esse seria o caminho para contemplar a educagdo em sua
amplitude, ou seja, nos processos escolares e nao escolares que constituem a
experiéncia dos atores da escola e, especificamente, do PROEJA.

Nesse processo de escolhas e renuncias, realizadas ao longo da pesquisa, foi
relevante a participacdo na Linha de Pesquisa Educacéo e Processos de Exclusao
Social e, posteriormente, na Linha “Educacgédo, Desenvolvimento e Tecnologias”.
Nessa transigdo das linhas, compreendo que o debate que estamos construindo nao
abandona as categorias excluséo, classe e género, nem considera superadas as
relagbes sociais que originam as desigualdades e a dominagao de classe e género,
entre outras. O que buscamos ¢ articular a analise destas relagdes a construcao de
investigacbes em que a Educacdo e as Tecnologias Sociais tenham como
intencionalidade o desenvolvimento humano, e ndo econémico; que observem os
sujeitos inseridos em seus contextos locais, buscando compreender, em
consonancia com as reflexdes de Dowbor (2005), as alternativas construidas para a
criacdo e manutencao da vida e do meio ambiente, do trabalho, da economia e de
varias outras atividades humanas; e as distintas formas como cada grupo constréi
alternativas de poder em que o uso dos recursos naturais, econdmicos e sociais tem
como critério ndo as relagbes de consumo produzidas pelo desenvolvimento
industrial, mas sim a manutencdo ou sustentacdo da vida. Nessa perspectiva, a
Educacgao e as Tecnologias tém no horizonte o desenvolvimento humano, e nédo o
desenvolvimento econémico. Por este ponto de vista, o desenvolvimento humano
esta ligado diretamente a garantia de direitos basicos, como o trabalho, a educacéao
e a producéao de Ciéncia e Tecnologia.

Do mesmo modo, esta ligado a construgdo de alternativas de poder que nao

se fundamentem na dominagado, exploragdo e hierarquizagdo dos grupos sociais,
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segundo a classe, o género ou a raga/etnia. Ou seja, a intencionalidade de nossas
acbes permanece voltada a construgdo de processos educativos emancipatorios,
que contribuam a formacao de sujeitos histéricos — questdes que ja estavam
presentes na Linha de Pesquisa anterior.

Essa busca implica pensar sobre a produgcdo de conhecimento, seja em
experiéncias escolares (como a do PROEJA), seja em contextos n&do escolares,
onde a producado de saberes — inclusive de ciéncia e tecnologia — ndo é reconhecida
nem validada. Nesse sentido, a presente tese busca contribuir para a visibilizagcao
dos saberes das mulheres e dos processos de confrontacédo de saberes que elas
protagonizam em sala de aula, produzindo sua experiéncia escolar num curso de
Educacao Profissional integrada a EJA.

Além dessa influéncia, foram importantes os didlogos com outros programas
de pesquisa e, portanto, outros investigadores e investigadoras da area da
educacdo, que se dedicam ao estudo dos saberes de jovens e adultos seja no
contexto escolar, seja em espacgos néo escolares, como o0 mundo do trabalho. Duas
destas experiéncias merecem mencao especial: a participacdo no projeto de
pesquisa Experiéncias de Educacgéo Profissional integrada a Educacéo de Jovens e
Adultos no Rio Grande do Sul, criado a partir do convénio CAPES-SETEC/PROEJA;
e a realizacdo de estagio doutoral no exterior, na Universidade de Lisboa, sob
orientacdo da Dr? Carmen Cavaco.

O projeto Experiéncias de Educac¢do Profissional Integrada a Educacgédo de
Jovens e Adultos no Rio Grande do Sul' foi criado em 2008, por professores e
professoras de trés IES — UFRGS, UNISINOS e UFPEL - e contou com a
participacdo de estudantes de pds-graduacéo stricto sensu destas universidades e
por professores e professoras, além de gestores dos trés Institutos Federais de
Educacgao, Ciéncia e Tecnologia — IFs localizados no Rio Grande do Sul, a saber:
IFSul, IFRS e IFF.

Ainda em meu percurso de pesquisa, conheci — por meio da bolsa® obtida no
Programa de Desenvolvimento de Estagio no Exterior — PDEE/CAPES - a
experiéncia de formacgéao de jovens e adultos e de certificacéo escolar e profissional

desenvolvida nos CNOs — Centros Novas Oportunidades.

' Neste projeto, integrei o GT Escola e saberes do trabalho e dos trabalhadores.
? Processo BEX5364/10-8
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As visitas a dois centros, a observagao e as entrevistas com trés gestoras
destes CNOs me ajudaram a compreender o processo de reconhecimento, validagéo
e certificacdo de competéncias desenvolvido naquele pais. Em conjunto com a
colega Angela Beatriz Cavalli e a professora Maria Clara Bueno Fischer, analisamos
que aquela proposta, assim como a politica de certificacdo profissional criada no
Brasil, tinham em comum o reconhecimento do mundo do trabalho como lugar de
producao de saberes. A este respeito, afirmamos (FISCHER, GODINHO, CAVALLI,
2011, p.76):

A novidade é a revalorizagdo do saber experiencial do trabalhador,
desqualificado historicamente desde a construcdo da escola moderna, que
passa a ser hegemonica como instituicdo oficial de transmiss&o dos saberes
cientificos e culturais necessarios a formagéo do sujeito — tanto a crianga,
no ensino basico, quanto o aprendiz (sobretudo o jovem), no ensino técnico.
Nessa perspectiva, as mudangas em curso no campo educativo permitem
avancgar para a superacédo da dicotomia entre a escola e o mundo da vida. A
experiéncia vista como lugar de produgcdo de saberes necessarios ao
trabalho e passiveis de validacdo e certificagdo contribui para a o
desenvolvimento de projetos educativos centrados nos atores da educacgéao,
em seus saberes, trajetérias e projetos pessoais, sociais e profissionais
(PIRES, 2007; CANARIO, 2005).

Confrontadas com o PROEJA, estas propostas aproximam-se do programa
em estudo justamente por este aspecto: buscam reconhecer o saber experiencial
como formativo e, nesse contexto, ressaltam a importancia do trabalho como um
lugar privilegiado de aprendizagens e produg¢ao de saberes. Embora na experiéncia
de sala de aula, este reconhecimento n&o seja suficiente para a superagcéo da
dicotomia entre saberes escolares e experienciais — conforme indicam os dados
desta tese — ha que se considerar a novidade que representa a presenca do trabalho
como principio educativo em documentos legais que instituem os programas
brasileiros.

Considero que estas experiéncias resumem meu percurso como
pesquisadora desde que iniciei o curso de doutorado, em 2009. Elas, de algum
modo, se fazem presentes na interpretacao da experiéncia escolar das mulheres do
PROEJA, haja vista que, para interpreta-la, eu mobilizo, confronto e (res)significo os
saberes que construi em minha experiéncia académica. Confronto-as com outros
tempos-espacos da minha experiéncia de vida, com saberes que construi,
principalmente, em minha trajetéria académica e profissional: como estudante de

uma universidade publica, na graduagdo em Letras; como professora de EJA e,
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depois, do ensino superior; como trabalhadora que ingressou no mercado formal de
trabalho nos anos 2000, ou seja, uma década depois do processo de acumulagao
flexivel do capital, analisado no quarto capitulo; como representante do baixo
percentual de brasileiras que completa o ensino superior.

Nesta tese, busco sintetizar e publicizar estes saberes e, desse modo, lanca-
los ao dialogo, primeiramente, com os professores e professoras responsaveis pela
avaliacdo desta tese e, em seguida, com pessoas envolvidas e interessadas em
conhecer os resultados desta pesquisa. Para tanto, organizei a minha escrita em
cinco capitulos.

O primeiro capitulo apresenta as orientacbes teodrico-metodoldgicas que
assumi para realizar o estudo. Sua redacdo inicia com a sistematizacdo dos
pressupostos e conceitos centrais a partir dos quais conduzi a pesquisa. Trata-se
das orientagdes iniciais, ou seja, as afirmagdes e os conceitos que representam o
pano de fundo deste estudo, influenciando-o em seu conjunto, desde o momento de
aproximacao a tematica de pesquisa até a formulagdo do problema e dos obijetivos,
bem como os procedimentos de recolha e anélise de dados.

No capitulo seguinte, contextualizo a politica publica que origina a experiéncia
escolar em estudo. Para isso, procuro situar a criagdo do PROEJA na histéria da
educacao do pais e, desse modo, explicitar o que representa a incorporagao de uma
proposta educativa criada pelas centrais sindicais, nos anos 1990. Também busco
sistematizar os artigos e o expressivo numero de pesquisas de mestrado e
doutorado desenvolvidas no periodo de 2008 a 2011, fomentadas especialmente
pelos convénios firmados entre a SETEC-CAPES e as universidades do pais para o
acompanhamento da implantagcdo do programa. Na conclus&o do capitulo, analiso
os efeitos da criacdo do PRONATEC sobre a oferta do PROEJA, tomando como
referéncia o IF que acompanhei nesta pesquisa.

O terceiro capitulo sistematiza os conceitos orientadores do estudo. A
atividade humana é o ponto de partida do capitulo por ser o inicio de tudo, das
relagbes entre o ser humano, o mundo e os outros e, a partir delas, do
desenvolvimento psiquico e da consciéncia, que possibilitam a complexificacdo das
atividades e, com isso, dao origem ao trabalho e a linguagem. Ambos,
compreendidos como atividades humanas interligadas, constituem, de algum modo,

os outros dois conceitos centrais desta tese: a experiéncia e os saberes.
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Posteriormente, no quarto capitulo, analiso as trajetorias de estudo e de
saberes das mulheres que acompanhei no trabalho de campo. A partir da
identificacdo destas trajetorias, compreendi que estas tém influéncia sobre o modo
como as mulheres realizam sua atividade escolar, interagem com as colegas e o
corpo docente em sala de aula e, desse modo, interferem na producdo da
experiéncia escolar destas estudantes. Além disso, o capitulo busca contemplar os
tensionamentos e aproximagdes entre saberes escolares e experienciais, presentes
nas falas das estudantes, nas entrevistas que realizamos.

O ultimo capitulo analisa nove cenas de aulas, as quais explicitam as relacdes
que estas mulheres estabelecem em sala de aula, tendo o saber escolar como
objeto. Nestas relagbes, saberes experienciais “entram em cena”, ora como
figurantes, ora como antagonistas do saber escolar. De qualquer modo, estas cenas
permitem analisar quais saberes experienciais as mulheres manifestam, quais elas
silenciam, e como confrontam o experiencial e escolar.

Por fim, a conclus&o retoma os resultados construidos ao longo da tese para
responder ao questionamento central: Como alunas do PROEJA produzem relagbes

de saber na sua experiéncia escolar?



1 O CAMINHO METODOLOGICO

Este capitulo apresenta inicialmente os pressupostos metodoldgicos da
pesquisa. Trata-se dos conceitos que fundamentaram a definicdo dos procedimentos
de recolha, tratamento e analise dos dados. As escolhas tém relacdo com as
abordagens etnografica e etnometodolégica, oriunda da aproximacdo entre
Antropologia e Educacgao. A atividade, a cultura, a interpretagdo e a interacado séo
conceitos ligados aos principais pressupostos metodoldgicos desta pesquisa. A partir
deles, o conceito de experiéncia ganha destaque e confere ao sujeito a centralidade
dos processos de interpretacédo e interagdo que a constituem. Produzir experiéncia
€, em alguma medida, interpreta-la. Esse processo de atribuicdo de sentidos
pressupde uma avaliagdo da situagao, o julgamento dos aspectos que a compdem,
a comparagado com eventos vividos anteriormente, e tudo isso constitui, em si, um
agir humano. A producdo da experiéncia pressupbde a atividade humana, pois a
realizacédo dessas reflexdes corresponde ao desenvolvimento de uma atividade.

Evidencia-se, portanto, a influéncia da etnografia na construgéo deste estudo,
que busca analisar a experiéncia escolar em sua totalidade; contemplando os
olhares singulares das colaboradoras deste estudo em relagao as proprias vivéncias
e interacdes, além de abordar a interagdo verbal enquanto relagdo social da qual
emerge a pluralidade de significados atribuidos aos saberes escolares e
experienciais, ou seja, ao conteudo da atividade discente.

Uma das preocupacdes na construgcéo deste estudo foi contemplar a atividade
como unidade de base, conforme propdem alguns dos autores e autoras estudados
(LEONTIEV, 1978; VIGOTSKI, 2002; ROCHEUX, 1995; CHARLOT, 2000). Em
consonancia com suas proposi¢cdes, busquei definir um caminho metodolégico que

contemplasse o sujeito em atividade como a unidade de base, ou seja, o elemento
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fundante de toda experiéncia humana, inclusive daquela desenvolvida na escola,
isto €, a experiéncia escolar.

Este pressuposto tem implicagdes, haja vista que analisar o sujeito em
atividade acarreta buscar procedimentos metodologicos para conhecer este sujeito.
Isso significa que o olhar de quem pesquisa precisa captar elementos para identificar
sua condicao de classe, género, geracao, entre outros, além de observar o contexto
sécio-historico em que este sujeito esta situado, em seus tensionamentos e disputas
politicas, econdmicas e culturais.

Com base nessas ideias, tive meus primeiros contatos com o campo empirico
onde realizaria este estudo, e uma das primeiras caracteristicas que chamou a
minha atencédo foi o predominio de mulheres na turma do PROEJA que eu
acompanharia no trabalho de campo. Diante deste cenario, interpretei que a
condicao feminina seria uma categoria indispensavel para conhecer e compreender
este sujeito e, consequentemente, a atividade deste sujeito em sala de aula, sua
participacdo nas relacbes que os sujeitos estabelecem entre si, mediados pelo
saber.

Esse contexto influenciou bastante as escolhas metodologicas no que
concerne a articulagcéo da teoria feminista com a abordagem etnografica. Considero-
as inspiragcdes para construir o caminho metodolégico desta tese porque os
pressupostos e conceitos que constituem as bases tedrico-metodologicas da
pesquisa articulam conceitos desenvolvidos pela teoria feminista e alguns conceitos

e procedimentos da abordagem etnografica, especialmente a etnografia escolar.

1.1.  INSPIRACOES: A TEORIA FEMINISTA E AETNOMETODOLOGIA

Tanto a teoria feminista quanto a etnometodologia tem, em sua origem,
ligacdo com o Interacionismo Simbdlico, abordagem cuja origem vincula-se ao grupo
da Escola de Chicago. Suas contribuicdes para as Ciéncias Sociais romperam a
hegemonia de métodos quantitativos de pesquisa e produziram uma abordagem que
captasse a totalidade do fenbmeno em estudo, sem fragmenta-lo em unidades
dissociadas. Para tanto, buscava-se a compreenséo do fendmeno social a partir da

interpretacéo e dos processos de interagdo entre os atores.
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O Interacionismo Simbdlico, conforme Bogdan & Biklen (1994), caracteriza-se
por ter como pressupostos principais a centralidade da interpretagdo na constituicdo
da experiéncia humana e do proprio fendbmeno social em estudo:

Na base desta abordagem, compativel com a perspectiva fenomenoldgica,
encontra-se a assercdo de que a experiéncia humana é mediada pela
interpretacdo. Nem os objetos, nem as pessoas, situagbes ou
acontecimentos sao dotados de significado préprio; ao invés, o significado
é-lhes atribuido. (...) O significado que as pessoas atribuem as suas
experiéncias, bem como o processo de interpretacdo, s&o elementos

essenciais e constitutivos, ndo acidentais ou secundarios aquilo que é a
experiéncia. (p.55)

Os atores, portanto, produzem uma experiéncia permeada pelo processo de
interpretacao do vivido. Nesse sentido, o modo de interpretar o vivido é um elemento
constitutivo da experiéncia, e a abordagem interacionista focaliza justamente esses
processos que acontecem nas relagdes intersubjetivas dos atores entre si e com o
contexto social. Desse modo, o interacionismo enfatiza a acdo humana nessas
relacbes — ao invés de restringir a socializagédo a internalizagdo passiva de normas
sociais - e, portanto, representa uma ruptura no enfoque dado pelas Ciéncias

Sociais aos fendbmenos estudados.

A abordagem interacionista teve repercussées nas Ciéncias Humanas como
um todo, no século XX, inspirando a produgcdo de outras abordagens, cujos
pressupostos mantém o destaque dado a interpretacéo e a interagdo humana. A
teoria feminista, a etnografia e a etnometodologia sdo algumas dessas as
abordagens, nas quais me detenho brevemente neste capitulo, o que nao significa

ignorar a relevancia de outras, produzidas no mesmo periodo.

A teoria feminista teve contribuicbes para producdo cientifica tanto nas
escolhas teorico-metodolégicas, quanto na construgcdo das bases teoricas das
investigagbes. Segundo Bogdan & Biklen (1994), é o feminismo o primeiro a
considerar atores sociais e categorias até entdo ignorados pelo campo cientifico.
Sao as feministas, portanto, que tensionam este campo ao buscarem espacgo para
estudos em que a mulher figure como ator social, e a categoria género seja
reconhecida como tal. Este processo acontece num contexto de mudancgas
paradigmaticas, em curso nas Ciéncias Humanas desde o final do século XIX,
decorrentes da emergéncia das teorias compreensivas. De acordo com Marcia Silva
(2009), estas teorias resgatam a relagcdo sujeito-objeto como um par dialético, em

oposi¢&o ao positivismo:
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Nessa perspectiva, tratava-se de assumir a unidade da relag&o entre sujeito
e objeto, onde a investigacdo passa a aceitar o desafio de um objeto que
ndo se revela apenas pela descricdo de sua manifestacdo, mas pela
apreensdo e compreensdo da diversidade de seus elementos e processos
constitutivos. Isso passa pela admissdo de um objeto que nao se revela na
sua aparéncia imediata, mas que carrega na sua expressao presente a sua
histéria, que se transforma e que é composta de razdo, mas também de
emocgao, sentimento, desejo, significados e que, como construcgao historica,
nao é inerte, mas uma realidade em movimento. (p.17)

Tais mudancgas contribuem para o desenvolvimento da teoria feminista, nos
anos 1970, que enfatiza a mulher e a condicdo feminina como categorias. O
conceito de género, segundo Silva (2009), esta ligado a outros dois conceitos: sexo
e patriarcado. Na avaliacéo da autora, sexo e género constituem uma unidade, pois
contemplam duas dimensdes indissociaveis na produgdo do feminino e do
masculino: enquanto o primeiro contempla o aspecto bioldégico, o segundo aborda
aspectos sociais e culturais, influenciando-se mutuamente. Por sua vez, a relagao
com o conceito de patriarcado é relevante aos estudos feministas, mas € importante

nao confundi-lo com o conceito de género, considerando as suas especificidades.

(...) no patriarcado esta presente a ideia de dominagdo de uma parte por
outra, o que nado ocorre necessariamente no conceito de género. Sendo
assim, podemos afirmar que género e patriarcado se referem a conceitos
distintos, embora ambos possuam uma relagdo. Compreendo género como
um conceito mais amplo, se referindo a toda uma gama de relagdes entre
homens e mulheres, homens e homens, mulheres e mulheres nas quais
nem sempre a dominacdo estd presente. Na realidade, podemos
compreender que género pode se referir a qualquer relagcéo entre os sexos,
constituindo-se nas diferentes representagbes que as diversas sociedades
possuem do masculino e do feminino. Trata-se do alicerce onde se
constroem as identidades do homem e da mulher. Ja no que diz respeito ao
patriarcado, esse conceito denota a relagdo de dominagao de uma categoria
sobre outra, estando presentes ai as relagbes de poder e dominagédo.
(SILVA, 2009, p.26-7)

Nessa perspectiva, as relacbes de género estdo vinculadas a relagdes de
poder que influenciam diretamente a construcdo das identidades de homens e
mulheres, seus modos de interagdo e os papéis atribuidos a cada um nestas
sociedades. Nessa perspectiva, assumir o género como categoria analitica,
conforme Carla Pinsky (2009), privilegia a analise do carater histérico das relagcbes
entre mulheres e homens, em detrimento da categoria sexo, restrita ao aspecto

biolégico:
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Tomado como uma categoria, ou seja, um modo de perceber e analisar
relacdes sociais e significados, género pode ser empregado como uma
forma de afirmar os componentes culturais e sociais das identidades, dos
conceitos e das relagbes baseadas nas percepc¢des das diferencas sexuais.
Em outras palavras, a categoria de género remete a ideia de que as
concepgdes de masculino e de feminino possuem historicidade. (p.163)

Na Historia, segundo Pinsky (2009), os estudos de género seguiram duas
vertentes: a da Historia Social e a Pés-Estruturalista®>. Ambas reconhecem que a
condicao feminina € um constructo social e historico. A primeira caracteriza-se por
tensionar o campo da Histéria Geral, ao evidenciar o apagamento ou invisibilizagéo
das mulheres no relato historico. Cria-se, nessa perspectiva uma vertente dedicada
a visibilizagdo da mulher no relato histérico, conhecida como Histéria das Mulheres.
A esse respeito, Pinsky (2009) afirma que a vertente fortaleceu-se num contexto de
mudangas no campo da Histéria: “Seu sucesso atrelou-se aos avangos da Nouvelle

Histoire, Social History, Cultural History e dos Estudos de Populagéo” (p.160).

As contribuicbes da primeira vertente sdo sintetizadas por Pinsky (2009) nos

seguintes termos:

trataram de estudar a vida das mulheres no passado, sem isolar seu tema
de outras preocupacdes histéricas (como a for¢a das ideias que contestam
determinagdes sociais ou a relagdo entre os “vencedores” e os “vencidos”).
Outros, mais “analiticos”, trataram de explicitar como suas pesquisas
especificas contribuem para a discussdo de questdes “mais amplas” da
disciplina historica (por exemplo, os fatores envolvidos nas transformacgdes
sociais, as formas de resisténcia a ordem social e a mobilidade social). Além
disso, apresentaram novas questdes (tais como a importancia da economia
doméstica; o viés de género nos discursos nacionalistas; as definicbes de
masculinidade e feminilidade relacionadas a esferas para além da vida
privada, que afetam a estrutura legal, politica e econémica; as condigbes de
variagdo da divisdo sexual do trabalho). Muitos deles utilizaram género
como categoria de analise, sem precisar langar mao do poés-estruturalismo.
(p.179)

Por sua vez, a segunda vertente representa um marco nos estudos de
género, com a publicagdo de Woman, work and family, por Joan Scott, em 1978 e as
concepgdes de género apresentadas no texto publicado em 1986. A esse respeito,

Pinsky (2009) considera que a definicao de género em Scott

® Embora a autora sintetize a polémica entre as duas vertentes no que se refere a abordagem das
relagbes de género, ndo retomarei tal debate, detendo-me somente nas contribuicdes da Histéria das
Mulheres para os estudos de género.
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(...) parte de duas proposicdes: a) género € um elemento constitutivo das
relagbes sociais baseado nas diferengas percebidas entre os sexos; e b)
género € um modo primario de significar relagdes de poder. A primeira
refere-se ao processo de construcdo das relagdes de género. A segunda
refere-se a pertinéncia da aplicacdo do termo como categoria de analise de
outras relacdes de poder. (p.164)

A partir desta definicdo, o autor critica a Histéria das Mulheres por considerar
sua andlise das relagbes de género restrita aos aspectos econdmicos, sem
contemplar outros aspectos das relagdes de poder, como a producéo de significados
no ambito da linguagem. Em contraposicéo, Pinsky (2009) rebate a critica a vertente

pos-estruturalista, afirmando:

De fato, diante de uma abordagem teorica que afirma que “a elaboragéo dos
significados envolve conflito e poder”, pois “os significados sao localmente
disputados dentro de campos de forga discursivos” que “se sobrepdem,
influenciam e competem uns com os outros, aparecem como verdade e
servem a uma funcgéo legitimadora de poder”, podemos perguntar: qual o
espago para a agao? Ou, como faz Varikas, qual é o estatuto do sujeito da
histéria? Na abordagem po6s-estruturalista, as respostas néo séo claras. Se,
por um lado, parece afirmar a possibilidade de “intervencao dos sujeitos
agentes” (a0 mencionar a instabilidade do significado dos conceitos
resultantes dos processos de contestagdo e, consequentemente, de
multiplas redefini¢des), por outro lado, parece nega-la diante da
“impessoalidade das forgas discursivas que constroem o significado”. Essa
segunda leitura (favorecida pela “auséncia literal do sujeito na exposigédo
das teorias de producdo do significado”) remete a um assustador
determinismo: o da estrutura da linguagem. (p.177)

Sem a pretensdo de revisar este debate, retomo estas questdes abordadas
por Pinsky (2009) para situar as variacdes existentes nos estudos de género, néo
somente naqueles situados na area da Histéria, mas também em outras areas das
Ciéncias Humanas. Diante destas concepgbes de género, esta tese apoiou-se

majoritariamente nos estudos feministas de orientacdo marxista.

Também contribuiu para a constru¢cédo do aporte tedrico-metodoldgico desta
tese a etnometodologia. Esta tem sua origem vinculada a Garfinkel, conforme Eggert
(2003):

A etnometologia esta inserida na tradigdo do interacionismo simbdlico, pois
busca ver e interpretar o mundo através dos olhos de atores e atrizes
sociais e dos sentidos atribuidos aos objetos e as ag¢des sociais que se
desenvolvem. O termo “etnometodologia” foi usado pela primeira vez, na
década de sessenta, por Harold Garfinkel. Etno — estranho, logia — estudo:
para Garfinkel, etnometodologia era o termo que definia a maneira muito
prépria de ver relatando certa realidade. A ethometodologia busca descobrir
métodos que sao usados pelas pessoas no dia-a-dia coletivamente com o
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intuito de construir a realidade social, além de buscar saber a origem da
realidade que elas constroem. (p. 14)

Esta abordagem busca nas situac¢des cotidianas das sociedades complexas o
foco de suas reflexdes. Desse modo, desloca os procedimentos metodoldgicos
utilizados até entdo pela etnografia para o estudo de comunidades primitivas.
Conforme Bogdan & Biklen (1994), “Para os ethometodologos os sujeitos n&o sao os
membros de tribos primitivas; sdo pessoas que se encontram em varias situagcdes na
sociedade moderna (p.60)”. Esta abordagem, portanto, diferencia-se dos primeiros
estudos de etnologia por contemplar os processos de interagdo contemporaneos,
constitutivos dos fendmenos sociais, além de se distanciarem do funcionalismo.

Conforme Couloin (1995), as origens da etnometodologia estdo ligadas a
fenomenologia. Além disso, o autor ressalta que a principal ruptura da
etnometodologia com a sociologia positivista encontra-se justamente nesta énfase

sobre a interagdo, compreendida como elemento constitutivo dos fatos sociais.

Os usos da abordagem etnometodolégica pela pesquisa em educacgao
costumam orientar-se por textos de Alain Couloin. Este autor aborda as
aproximacdes entre etnometodologia e educagédo. O conceito de interacdo humana
desenvolvido pelo autor é pertinente para compreender a mobilidade, a fluidez dos
processos de interpretagdo, bem como a ligagéo entre os conceitos de interpretacao

e interacgéo.

A interacdo, conforme Couloin (1993), € um modo de ordenagdo dos
elementos que constituem o mundo: «A interagdo é definida como uma ordem
negociada, temporaria, fragil, que deve ser reconstruida permanentemente para
interpretar o mundo»* (p.12). Portanto, esta ordem € sempre proviséria, na medida
em que os seres humanos a mobilizam para interpretar o mundo, num processo de
recontextualizacdo destes elementos culturais, o que possibilita a criagdo de
interpretacdes, de algum modo, novas. Além disso, as condigdes objetivas que
sustentam esta ordem — como a relagdo entre os participantes, o nivel de
formalidade desta interagéo e outros fatores — influenciam esta ordenacgao. Por isso,
o autor aponta o carater temporario e fragil da interacdo. E possivel relacionar tais

caracteristicas também a tensao e disputa entre diferentes modos de interpretagcéo

* Do original: «L’interaction est définie comme un ordre négocié, temporaire, fragile, qui doit étre
reconstruit en permanence afin d’interpréter le monde».
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do mundo, presentes no ato de interpretar uma palavra, um gesto, movimento, ou
mesmo o siléncio. Ha sempre possibilidades varias de atribuir significado ao mundo,

a palavra e ao Outro.

A definicdo apresentada por Couloin (1993) também permite compreender o
elo entre interacdo e interpretacdo. Interagir pressupde fazer um conjunto de
interpretacées sobre o modo adequado de agir, falar, e sobre qual o significado do
dizer de seu(s) interlocutor(es) e da situacdo em que a interagdo acontece. Desse
modo, o contexto da interagdo constitui a sua interpretacéo, posto que os atores
assumem papéis especificos e confrontam-se com légicas de acédo (DUBET &
MARTUCCELLI, 1995) particulares, conforme reflexées do capitulo 03.

Sendo assim, a interpretacdo produzida pelos atores no ambito da escola tem
caracteristicas proéprias, relacionadas aos modos também proprios de interagéo
humana que ocorrem neste lugar. Portanto, considera-se a escola como um lugar de
producéo de sentidos, saberes e valores, com os quais as pessoas confrontam-se e,
diante deles, sé&o impelidas a realizar um tipo de atividade humana que né&o é igual
aos realizados em outros lugares.

Outro conceito central dessas abordagens é o de Cultura. Na presente
pesquisa este conceito é relevante para situar cada tipo de atividade humana em
seu contexto de producgéo, ou seja, no conjunto de elementos sociais, historicos e
culturais que influenciam os fendbmenos sociais e, portanto, as atividades humanas
em geral. Apresento a definicdo a seguir para explicitar o distanciamento desta
pesquisa em relagdo aquilo que realizam os estudos pés-estruturalistas. Conforme
Geertz (1973), a cultura caracteriza-se pela co-existéncia de sistemas de signos:

Sistemas co-construidos de signos (a que, ignorando a linguagem mais
técnica, eu chamaria simbolos), a cultura ndo é um poder, algo a que
possam ser casualmente atribuidos os acontecimentos, comportamentos,
instituicdes ou processos sociais; trata-se antes de um contexto, algo no

interior do qual estes fendbmenos se tornam inteligiveis, ou seja, suscetiveis
de serem descritos com consisténcia (p.14).

Buscar na cultura aspectos contextuais da experiéncia escolar contribui para
compreender suas caracteristicas, dentre as quais se destaca a interagdo de alunos
e alunas entre si e com o corpo docente. Nessa interacdo, materializam-se ao nivel
da linguagem os saberes e valores escolares e experienciais dos interlocutores e, a
partir deles, as distintas formas de interpretacdo do mundo elaboradas por esses

sujeitos.
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1.1.1. A abordagem etnografica no campo da Antropologia

Quem pesquisa um fendmeno a partir de uma abordagem etnogréfica busca
captar os elementos estranhos ao seu universo de significacdo, mas que circulam na
vida cotidiana daquelas pessoas. Esse estranhamento € a primeira etapa do método
etnografico, segundo Fonseca (1999). A autora destaca, em relacdo a primeira
etapa, a identificacdo daquilo que é familiar ao grupo social, mas estranho ao
universo de significagdo do pesquisador.

As etapas seguintes articulam o trabalho de campo ao tratamento e analise
dos dados: a esquematizacdo dos dados empiricos, a desconstrugdo de
esteredtipos e interpretacdes prévias sobre o grupo e suas praticas, a comparagao
com exemplos disponiveis na literatura e, por fim, a sistematizacédo da analise em
modelos alternativos (FONSECA, 1999). Desse modo, o método etnografico
possibilita observar o singular articulando-o ao seu contexto, com vistas a
compreensao das regularidades do fenbmeno social em estudo. A esse respeito,
Fonseca (1999) destaca:

E no intuito de conhecer a relacéo sistémica entre os diferentes elementos
da vida social que os etnégrafos abracam a observacéo participante — para
tentar dar conta da totalidade do sistema. Acreditam que é através desse
prisma que a existéncia pessoa de cada individuo assume um sentido. Lévi-
Strauss, na introdugdo a obra de Mauss, reitera esta “subordinagdo do
psicolégico ao sociolégico” frisando que “as condutas individuais normais
jamais s&o simbolicas por elas mesmas. Sdo os elementos a partir dos

quais um sistema simbdlico, que sé pode ser coletivo, se constréi. (LEVI-
STRAUSS, 1974 apud FONSECA, 1999, p.63)

A autora destaca a necessidade de articular a singularidade da conduta
individual a vida social ou sistema simbodlico em que tal conduta € produzida. Sua
preocupacado € mostrar alguns equivocos comuns no uso da etnografia, dentre os
quais a autora menciona o isolamento do individuo em relagdo ao seu grupo social
e/ou ao contexto socio-histérico em que o individuo esta inserido. A esse respeito,
ela afirma que para elaborar um relato etnografico € indispensavel situar os sujeitos
no contexto histérico e social em que se encontram, em um movimento de
interpretacédo que vai do particular ao geral: “Sem esta ‘contextualizagao’ (um tipo de
representatividade post ipso facto), o ‘qualitativo’ nao acrescenta grande coisa a

reflexdo académica (p.61).
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A reflexdo da autora € pertinente a esta pesquisa por contemplar a
subjetividade e a objetividade como um par dialético. Na interpretacdo de um evento,
ha uma dimens&o singular, ou seja, cada pessoa tem um modo particular de
mobilizar, confrontar, produzir e ressignificar as proprias experiéncias a partir de um
repertério de saberes que construiu ao longo da sua histéria de vida. Dito de outra
maneira, o sujeito faz uma apropriacédo da vida social que € singular porque é
também singular a sua trajetéria familiar, laboral, escolar — mencionando apenas os
aspectos analisados nesta pesquisa, mas haveria outros. Em torno dessas questoes,
julgou-se que o trabalho de campo seria a escolha metodolégica mais coerente com

0s pressupostos e objetivos desta investigagéo.

1.1.2. A etnografia escolar

A aproximagao entre Antropologia e Educacédo deve-se a atengao dada ao
contexto escolar pelos estudos de Margaret Mead, realizados nos anos 1940 e 1950.
A énfase no processo educativo, em sua totalidade, contemplando os significados e
sistemas de significagdo a partir dos quais os sujeitos interpretam a experiéncia
escolar destacaram-se por romperem com as abordagens até entédo utilizadas para
estudar a escola.

Essencialmente preocupada com o papel do professor e com a escola
enquanto organizagdo, recorreu as suas experiéncias de campo em
sociedades menos tecnolégicas, para ilustrar o quadro educativo em rapida
mudanca dos Estados Unidos da época. Mead estudou a forma como
contextos particulares — os tipos de escola que categorizou como a
‘pequena escola vermelha’, a ‘escola da cidade’ e a ‘academia’ —
necessitavam de professores especificos, e a forma como estes professores
interagiam com os alunos. Defendeu que os professores necessitavam de
estudar, através de observacbes e experiéncias em primeira mao, os

contextos cambiantes dos processos de socializagao dos seus alunos, para
se tornarem melhores professores. (p.28)

Os processos de interacéo e as interpretagcbes de um fendmeno situados na
Escola e, especificamente, o processo educativo de sala de aula, ao se tornarem
foco de interesse dos estudos em educagado, criaram as condigdes para a
aproximacao entre Antropologia e Educagdo e o aumento significativo de estudos

etnograficos. Segundo André (1997), a abordagem etnografica, no Brasil, ganhou
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forca nos estudos de questdes de sala de aula, no final dos anos 1970. Até entéo, a
orientagdo principal destes estudos advinha da psicologia comportamental.
Um fator que influenciou esse interesse pela etnografia nos programas de

pbés-graduacao da area foi a vinda de Sara Delamont ao pais:

As propostas de Sara Delamont também tiveram muito impacto em nossa
realidade, pois a autora foi convidada para um estagio na Fundacéo Carlos
Chagas, em Sao Paulo, no final dos anos 70, quando fez varios seminarios
divulgando e sugerindo o uso da abordagem antropoldgica no estudo da
sala de aula. (ANDRE, 1997, p.47)

Investigar a escola segundo a abordagem etnografica pressupde reconhecer
que nela se organizam de modo especifico os elementos desta “ordem negociada,
temporaria e fragil”, que € a interacdo humana, segundo Couloin (1973). Sendo
assim, a especificidade da etnografia escolar, em relagcdo a outros usos da
abordagem etnografica enfoca a instituicdo escolar, seus processos de interacao, e
as interpretacbes formuladas pelos atores da educagdo, as quais circulam,
confrontam-se e tensionam-se no contexto escolar. Tais elementos constituem uma
cultura propria desse espaco, e a etnografia escolar busca contempla-la enquanto

totalidade. A esse respeito, Sarmento (2003) afirma:

Interpretar a agdo e a sua simbolizagdo pelos atores sociais no contexto
organizacional da escola, sem descurar as suas dimensodes politicas, pode
bem ser a sintese de uma perspectiva que se revé no quadro do paradigma
interpretativo, com abertura ao paradigma critico. A énfase esta colocada
nas dimensdes hermenéuticas, sem que se ignore que toda a interpretacéo
global é também a analise das condi¢gbes de poder em que ocorre a agéo,
nem se iluda a proépria dimenséo politica do ato interpretativo: a investigagéo
dos contextos de acgé&o visa precisamente dar sentido, e todo o sentido € um
ato de ordenagdo do mundo. (p.144).

Essas questdes subsidiaram a construcdo de uma abordagem etnografica
que contemplasse as peculiaridades do contexto escolar, considerando que tais
elementos constituem uma cultura prépria, justificando a denominacao “cultura
escolar”, que passa a ser termo corrente em estudos e textos acerca da escola.

Nessa perspectiva, os usos da abordagem etnografica pela pesquisa em
educacédo sado sistematizados por Carmen Mattos (2009). A autora menciona a
recorréncia de alguns instrumentos etnograficos: “observacao participante,
entrevista, videoteipe, histéria de vida, questionarios, entre outros” (p.45) e, dentre
eles, destaca a etnografia visual. Esta recorre a imagens fixas e em movimento,

dentre as quais o uso do video tem especial utilidade, por permitir a observacao de
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cenas repetidas vezes, e sua confrontagdo com as anota¢bes do diario de campo.
Também sao mencionadas as formas de analise mais utilizadas: “analises indutivas,
microandlise etnografica, analise de contexto, analise de discurso, analise
sociolinguistica, analise documental, analise histérica, analise representacional,
analise cultural, analise hermenéutica e analise critica” (p.45).

A autora sistematiza também os erros comuns no uso desta abordagem: o
uso indiscriminado de instrumentos sem o preparo adequado da pessoa que
pesquisa; o apagamento dos participantes da pesquisa e a sobreposicdo da voz de
quem pesquisa sobre a voz de seus interlocutores. A esse respeito, Mattos (2009)
afirma que, nesses casos,

O lugar de onde o pesquisador fala & do seu proprio lugar e ndo daquele do
pesquisado, isto &, ele fala sobre o pesquisado e ndo com ele. Este fato cria
um fator anulador da opg¢do pela abordagem etnografica, pois nesta
abordagem o pressuposto maior € que o lugar do participante é como
agente da pesquisa. Portanto, como avaliar, analisar ou relatar uma
pesquisa a partir da sua experiéncia e ndo da experiéncia do outro, se o
outro é o seu objeto-sujeito da pesquisa? (p.45)

As proposicdes da autora sobre os usos da abordagem pela educacao
centram-se na apresentacdo e defesa do que considera os principios basicos da
etnografia escolar, os quais sintetizo a seguir:

1° - descricdo densa — termo cunhado por Geertz (1978) e sintetizado por
Mattos (2009) como um tipo de descricdo que “foca a cultura local sem perder a
especificidade do particular, mas retornando sempre ao geral ou a totalidade do
evento ou da cena estudada” (p.48);

2° - definicao clara do papel da teoria na pesquisa, que garantam a validagao
cientifica e as bases teoricas do estudo. Os dados indicam a base tedrica, desde a
formulacéo da hip6tese até a analise e os resultados;

3° - observacao participante — distingue-se da objetivacdo participante,
definida como a capacidade de equilibrar a aproximagao e aderéncia ao objeto com
o distanciamento necessario a sua objetivacdo. Por sua vez, a observacdo
participante leva em consideracg&o a participacdo de quem pesquisa e sua interagéo
com as pessoas envolvidas no campo empirico. Segundo Mattos (2009), esta
participacéo varia: no nivel minimo, ela se restringe a presenga em alguns eventos;
no outro extremo, quem pesquisa tem atuacdo muito semelhante aos seus

interlocutores, embora faga um esfor¢co permanente para néo influenciar o desenlace
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dos eventos. Além disso, a autora destaca o relativismo cultural como um aspecto

intrinseco ao olhar de quem observa. Essa preocupacao, se considerada o contexto

de sala de aula, requer atengéo ainda maior, segundo a autora, que alerta:
Essa participacéo parece, a priori, impossivel. A participagéo limita o foco de
atencdo devido ao filtro cultural do pesquisador e isso vai dar o tom da
pesquisa, da analise e da interpretacdo dos dados. O pesquisador da mais
atencéo ao que lhe é mais familiar e de maior interesse. A objetividade da
pesquisa pode ficar comprometida, nesses casos, pela falta de
distanciamento do investigador do objeto a ser estudado. (...) Portanto,

deve-se estar alerta para a dialética entre a objetivagéo e a observacgéo do
objeto. (MATTOS, 2009, p.50)

Estes principios orientam a definicdo dos rumos da pesquisa, desde a
formulacado de objetivos, a escolha dos procedimentos de recolha dos dados e a

base tedrica do estudo.

1.2. PROBLEMA E OBJETIVOS

Este estudo aborda um tipo especifico de experiéncia humana: aquela que o
sujeito produz ao inserir-se no contexto escolar, na condicdo de estudante. Para
tanto, recorri ao conceito de experiéncia escolar a partir de pesquisas desenvolvidas
por Francgois Dubet e Danilo Martuccelli (1996) e por Jean-Yves Rochex (1995).
Considero que o conceito, aplicado na presente pesquisa a um contexto escolar nao
abordado pelos autores — a EJA integrada a EP — revelara novos elementos sobre
esta modalidade educacional. Nesse sentido, entendo que a experiéncia escolar
entre pessoas jovens e adultas que retomam suas trajetorias de estudos tém. A ideia
central é que estas pessoas tém diversas experiéncias ao longo da vida, as quais
sdo condicionadas por diversos aspectos — culturais, sécio-econémicos e historicos
— e, dentre eles, dedico atencéo especial a percepgao de género que foi dada néo
somente por causa do predominio de estudantes mulheres no campo empirico, que
fez com que detivéssemos nosso olhar para as experiéncias delas, mas devido as
condicbes que levam as mulheres a buscarem a escola depois da experiéncia de
terem sido excluidas desse lugar de ensino e aprendizagem.

Toda experiéncia, portanto, € indissociavel do sujeito. Ou seja, ela é
decorrente de um sujeito que tem uma histéria pessoal, tem trajetérias em diferentes
campos da vida social — no trabalho, na familia, na comunidade, entre outros. Em

decorréncia da circulacdo nesses campos, cada pessoa apropria-se de um conjunto
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de saberes e valores que circulam nestes espagos. Esta apropriagdo ndo € um
processo passivo do sujeito — conforme ressaltam os autores e autoras estudados —
mas, sim, uma atividade que o sujeito realiza ao confrontar-se com tais saberes e
valores. Segundo a Sociologia da Experiéncia, elaborada por Frangois Dubet (1995),
o sujeito confronta-se também com /dgicas de agdo constitutivas destes espacgos. As
pessoas identificam, de algum modo, que existem elementos reiteradamente
presentes em cada um desses campos da vida social. Tais elementos dizem
respeito as possibilidades de acdo e interacdo em cada espaco. No entanto, a
relacéo ator-sistema n&o se resume a interiorizagdo passiva destas /dgicas de agéo,
conforme o autor. Da confrontagdo com as mesmas, cada ator estabelecera
estratégias de agao para lidar com estas légicas sem abrir mao do objetivo do seu
agir e — aproximando a Sociologia da Experiéncia dos demais estudos que
compdem esta tese — buscando um equilibrio entre tais l6gicas e o seu conjunto de
valores e saberes.

O contexto escolar fomenta a produgcdo de uma experiéncia humana que tem
como particularidade a centralidade dos saberes. Em outras palavras, os sujeitos
realizam um tipo de atividade humana que tém como finalidade a apropriagéo de
saberes. Embora esta apropriacdo seja inerente a toda atividade humana, é na
atividade escolar que o sujeito a tem como finalidade. Por isso, Bernard Charlot
(2005) diferencia as variadas relagdes sociais em que as pessoas interagem e, com
isso, colocam saberes em circulagdo — definindo-a relacdo de saber - das relagbes
em que o saber é tomado como objeto, as quais o autor denomina relagdo com o
saber. Entretanto, esta é também uma relacdo social e, portanto, é possivel
considerar a relagdo com o saber como um tipo especifico de relacdo de saber.
Assim, entendo que a experiéncia escolar pode ser pensada como uma relagao de
saber, cuja especificidade é o fato dos saberes e aprendizagens serem objeto da
interagdo e da atividade humana.

Estes conceitos fundamentaram minha interpretacdo no estudo da
experiéncia escolar produzida por estudantes mulheres no PROEJA, bem como a
formulacdo do seguinte problema de pesquisa: Como mulheres estudantes do
PROEJA produzem relagbes de saber na sua experiéncia escolar?

Em consonéncia com o problema formulado, o objetivo geral desta tese é
“analisar as relagcdes de saber estabelecidas em sala de aula por mulheres

estudantes do PROEJA” e os objetivos especificos s&do os que seguem:
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e Analisar as aproximacgdes entre saberes experienciais e saberes
escolares estabelecidas em sala de aula;

¢ Identificar e analisar os tensionamentos entre saberes escolares e
experienciais presentes nas interacoes de sala de aula;

e |dentificar as estratégias assumidas pelas estudantes para
realizagédo da atividade de sala de aula e, consequentemente, a

obtengao de seu sucesso escolar.

1.3. PROCEDIMENTOS E INSTRUMENTOS DE RECOLHA E ANALISE DOS
DADOS

Os procedimentos metodoldgicos adotados foram: entrevista individual,
questionario, analise documental e a observagéo participante — com registro em
video e diario de campo — no curso Técnico em Administracdo — PROEJA do
Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia Sul-Rio-Grandense, localizado
na Regido Metropolitana de Porto Alegre. No trabalho de campo, acompanhei as
atividades de uma turma que se encontrava no quarto semestre do referido curso.

A aproximacédo a equipe de profissionais daquele campus ocorreu no espago
do projeto de pesquisa CAPES-PROEJA, que reunira, no periodo de 2008 a 2011,
educadores e pesquisadores ligados ao programa no estado. Nos eventos e
reunides do projeto, conheci a coordenadora do PROEJA no campus escolhido para
o trabalho de campo. Esse contato facilitou a minha inser¢cdo na escola e o
consentimento dos atores para realizagdo da pesquisa. A receptividade da equipe
diretiva e do corpo docente também pode ser atribuida a familiaridade destes
profissionais com o processo de pesquisa académica, seja porque a vivenciam
enquanto discentes de mestrado ou doutorado, seja porque receberam outros trés
pesquisadores do projeto, que anteriormente realizaram investigacbes naquela
instituicao.

Iniciei as visitas a escola em abril de 2010. Conheci as instalagdes, alguns
professores e funcionarios e fiz as primeiras observacgbes, em carater exploratério,
nas turmas 2 e 4, respectivamente do 2°. e do 4° semestre do PROEJA.
Novamente, a boa acolhida das pessoas chamou a minha atencédo, pois estudantes

e docentes me receberam com simpatia e, alguns, com curiosidade, expressas por
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perguntas e brincadeiras sobre minha pesquisa e o motivo de minha presenca em
sala de aula. Esse aspecto foi determinante para confirmar a decisao pelo trabalho
de campo com observagao participante e geragdo de dados audiovisuais®, tendo em
vista que, se houvesse constrangimento ou aversdo a minha presenga em sala de
aula, eu ndo poderia permanecer no grupo. Seria necessario repensar as escolhas
metodoldgicas, posto que a viabilizacdo de um estudo etnografico implica a
realizacéo do trabalho de campo. Este permite conhecer os saberes e interpretacdes
produzidos pelos atores acerca da vida cotidiana, assumindo, portanto, uma
abordagem compreensiva do fenébmeno estudado.

O trabalho de campo, portanto, permite conhecer as variadas interagdes dos
e das estudantes entre si e com o corpo docente. Também permite observar as
relacdes que o grupo estabelece com o saber escolar, as quais sao indissociaveis da
interacédo de sala de aula. Por isso, realizar um trabalho de campo para acompanhar
e observar tais interagdes e relacbes demonstrou ser uma escolha apropriada para
alcancar o objetivo deste estudo. Sem isso, ndo seria possivel observar os e as
estudantes em atividade no contexto de sala de aula.

As primeiras visitas também permitiram avaliar as condi¢cdes de recolha de
dados em cada grupo. O numero de discentes e os recursos disponiveis para
captacao de imagem e som foram o principal critério para escolha da turma 4. O
numero mais reduzido de participantes conferiu melhores registros, facilitando o
trabalho de transcricdo e reduzindo a ocorréncia de trechos inaudiveis ou de
transcricao duvidosa nas gravacgoes.

A observacao participante®, iniciada em agosto de 2010, teve como finalidade
conhecer as agdes e interagdes cotidianas das estudantes em sala de aula, bem
como identificar os modos como cada estudante mobiliza saberes experienciais e
confronta-os aos saberes escolares nessa atividade. Nessa perspectiva, o
cruzamento de falas cotidianas, espontaneas, com distintos niveis de formalidade —
desde a conversa informal entre colegas nos intervalos, sem a presenca de um

professor ou professora até situacdes formais de fala, a ocasido das apresentagdes

°Paraa realizagdo destes procedimentos, solicitei previamente a autorizacdo escrita de cada docente
e, na primeira visita a turma 4, de cada estudante (vide modelo do termo de consentimento e livre
esclarecido em anexo).

°A observagéao participante foi iniciada no 1°. Semestre de 2010, em carater exploratério. Esta etapa
possibilitou a insergdo no grupo, a apresentagdo da pesquisadora e do projeto de pesquisa, bem
como a coleta das assinaturas do Termo de Consentimento e Livre Esclarecido, tanto pelos alunos,
quanto pelos professores.
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de trabalho ou de palestras organizadas pela coordenagdo do programa — permite
analisar as variagcbes de comportamentos, falas, interpretacdes e escolhas que
fazem essas alunas nas diversas situacbes em que se encontram em sua
experiéncia escolar. A respeito dessa variedade da linguagem captada pela
observacao participante, Fonseca (1999) avalia:
Ao cruzar dados, comparar diferentes tipos de discurso, confrontar falas de
diferentes sujeitos sobre a mesma realidade, constroi-se a tessitura da vida
social em que todo valor, emocdo ou atitude esta inscrita. Sem estes
recursos, é facil o nedfito descambar para uma visdo simplificada da
realidade em que, por exemplo, o informante é visto como sendo “falso” ou
“verdadeiro”. Quando existe uma empatia entre os dois, 0 pesquisador

chega a quase entregar ao seu interlocutor a tarefa analitica. Transcreve as
palavras deste como sendo a verséo definitiva da realidade. (p.64)

Conforme Bodkan & Biklen (1994), na observacgéao participante,

O investigador introduz-se no mundo das pessoas que pretende estudar,
tenta conhecé-las, dar-se a conhecer e ganhar a sua confianga, elaborando
um registro escrito e sistematico de tudo aquilo que ouve e observa. O
material assim recolhido é complementado com outro tipo de dados, como
registros escolares, artigos de jornal e fotografias. (p.16)

A gravacdo em audio e video e o diario de campo complementaram-se no
registro das aulas: a primeira buscou captar a organizagao da aula e as relagbes de
saber mediadas pela atividade de linguagem; enquanto o diario de campo teve como
finalidade complementar aspectos da observacédo nado captados pelo video, tais
como: a sequéncia das tarefas prescritas; o conteudo apresentado por cada
docente, o(s) material (is) distribuido(s) em sala de aula; a atividade de linguagem
das estudantes com seus pares, nos momentos de intervalo ou, durante a aula, em
paralelo a interagdo geral da turma com o/a professor/a.

A insercéo dos equipamentos de gravagao — tanto o gravador de audio quanto
a gravadora de video — na sala de aula requer alguns cuidados. A presenca destes
equipamentos provoca, inicialmente, algum nivel de estranhamento entre docentes e
discentes. Embora eu tivesse mencionado as gravag¢des de audio e video no termo
de consentimento entregue aos docentes, estes percebiam a presenca do gravador
de audio e perguntavam o que ou de quem era aquele objeto. Com o passar dos
dias, o aparelho deixou de motivar tais perguntas.

Esse estranhamento em relagdo ao gravador de audio me conduziu a esperar
cerca de dois meses para inserir os registros de video. Considerei necessario que a

turma acostumasse com a minha presenca e do gravador de audio (primeiramente,
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posicionado na minha classe; depois, em locais mais visiveis para o grupo todo)
para, depois disso, levar a flmadora e, assim, comecar os registros de video. Avaliei
que seria demasiadamente invasivo ingressar na turma e imediatamente inserir a
gravadora na sala de aula. A minha presenca, em si, ja acarretava uma alteragcéo no
grupo, afinal, eu mesma ja causava algum estranhamento, por ndo ser conhecida
ainda por todas as estudantes e docentes. Nas primeiras aulas, algumas pessoas
perguntavam quem eu era, e tive que me apresentar a alguns professores,
explicando a pesquisa e relacionando-a com o termo de consentimento,
anteriormente repassado pela coordenadora do curso.

Compreendi que o gravador de audio € um objeto comum ao cotidiano de
pesquisa, € seu manuseio frequente, durante o mestrado e o doutorado, faz com
que se torne um aparelho familiar para quem trabalha com pesquisa. Contudo, em
outros espacos, o aparelho pode n&o ser comum e, por isso, causar estranhamento.
Nessas situacbes, € necessario explicar o objetivo das gravacdes e colocar-se a
disposicao para esclarecer duvidas sobre a pesquisa, para contar um pouco mais
sobre as finalidades do estudo, como serdo utilizados estes registros, quem tera
acesso aos mesmos e todos os outros questionamentos que surgirem.

Considero importante descrever estes aspectos porque tais cuidados na
insercao dos equipamentos de gravacao em sala de aula fazem parte do respeito ao
grupo e ao seu espago, e a postura da pesquisadora ou pesquisador nesse
processo é decisivo para amenizar estes constrangimentos iniciais e garantir a sua
acolhida pelo grupo.

Depois de dois meses de observacéo — frequentando a escola regularmente,
duas a trés vezes por semana — levei a gravadora de video e iniciei este tipo de
registro. O mesmo constrangimento inicial ocorreu, mas, desta vez, algumas
pessoas brincaram com a ideia de que estavam sendo filmadas, e eu reproduziria
aquela imagem na universidade, ou abanavam para a maquina, quando eu mexia na
mesma, e elas percebiam que estavam no enquadramento da imagem. Novamente,
o constrangimento foi superado e a gravadora tornou-se um equipamento mais
familiar ao grupo.

A utilizacdo do video em estudos etnograficos é bastante util a recolha e,
sobretudo, a analise dos dados. Segundo Fontoura, (2009) o registro de video
permite confrontar as imagens com os registros do diario de campo, identificando

aspectos nao captados pelo olhar do pesquisador ou pesquisadora no periodo da
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observacéao participante e/ou precisar a analise de aspectos indicados no diario de
campo, além de permitir a transcricdo das interacbes presentes nas cenas. O
recurso € apropriado ao estudo dos processos, relagdes e interagdes produzidas em
dado contexto social, pois ndo fragmenta os elementos que, neste contexto, estdo
imbricados. Ou seja, preserva 0 modo como estes elementos combinam-se,
confrontam-se, produzem-se e reproduzem-se no contexto, no processo, nas
relacdes. Nas palavras da pesquisadora,
A preservacédo do registro em video permite a analise de situagcbes de
observacgéo, dando destaque a esse recurso tecnolégico para se pensar as
interacdes sociais humanas, a sistematizagéo das observacdes por meio da
repeticdo do fendbmeno focalizado, a possibilidade de retornar ao mesmo de
forma a repensa-lo, elaborar e reelaborar categorias, testar hipoteses
futuramente (Carvalho, 1996). Também permite sua utilizagdo para analise
de questdes novas, algumas até ndo previstas no planejamento original da
pesquisa, assim como diferentes leituras por pesquisadores de outras
orientacdes tedricas, podendo-se, ainda, trabalhar com categorias, auxiliar
na formacgéo de profissionais, para que os mesmos se vejam, se re-vejam e
analisem suas praticas (Fontoura, 2001), podendo trazer uma otimizagao no

uso do tempo na coleta de dados e uma ampliacdo do tempo de reflexdo.
(FONTOURA, 2009, p. 39)

No mesmo periodo, convidei uma aluna — Melissa’ — para realizar minha
primeira entrevista individual. O motivo de direcionar o convite a Melissa
especificamente — e ndo a outra aluna — foi a aproximagéo que tivemos devido a
coincidéncia de horarios em que chegavamos a escola, cerca de 30 minutos antes
de iniciar o turno. Com recorréncia, Melissa e eu éramos as Unicas pessoas na sala
durante estes 30 minutos, o que fez com que comegassemos a conversar sobre o
seu trabalho, suas motivacdes para estudar, a rotina agitada de estudo e trabalho.
Essa aproximagao me encorajou a pedir que fizéssemos uma nova conversa, porém
com o gravador ligado. Ela aceitou. Preparei um roteiro de entrevista, com os eixos
que eu gostaria de abordar na conversa e, caso necessario, algumas perguntas para
provocar a fala da entrevistada.

A entrevista permitiu que eu adequasse o roteiro e as perguntas. Assim, com
um roteiro, com eixos orientadores da conversa com cada estudante, senti mais

seguranga para fazer novos convites. Nessa fase, o grupo todo ja me acolhera, e as

" Os nomes das estudantes foram alterados para preservar a identidade das participantes da
pesquisa, em conformidade com o Termo de Consentimento e Livre Esclarecido assinado pelas
mesmas em 30 de abril de 2010.



39

manifestacbes de estranhamento com relacédo a camera de video e ao gravador
haviam diminuido. Convidei entdo mais duas alunas. Depois de fazer essas
entrevistas, fiz mais trés convites. Intercalei convites e entrevistas até que todas as
estudantes recebessem o convite. Das 16 alunas, apenas uma recusou-o alegando
estar preocupada com as avaliagdes finais do semestre letivo.

Nas entrevistas, busquei conhecer o cotidiano dessas mulheres e sua
trajetoria de estudos e de trabalho. Também suscitei sua reflexdo sobre a escola, o
curso e os saberes escolares a fim de complementar os dados contidos nos videos
acerca dos usos de si na atividade discente realizada pelas colaboradoras do
estudo.

Em dezembro de 2010, concluidas as entrevistas e a observacgéo participante,
passei a transcricao dos materiais e a analise dos dados. Nesta etapa de tratamento
e analise dos dados busquei leituras sobre a analise da conversa que subsidiassem
a interpretacédo da interagdo das alunas e, portanto, da linguagem em uso em sala
de aula.

Recorri a analise da conversa para definir o modo de proceder a transcri¢ao.
A abordagem que, conforme Santos (2006), tem como objetivo analitico “esclarecer
como agbes e eventos sao produzidos e compreendidos” (p.45). Para tanto, a
atencdo dada as falas produzidas na interagcéo entre os sujeitos faz com que se crie
um sistema proprio de transcricao dessas falas, que contempla os elementos verbais
e também os aspectos ndo verbais, ou paralinguisticos, que sejam relevantes a
compreensao da conversa.

Conforme Santos (2006),

Com a AC e o Sl é possivel analisar os turnos conversacionais e considerar
o ambiente de significagdo constituido por participantes que co-constroem a
interacdo de maneira ativa, sinalizando e sustentando a conversa e/ou o
préprio siléncio (ERICKSON; SCHULTZ, 2002). A Sl recorre a investigagéo
etnografica e, por meio dela, busca descobrir eventos recorrentes que
fornecem dados relevantes para a pesquisa. Com base nesses dados se

selecionam os eventos representativos das interagbes analisadas para
serem trasncritas. (p.45)

Nessa abordagem, a transcricdo faz parte do processo analitico e pressupde
a selecédo de eventos (ou cenas, como chamei os excertos das aulas selecionados
para transcricdo e analise) de acordo com a sua relevancia para o estudo. Tal
critério é bastante util quando se trata de um numero grande de dados de audio e

video, como o recolhido nesta tese, pois transcrever na integra as 71 horas-aula
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registradas em video seria inviavel se considerado o tempo do curso de doutorado.
Além disso, a transcricdo pode ser considerada uma parte de interpretacéo e,
portanto, é pertinente que o pesquisador ou pesquisadora participe diretamente
desta etapa, o que demanda seu tempo e atengéo.

Ainda sobre a analise de dados, para selecionar os videos e registros de
diario de campo, agrupa-los e categoriza-los, busquei orientagdes da analise
indutiva, conforme apresentadas por Mattos & Castro (2009). As autoras esclarecem
os procedimentos de analise indutiva, quando retomam seus estudos etnograficos:

As categorias emergiram indutivamente das interagbes em sala de aula e
nos Conselhos de Classe recursivamente, num processo de ir e vir
procurando fazer sentido do que era aparente nas imagens de videos e nas
transcricdes. Estas foram descritas de acordo com o seu padrdao de

recorréncia, a tipicalidade dos fatos ou fendmenos, eventos, agbes e falas
na sala de aula. (p.2)

A identificagdo destas categorias nos registros de audio e de video articulou-
se a analise das entrevistas individuais e dos questionarios. Retomando as questdes
orientadoras da pesquisa, busquei identificar nos videos as cenas que continham
situagdes corriqueiras do dia a dia de sala de aula, ou seja, a fim de analisar as
caracteristicas comuns das aulas observadas e/ou registradas. Também selecionei
cenas que representassem momentos particulares e significativos daquela
experiéncia escolar. Trata-se de situagbes e atividades mencionadas pelas
estudantes em suas entrevistas individuais ou ressaltadas por mim no diario de
campo.

Esse trabalho de selegcdo das cenas para transcricdo requer uma tarefa
anterior de identificacdo de temas, atividades escolares, caracteristicas das
interacbes das estudantes, das dindmicas da atividade linguageira produzida
naquele grupo. Esse processo faz parte do que Fontoura (2009) define como
tematizagao,

Utilizo em meus trabalhos a ideia de tematizagdo, que é a escolha das
situacdes mais relevantes e significativas, em geral extraidas das falas ou
das imagens que mais dizem ao pesquisador sobre o assunto escolhido. O
processo de tematizacdo decorre das experiéncias do pesquisador, de suas
leituras e de seu foco de atencdo; os mesmos dados vistos por outro

pesquisador podem gerar temas distintos, pois cada um tem seu proprio
modo de enxergar o que a pesquisa mostra. (p.39-40)

Com base nessas orientagdes, selecionei nove aulas, das quais duas sao de

Sociologia IV, duas sdo de Matematica IV e cinco aulas sao de Direito Empresarial .
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Desse modo, busquei contemplar a formagédo geral e as disciplinas técnicas do
curriculo, pois, embora a proposta do curso seja de Curriculo Integrado, as

disciplinas enfatizam ou a educacgao basica ou a educacao profissional.

1.4. O CENARIO DA PESQUISA E AS PARTICIPANTES: BREVE
APRESENTAGCAO DA TURMA E DO CAMPUS

O grupo acompanhado no trabalho de campo é formado de 18 estudantes do
curso Técnico em Administracdo do campus Sapucaia do Sul: 16 mulheres e dois
homens. Deste grupo, 16 pessoas ingressaram em 2009 e duas, em processo

seletivo anterior, participando de uma parcela das disciplinas com aquela turma.

Esta configuracdo motivou o recorte desta pesquisa, haja vista que até o
momento da observagdo exploratéria, ndo havia a escolha das mulheres como
colaboradoras. Entendi, desde os primeiros encontros, que a presenca feminina
influia na atividade de sala de aula, no modo destas pessoas interpretarem e

produzirem a experiéncia escolar.

A caracteristica desta turma no que se refere a composigcao por género
corresponde a realidade da maioria dos cursos de PROEJA do Rio Grande do Sul,
como mostram os dados do projeto de pesquisa Experiéncias de Educagdo

Profissional Integrada a Educacéo de Jovens e Adultos no Rio Grande do Sul.
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Grafico 01. Relagdo de género no PROEJA - RS (2006-2008)

133 (39%)

m FEMININO

Fonte: Franzoi et al (2011)

O grupo encontrava-se no 4°. semestre no momento do trabalho de campo.
Portanto, aquelas e aqueles estudantes que obtiveram aprovacédo em todas as
disciplinas, encontravam-se a dois semestres da formatura®. Por outro lado,
equivaléncias entre disciplinas, criacédo de outras (sem equivaléncia), fizeram com
que duas alunas da turma anterior — Lucia e Andréia — passassem a dividir seu

tempo entre a turma do 4° semestre e 0 seu grupo original (do ultimo semestre).

O numero de estudantes que frequentam a turma do 4° semestre indica um
nivel elevado de evasao: ao iniciar o curso, havia 40 pessoas em sala de aula.
Atualmente, apenas 16 frequentam as aulas, e 0 numero é ainda menor em algumas
disciplinas: 11 alunos na disciplina Quimica Il (uma delas é Lucia, que atrasou a
disciplina em virtude de reprovagdes no semestre anterior); nove pessoas, em
Informatica 1l (dos quais uma aluna é da turma de 2008 e esta repetindo a

disciplina); e oito discentes na disciplina Matematica IV.

A disparidade no numero de alunos em cada disciplina deve-se

principalmente a reprovacao de seis alunas na disciplina Informatica |. A disciplina,

8 O curso Técnico em Administracdo do campus Sapucaia do Sul esta organizado em regime
semestral, totalizando seis semestres de disciplina e mais um semestre de estagio (optativo).
Portanto, ao final de trés anos o aluno pode concluir o curso, mas, conforme sua disponibilidade
pessoal e a oferta de estagios da regido, ele podera complementar sua formagdo com essa
experiéncia.
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oferecida no 2° semestre do curso, foi responsavel pela divisédo da turma. O grupo
aprovado segue a grade curricular sem qualquer alteragdo. Por sua vez, o grupo
reprovado naquela disciplina obrigou-se a remanejar as disciplinas conforme a
disponibilidade de horarios. Com isso, passaram a acompanhar a turma apenas em

uma parcela da grade curricular.

Além disso, o contato com a turma permitiu identificar a presenca de
estudantes (38%) que ja possuiam o Ensino Médio concluido ao ingressarem no
curso e, portanto, estavam refazendo a escolarizagao. O gréfico 02 indica o nivel de

escolaridade das alunas ao ingressarem no PROEJA.

Grafico 02. Escolaridade das alunas da turma 04 no ano de ingresso no
PROEJA

Fonte: elaborado pela autora.

Tal constatacdo ndo é uma particularidade da turma acompanhada. Ao
contrario, a presenca de estudantes que refazem a escolarizacdo para poderem
cursar o PROEJA é um fendmeno comum a diferentes campi, o0 que motivou o
estudo de Klinski (2009), com estudantes do Campus Charqueadas. Dentre os
resultados da sua pesquisa, a autora destaca o prestigio social das escolas federais
como uma das justificativas apresentadas pelos alunos para a realizagéo, pela

segunda vez, do Ensino Médio, além do desejo de participar do ensino técnico.
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No campus acompanhado, também esses motivos s&o relatados pelas
estudantes, que comentam em sala de aula, em referéncia ao nivel de exigéncia nas
disciplinas: “¢ um curso pra valer” (Denise). O enunciado justifica o prestigio e, ao
mesmo tempo, sugere um processo de avaliagdo escolar que vem paulatinamente
excluindo as integrantes da turma, como evidenciam os dados de evasdo, porém a

questao nao entra em debate durante as aulas.

Além disso, € pertinente mencionar que, na instituicdo, ndo ha opcao de
realizar um curso subsequente9 na mesma area. Sendo assim, as opcdes destas
mulheres — Melissa, Denise, Patricia, Beatriz e Angela — s&o refazer o ensino médio
no PROEJA gratuitamente ou pagar por um curso técnico em escola particular. O
prestigio social da escola — conhecida na regido pela formagdo de qualidade
excelente — aliado a gratuidade do curso compdem o motivo principal da escolha,
conforme manifestaram as alunas Denise (em sala de aula) e Melissa (em

entrevista).

As trajetérias de trabalho e estudo das 16 estudantes sdo bastante variadas.
No periodo do trabalho de campo (2° semestre de 2010), recolhi informagdes sobre
estas trajetérias junto as 16 alunas da turma 04. A partir de questionarios,
entrevistas individuais e conversas informais durante o trabalho de campo conheci
suas histérias e as caracteristicas das trajetérias de estudos e de trabalho

sintetizada neste subcapitulo.

Em sintese, as estudantes da turma 04 apresentavam, durante o trabalho de
campo'®, as seguintes caracteristicas quanto as trajetérias de estudos e de trabalho,
o ingresso no PROEJA e suas implicagdes sobre a reinsercdo no mundo do

trabalho, quando for o caso.

Daniela tem 33 anos, natural de Sapucaia do Sul, municipio onde reside até

hoje, com o casal de filhos. Atua como auxiliar financeiro numa empresa de pequeno

° Curso subsequente € o nome dado ao curso oferecido como qualificagéo profissional ao publico que
%ossui o Ensino Médio completo.

Os encontros posteriores ao trabalho de campo mostraram que varias delas tiveram alteragdes
nestas caracteristicas. Mesmo assim, decidi manter os perfis tais como eram no semestre em que as
cenas de aula aconteceram, pois eram estas as ftrajetérias que influenciavam nas relagbes e
interacdes que a turma estabelecia naquele momento. Entendo que a atividade escolar realizada no
trabalho de campo era influenciada pelas experiéncias produzidas nas trajetorias descritas a seguir, e
atualizar estas descrigbes acarretaria equivocos na analise.
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porte, em Porto Alegre. Parou de estudar quando cursava a 12 série do 2° grau, pois
almejava trabalhar para “comprar as préprias coisas”. No primeiro emprego, atuou
como atendente de lanchonete em estabelecimento de amigos. Desde entdo, ja
trabalhou como vendedora, inclusive em televendas, e no setor administrativo de
uma empresa de prestacdo de servicos em telecomunicagdo. Buscou o curso do
PROEJA para se qualificar na area administrativa, em que atua desde o emprego

anterior.

Janaina tem 30 anos, é natural de Sao Leopoldo, cidade onde trabalha ha
sete anos, na area de limpeza, contratada por uma empresa de prestacédo de
servicos nesta area. Transferiu residéncia para Sapucaia do Sul ha cinco anos,
quando casou. Mora com o marido e a filha a duas quadras do IF, além de conviver
diariamente com a sogra, que € sua vizinha. Interrompeu a trajetéria de estudos aos
14 anos, quando assumiu o primeiro emprego, como domeéstica. Desde entéo,
trabalhou como empregada doméstica e/ou baba até ingressar no atual emprego.

Retomou os estudos junto com a sogra, que € sua colega de turma.

Angela é sapucaiense. Aos 43 anos, retomou sua trajetéria de trabalho no
mercado formal, interrompida por 19 anos devido a solicitagdo do marido. Desde
entdo, dedicava-se ao trabalho doméstico, ao cuidado dos dois filhos e marido. Em
seu reingresso no mercado, Angela ocupa o cargo de atendente de call center numa
empresa de telecomunicagédo, localizada em Sao Leopoldo. Interrompeu a trajetéria
de estudos quando cursava o 1° grau, o qual completou na modalidade EJA, no ano
interior ao ingresso no PROEJA. A estudante, entéo, realizou os Exames Nacionais
de Certificagcdo de Competéncias na Educacédo de Jovens e Adultos - ENCCEJA e
obteve aprovacdo em todas as areas de conhecimento. Desse modo, obteve a
certificacdo escolar correspondente ao Ensino Médio no mesmo més em que
ingressou no PROEJA, mas decidiu permanecer no curso por considerar que obteria

novas aprendizagens no curso, além da certificacao profissional de nivel técnico.

Beatriz nasceu em Sapucaia do Sul, municipio onde reside até hoje. Tem 35
anos, é casada e tem dois filhos em idade escolar (ambos moram com o casal).
Trabalha em Esteio como operadora de maquina, numa fabrica. Ingressou neste
emprego dois meses antes da nossa entrevista, em 2010, ap6s 05 anos de
afastamento do mercado, decorrente de um tratamento de saude. Nos dois anos de

tratamento, Beatriz motivou-se a retomar os estudos, que era “um sonho” pessoal,
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conforme relatou na entrevista. Com a recuperacdo da saude, Beatriz ingressou
numa escola publica de EJA, localizada em Sapucaia do Sul e assim concluiu o
ensino fundamental. Nesta escola, enquanto frequentava o curso de EJA — Ensino
Fundamental, ela soube que haveria processo seletivo do PROEJA e fez a inscrigéo.
Foi aprovada e, em 2009, iniciou o curso de PROEJA. Nos primeiros meses de
curso, recebeu o resultado dos exames do ENCCEJA e soube entdo que fora
aprovada, obtendo o certificado escolar correspondente ao Ensino Médio, assim
como Angela. Decidiu permanecer no curso de PROEJA “pelo curso mesmo”, nas
suas palavras. Isto é, sua permanéncia ndo visa somente a certificagcdo, mas

principalmente as aprendizagens propiciadas pelo curso.

Laura tem 34 anos, é casada e tem dois filhos — um menino de 16 anos e
outro, de 10. Mora em Sapucaia do Sul desde 1995, quando se mudou, com a
familia. Deixou a cidade natal, Arroio dos Ratos, em busca de melhores condi¢bes
de trabalho e renda, devido a escassez de emprego naquela cidade. Parou de
estudar quando estava no 1° grau, mas esta parada n&o foi em decorréncia do
ingresso no mercado de trabalho, segundo a estudante. Tal ingresso aconteceu
alguns anos depois, como baba, emprego sucedido pelo cargo de operaria numa
fabrica de calgados. A maternidade conduziu a saida do mercado de trabalho e,
durante 15 anos, ela permaneceu dedicada ao trabalho doméstico e familial. Em
2008, a intencdo de retornar ao mesmo motivou Laura a concluir o ensino
fundamental na modalidade EJA e, no ano seguinte, ingressar no IF para participar
do curso de PROEJA.

Gabriela nasceu e mora até hoje em Sapucaia do Sul, aos 31 anos, com o
marido e o filho de oito anos. Atua como telefonista na escola (tem bolsa-trabalho)
desde abril de 2010, apds sete anos de afastamento do mercado de trabalho. Atuou
como operaria em diferentes fabricas até sair do mercado formal para se dedicar ao
trabalho doméstico e familial. Aos 16 anos, Gabriela teve sua trajetoria de estudos
interrompida na 12 série do 2° grau. Ainda adolescente, vivia com os pais e o0s
irmaos quando sua mae faleceu. Gabriela entdo parou de estudar para assumir o
trabalho doméstico antes desempenhado pela mae, priorizando que o pai € 0s
irmaos permanecessem em seus empregos. Também por esse motivo sua trajetéria

de trabalho demorou outros 04 anos para ter inicio. Assim, ela somente comegou a
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trabalhar aos 19 anos, como operaria em fabrica de pecgas para automéveis,

localizada no municipio onde vive.

Paula (26 anos) € natural de Gravatai, reside em Esteio com a maée.
Interrompeu a trajetéria de estudos na adolescéncia, quando estava na 72 série do 1
grau, apos sucessivas reprovagdes, para ingressar no mercado formal de trabalho.
Atuou em lanchonetes e informalmente com vendas (lingerie). Envolveu-se em
diversas atividades da igreja evangélica, sobretudo ligadas a musica e a um grupo
de estudo da biblia, que Paula organizou em sua cidade. Em 2008 retornou a escola
para concluir o ensino fundamental na modalidade EJA e, no ano seguinte,
ingressou no PROEJA. Em 2010, passou a atuar na escola como bolsista (bolsa-
trabalho), em atividades administrativas do setor de estagios. No mesmo ano,
também passou a integrar o grémio estudantil do IF. Paralelamente as atividades
escolares, Paula vende lingerie para garantir renda suficiente para pagar as
despesas relacionadas ao curso, como transporte e materiais escolares, e outras

despesas pessoais.

Rafaela (23 anos) é natural de Sapucaia do Sul, onde ainda reside —
atualmente, na casa de uma colega de turma, desde sua separagao, quatro meses
antes da entrevista. Interrompeu a trajetéria de estudos na adolescéncia, para
ingressar no mercado de trabalho formal, como atendente de lanchonete. Parou de
trabalhar por exigéncia do companheiro e, com a separagao, voltou a trabalhar,
desta vez, como operadora de injetora, em fabrica de pecas para aparelhos de ar
condicionado e para automdéveis. Também trabalha como bolsista no IF a tarde. Com
isso, a estudante concilia o curso de PROEJA com a bolsa (04 horas diarias, de
segunda a sexta) e o emprego noturno na fabrica. Lucia (59 anos) € funcionaria
publica do servico municipal de Sapucaia do Sul, cidade onde mora e trabalha. E
natural de outro municipio, da regido da Serra, onde morou durante a infancia e
parte da juventude. Saiu de |a para trabalhar numa fabrica de fios, em Sapucaia do
Sul. Por isso, mudou-se para a referida cidade. Depois, atuou como costureira por
mais de 10 anos até fazer concurso para a prefeitura. Ingressou no curso na turma
anterior (em 2008), mas suspendeu a matricula e retornou posteriormente,
integrando-se a turma 04 apenas em algumas disciplinas. Em sua trajetéria de
trabalho, ja atuou como costureira e baba, antes de ingressar no atual cargo publico,

0 que aconteceu ha mais de 10 anos. Atua na farmacia municipal, depois de ter
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passado por duas fungdes (limpeza e recepgao), em diferentes locais da prefeitura
(no Postdo, em outros postos de saude, na secretaria da assisténcia social, no

Hospital, entre outros).

Andréia, aos 39 anos, esta desempregada ha um més. Trabalhou
recentemente como auxiliar de cozinha no restaurante de um hotel da regido
metropolitana de Porto Alegre e, antes disso, como empregada domeéstica. Mora em
Sapucaia do Sul com o filho, o marido e convive diariamente com a sogra, cuja casa
fica no mesmo patio. Andréia, assim como Lucia, iniciou o curso de PROEJA em
2008. Evadiu, desestimulada pela reprovacdo em algumas disciplinas. Porém,
retomou sua participagdo no curso, gragas a iniciativa da orientadora educacional,
que entrou em contato com a estudante, incentivando-a ao retorno. Com as
reprovagbes em algumas disciplinas, Andreia participa das aulas da turma 04

parcialmente e, em determinadas disciplinas, integra outras turmas.

Melissa tem 22 anos, nasceu e morou em Sapucaia do Sul até se casar, ha
trés anos, quando se mudou para Sao Leopoldo. Ja tinha EM completo ao ingressar
no PROEJA, mas decidiu permanecer no curso devido ao seu interesse pela
formacgao técnica, que coincide com seu atual emprego, como coordenadora em
clinica médica. Desde seu ingresso no mercado de trabalho, como estagiaria (aos 16
anos), ela ndo teve interrupgcdo em sua trajetéria de trabalho. Atuou como atendente
em duas clinicas médicas, como supervisora e coordenadora na rede em que

trabalha até hoje.

Patricia (25 anos) nasceu e reside em Sapucaia do Sul, com a sua méae. Atua
na area do curso, o que motivou seu ingresso no PROEJA apesar de ter concluido o
Ensino Médio no periodo regular. Em sua trajetoria de trabalho, ndo houve
interrupcdo, pois permanece na mesma rede de lojas (portanto, com o mesmo
empregador) desde que ingressou no mercado formal de trabalho, aos 19 anos. No
inicio, ocupava o cargo de caixa; depois, passou a coordenadora de loja.
Permaneceu no curso de PROEJA porque a formacgao técnica coincide com sua

area de atuacéo profissional.

Teresa, aos 44 anos, trabalha informalmente como manicure, cabeleireira e
depiladora, num pequeno saldo de beleza, montado na garagem da prépria casa,
localizada a duas quadras da escola. No local, também vende produtos cosméticos e

perfumaria. Além disso, trabalha ocasionalmente fazendo faxinas. Assim, participa
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da composi¢éo da renda familiar, ao lado do marido, que também trabalha. Tem um
casal de filhos: a filha mora com eles; o filho é casado e mora na casa ao lado
(construida no mesmo patio). A estudante interrompeu a escolarizagao na juventude,
quando cursava o 1° grau, e retomou o ensino fundamental na modalidade EJA, em
2008. No ano seguinte, ingressou no curso de PROEJA. Em sua trajetéria de

trabalho, passou por diferentes ocupagdes, a maioria no setor de servicos.

Elenice, com 51 anos, a estudante dedicou a maior parte da vida ao trabalho
doméstico e familial. Na juventude, atuou como baba e auxiliar de creche depois de
concluir o curso de magistério. Com o casamento, deixou de trabalhar fora por
solicitagdo do marido e passou a se dedicar ao trabalho doméstico ndo remunerado
e a criacao dos trés filhos. Em 2009, ingressou no PROEJA por estimulo da filha,
que também se matriculara. Iniciaram o curso juntas, porém a filha evadiu do curso
depois de ter sido aprovada no vestibular para curso em outra area — mae e filha
tinham EM completo ao se inscreverem para o processo seletivo no PROEJA.
Mesmo assim, Elenice decidiu permanecer na turma porque gosta do curso e das
aprendizagens que o mesmo propicia. Sua motivacdo nao estd relacionada ao
desejo de retornar ao mercado de trabalho, e sua rotina permanece voltada para o

trabalho doméstico ndo remunerado.

Denise tem 33 anos, reside em Sao Leopoldo, com o filho e o marido.
Trabalha na mesma cidade, ha mais de 10 anos, com seu marido. Atua como
secretaria do empreendimento (microempresa) do casal. Cursou e concluiu o 2°.
Grau na escola regular, quando era adolescente. Por isso, tinha EM completo ao
ingressar no IF. A sua motivacdo para permanecer no curso do PROEJA esta

associada & sua atuacdo na area administrativa”.

Renata (38 anos) tem dois filhos, com quem mora em Sapucaia do Sul.
Trabalha no mesmo municipio, como vendedora de uma loja de departamento,

conforme questionario preenchido pela mesma'.

As informagdes acima indicam que a turma n&o é um caso de juvenilizagao da

EJA, fendbmeno bastante presente na modalidade, nos ultimos anos. A presenca da

" N&o constam as demais informacgdes do perfil das colegas porque, nas duas datas marcadas para
a sua entrevista individual, Denise ndo compareceu a aula e, consequentemente, faltou a entrevista.
'2 Nao constam as demais informacgdes do perfil das colegas porque Renata recusou o convite para
participar da entrevista individual.
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juventude naquela turma se restringe a duas mulheres jovens (até 24 anos), todas

com idade a partir de 22 anos (Rafaela e Melissa).

O grafico abaixo mostra as areas de trabalho que as mulheres
desempenhavam, no periodo do trabalho de campo. Os dados sugerem uma
vinculacéo entre o nivel de escolaridade e a ocupagao de cargos administrativos: o
percentual de mulheres com atuacdo na area € muito proximo ao de mulheres que ja
possuem o Ensino Médio completo (conforme referido, apenas Daniela atua na area

sem ter o certificado de conclusao da educacéo basica).

Grafico 03. Areas de atuagio das estudantes da turma 04

® informal m operadora de maquina ®admin.
B comércio/call center M escola (bolsa-trabalho) B limpeza

outros

6% 6%

Fonte: elaborado pela autora.

Se o grafico contemplasse as areas de atuag&o ao longo das trajetorias de
trabalho, constariam ainda outras ocupagbes, tais como: baba (cuidadora de
criangas), cuidadora de idosos, costureira, auxiliar de cozinha (em restaurante e em
padaria) e professora assistente (em escola de educagao infantil). Além disso, a
maioria das alunas (exceto Patricia e Melissa) ja atuou em mais de uma ocupacgéo.

Outro aspecto importante ao desenvolvimento da relacéo de saber em sala de
aula diz respeito aos saberes do trabalho vinculados a area de formagéo do curso.
Seis mulheres atuam na area (quatro, em emprego formal; duas, em funcdes

administrativas desempenhadas em bolsas de estagio na prépria escola onde
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estudam) e, consequentemente, as aproximag¢des e os tensionamentos que elas
estabelecem com os saberes escolares sao facilitados pela experiéncia de trabalho
mais proxima aqueles saberes escolares, se comparado a situacdo de outras
estudantes, que ndo conhecem o campo profissional para o qual o curso as esta
formando.

Estes dados contribuem ndao somente para conhecer as estudantes, mas
também para compreender certas fragmentagdes do grupo, problematizadas nos
capitulos 04 e 05. Nestes, analiso que a atuagcdo na area do curso permite que as
estudantes estabelecam relagdes entre os saberes escolares e suas experiéncias de

trabalho e as manifestem em sala de aula.

Além disso, nas entrevistas individuais, as estudantes me contaram varias
outras questbdes de suas experiéncias de trabalho, familia, participacdo em grupos
religiosos, entre outras, identifiquei relacdes entre a atividade escolar realizada pelas
estudantes e suas trajetérias de trabalho e estudos. Entdo, considerei que identificar
perfis segundo suas trajetérias de estudos e de trabalho é relevante para a
compreensao dos diferentes modos como as estudantes realizam a atividade de sala

de aula e, consequentemente, produzem sua experiéncia escolar no PROEJA.

Com base nas definicdes teodrico-metodologicas apresentadas neste capitulo,
busquei contextualizar a experiéncia escolar estudada. Para tanto, abordei aspectos
especificos do campo empirico e da turma acompanhada no trabalho de campo. No
capitulo seguinte, dou continuidade a contextualizacdo, desta vez, analisando a

politica publica que originou a experiéncia escolar em estudo.



2 O CONTEXTO DA EXPERIENCIA: ATORES E POLITICAS DE
EP INTEGRADA A EJA NO BRASIL

Com o intuito de situar e historicizar o contexto em que acontece a
experiéncia escolar das estudantes do PROEJA, este capitulo busca apresentar os
atores e as politicas ligados a Educacgéao Profissional integrada a EJA. Para tanto, o
presente capitulo esta organizado de modo a contemplar: os atores da Educagéo
Profissional e da Educacao de Jovens e Adultos no Brasil; o resgate do contexto de
criagdo do programa; a analise do documento-base que subsidia teobrico-
metodologicamente a implantacdo das turmas de PROEJA nos IFs; e a sintese dos
estudos sobre o programa, tanto as dissertacbes e teses, quanto as publicagbes

recentes de artigos e livros.

A historicizagdo torna evidentes algumas reflexdes desenvolvidas no
Documento-Base do programa, bem como no debate instaurado no ambito
académico, pelos campos teoéricos Trabalho e Educacédo e Educagao de Jovens e
Adultos. Também se destaca o aumento expressivo das produgdes académicas
sobre o programa, elaboradas pelas instituicbes de ensino designadas para realizar
o acompanhamento da implementagao da politica mediante os convénios firmados a
partir do edital n°3 PROEJA/CAPES-SETEC. Este edital fomentou a criagdo de
projetos de pesquisa que se encarregaram de acompanhar os cursos de PROEJA
em varios estados. Desse modo, 125 dissertacdes e teses — publicadas entre 2008 e
2012 — abordaram o programa, além de artigos em peridédicos e de 11 trabalhos
apresentados nas Reunides Anuais da ANPED, nos GTs Trabalho e Educacgéo
(GTO9) e Educacgéao de Jovens e Adultos (GT 18).
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Todas estas produgdes possibilitam a abordagem de aspectos variados do
PROEJA e de seu processo de implementagédo, bem como a variedade de enfoques,
alguns enfatizando o seu lugar no campo das politicas publicas em educagéo;
outros, abrangendo a singularidade de cada estudante, as peculiaridades da escola,
dos educadores e educadoras envolvidos na implementacdo da politica em um

contexto especifico, com uma historia e uma cultura préprias.

A leitura de documentos legais — como o Documento-Base do PROEJA e os
decretos presidenciais de criacdo do PROEJA e, recentemente, do PRONATEC —
permite conhecer as diretrizes pedagdgicas do PROEJA e as concep¢des de sujeito,
escola, saberes e curriculo. Para isso, busquei destacar alguns aspectos tedérico-
metodoldgicos do programa, que configuraram a proposta educacional apresentada
no Documento-Base do PROEJA. Este buscou orientar a criacdo dos cursos e sua

gestdo pelos Institutos Federais de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia.

Os aspectos destacados dessas leituras visam a situar as condigbes objetivas
de producdo da experiéncia escolar em estudo. Compreendo que a experiéncia
escolar das estudantes do PROEJA nao pode ser observada de modo isolado,
apartado da politica publica que origina e orienta tal experiéncia. Nesse sentido, o
campo empirico pode ser abordado enquanto manifestacéo concreta de uma politica
publica, que é interpretada e recriada de modo especifico pelos atores da educacéao
escolar. Sendo assim, ha elementos da experiéncia escolar em estudo que buscam
concretizar as diretrizes pedagdgicas expressas nos documentos legais. Nesse
sentido, € necessario abordar o contexto mais amplo do PROEJA para compreender
o significado deste programa na histéria da educagdo do pais, € 0 que ele
representa para as relagbes entre os atores da educacéo e as politicas publicas

desta area.

2.1 HISTORICIZACAO DO PROEJA: ATORES DA EDUCACAO PROFISSIONAL
INTEGRADA A EJA NO BRASIL

Qual a origem da proposta de integragcédo entre a Educacao Profissional e a
EJA? Para compreender o contexto em que é construida a proposta do PROEJA é

necessario retomar alguns pontos da histéria da educacédo no Brasil, ressaltando
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que este programa representa o encontro, no ambito escolar, de atores da Educacéo
Profissional com atores da EJA. No meio sindical, os dois campos encontraram-se

nos anos 1990 e, no sistema escolar, somente nos anos 2000.

Estas mudancgas transformam significativamente um cenério de atrelamento
da educacédo e qualificagdo profissional aos interesses da iniciativa privada. Na
retomada histérica da Educagéo Profissional no Brasil elaborada por Manfredi (2002)
é possivel identificar que o campo da educacao e qualificagdo profissional no Brasil
fora ocupado basicamente por atores cujas propostas tiveram uma conotagao
assistencialista e/ou instrumentalizadora. As primeiras experiéncias, vinculadas a
Igreja, contribuiram para que a relagdo entre educagéo e trabalho fosse vista como
uma alternativa de insercéo dos pobres no mercado de trabalho, numa perspectiva
em que o trabalho é compreendido como a preven¢ao do desenvolvimento de perfis

indesejados, como o “delinquente” e o “vagabundo”.

Mais tarde, nos anos 1940, a criacao do Sistema S significa um deslocamento
da tonica do trabalho. O sentido moralizante do trabalho € substituido pela énfase na
dimensao técnica. Com isso, as concepgdes da iniciativa privada sobre a relagao
entre educacdo e trabalho foram amplamente difundidas por estes atores,
restringindo a educacado dos trabalhadores e trabalhadoras a sua adaptacdo e
capacitagado para corresponder ao perfil necessario ao processo produtivo e ao
mercado formal de trabalho. Desse modo, os cursos de qualificagdo e educacéo
profissional desenvolvidos por estes atores priorizaram a dimensao técnica da
formacdo, em detrimento das dimensdes soécio-histérica e ética que constituem o
mundo do trabalho, numa perspectiva mais ampliada das relagbes sociais e

histéricas que compdem a relagc&o entre educacéao e trabalho.

Portanto, até os anos 1990, o movimento sindical ndo figura como um ator
cujas experiéncias fossem expressivas e contemplassem um grande numero de
trabalhadores e trabalhadoras. Sendo assim, este periodo representa um marco
importante para a visibilizagdo de praticas consoantes a concepg¢éo de educagao do
trabalhador, buscando compreendé-lo enquanto sujeito histérico, cujos processos
educativos necessitam contemplar todas as dimensdes do trabalho — histérica,

social, cultural, além da técnica.

As experiéncias desenvolvidas pelo movimento sindical no contexto da

reestruturagdo produtiva dos anos 1990 podem ser consideradas pioneiras na
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elaboracao do Curriculo Integrado. Vinculados ao PLANFOR, diversos programas e
projetos elaborados e geridos pelas centrais sindicais — como o Integrar, Integracéo,
Zé Peéo, entre outros — buscaram articular, na organizac¢ao curricular dos cursos, 0s
saberes escolares e os produzidos no mundo do trabalho™. Nesse sentido, as
centrais sindicais foram um ator importante da educacdo naquele momento, com
praticas educativas de qualificacdo profissional integrada a elevagcédo de

escolaridade, e esta integracao era inédita no pais.

Na educacdo escolar, o governo federal segue o caminho contrario, ao
desvincular a Educacao Profissional do Ensino Médio através do Decreto 2208/97.
Nesse contexto, a iniciativa privada era responsavel por 82% dos cursos
profissionalizantes ofertados no pais e 82,5% da educacéo profissional (INEP,

2000), e a rede federal de ensino passou a ofertar cursos subsequentes.

Tais transformagcbes da educagdo profissional foram motivadas pela
reestruturagdo produtiva e a constatagéo, por parte do Ministério do Trabalho (MTb)
de que o modelo vigente de formagdo dos trabalhadores era insuficiente para
atender as demandas do mercado de trabalho, que vinham mudando. Sob a
alegacéo de que era necessario desenvolver entre trabalhadores e trabalhadoras as
competéncias necessarias aos novos modelos de producdo pos-fordistas, o MTb
promoveu alteragcbes que visaram, de certo modo, aligeirar essa adaptacgao,
descartando da formagédo os conteudos de formacdo propedéutica. Com isso,
Ramon Oliveira (2001) avalia que as politicas de educagéo profissional desse
periodo foram marcadas pela fragmentacdo e a dualidade entre formacéao

profissional e educacao geral.

Ao ter sido implementada a separagdo da formacdo profissional da
educagdo geral, fortaleceu-se a dicotomia entre o pensar e o fazer. Os
setores populares, além de serem obrigados a procurar a iniciativa privada
para conseguir uma qualificagéo profissional, sdo discriminados no referente
aos conteudos ministrados nestas formacgoes (p.1)

Esta analise corrobora o debate produzido no campo Trabalho e Educagéao no
que se refere ao atrelamento desse modelo educacional a divisdo social e intelectual

do trabalho, norteadora da relacdo capital e trabalho nas sociedades de classes.

'3 No ano de 2009, realizou-se balanco de conhecimento sobre a ac&o sindical na educacao dos
trabalhadores, a partir da analise das teses e dissertacées produzidas entre 1996 e 2006, que versam
sobre esses programas e projetos. A respeito, ver FISCHER & GODINHO (2009).
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Diversos pesquisadores e pesquisadoras deste campo teérico abordaram o tema,
como Acéacia Kuenzer (2010). A autora analisa a divisdo social implicada na
dualidade estrutural do sistema de ensino brasileiro. O ensino propedéutico, com
vistas ao ingresso no ensino superior, teve como publico-alvo as elites e a classe
média, enquanto os filhos dos trabalhadores foram encaminhados ao ensino técnico

e profissionalizante, voltado a insergdo subordinada no mercado de trabalho.

Estudos como esse defendem a construcdo de propostas politico-
pedagdgicas orientadas pelo conceito de politecnia ou pela concepc¢ao de educagao
integral, tendo como fundamentacao epistemolégica o materialismo historico. A
educacao politécnica garantiria a classe trabalhadora uma escola comprometida com
a formacéo integral do ser humano, ou seja, “uma formag¢ao que abrange todas as

dimensdes da vida e, portanto, € omnilateral” (MOURA et al, 2012, p.2).

Essas proposi¢cdes, de algum modo, influenciam a concepc¢do de ensino
meédio integrado, quando as duas modalidades educacionais — Ensino Médio e
Educacao Profissional — s&o novamente reunidas. A integragdo é retomada em
2004, com a revogacéao do 2208/97 e sua substituicdo pelo Decreto 5154/2004. Este
organiza a oferta da educacéo profissional em cursos e programas, que podem ser
de formacao inicial ou continuada, cursos técnicos profissionalizantes, cursos de
graduacéo e pos-graduacdo. A rede federal de educacédo profissional sofreu nova
alteracdo: os CEFETs deram lugar aos IFETs (Institutos Federais de Educagéo
Tecnolodgica), que, por sua vez, foram substituidos pelos IFs (Institutos Federais de

Educacgao, Ciéncia e Tecnologia), nome atual das instituicbes de ensino em questao.

Embora o decreto represente um avango no sentido da superagdo da
dualidade histérica entre escolarizagdo basica e educagado profissional e entre
trabalho intelectual e manual, a concretizacdo dessa mudanga no ambito das
praticas pedagogicas realizadas nas instituicbes de ensino brasileiras é ainda um
desafio. Nessa perspectiva, diferentes educadores e pesquisadores do campo
Trabalho e Educacao defendem que a integragéo inscrita na proposta de Curriculo
Integrado nao se restringe a sobrepor a carga horaria de dois cursos — um técnico e
um de educacao basica —, mas sim de formular um curso ou programa que se
oponha a divisdo social do trabalho e almeje a formagao humana em sua totalidade
(RAMOS, 2010; CIAVATTA, 2005).
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Também no campo da EJA as ultimas décadas representaram um periodo de
mudancgas significativas na legislacédo. A promulgacéo da Lei de Diretrizes e Bases
da Educagao Nacional n. 9394 de 20 de dezembro de 1996 (LDB 9394/96) extingue
o Ensino Supletivo. Com isso, a legislacdo busca superar a visdo compensatéria e

aligeirada da escolarizacao de pessoas jovens e adultos, presente na LDB anterior.

Os sistemas de ensino do pais, entdo, substituiram os cursos de ensino
supletivo pelos de Educagcao de Jovens e Adultos. A mudangca de nome buscava
indicar a mudanca nas fung¢des desta modalidade de ensino, questdo aprofundada
no Parecer n°® 11 do Conselho Nacional de Educagao (Parecer CEB/CNE 11/2000).
No documento, considera-se que o ensino supletivo tivera uma funcao
compensatoria, visando a recuperagcédo de uma formagéo escolar em falta. Essa ideia
embasou a criacdo de cursos aligeirados, cuja referéncia para a construgdo do
curriculo era a escola regular, sem levar em consideracdo as especificidades do
publico jovem e adulto. Diante desse cenario, a oferta publica de escolarizagéo
basica para este publico ocorria predominantemente por meio de campanhas de

alfabetizacao e projetos governamentais de elevagéo de escolaridade.

A mudanga na legislagdo buscou transformar este nivel educacional em
modalidade da educacéao basica, compreendendo a educac¢ao como direito de todos,
independentemente da sua idade. Nessa perspectiva, as fungbdes da EJA passam a
ser reparadora e equalizadora, segundo o Parecer CEB/CNE 11/2000. Compreende-
se que jovens e adultos que nao concluiram a educacgéo basica tiveram negado este
direito quando criangas. Portanto, cabe ao Poder Publico garantir a reparagcéo deste
problema através da oferta de cursos e de exames de certificagdo escolar. Desse
modo, seria possivel garantir a equidade de oportunidades aos jovens e adultos,
que, sem escolaridade completa, ndo teriam acesso a outros direitos, em sua

plenitude.

Apesar dos avancos nas concepc¢des de EJA, presentes nestes documentos,
algumas caracteristicas presentes na historia da educacéo de jovens e adultos no
Brasil, no decorrer do século XX, perduraram até os anos 1990 (PAIVA, 2003): a
vinculagéo entre os projetos e programas educacionais e 0 governo em exercicio e,
em muitos casos, ao partido politico responsavel pela administragdo publica e a
primazia de campanhas de alfabetizacdo e programas de curto prazo, cuja

implantacédo de turmas é repassada aos estados e municipios e sem almejar a
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continuidade dos estudos apds a alfabetizacdo. A esse respeito, Haddad (2009)

expde a situacdo educacional brasileira:

Em 2007 a populagéo brasileira com 15 anos ou mais era de 141,5 milhdes
de pessoas. Dessas, 14,1 milhdes ndo sabiam ler nem escrever, ou seja,
10% dos jovens e adultos. Apenas 2,9% dos jovens analfabetos entre 15 e
24 anos frequentavam algum curso de alfabetizacdo. Entre os adultos
(acima de 24 anos), apenas 1,8%. De cada 100 pessoas que saem dos
programas de alfabetizacédo, apenas seis tém continuidade em programas
de educacgdo de jovens e adultos. Isso € grave porque 0s cursos que
correspondem a primeira metade do ensino fundamental sdo responsaveis
por sedimentar o aprendizado realizado em programas de alfabetizagdo.
Afinal, os seis a oito meses dos cursos de alfabetizagdo sdo apenas um
primeiro passo nesse processo, que deveria ter continuidade até o término
do ensino médio. (p.366)

Os dados contrastam com os avangos do que Haddad (2009) chama de
movimento de EJA, consolidado nos ultimos anos através da criacdo de foruns
nacionais e estaduais de EJA, com crescente didlogo com o Poder Publico. A
ampliacédo das instancias de participagdo tem contribuido em que efetivamente para
a garantia do direito a educacédo? Esse é um dos questionamentos apresentados

pelo autor, que contribui para pensar também sobre a implementacédo do PROEJA.

Também vem se afirmando, nos anos 1990, entidades como ONGs e
OSSIPs, chamadas de Terceiro Setor. Somam-se aos atores da EJA na proposicéo
e implantacdo de programas e projetos educacionais voltados a escolarizagdo de
jovens e adultos, bem como a projetos voltados a qualificagéo profissional. As agbes
sdo as mais variadas. Algumas mantém experiéncias herdadas da educacéao
popular; outras apresentam concepgbes pedagogicas vinculadas a TCH e/ou
retomam a visdo compensatoria e assistencialista da educacdo voltada aos
trabalhadores, conforme analise elaborada em estudo anterior (FISCHER &
GODINHO, 20009).

As redes de articulagdo de movimentos sociais e outras organizacdes ligadas
a educacgdo, como é o caso do CEAAL (Conselho de Educagcédo de Adultos da
América Latina) e, no Brasil, o Forum de EJA tém protagonizado praticas e discursos
nesse campo educacional. Suas ag¢des visam ao fortalecimento dos grupos e de

suas reivindicagdes junto ao Poder Publico.

O Sistema S permanece como representante do empresariado na

organizacdo de cursos voltados a escolarizacdo dos trabalhadores, em muitos
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casos, no proprio local de trabalho. A concepgao de educacéo inscrita na proposta
educacional deste ator € a formacéo restrita ao atendimento das demandas do
mercado de trabalho, portanto, dissociada da formac&o geral do trabalhador
(MANFREDI, 2002). Nessa perspectiva, a elevacao de escolaridade do quadro de
funcionarios das empresas busca primordialmente atender a uma demanda imediata
de adequacgdo as normas impostas pelos sistemas de certificacdo 1ISO. Esse foi um
dos motivos pelo qual Rummert (2007) critica a inclusdo desse ator na
implementacdo do PROEJA, tendo em vista que a trajetéria desse ator na historia

da educacao contraria a proposta politico-pedagogica do programa.

Outro ator das politicas de EJA implementadas no Brasil — e em outros paises
em desenvolvimento — sdo 0s organismos internacionais ou transnacionais, como a
UNESCO, que realizou, em 1997, a V CONFINTEA, marcada pelo tensionamento
entre o poder publico e os movimentos sociais ligados a educagéo, mas contribuiu
para que, no Brasil, se criassem os Foruns de Educacé&o de Jovens e Adultos em
nivel estadual e nacional um novo espago de participagdo dos variados atores que
constituem o campo da EJA. Esses foruns, por sua vez, deram origem ao Encontro
Nacional de Educacgao de Jovens e Adultos (ENEJA), que buscam construir agcdes e
pautas de reivindicagbes ao poder publico, visando a garantir o direito a educagéo
pela populagdo com 15 anos ou mais. Em 2009, a VI Conferéncia Internacional de
Educagao de Adultos (CONFINTEA) novamente reuniu membros de varios paises.
Contudo, na avaliagao de Di Pierro (2009), o evento explicitou a dicotomia entre dois
pblos: um que concebe a educagao ao longo da vida como preparagcéo permanente
de recursos humanos para o mercado de trabalho; e outro que a concebe
fundamentalmente como alfabetizagdo, entendida como a base do processo
formativo. Além disso, a declaracéao do evento foi avaliada como vaga, por nao
definir claramente os indicativos para a acéo dos estados. Assim, a concretizagao
das acbes dependeria primordialmente do acompanhamento das politicas pelos

préprios atores do campo.

Estes atores da EJA e da EP relunem-se na implantagédo de politicas publicas
de integracéo da EJA com a Educacéo Profissional, a partir de 2005, com a criagao
do PROEJA e do PROJOVEM. Este encontro dos dois campos no sistema federal
de ensino é o ineditismo do PROEJA (FRANZOI & FISCHER, 2009), pois, embora

haja experiéncias anteriores de integracdo, porém estas eram geridas pelo



60

movimento sindical. Portanto, o PROEJA teve como diferenciais a insergédo na
educacao escolar e a escolha do sistema federal de ensino para a implantagdo dos
cursos. Esses aspectos diferenciais da proposta foram decisivos na escolha do
campo empirico desta tese. Por isso, é relevante dedicar maior atengdo ao processo
de criacdo, definicdes politico-pedagdgicas e os tensionamentos presentes em sua

implantagcéo nos IFs. Este € o proposito dos proximos subcapitulos.

2.2 A CRIAGAO E IMPLANTACAO DO PROEJA

A criacao do programa ocorreu no ano de 2005 mediante o Decreto n° 5.478,
de 24 de junho de 2005 e, posteriormente, substituido pelo Decreto n° 5.840, de 13
de julho de 2006. A analise desse documento visa a compreender o subsidio teérico-
metodoldgico oferecido aos Institutos Federais de Educagao, Ciéncia e Tecnologia
em geral. Este teve grande repercusséo entre docentes e gestores, influenciando,

portanto, o modo como o curso de PROEJA foi implantado nesta escola.

A criacédo deste programa foi viabilizada pela revogacéo do Decreto 2208/97
e a promulgagdo do Decreto 5154/04. Sendo assim, os cursos de PROEJA tém
inicio num contexto de reformulagdo da Educacgéo Profissional no pais. No mesmo
periodo, outros cursos integrados passaram a ser formulados e implantados no

sistema federal de ensino.

Inicialmente, o programa era voltado especificamente ao Ensino Médio na
Modalidade EJA integrado a Educagao Profissional. O Decreto 5.478 de 24 de junho
de 2005 instituia a oferta de cursos de formacéo inicial e continuada de
trabalhadores e o curso técnico de nivel médio pelos institutos (na época, chamados
de CEFETSs) e escolas técnicas do sistema federal de ensino. O documento definia
percentagem minima de vagas (10% das vagas, tomando como referéncia as
matriculas do ano anterior), a carga horaria maxima dos dois tipos de curso, sendo
de 2.400 horas o limite dos cursos de educacao profissional técnica de nivel médio.
Desta carga horaria, a formacao geral deveria ocupar, no minimo, 1.200 horas. Além

disso, o documento aborda a definicdo das areas dos cursos, concedendo

" Este separava a educagéo basica da educagéao profissional, sendo responsavel pela extingdo dos
cursos integrados que existiam no sistema federal de ensino, bem como em sistemas estaduais. Tal
separacéo é revogada pelo Decreto 5154/04 e, assim, retomam-se os cursos integrados.
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autonomia as instituicbes de ensino para a escolha daqueles cursos que melhor

atendessem as demandas locais e regionais de desenvolvimento sécio-econdmico.

No ano seguinte, o Decreto 5.840 de 13 de julho de 2006 revoga o Decreto
5478/2006. As principais mudangas sao o aumento da abrangéncia do programa,
que passa a contemplar toda a educacéao basica e, por isso, 0 seu nome passa a ser
Programa Nacional de Integracdo da Educacgéo Profissional com a Educacéo Basica
na Modalidade de Educacéo de Jovens e Adultos. Além disso, a oferta deixa de ser
restrita a rede federal, com a ampliagdo do programa aos sistemas de ensino
estaduais e municipais e entidades privadas. Cria-se a possibilidade de que as
instituicbes atuem na certificacdo de “conhecimentos e habilidades obtidos em
processos extra-escolares” (BRASIL, 2006, s.p.), o que originaria a Rede
CERTIFIC", em 2010. Além disso, o documento prevé a flexibilizacdo do processo
avaliativo com a possibilidade de avan¢o a qualquer tempo, em consonancia com a
LDB 9394/96.

Uma das novidades da proposta € a oferta de um curso voltado a pessoas
jovens e adultas que ndo completaram a escolarizagdo basica. Este publico foi alvo
historicamente de programas, projetos e campanhas educativas de carater
assistencialista, compensatério e instrumentalizador, tanto nas propostas de
elevacdo de escolaridade (RIBEIRO, JOIA, DI PIERRO, 2002; HADDAD & DI
PIERRO, 2000), quanto nas experiéncias de qualificacdo profissional (RAMOS,
2010).

Além disso, o lugar onde estes cursos sao implantados configura outra
novidade, haja vista que os IFs — considerados centros de exceléncia da Educacgéo
Profissional — ndo atuavam na EJA. Em outras palavras, o publico da EJA ingressa

nos IFs em nivel nacional, com garantia de vagas instituida em lei.

Articuladas a implantagao dos cursos, uma politica de formagao continuada e
outra, de acompanhamento desta implantacdo buscam oferecer aos docentes e
gestores os subsidios teorico-metodologicos para atuarem na modalidade e aos
docentes e pesquisadores das universidades as condicbes materiais para

investigarem os objetivos alcangados, as demandas de adequacgao da politica

'® Rede de certificagdo profissional criada pelo MEC e implantado em alguns Institutos Federais de
Educacéo, Ciéncia e Tecnologia. Suas semelhancas com a proposta de certificagdo profissional dos
Centros Novas Oportunidades, em Portugal, foram analisadas em artigo escrito com a professora
Maria Clara Bueno Fischer e a colega Angela Beatriz Cavalli (FISCHER, GODINHO, CAVALLI, 2011).
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conforme os contextos locais, entre outros aspectos. Para contemplar estes
objetivos, a SETEC teve como agbes a criacdo de cursos de especializacdo em
PROEJA, realizados nos institutos federais, predominantemente, e o convénio
firmado com diversas universidades do pais para criacédo de projetos de pesquisa
sobre o programa (edital’® PROEJA/CAPES-SETEC 03/2006).

Entretanto, essa entrada do publico da EJA nos institutos ndo é harménica.
Ao contrario, as reag¢des de professores e gestores ao Decreto 5840/2006 tiveram
tensionamentos que motivaram varios estudos de poés-graduacdo sobre a
implantacéo dos cursos de PROEJA, como apontou a consulta ao banco de teses da

CAPES, analisada no subcapitulo 2.4.

No projeto de pesquisa Experiéncias de Educacdo Profissional Integrada a
Educacéo de Jovens e Adultos no Rio Grande do Sul, este tema foi abordado pelo
GT Acesso e Permanéncia. A anadlise elaborada por alguns de seus integrantes,
para futura divulgacéo dos resultados do projeto, ressalta que as experiéncias de
integracdo da EP com a EJA, dentre elas o PROEJA, séo inéditas e, com isso,
possibilitam a producdo de saberes inéditos, contudo, nos dois campi estudados'’,
0s pesquisadores encontraram “efetivas resisténcias ao programa”, vinculadas a
estigmatizagdo desta modalidade de ensino (MARCOLLA, HIPOLITO, AITA, DEL
PINO, no prelo).

A implantacédo do PROEJA na rede federal também faz parte das reflexdes de
Dante Henrique Moura e Rosa Aparecida Pinheiro (2009). Seu artigo salienta, com
base na realidade do CEFET-RN, os problemas desta implantacdao que

comprometem o sucesso de seus objetivos:

a falta de processos sistematicos de formacdo continuada de docentes; a
auséncia de discussdes mais qualificadas no interior das instituicdes acerca
da concepgao do EMI e da implantagdo do Programa; a forma impositiva
como esse Programa entrou em vigor; os elevados indices de evasao; e
uma visao elitista de parte dos profissionais que integram a rede federal, os

'® O convénio em questao ofereceu bolsas de mestrado e doutorado, além de recurso financeiro para
realizacdo de eventos e publicagbes ligados ao PROEJA. Com o objetivo de realizar o
acompanhamento da politica e, com isso, identificar demandas e potencialidades dos cursos, o edital
possibilita analisar, conforme Franzoi & Machado (2010), a politica “em movimento”, “a medida que
estabelece uma articulagdo entre os programas de pds-graduagéo envolvidos e gestores e
professores das escolas que executam o programa, constituindo grupos interinstitucionais de
pesquisa” (p.13).

' O texto detém-se nos dados referentes a dois dos campi estudados no projeto de pesquisa.
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quais vinculam a entrada do publico da EJA, nessas instituicbes, a uma
ameaca a qualidade do ensino ali existente. (p.98)

Estes aspectos, na avaliagdo de Moura e Pinheiro (2009), sdo responsaveis
pela rejeicdo parcial do programa por alguns profissionais, no interior da rede federal
de ensino, acentuando preconceitos em relacdo ao publico da EJA. Além disso, a
falta de atengdo as especificidades da modalidade, identificada nos concursos
docentes, agravam a situacdo, que os autores definem como uma crise de
interesses: entre uma cultura escolar, baseada na cultura padrdo dominante, e as
culturas populares, que passa a se manifestar no espago escolar por meio de
estudantes do programa. A esse respeito, os autores analisam: “Dessa forma, o que
se vé é que suas linguagens vao sendo desmerecidas, e seus valores, normas e
estilos de vida, desautorizados para poder inseri-los na cultura escolar, considerada
como padrdo mais bem elaborado, mais bem sistematizado e mais erudito” (MOURA
& PINHEIRO, 2009, p.101).

Esta dicotomia entre cultura popular e cultura escolar também foi percebida
no trabalho de campo desta tese. Compreendo que também no campus
acompanhado este conflito esta presente, fomentando os siléncios de algumas
estudantes. Para analisar a questdo, ha que se considerar o acumulo da educacgao
popular em torno desta relagdo entre o popular e o escolar, ou, de modo mais
abrangente, entre saberes da experiéncia e os saberes formais. Com o intuito de
resgatar essa questdo, busco sistematiza-la nos capitulos seguintes, sobretudo a
partir das leituras de Paulo Freire, Pedro Garcia e Carlos Rodrigues Brand&o, além

de relacionar este debate aos dados recolhidos no trabalho de campo.

Outro aspecto relevante a compreensao do contexto de criagdo do programa
€ que os formuladores da politica resgatam experiéncias de Curriculo Integrado
desenvolvidas pelas centrais sindicais, nos anos 1990. Tais programas e projetos,
de algum modo, inspiram a elaboragdo da proposta politico-pedagogica, haja vista

que o Documento-Base do PROEJA faz referéncia aos mesmos.
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2.3 ORIENTAGCOES POLITICO-PEDAGOGICAS: O QUE DIZ O DOCUMENTO-
BASE

O documento foi produzido por representantes de diferentes universidades
brasileiras, convidados pela SETEC para elaborar as orientacbes tedrico-
metodoldgicas do programa, um ano depois da implantagdo dos cursos nos IFs. Sua
tonica é a centralidade do PROEJA nos sujeitos ao enfatizar a descricao e analise
dos e das estudantes que constituem o publico do programa. Nesse sentido, os
autores buscam abordar a pluralidade de aspectos que origina a variedade de

sujeitos, que se encontram pela exclusao social:

A EJA, em sintese, trabalha com sujeitos marginais ao sistema, com
atributos sempre acentuados em conseqiiéncia de alguns fatores adicionais
como racaletnia, cor, género, entre outros. Negros, quilombolas, mulheres,
indigenas, camponeses, ribeirinhos, pescadores, jovens, idosos,
subempregados, desempregados, trabalhadores informais séo
emblematicos representantes das multiplas apartagbes que a sociedade
brasileira, excludente, promove para grande parte da populagdo
desfavorecida econdmica, social e culturalmente. (BRASIL, 2007, p. 11)

Aborda-se a questdo no decorrer do texto, ressaltando as especificidades dos
jovens (fundamentando-se em Spésito, Dayrell e Abramo, entre outros) a partir da
constatacdo dos grandes percentuais de distor¢do série-idade, superior a 50% no
Ensino Médio. Esses indicadores sao apresentados como um alerta aos processos
de desumanizagao implicados em tais indices. Tal andlise também se relaciona a
populagao carceraria brasileira e a oferta de EJA no sistema prisional. O documento
ressalta dois aspectos: a elevada percentagem de apenados com menos de 30 anos
(72%) e a pouca oferta educacional nos estabelecimentos prisionais. Isso sugere
uma dupla exclusdo: da privagcdo de liberdade e a do direito a escolarizagao
(BRASIL, 2007).

Nessa perspectiva, o documento confronta a segregacdo a formulagéo de
propostas educativas que reconhegcam a diversidade de grupos culturais que
constituem a EJA e seus processos de producéo e validacdo de saberes. Dai a
proposicao de que se investigue os conhecimentos dos educandos, como s&o
produzidos e de que modo se relacionam com a cultura escolar. Isso implica também

o desenvolvimento de politicas de formag¢ao continuada para esses professores que
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contemple as especificidades desse contexto. Nesse sentido, tanto estudantes
quanto educadores/as sédo considerados “sujeitos da educacao de jovens e adultos,

em processo de aprender por toda a vida” (p.36).

A educacdo como formagdo humana é proposta em oposigcdo a viséo
compensatoria e assistencialista da EJA, que permeou os programas e projetos
neste campo, ao longo do século XX (RIBEIRO, JOIA, DI PIERRO, 2002). Com esse
intuito, o Documento-Base do PROEJA (BRASIL, 2007) aponta como um dos
objetivos a continuidade dos estudos; e em oposicdo a visdo da educacédo

profissional como uma inser¢ao adaptada, domesticada do trabalhador no mercado.

Nesse cenario, a concepg¢ao de educacéao presente nas politicas formuladas a
partir da revogacao do Decreto 2.208/97 orienta-se por principios para os quais 0s
sujeitos deverao ser formados: participacdo, cidadania e construgdo de uma
sociedade justa e solidaria. O documento apresenta uma concepc¢éo de educacgao
enquanto formacéo integral do sujeito, com base em uma sélida formacgéao cientifica,
humanistica e tecnoldgica, portanto, sem reduzi-la a uma abordagem instrumental
(como fizera a educagdo profissional organizada pela rede privada) ou
compensatoria ou assistencialista (como fizera a educacdo de jovens e adultos
institucional ao longo do século XX), mas sim como “o processo de criagdo,
producdo, socializacdo e reapropriagcdo da cultura e do conhecimento produzidos

pela humanidade por meio do seu trabalho” (p.31).

Essa postura implica compreender a educacdo enquanto direito social,
perspectiva que se aproxima da visdo republicana abordada por Oliveira (2006 apud
FISCHER & GODINHO, 2009) quando este autor analisa a educagéo profissional no
Brasil. Desse modo, é possivel interpretar que o documento oscila entre a visao
republicana e o que em outro momento chamamos de visdao emancipatoéria
(FISCHER & GODINHO, 2009), também apresentada no texto.

Os autores do Documento-Base do PROEJA apontam que a intencionalidade
do mesmo se relaciona a construgdo de um outro tipo de sociedade, antagbnica a
l6gica do mercado global, relacionada a desigualdade de acesso a direitos
fundamentais, como educacéo e trabalho, e nos processos de exclusdo social e
inclusao excludente. Entretanto, ao final do texto, a iniciativa privada é convidada a
participar do programa. Considerando a trajetéria histérica desse ator na educacéo

dos trabalhadores, fica evidente a contradigéo inscrita no documento.
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No documento em questéo, a analise da oferta educacional brasileira enfatiza
que, nos anos 1990, houve um avang¢o quantitativo, porém né&o qualitativo,
ressaltando a dualidade estrutural entre a escola de carater propedéutica e a escola

voltada a formacéo para o trabalho.

Decorrente da analise de que essa divisdo esta enraizada na educagao do
pais, em especial no Ensino Médio, propde-se que a educacao pense alternativas de
trabalho que n&o se restrinjam ao assalariamento. Até que ponto isso ndo reproduz
uma acomodacéao e adaptacéo a terceirizagado, informalidade, dentre outras formas
de trabalho precarizado, que atingem diretamente os e as estudantes de PROEJA,

dentre outros grupos sociais?

Para apresentar as concepgdes e os principios do programa, o documento
refere que as politicas publicas necessitam articular, fazendo referéncia a Frigotto
(2005), politicas de insergdo, de curto prazo, voltadas as dividas histéricas do
Estado com a sociedade, a politicas de integragdo, de médio e longo prazo, de
carater prospectivo e de garantia de direitos para as geragdes futuras. O objetivo da
politica seria, entdo, a formacdo orientada pela “integracao de trabalho, ciéncia,
técnica, tecnologia, humanismo e cultura geral” (p.35), com vistas a formacéo
integral de pessoas jovens e adultas que ndo concluiram a escolaridade basica.
Desse modo, a proposta do autor nédo restringe a educagado profissional e
tecnologica a adaptacéo e formacgdo subordinada do trabalhador as demandas do
processo de acumulagdo do capital, mas sim visando a formagéo critica e
emancipadora desse educando. Também tem como finalidade abordar a EJA como
um campo especifico de conhecimento, buscando investigar quais sao, de que modo
séo ou foram produzidos e como se articulam os conhecimentos dos educando com

a cultura escolar.
Os principios mencionados s&o:
- inclusdo da populagdo em suas ofertas educacionais;

- insercdo organica da modalidade EJA integrada a educacéo profissional nos

sistemas educacionais publicos;
- ampliagao do direito a educacgao basica pela universalizagédo do ensino médio;

- trabalho como principio educativo;
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- pesquisa como fundamento da formacéao;

- condi¢gdes geracionais, de género, de relagdes étnico-raciais como fundantes da

formagao humana e dos modos como se produzem as identidades sociais.

Ao discutir o curriculo integrado, refere-se que a integracédo abrange a
dimensao epistemoldgica, de conteudos, da metodologia e das praticas educativas,

uma “integracéao teoria-pratica, entre o saber e o saber-fazer”. (p.40)

ApbOs discorrer sobre os sujeitos da EJA e as especificidades desta
modalidade, os autores apontam a necessidade de reconhecer os espacgos de
producao de saberes na sociedade, bem como o0s processos de reconhecimento e
legitimagdo desses saberes, “evidenciados por meio de biografias e trajetérias de
vida dos sujeitos” (p.42). O documento enfatiza, em diversos momentos, a
valorizagdo dos saberes néo escolares dos educandos e educandas como aspecto

importante na orientacao da organizagao curricular do PROEJA.

O curriculo integrado é apresentado como uma possibilidade de valorizar os
diferentes sujeitos que constituem a EJA e os saberes produzidos nas mais variadas
esferas da vida social, a fim de constituir processos educativos emancipatorios.
Nessa perspectiva, a organizagéo curricular ndo estaria dada, pois € uma construgéo
processual, coletiva e permanente que nao prescinde dos sujeitos, o que pressupde
a articulacdo de saberes, valores, trabalho, experiéncias, entre outros aspectos,
retomando o argumento do Parecer CNE/CEB 11/2000. Nesse aspecto, aponta-se o
papel dos professores como “mediadores e articuladores da produgado coletiva do
conhecimento, e comprometidos com a proposta, poderao atuar criativamente,
acolhendo sem ansiedade as demandas e exigéncias dos sujeitos alunos e do
projeto pedagoégico” (BRASIL, 2007, p.44).

Algumas contradi¢des do Documento-Base do PROEJA s&o apontadas por
Rummert (2007), como o paradoxo entre, de um lado, a proposi¢gao do trabalho
como principio educativo e, de outro, a escolha do empresariado como um dos

parceiros do MEC na implementagao do programa. Além disso, a autora destaca que

o documento incorpora, simultaneamente, referéncias a criticas radicais ao
atual estadgio do modo de produgdo e teses e conceitos inteiramente
conformados a ordem. Exemplo expressivo diz respeito a recorrente
referéncia a “educagédo ao longo da vida”. Aqui verifica-se a auséncia da
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percepcao de seu carater conservador e subordinado a légica do mercado.
(RUMMERT, 2007, p.77)

Diante das contradigbes manifestas no documento, a autora conclui que o
PROEJA é marcado pelas mesmas, desde sua constituicdo até sua reformulacao e
expansao. Apesar disso, Rummert (2007) pondera que o programa possibilita
“alguns avangos no ambito da Educacédo de Jovens e Adultos trabalhadores, em
particular por iniciativas que venham a ser tomadas no ambito dos CEFETs e demais
escolas publicas federais, como previsto no Decreto original” (p.77). Tais avangos e
contradicbes sao elementos constitutivos do Programa e, portanto, é imprescindivel
aborda-los para compreender o modo como O programa se concretiza na outra

ponta, isto €, no contexto especifico de cada campus dos IFs.

2.4 AIMPLANTAGCAO DO PROEJA NO CAMPUS ACOMPANHADO

A unidade estudada é um dos campi do Instituto Federal Sul-Rio-
Grandense'®, cuja reitoria tem sede na cidade de Pelotas-RS'. O campus onde
ocorreu o trabalho de campo foi inaugurado em 1996 e atualmente oferece cursos
de nivel médio, pés-médio e ensino superior. Funciona nos trés turnos e atende
1700 alunos. Para isso, dispde de um prédio de 700m? construido especificamente
para este fim (diferente de outros campi que atuam em espago cedido). Todas as
salas de aula sdo equipadas com data-show e, no final de 2010, a maioria tinha ar-

condicionado.

O instituto em questéo faz parte da Rede Federal de Educacéo Tecnologica,
constituida de CEFETs (algumas unidades mantiveram o nome anterior),
universidades tecnolégicas, escolas técnicas vinculadas a universidades, além dos
institutos. Com isso, a rede abrange todos os estados brasileiros.

No Rio Grande do Sul, ha trés IFs — o IF Sul-Rio-Grandense, o Instituto
Federal Farroupilha e o Instituto Federal Rio Grande do Sul — e quatro escolas

técnicas vinculadas a universidades — trés delas localizadas na cidade de Santa

A instituicdo ndo é considerada uma escola, mas sim um IF - instituto de educagéo, ciéncia e
tecnologia desde 2008, a partir da Lei 11.892/2007, que estabeleceu a substituicdo do nome CEFET
— Centro Federal de Educagéo Tecnoloégica pela nomenclatura atual.

9 Alem do campus estudado, outros vinculam-se a mesma reitoria: Pelotas, Charqueadas, Passo
Fundo, Camaqua, Bagé, Venancio Aires, Visconde da Graga e Santana do Livramento.
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Maria e uma, em Pelotas. No total, a rede teve 3.393 matriculas de PROEJA no ano
de 2010, distribuidas em 29 campi da rede federal de ensino no Rio Grande do Sul
(SIMEC, 2011). Desse universo, Sapucaia do Sul representa 3,74%, com 127
matriculas no mesmo ano.

O numero geral de matriculas da rede estadual do Rio Grande do Sul,
especificamente do Ensino Médio na modalidade EJA foi de 46.031 no ano de 2007
(MEC, 2008). Esse dado, comparado ao total de matriculas do PROEJA, em 2010
(ano de maior oferta) evidencia que o programa atende um pequeno publico no
estado (cerca de 8% do numero da rede estadual). Portanto, ndo se constitui em
uma politica massiva de educacgao de jovens e adultos, mas uma experiéncia ainda
incipiente no estado.

O campus estudado localiza-se no municipio de Sapucaia do Sul — na Regiéo
Metropolitana de Porto Alegre-RS —, que conta com 130.988 habitantes, dos quais
67.232 séo mulheres e 63.756 sao homens (IBGE, 2010). A maioria da populagéo

vive na area urbana (130.500 hab).

No municipio, o campus € o Unico estabelecimento de ensino pertencente ao
sistema federal de educagao, sendo responsavel pelo menor numero de matriculas
de Ensino Médio em comparacédo com as demais redes. O grafico a seguir

apresenta esta comparacao.

Grafico 04. Matriculas do Ensino Médio em Sapucaia do Sul, em 2009
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Fonte: elaborado pela autora a partir de dados do INEP (2010)
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Se considerada a oferta de Ensino Médio na modalidade de Educacao de
Jovens e Adultos a situagédo é bastante distinta: apenas trés estabelecimentos de
ensino dedicam-se a educacdo de pessoas jovens e adultas pouco escolarizadas.

Além do campus, duas escolas privadas possuem cadastro no INEP (INEP, 2010).

A comparacao entre a oferta da rede federal com outras redes nado se
distingue da situagdo geral do estado. Além disso, este grafico mostra que a
proporcédo existente na cidade onde se localiza o IF & bastante proxima ao que
acontece no restante do estado no que diz respeito a comparagao entre a oferta da
rede federal e as demais. A oferta de educagao basica no Rio Grande do Sul
evidencia que as instituicdes de ensino federal representam o sistema com menor

participacao neste nivel de ensino.

Grafico 05. Matriculas de Educagao Basica no Rio Grande do Sul
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Esta pequena participagéo na oferta educativa, aliada ao reconhecimento da
qualidade de ensino da rede federal, faz com que estas vagas sejam bastante
disputadas em todos os cursos. No PROEJA, o processo seletivo de que
participaram as estudantes da turma acompanhada fora bastante concorrido, com
quatro candidatos por vaga.

Antes do PROEJA, a escola oferecia o curso Ensino Médio para Adultos,
conhecido como EMA. Sendo assim, professores e professoras que ja atuavam na
instituicdo antes de 2007, tinham experiéncia profissional com o publico da EJA.
Esta, na avaliagdo de Noro (2011), teve um papel de preparacéo daquele grupo para
as questdes da modalidade, funcionando como um “laboratério para o PROEJA”. Em
sua dissertacdo, a educadora e pesquisadora relata:

A primeira turma de EMA inicia suas aulas em agosto de 2000. Eram 24
trabalhadores, todos homens, na faixa etaria de 24 a 46 anos, provenientes
da industria de beneficiamento e embalagem de arroz, selecionados através
de uma parceria entre Clube de Diretores Lojistas (CDL), Centro das
Industrias de Pelotas (CIPEL) e Associacdo Comercial de Pelotas
(ASCOMPEL), em convénio firmado com o CEFET/RS. Os objetivos gerais
do projeto compreendiam: 1) Assegurar a jovens e adultos trabalhadores,
excluidos do sistema formal de educacdo, uma oportunidade educacional
de Ensino Médio e 2) Desenvolver uma experiéncia pedagégica tendo como
base uma concepcao de educacgéo que forme um cidadéo critico, autbnomo
e com capacidade de acgao social (p. 65)

Este projeto evidencia alguns aspectos importantes a serem considerados na
analise da experiéncia escolar no PROEJA: a iniciativa partiu daquele grupo de
profissionais, ou seja, nao foi imposta por um decreto presidencial, indicando que
gestores e docentes daquele campus assumiram, naquele momento, uma postura
dialogica, de disponibilidade para conhecer e experimentar propostas educativas de
outros campos, sem defender que sua atuacdo deveria restringir-se a Educacgao
Profissional. Tal postura manteve-se em 2005, quando o Decreto 5876/05 instituiu a
criacdo do PROEJA, e no ano seguinte, com a substituicdo do referido decreto pelo

5840/06.

Esta contextualizagao torna-se ainda mais elucidativa do processo atual, de
desmantelamento do programa na rede federal: de todos os campi do IFSul, apenas
dois deles realizaram processo seletivo para ingresso em 2012/2. O dado indica a
importancia da adesédo dos atores da educagdo escolar para o sucesso de uma

politica publica, em consonéncia com a analise de Rita Costa (2010), acerca do
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processo de implantagdo desta politica, porém em outro campus do mesmo IF2°,
Além disso, a reducao expressiva da oferta de novas vagas no PROEJA?! indica a
possibilidade de que o PROEJA torne-se mais uma proposta de governo, sem
continuidade, reiterando a necessidade da formulacédo de politicas perenes de
elevacdo de escolaridade — reivindicagdo que se mantém ao longo da historia da

EJA no pais.

O PROEJA foi implantado no campus em 2007. Inicialmente, o curso tinha o
nome Técnico de Nivel Médio em Processos Administrativos e, em 2009, assumiu o
nome atual, para se adaptar ao catalogo de cursos, divulgado pelo MEC. Diante da
grande variedade de nomes — muitas vezes, designando cursos com curriculos
similares —, o ministério criou o catalogo com a finalidade de padronizar o nome dos

cursos oferecidos pelas instituicbes de ensino técnico do pais.

A primeira turma do programa deste campus teve ingresso em 2007. O
processo seletivo ocorreu por sorteio de 35 vagaszz. No ano seguinte, ocorreu um
aumento de cinco vagas, passando para 40 a oferta de matricula. De 2009 em
diante, o ingresso passou a ser semestral, com a abertura de duas turmas ao ano
(uma em fevereiro, outra em agosto), cada uma com 40 vagas.

No segundo semestre de 2010, o curso de PROEJA atendia 127 alunos,
distribuidos em cinco turmas. O numero de matriculas representava, pelo menos,
10% dos alunos atendidos pelo campus naquele ano, por orientacdo do Decreto
5.840 de 13 de julho de 20062

O curso de PROEJA oferecido tem as seguintes caracteristicas:

Perfil: O técnico em processos administrativos devera ser um cidaddo com
visdo critica, capaz de interagir no contexto social, cultural, politico e
econdmico em que vive, contribuindo para a transformagédo da sociedade.
Sua atuagéo profissional deve estar em consonancia com padrdes éticos,
sociais e ambientais que favoregam o constante aprimoramento da

20 Segundo a pesquisadora, este processo, passa pela formulagdo da politica, mas ndo se reduz ao
mesmo. A interpretacdo da lei, sua incorporagao ao cotidiano da escola, entre outros aspectos,
influenciam o modo como os atores recebem a proposta, as resisténcias e adesbes que se
estabelecem, e essas relagbes sao decisivas na implantacdo do PROEJA.

' Em 2010, cada campus do IFSul realizou processo seletivo semestral, totalizando a criagdo de
duas turmas por campus naquele ano. Em 2012 todo o IF criou apenas duas turmas no semestre
letivo 2012/2 (uma no campus estudado; e uma em outro campus).

2 Siqueira (2010), em sua pesquisa de doutorado, acompanhou o primeiro processo seletivo do
campus. O autor apresenta o numero de candidatos inscritos: 149.

% Conforme o Decreto 5840/06, Art.2° §1°, cada IF deve ofertar no minimo 10% das vagas no(s)
curso(s) de PROEJA, tomando como referéncia as matriculas realizadas no ano anterior.
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qualidade de vida de forma geral. Este profissional estara apto a
operacionalizar atendimentos, servicos e rotinas administrativas, dentro de
organizagbes empresariais ou comerciais, utilizando instrumentos e meios
tecnoldgicos disponiveis para a gestdo organizaciona. Devera, ainda,
desenvolver habilidades comunicativas, especialmente no que diz respeito a
atendimento de pessoal e estratégias de marketing. Podera também atuar
como apoio na gestao financeira, tributaria, contabil e de pessoal.

Campo de atuacgado: Instituicdes publicas, privadas e de terceiro setor
(IFSUL, 2010)

A escolha do curso ofertado no PROEJA — que, neste campus, n&o coincide
com 0s cursos regulares —, por orientacao do governo federal, deve ser resultado de
um estudo de mercado, a cargo dos profissionais de cada instituicdo de ensino.
Sendo assim, em tese, os cursos ofertados na modalidade regular seriam
equivalentes aos da EJA. Entretanto, no Rio Grande do Sul, os cursos do PROEJA
séo distintos daqueles oferecidos na modalidade regular em sete campi, restritos as

areas de Comércio, Administracéo e Informatica®*.

A area de Administragdo, assim como a comercial, tem longa trajetéria na
educacao profissional das redes estaduais de ensino, mas ndo na rede federal.
Moura (2010), no resgate da histéria da educagao profissional brasileira, ressalta a
dualidade estrutural do sistema de ensino do pais, presente desde a criagdo das
primeiras escolas técnicas, no inicio do século XX, e reforcada a partir da Lei
5692/71, embora a mesma prometesse formacao técnica profissionalizante no 2°.
grau. O autor analisa que, nos sistemas estaduais de ensino, a oferta de
profissionalizacdo compulsoria era precaria e restrita a instrumentalizacdo para o
mercado de trabalho e, desse modo, “proliferaram-se cursos de Técnico em
Administracéo, Técnico em Contabilidade, Técnico em Secretariado, etc.” (MOURA,
2010, p.68). Na contramao da falta de infraestrutura das escolas publicas estaduais,
a rede federal se consolidou na oferta de cursos de exceléncia voltados as areas
industrial e mecénica principalmente, sem reduzir o curriculo a preparagéo para o

mercado de trabalho.

O curriculo do Curso Técnico em Administragdo tem duracéo de trés anos e
meio, organizado em regime semestral (seis semestres de disciplinas e um semestre

de estagio) No 4° semestre do curso, o qual acompanhei no segundo semestre letivo

* Dados obtidos pelos integrantes do projeto de pesquisa Experiéncias de Educagéo Profissional e
Tecnolégica Integrada a Educagdo de Jovens e Adultos no Rio Grande do Sul — CAPES-
PROEJA/SETEC. Sistematizacdo dos dados coordenada pelo Dr. Valdinei Marcolla.
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de 2010, a turma teve aulas de Lingua Portuguesa IV; Estudo de Caso; Direito
Empresarial Il, Filosofia IV; Sociologia IV; Quimica II; Informatica Il; Matematica IV;
Técnicas de Negociagao; Estatistica; Lingua Inglesa; Trabalho e Qualidade de Vida
Il. Todas estas disciplinas foram ministradas no turno da noite, de segunda a sexta,
das 19h as 23h.

Além das aulas, a turma participou de uma atividade que ocorre anualmente,
promovida pelo programa. Trata-se de uma atividade extraclasse, a Semana
Tematica, que ocorre no segundo semestre letivo®®, e todo o corpo discente do
PROEJA se faz presente. A Semana Tematica € um evento realizado na instituicao,
durante o horario de aulas, cujo planejamento & da responsabilidade da
coordenagao do curso. Tive a oportunidade de assistir as palestras e apresentacdes
culturais organizadas no ano de 2010. A participagdo do corpo discente € bastante
expressiva, e as palestras geraram diversos comentarios e avaliagcbes em sala de

aula.

No dultimo semestre do curso, cada turma organiza uma miniempresa,
conforme definido pela coordenadora do PROEJA naquele campus. A proposta foi
idealizada por duas professoras (uma delas, a entdo coordenadora do PROEJA, no
periodo do trabalho de campo), inspiradas na proposta formulada pela Junior

Achievement?®

. A ideia surgiu a partir do contato destas professoras, ambas da area
da Administragdo, com o referido modelo. Elas avaliaram pertinente a adaptacao da
ideia ao curso técnico na modalidade PROEJA por considerarem que a criagéo e
gestdo de uma miniempresa pelo grupo de estudantes promoveria a articulagado dos
saberes curriculares adquiridos ao longo do curso. Esta experiéncia acontece na

carga horaria de duas disciplinas do ultimo semestre do curso.

% No primeiro semestre letivo, a atividade extra-classe promovida pelo PROEJA foi o Projeto
Integrador, uma acéo solidaria organizada por uma das turmas. Quando iniciei a observagédo, em
carater exploratério, no inicio de 2010, estava em preparacao esta atividade, e muitas pessoas —
estudantes e algumas professoras — demonstravam comprometimento com a sua organizagéo.

% Junior Achievement ¢ uma organizagdo criada nos Estados Unidos, em 1919, com a finalidade de
realizar programas educativos voltados a estudantes da escola basica. Inicialmente atuava somente
com adolescentes, mas atualmente tem programas para o Ensino Fundamental e para o Ensino
Médio. Tais programas visam a proporcionar praticas de economia, administracdo e
empreendedorismo nas escolas, em que os estudantes atuem na gestéo de negécios e desenvolvam
noc¢des de empreendedorismo. No Brasil, os programas do Junior Achievement estdo presentes em
todos os estados e Distrito Federal. Segundo o site da organizacdo, os mantenedores, definidos
como “empresas que enxergam longe”, sdo: FIERGS, Federasul, Grupo RBS, Gerdau, SEBRAE,
Sistema Fecomércio-RS, entre outros. A ligacdo entre a proposta e estes grandes grupos
empresariais permite supor que tais programas visam a formacao de trabalhadores adaptados as
novas demandas do mercado e adeptos a ideologia do capital.
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O curso de PROEJA neste campus ja acolheu as investigacdes académicas
de cinco mestrandas (BARROS, 2010, MACIEL, 2011; BALESTRO SILVA, 2011;
NORO, 2011; HECKLER, 2012) e um doutorando (SIQUEIRA, 2010), todos da area
da educagéo”. Atualmente, outra dissertagcdo em educagdo esta em processo
(MARQUES, 2012).

Este volume de estudos sobre o PROEJA do mesmo campus me permitiu
acessar dados de estudantes de outras turmas, além de eventos anteriores ao
trabalho de campo. O processo seletivo da primeira turma de PROEJA daquele
campus, a experiéncia do EMA (Ensino Médio para Adultos), bem como os sentidos
atribuidos ao trabalho infanto-juvenil por alunos e alunas do programa e a relacao
entre a escola e os saberes da experiéncia dos alunos e alunas foram alguns dos
aspectos analisados nestas pesquisas, os quais pude acessar mediante a leitura da
tese de Siqueira (2010) e das dissertagbes de Noro (2011), Barros (2010) e Lampert
(2011). As outras dissertacbes (BALESTRO SILVA, 2011; HECKLER, 2012)
analisam aspectos relacionados a formagdo docente, contribuindo para
compreender a influéncia das trajetérias profissionais na implementagcdo do
programa e na concretizacdo das praticas pedagogicas de sala de aula, por

exemplo.

2.5 AS REPERCUSSOES DO PROEJA NA PRODUCAO ACADEMICA DO PAIS

Para compreender as variadas interpretacbes do PROEJA presentes na
producdo académica brasileira, € necessario retomar as analises elaboradas por
quem pesquisa a relagao entre trabalho e educagao, bem como as experiéncias de
EJA no pais. Os artigos de peridédicos e as teses e dissertagbes evidenciam os
efeitos da politica de acompanhamento da implementagcédo do programa, isto é, o
aumento significativo de estudos sobre o PROEJA no periodo de vigéncia dos
convénios firmados a partir do edital 03 PROEJA/CAPES-SETEC, com uma

pluralidade de enfoques, tematicas e abordagens teérico-metodolégicas.

%" Alguns destes estudos ainda n&o constam no Banco de Teses da CAPES. Os dados foram obtidos
pelo contato com a maioria destas pesquisadoras no projeto de pesquisa Experiéncias de educagéo
profissional integrada a educacéo de jovens e adultos no Rio Grande do Sul.
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Alguns destes estudos inscrevem-se no campo teérico Trabalho e Educagao.
Estas anadlises das politicas publicas atuais de integracdo entre educacéao
profissional e elevacdo de escolaridade?® indicam a manutengdo da dualidade
estrutural entre ensino propedéutico e educagao profissional — considerada marca
histérica da educacéo brasileira. Diferentes artigos (RUMMERT, 2007; FRIGOTTO,
2007; FRIGOTTO, CIAVATA, RAMOS, 2005) destacam o atrelamento dos
programas educacionais implementados pelo governo federal a lbégica de
subordinacdo e dependéncia ao capital hegemobnico, estabelecida no contexto da
reestruturagdo produtiva, que vem nas ultimas décadas substituindo o modelo de
producao fordista. Diante dessas transformac¢des do mundo do trabalho, as politicas
propostas visariam a atender as demandas de um novo perfil de trabalhador, ao
invés de promover a formacao integral do trabalhador. Em outras palavras, embora
0s programas declarem ter o objetivo de contribuir para a consolidagéo da formagao
humana, contraditoriamente, na gestdo de tais programas, permanecem os tragos
historicos da EJA e da EP no Brasil: aligeiramento, assistencialismo, politicas

focalizadas e atrelamento a demanda do mercado de trabalho.

Frigotto (2007) ressalta a dualidade estrutural presente n&o apenas no campo
educacional, mas no conjunto das reformas sociais no Brasil. No contexto da
Educacgao, essa dualidade implicou a negagdo do acesso a escolarizagdo basica
como parte do projeto societario da classe dominante brasileira. O autor retoma a
obra dos sociologos Florestan Fernandes, Caio Prado Junior, Celso Furtado e
Francisco de Oliveira para sustentar a hipétese de que, ao longo do século XX,
nunca fez parte do projeto societario da classe dominante brasileira a realizagdo de
reformas estruturais no pais e que todas as tentativas nesse sentido tiveram como
resposta golpes e reacdes violentas do Estado, e essa logica néo sofre alteracao no

governo Lula.

No plano educacional, o autor aponta que, a partir do golpe militar de 1964, o
MOBRAL e o Sistema S consolidaram a ideologia do capital humano no Brasil, e tal
perspectiva nao é abandonada, mesmo depois da redemocratizacdo. O capital
humano teria dois sentidos para a classe dominante: o primeiro, de ascenséo e

integracdo social; o segundo, de individualizacdo do direito a educacdo, antes

%% Busca de artigos a partir do descritor PROEJA: no Scielo, em 10/03/2010; no Schoolar.google, em
11/03/2010; no site da Revista Sisifo, em 11/03/2010. O resultado esta sistematizado neste
subcapitulo.
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considerado social e coletivo. Tal mudanga estaria ligada a incorporagao de capital
morto com a ciéncia e tecnologia e ao aumento do desemprego estrutural e de um
contingente de trabalhadores supérfluos, fatores que acarretam a adogdo de um
discurso constituido por nog¢des como qualidade total, cidaddo produtivo,
competéncias e empregabilidade. Essas nocgdes teriam o poder ideolégico de
responsabilizar o individuo por sua empregabilidade, pelo quantuum de educacgao

basica e técnico-profissional.

Nesse contexto, o autor avalia que a universalizacdo da educacao basica
ocorreu de modo desigual no Brasil, ou seja, mantém inalterada a dualidade do
sistema de ensino brasileiro, salientando que “A diferenciacéo e a dualidade dao-se
aqui pelo ndo acesso efetivo e democratico ao conhecimento” (p.1138). Essa divisao
ndo seria uma falha do Estado, mas sim uma consequéncia do projeto societario da
elite brasileira, constituido sob a logica do capitalismo periférico e, portanto,
subordinado as elites dos paises reconhecidos como integrantes do capitalismo

central.

Nessa perspectiva, Frigotto (2007) aborda o Decreto 2208/97 e a criagcdo do
PLANFOR como fatores que reforcaram a dualidade entre educac&o basica e
formacao técnico-profissional, bem como a visao estreita desta, compreendida como
um upgrade da formacao técnica ja conhecida, ou seja, desvinculada da formacéao

geral.

O autor analisa as mudangas do governo Lula em relagdo a FHC — abordando
o Projovem, o Proeja, o PNQ, o Decreto 5154/04 — e conclui que as politicas do atual
governo nao avangam rumo a uma educagéao politécnica e tecnoldgica, ao contrario,
reitera a dualidade entre formacgéo geral e técnica, bem como a precariedade dessa

modalidade de ensino no Brasil.

Mesmo sob essas condigbes de dualidade, o ensino médio se constitui
numa auséncia socialmente construida, na sua quantidade e qualidade e
como o indicador mais claro da op¢éo da formacgéo para o trabalho simples
e da nao preocupagao com as bases da ampliagao da produgéo cientifica,
técnica e tecnolégica e o direito a cidadania efetiva em nosso pais
(FRIGOTTO, 2007, p. 1139).

A critica reitera a analise presente em Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005), que

avalia os referidos programas como politicas “focais e contingentes”, que, portanto,
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ndo contribuem para a superagdo do atrelamento da Educacdo Profissional as
demandas do capital. Desse modo, os autores concluem que as politicas de
educacao e qualificacao profissional do governo federal ndo superam a dualidade

estrutural da educagéo brasileira:

De forma semelhante ao que ocorreu em 1942, o governo conduz-se para o
terreno das reformas parciais, antes que para uma reforma integral que,
neste momento, equivaleria a reapropriacao da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacgdo Nacional na perspectiva defendida nos anos 1980, cujo principio
basico era o direito a educacéo laica, gratuita, de qualidade, politécnica e de
formagao omnilateral. (p.1107)

Nesse contexto, Frigotto (2007) aponta que permanece como desafio a
integracédo da educacgao basica com a educagéao técnico-profissional, “uma educacéao
nao-dualista, que articule cultura, conhecimento, tecnologia e trabalho como direito

de todos e condigdo da cidadania e democracia efetivas” (p.1144).

Outro enfoque encontrado nas publicagdes recentes € o das possibilidades
dessas praticas para o desenvolvimento humano e a constru¢édo de uma educagao
emancipatéria (MOLL, 2010; SANTOS, 2010). E o caso do texto de Santos (2010).

Sua concluséo sobre as sete licbes do PROEJA é de que o programa

traz categorias de analise até entéo invisiveis para a educagéo profissional:
género, etnia, opcédo sexual, éticas religiosas, categorias estas invisiveis
para a EJA na compreens&o do espago escolar; também compde um corpo
docente com possibilidades de formagdo continua junto dos técnicos
administrativos e dos gestores de escolas; articula pesquisa ao fazer
pedagoégico, compondo mais um dos inéditos viaveis protagonizados por
Paulo Freire. (p.127)

Essa visibilizacdo dos perfis plurais — e desafiadores — das pessoas que
estudam no PROEJA (que é também o perfil de quem estuda na EJA em geral)
provoca tensionamentos, cria constrangimentos e conflitos nas instituicbes de ensino
que implantaram o programa. A autora nao ignora esse aspecto, mas ressalta a
potencialidade de uma experiéncia educativa em que o curriculo que rompa com

uma ordem escolar alheia aos saberes dos/as alunos/as.

Também o argumento de Moll (2010) gira em torno dos sujeitos que integram
o corpo discente do PROEJA e seus saberes experienciais. Construir um curriculo

que contemplasse a pluralidade de perfis dos/as sujeitos da EJA e de seus saberes,
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com destaque as culturas juvenis, € um dos principais desafios do programa,

segundo a autora.

O PROEJA, conforme Franzoi et al. (2010), representa para os IFs o ingresso
de um publico inédito, cuja experiéncia de vida e de trabalho & distinta dos jovens
sem experiéncia profissional tanto em seus saberes como em suas expectativas de
trabalho. Essa novidade apresentada as instituicbes de ensino da rede federal,
historicamente voltada a formacao para o trabalho e que, com a implantagdo de
cursos de educacao profissional integrada a EJA, sdo desafiadas a pensar uma
formacado no e pelo trabalho. Essa experiéncia desafia a refletir sobre “o lugar da
atividade de trabalho na producédo de conhecimento e de sentidos sobre o préprio
trabalho” (FRANZOI ET AL, 2010, p.173), debate para o qual a presente pesquisa

pretende contribuir.

Além disso, o referido artigo aborda variadas experiéncias de construgcéo do
Curriculo Integrado no PROEJA-RS, ressaltando que a analise dos distintos “modos
de fazer o curriculo do PROEJA” (FRANZOI ET AL, 2010, p.177) implica relaciona-
los ao processo seletivo, acesso e permanéncia e as caracteristicas dos sujeitos da
EJA — marcados por “identidades em desordem (...) em relagédo ao modelo de aluno
vinculado a ordem moderna” (FRANZOI ET AL, 2010, p.177).

Essas especificidades nao se restringem a trajetéria de trabalho desses/as
alunos/as, mas englobam o conjunto de elementos de sua conformagéo cultural.
Com isso, conforme Fischer & Franzoi (2009), suscitam a continuidade da reflexao
acerca da relacdo ontolégica e histéria entre trabalho e educacdo inscrita nas
experiéncias educativas voltadas a formagao humana. Além disso, contribuem para
o aprofundamento teérico dos processos materiais de produgédo da existéncia sem
restringi-los ao trabalho nem desconsiderar as singularidades desses processos,
possibilitando superar relagées lineares e de determinagdo unilateral do trabalho e
suas instituicbes sobre a escola, e “(...) reconhecer no aluno-trabalhador um
processo de tornar-se humano” (FISCHER & FRANZOI, 2009).

Nos programas de poés-graduacao, também o PROEJA foi objeto de estudos.
A producao académica sobre o programa abrange tanto a pds-graduacéo lato senso,

em cursos de especializagdo, quanto a pés-graduacao estrito senso?.

2929 Nesta revisdo, detenho-me na producéo de teses e dissertagdes.
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O levantamento da produg¢do académica discente de pos-graduacao estrito
senso® indica que o PROEJA é um tema em estudo em diversos programas de pos-
graduacéo do pais, com produgdo crescente: desde o 2°. semestre de 2009 até o 1°
semestre de 2012, o banco de teses da CAPES passou de 05 para 65 produgées“.
Estas pesquisas foram elaboradas em 14 estados*2 Esta producdo € bastante
numerosa se considerado que o programa é recente. Tal interesse dos programas
de pods-graduacdo de diferentes estados foi motivado, em parte, pelas agdes de
formacao continuada e acompanhamento da implantagdo do programa, que previu a
distribuicdo de bolsas de mestrado e doutorado aos projetos de pesquisa criados a
partir do convénio CAPES/PROEJA-SETEC n°03/2006.

Os trabalhos majoritariamente sdo da area da Educagédo, pesquisas
qualitativas, do tipo estudo de caso ou, em menor quantidade, pesquisa-agao. A
maioria tem como procedimentos e instrumentos de coleta de dados a entrevista

semiestruturada, a observacéo e a analise documental. As tematicas abordadas sao:

- politicas publicas e gestao (total de 23 pesquisas) — dez dissertagdes analisam a
implementacéo do programa (HOTZ, 2010; IVO, 2010; SILVA, 2010; LOPES, 2010;
PACHECO, 2010; BENTO, 2009; COSTA, 2009; BARBOSA, 2010; CARDOSO,
2010; MENDES, 2010), e uma destaca a relagdo com o ingresso e permanéncia no
mercado de trabalho (GOI, 2009), além de uma dissertagdo que traca o perfil dos
alunos do programa, tendo como campo empirico o IFSP (ROSTA FILHO, 2010).
Acesso e permanéncia é outro topico recorrente, pois sete dissertacbes buscam
compreender as formas de acesso ao programa (LEMOS, 2010), o acesso e
permanéncia de estudantes com Ensino Médio completo (KLINSKI, 2009), a
exclusdo escolar (BONOW, 2010), além das causas da evasdo escolar,
respectivamente, em curso de EJA de uma escola agrotécnica da rede federal de
ensino (MARCONATTO, 2009) e nos cursos de PROEJA do CEFET Bambui
(VIEIRA, 2009) ou a relagdo entre evasédo escolar e estratégias de acesso e

permanéncia utilizadas nas escolas publicas de Curitiba (DEBIASIO, 2010), nos

% Busca ao Portal da CAPES, com descritor PROEJA: resultado de 05 producbes em 09/10/2009; de
25 em 19/05/2010; e de 40 em 29/11/2011; de 65 em 04/01/2012. Destes trabalhos, trés foram
descartados por ndo abordarem o PROEJA.

¥ Nao ha cadastro de teses no portal, o que ndo significa que ndo haja documentos em fase de
incluséo nos registros da Capes. A Ultima atualizag&o incluiu somente os trabalhos de 2009.

% Em consulta ao banco de teses da CAPES (04 de janeiro de 2012), o resultado da busca ao
descritor PROEJA indicou a produgdo de teses e dissertacdes sobre o programa nos seguintes
estados: RS - SC - PR - GO - DF - MT-ES - SP-RJ-MG - BA-PB - CE - AL.
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cursos de PROEJA do Parana (ALMEIDA, 2009) e no CEFET-MG (AZEVEDO,
2010). Os estudos que abordam a implementagcdo da politica enfatizam a
necessidade de que o grupo docente se engaje na proposta do programa
(GONCALVES, 2009) e destacam, sob diferentes perspectivas, os desafios e as
contradi¢cdes da implantacdo do PROEJA nos estados do Parana (ALMEIDA, 2009),
do Espirito Santo (BENTO, 2009) e do Para (RODRIGUES, 2009).

- fundamentos da educagao (total de cinco dissertagdes) — cinco dissertagbes
analisam, respectivamente, as interpretagdes dos conceitos de educacéao integral e
politecnia entre profissionais e estudantes de um IF, inclusive os do PROEJA
(CARNEIRO, 2010); as representagcdes do trabalho entre os professores do
programa (CORSO, 2009), a possibilidade de formagdo omnilateral da classe
trabalhadora a que se propde o programa (BALDACCI, 2010), observando “o carater
de antagonismo, de conflito, de colaborac&o; de imbricamento entre conhecimento e
interesse, entre condi¢des historicas e avango das ciéncias” (s.p.); uma analisa as
politicas de educacédo dos trabalhadores no que diz respeito ao conceito de
conhecimento (GOTARDO, 2009); e, por fim, uma dissertacdo problematiza “os
sentidos atribuidos a formacéo profissional pelos lavradores das localidades do
entorno do IFES” (SOUZA SANTOS, 2010, s.p.).

- toépicos especificos do curriculo e metodologia do ensino (total de 25
producdes) — nesta tematica, o curriculo integrado tem destaque, haja vista que sete
dissertagbes o problematizam, abordando especificamente as concepgbes de
curriculo presentes ou no programa (COLONTONIO, 2010; RODRIGUES, 2009), ou
nas percepcdes de professores e gestores (ARAUJO, 2010), as formas estruturantes
do curriculo (COSTA, 2010) e a construgao de propostas curriculares integradas no
ambito do programa, no estado do Parana (TRINDADE E SILVA, 2010), na cidade
de Rio Verde — GO (CAMPOS, 2010) e no Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e
Tecnologia de Pernambuco — IFPE (GALINDO, 2010). Também constam no banco
de teses da CAPES: o conhecimento matematico e seu ensino, em quatro
dissertacdes (ANDRADE, 2010; MIRANDA, 2010; ROLOFF, 2009; WASHHOLZ,
2008) e uma tese (FREITAS, 2010); o ensino de Fisica (BARCELOS, 2008); a
politica de curriculo de Filosofia (MARRA, 2010); a concepgédo de leitura (DANTAS,
2010) e suas praticas (PEREIRA, 2010); a analise do conteudo programatico de

Seguranca e Saude do Trabalhador implementado no curso de Técnico de



82

Edificacdes do PROEJA do IFPA (AMARAL, 2010); a elaboragdo de material de
didatico para o estudo de Lingua Estrangeira (SANTOS, 2010), especificamente o
inglés; o cultivo de plantas medicinais, presente na proposta curricular do curso de
PROEJA pesquisado (CORREIA DOS SANTOS, 2010); a proposta do
PROEJA/Transiarte (ZIM, 2010; RODRIGUES, 2009); a experiéncia de Criacdo de
um Nucleo de Estudo da Apicultura (VIANA, 2009); a organizagao curricular para a
Educacgao Profissional Indigena (CAMPQOS, 2010); a criagdo de um Ambiente Virtual
de Aprendizagem — AVA, voltada ao ensino de Ciéncias da Natureza (BASTOS
FILHO, 2009); e o uso de estratégias motivacionais no processo de ensino-
aprendizagem (BARRETO, 2010).

- formagado de professores e saberes docentes (total de quatro estudos)-
algumas dissertacbes buscam compreender a visdo, as historias de vida,
representacdes e narrativas de professores sobre um aspecto relacionado ao
programa. Sao eles: histérias de vida de professores de lingua portuguesa
(CARVALHO, 2010); formacéo dos professores que atuam no curso de PROEJA
pesquisado (MARQUES DA SILVA, 2010) e a constituicdo de sua profissionalidade
nas praticas vivenciadas neste programa (GONCALVES, 2010); e a avaliagédo do

programa na 6tica de seus professores (CASSEB, 2009).

- saberes, narrativas e histérias de vida de estudantes do PROEJA (total de
cinco produgdes) — cinco trabalhos tém aproximagédo ou se definem explicitamente
como abordagens biograficas. De diferentes modos, contemplam as narrativas e os
saberes culturais (RIBEIRO, 2010) ou a relagao entre saberes escolares e cotidianos
dos estudantes, estes, definidos como saberes-experiéncia (BARROS, 2010); a
constituicdo dos saberes e “(des)encontro de varias praticas” que ocorrem na
construcao do curriculo integrado (LIMEIRA, 2010); as trajetorias de vida dos
estudantes do PROEJA (SIQUEIRA, 2010); e suas experiéncias e identidades
(NETO, 2009), as quais se confrontam com todos os elementos que constituem a
escola, o que, segundo o autor, gera “um processo de socializagdo no qual surgem
novas formas identitarias” (NETO, 2009, s.p.). Tal pressuposto conduziu a
dissertacdo a formular como objetivo de pesquisa “estudar como experiéncias de
vida dos estudantes interagem com os processos de socializacdo desencadeados

durante o periodo de formagdo escolar, ou seja, identificar quais os tracos
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identitarios resultantes da forma como se articulam as condigdes objetivas com

condi¢des subjetivas dos estudantes” (s.p.).

Na consulta ao banco de teses da CAPES realizada em 04 de agosto de
2012, encontrei outras 60 teses e dissertagbes, totalizando 125 produgbes
cadastradas. O resultado da busca continua indicando a Educagédo como area de
conhecimento predominante, embora desta vez o resultado apresente algumas
areas que nao constavam nas consultas anteriores: Fisica, Quimica, Servi¢co Social
e Letras/Linguistica. Classifiquei estes estudos segundo as mesmas tematicas
utilizadas na consulta anterior. Entdo, obtive os dados organizados no grafico a

seqguir.

Grafico 06. Classificagao das teses e dissertagoes sobre o PROEJA - 2012

H Politicas publicas e gestao

m Fundamentos da
educacao

H Topicos especificos do
curriculo e metodologia do
ensino

B Formagao de professores
e saberes docentes

H Saberes, narrativas e
histérias de vida de
estudantes do PROEJA

Fonte: elaborado pela autora, com base nos dados obtidos no Banco de Teses da CAPES (2012).

Neste debate, a presente tese enfoca um dos atores da escola — estudantes —
do mesmo modo que outros quatro estudos. Porém, a abordagem tedrica e as
escolhas metodolégicas apresentam algumas especificidades, e esta é a
contribuigcdo desta pesquisa ao conjunto da producao académica sobre o programa.
A realizacdo de um estudo etnografico, a utilizacdo do video como recurso de

recolha de dados sao escolhas tedrico-metodoldgicas proprias desta investigagéo,
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ou seja, os demais trabalhos sobre o PROEJA recorrem a outras abordagens e
instrumentos. Além disso, a fundamentacao da analise nos conceitos de experiéncia
escolar e atividade nao se fazem presentes nas outras pesquisas com a mesma
tematica. Desse modo, a contribuicdo desta tese esta ligada a base tedrica e a
abordagem etnografica. Representa um olhar sobre a experiéncia, complementar

aos demais olhares, que enfocam outras turmas ou outros IFs.

Em sintese, o levantamento da produgdo académica sobre o PROEJA nos
periddicos, bem como nas dissertagcdes cadastradas no portal da CAPES, mostra
que as reflexdes sobre o PROEJA que elegem como objeto a politica publica
ressaltam o seu atrelamento ao projeto societario da elite brasileira — situada no
contexto da reestruturagao produtiva dos anos 1990 —, sem romper com a dualidade
histérica do ensino brasileiro ou com o processo de acumulagdo flexivel. O
programa, analisado sob este enfoque, é criticado por manter o atrelamento a légica
do capital. Por outro lado, quando o enfoque das analises é a experiéncia educativa
e os atores da educacgéo, os resultados salientam as possibilidades do programa na

construcao de processos educativos emancipatérios.

2.6 0OS RUMOS DO PROEJA - INDICIOS DO ENFRAQUECIMENTO DO
PROGRAMA NOS IFs

Recentemente, a Lei 12.513 de 26 de outubro de 2011 criou o Programa
Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego - PRONATEC. Este prevé a
colaboracédo entre a Unido, os estados e DF, os municipios e a participacdo do
sistema S e de instituicdes de educagao profissional e tecnoldgica. Entre suas agbes
consta a ampliagdo de vagas e expansao da rede federal de educacao profissional e

tecnologica. Assim, da continuidade a politica de expansao da rede federal.

Uma das mudangas do PRONATEC é a percepgdo de bolsas pelos
professores e professoras que participam do programa, o que ndo ocorria no
PROEJA. Neste, utilizava-se a carga horaria de trabalho do quadro docente dos
institutos federais. Além disso, 0 PRONATEC né&o prevé a articulagdo de agdes de
formacao docente ou de acompanhamento da implementagédo da politica, como

ocorrera na criagdo do PROEJA.
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Com objetivos e diretrizes semelhantes aos do PROEJA, o PRONATEC inclui
a modalidade de Educacéo a Distancia e a oferta de cursos voltados para pessoas
com deficiéncia, além de prever a oferta de cursos voltados ao publico da EJA.
Desse modo, a criacdo do PRONATEC pode acarretar uma sobreposicdo de

programas nos IFs.

A consequéncia imediata da implementagcdo do PRONATEC nos IFs foi a
diminui¢cao da oferta de vagas no PROEJA no segundo semestre de 2012. No IFSul,
tal aspecto manifesta-se tanto na reducdo da divulgacédo do programa no site do
instituto (que ja ndo apresenta as informacdes sobre o PROEJA que havia na
consulta anterior, em 2010); quanto na diminuicdo significativa de campi que
realizaram processo seletivo para ingresso em 2012/2, haja vista que somente dois
dos nove campi realizaram selecdo, com o ingresso de uma turma nova por campus.
Desse modo, o instituto contabilizara apenas duas novas turmas de PROEJA, num
total de 62 vagas, no referido semestre. Além disso, a agdo de acompanhamento da
implementacéo do programa foi concluida em 2011 sem que os convénios tivessem

renovagao, nem previsao de novo edital com objetivo equivalente.

Tais aspectos sdo indicios de que a integracdo entre EJA e Educacgao
Profissional, priorizada pelo PROEJA, esta perdendo forca nos IFs. Se mantido o
baixo numero de turmas novas nos proximos processos seletivos dos IFs, a
experiéncia do PROEJA representara mais uma politica de governo, sem
continuidade, somando-se a tantos outros exemplos, acumulados na Histéria da EJA
no Brasil, como analisam diferentes pesquisas neste campo (RIBEIRO, JOIA, DI
PIERRO, 2000; HADDAD, DI PIERRO, 2000). Mais uma vez, a trajetoria da EJA no
pais confirmara a necessidade da criagdo de politicas perenes que garantam o
direito a educacgao para este publico, em consonancia com as analises produzidas
tanto pelas pesquisas de acompanhamento da implantagdo dos cursos de PROEJA,
quanto pelo debate construido nos espagos nacionais e internacionais de reflexao
sobre a educagao de pessoas jovens e adultas, como os féruns de EJA, os ENEJAs
e a CONFINTEA VI.



3 ELEMENTOS TEORICOS PARA ANALISE DA EXPERIENCIA
ESCOLAR DE MULHERES

Neste capitulo, busco apresentar os conceitos orientadores da pesquisa e
mostrar como eles articulam-se na analise da experiéncia humana, especificamente
a experiéncia escolar: a atividade humana — em especial, a atividade de linguagem —
e 0s saberes.

Os estudos sobre a experiéncia escolar conduziram a abordagem do conceito
de atividade humana. Compreendo, em consonancia com os autores e autoras em
estudo, que a experiéncia nao é independente do sujeito nela envolvido. O sujeito da
experiéncia tem uma atuacdo, ou seja, sua postura ndo € de recepgdo passiva dos
elementos objetivos da agdo social em que esta inserido. Nesse sentido, cada
pessoa produz experiéncia, nunca é objeto da mesma.

A experiéncia € indissociavel do seu contexto de produgdo. Em cada contexto
e em cada tipo de atividade humana em que se envolve, o sujeito estabelece uma
relagdo com o mundo e com os outros (relagdes intersubjetivas). Cada tipo de
atividade tem caracteristicas particulares, impelindo o sujeito a realizar escolhas,
reflexdes e interpretacdes especificas. Nesse processo, os saberes confrontados,
mobilizados, produzidos e (res)significados sdo também especificos. Tais
particularidades fazem como que o sujeito produza, em cada tipo de atividade
humana, uma experiéncia distinta de todas as outras.

Estas questdes justificam o uso do conceito “experiéncia escolar’ para definir
o tipo de atividade realizada no contexto escolar pelos alunos e alunas. Esta
definicdo refere-se aos estudos da Sociologia da Educacédo conduzidos por Dubet &

Martuccelli (1996) e Rochex (1995). Para justificar o conceito, estes autores
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recorrem ao conceito de experiéncia para atribuir ao ator um papel bem mais ativo
na producédo de si, dos saberes e de sua atuacdo nos espacos de sociabilidade
pelos quais circula. Eles dedicaram-se a pesquisar a experiéncia produzida
especificamente na escola, abordando os conceitos de atividade humana e
aprendizagem, com base em dois autores da psicologia soécio-historica: Leontiev
(1978) e Vigotski (2001). Estes conceitos articulam-se ao debate da sociologia, em
especial a relagao entre ator e sistema, propondo uma nova abordagem da atuagao
do individuo no proprio processo de socializagdo, sem reduzir esta atuacdo a
assimilagao passiva dos signos e légicas de agédo que constituem o sistema.

Ha especificidades na experiéncia escolar de acordo com o papel social
atribuido a cada um dos atores: estudantes, docentes, equipe de gestao, familia, etc.
Nesse sentido, sao diferentes as atividades realizadas por cada um deles. Sendo
assim, estudantes produzem acgdes distintas daquelas produzidas pelo corpo
docente, a equipe de gestdo ou qualquer outro ator, porque confrontam-se com
légicas de acdo (DUBET & MARTUCCELLI, 1996) que definem o que cabe a cada

ator na realizacéo da atividade escolar.

Nessa perspectiva, o sujeito inserido no contexto escolar confronta-se com as
l6gicas de acgdo desta instituicdo, aceitando ou rejeitando tais logicas, negociando
sentidos, saberes e valores, ou seja, realizando um tipo especifico de atividade
humana. O sujeito em atividade nesse contexto produz um tipo particular de
experiéncia, conforme Dubet (1994): a experiéncia escolar. Ela € social, posto que o
contexto socio-histérico e cultural influencia o agir dos atores, o funcionamento da
escola e suas dinamicas; ao mesmo tempo, € singular, haja vista que o individuo
nao se reduz a um objeto do processo de socializag&o, mas, ao contrario, € um ator
que tensiona, confronta e interpreta esses elementos das légicas de agdo ou
géneros da atividade presentes na escola e 0 seu agir orienta-se para o sucesso da

atividade, que é a aprovacgao e a obtencgao do titulo escolar.

Uma das caracteristicas da experiéncia escolar é a centralidade das relagdes
que estudantes e docentes estabelecem em sala de aula. Estas sdo mediadas por
saberes, tanto os saberes escolares — organizados no Curriculo do curso —, quanto
os saberes produzidos em experiéncias nao escolares — os quais denominei saberes
experienciais. Este processo confronta saberes de naturezas distintas,

especialmente quando o corpo discente € formado pelo publico da EJA. Estas
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relacbes séo definidas por Charlot (2005) como relagbes de saber. Este conceito
articula-se a reflexbées de Rui Canario (2005) acerca da Escola, sua constituigcao
histérica e suas caracteristicas pedagdgicas; e ao debate do campo da educacgao
popular, representado Paulo Freire (1992), Pedro Garcia (1986; 1986a) e Carlos
Rodrigues Brandao (2002), acerca da relacdo entre os saberes populares e os

formais.

A articulagcdo desses conceitos — atividade, experiéncia e saber —, somando-
0s ao conceito de linguagem, tem como finalidade compreender a relacao de saber
estabelecida pelas estudantes do PROEJA em sala de aula. A relacéo de saber é
central na constituicdo da experiéncia escolar no PROEJA porque ela possibilita a
visibilizagcdo e valorizagdo dos saberes experienciais das mulheres e, com isso, o
fortalecimento das mesmas enquanto sujeito histérico. Nesse sentido, considero que
a confrontagdo entre saberes escolares e experienciais, que estas mulheres
realizam em sala de aula, pode corroborar ou problematizar os aspectos contextuais
que explicam a hierarquizagdo destes saberes e que sobremaneira desvalorizam os

tipos de atividade e de saberes desenvolvidos pelas mulheres.

3.1 A ATIVIDADE HUMANA COMO UNIDADE DE BASE PARA A
COMPREENSAO DA EXPERIENCIA

Toda experiéncia humana tem, em sua origem, um sujeito em atividade, como
fora exposto no inicio deste capitulo. Este pressuposto € comum a muitas
abordagens tedricas das Ciéncias Humanas. Diante do mesmo objeto, ndo é
unanime a sua denominagdo. Atividade, acao e agir sdo algumas destas defini¢cdes.
A variedade de termos utilizados nas Ciéncias Humanas é um indicio da
complexidade e centralidade do conceito. Diante desta complexidade, Schwartz
(2005), no dicionario Laboreal, considera como fundamentais trés caracteristicas

deste conceito:

A transgressdo: nenhuma disciplina, nenhum campo de praticas pode
monopolizar ou absorver conceptualmente a actividade; ela atravessa o
consciente e o inconsciente, o verbal e o ndo verbal, o biolégico e o cultural,
0 mecanico e os valores (...)

A mediagdo: ela impde-nos dialécticas entre todos estes campos, assim
como entre o “micro” e o “macro”, o local e o global (...)
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A contradicdo (potencial): ela € sempre o lugar de debates com resultados
sempre incertos entre as normas antecedentes enraizadas nos meios de
vida e as tendéncias a renormalizagdo resingularizadas pelos seres

humanos (p.64)
Porque transgride as fronteiras disciplinares, encontram-se contribui¢cdes para
o estudo da atividade humana na filosofia, nas ciéncias sociais, na ergologia e em
outros campos. Bronckart (2008) apresenta as teorias filosoficas, socioldgicas e
psicolégicas, e desta revisdo, destacarei as teorias psicologicas, especificamente a
vertente soécio-histérica. Também incorporo a este subcapitulo as minhas leituras

das mesmas fontes.

Do ponto de vista das teorias desenvolvidas pela vertente sécio-histérica da
psicologia — com destaque aos estudos realizados por Vigotski (2001) e Leontiev
(1978) — as relagbes do sujeito com o mundo e com o outro sdo mediadas pela
atividade. Por isso, a atividade é considerada pelos autores como um conceito
central da psicologia por permitir a analise das dimensdes objetivas e subjetivas que

constituem as relagdes inter e intrasubjetivas.

Bronckart (2008), ao revisar estas teorias, apresenta inicialmente uma
definicdo genérica de atividade, que contempla todos os seres vivos para,
posteriormente, abordar as especificidades dos seres humanos. A atividade em geral
€ compreendida como a unidade dialética entre impulsdo (processo dinamico) e o

seu resultado.

O conceito de atividade se aplica a qualquer organizagdo coletiva dos
comportamentos orientada por uma finalidade ou que visa a um objeto
determinado e, consequentemente, podem-se distinguir trés tipos de
atividade, de acordo com o critério da finalidade a qual elas se articulam:
atividade de nutricdo, de reproducéo, de fuga do perigo etc. Nesse nivel
geral, ndo se prejulga o estatuto dos mecanismos de gestdo do agir
coletivo, que podem ser de ordem bioldgica (inscritos no potencial genético,
como ocorre com as abelhas) ou de ordem sécio-histérica. Portanto, o
conceito de atividade pode se aplicar tanto a vida animal quanto a vida
humana. (BRONCKART, 2008, p.65)

Entendida desse modo, a atividade ndo se restringe ao ser humano: “é nesse
sentido que se pode falar, na linguagem corrente, da acédo do gel sobre uma pedra
(cujo traco € a explosédo da pedra), ou ainda, da atividade das células do embrido
(cujo trago € uma transformacéo dos 6rgaos)” (p. 13). A partir desse conceito amplo,

Bronckart (2008) situa a especificidade da atividade humana. Enquanto a impulséo
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presente na atividade dos outros seres vivos é de ordem biolégica — conforme
analisado por Leontiev (1978) —, a atividade humana é de ordem sécio-histérica.
Portanto, o que a distingue das demais € o fato desta unidade dialética ser
produzida por um organismo humano, “a respeito do qual admitimos, por principio,
que é dotado de capacidades comportamentais e mentais” (BRONCKART, 2008,
p.14).

Tanto Leontiev (1978), quanto Vigotski (2001) ressaltam a indissociabilidade
dos elementos constitutivos da atividade ao caracteriza-la como unidade de base.
Nesse contexto, criticam a psicologia tradicional, em seu método de decomposicéo,
por isolar os elementos para analisa-los um a um, perdendo as propriedades

inerentes ao todo. A esse respeito, Vigotski (2001) esclarece:

Entendemos por unidade um produto da que, diferente dos elementos,
possui todas as propriedades que s&o inerentes ao todo e,
concomitantemente, sao partes vivas e indecomponiveis dessa unidade. A
chave para explicar certas propriedades da agua nado é a sua férmula
quimica, mas o estudo das moléculas e do movimento molecular. (p.8)

Sendo assim, estudar a atividade implica aborda-la enquanto totalidade,
abrangendo os processos de interdependéncia entre os seus elementos. Com base
nesta afirmacéo, considero que a analise da atividade realizada por estudantes no
contexto escolar pressupde a observacao do sujeito, suas experiéncias de vida —
produzidas em suas trajetorias de estudos, de trabalho, entre outras — e os saberes
e valores de que cada pessoa apropria-se nestas experiéncias. Estes sdo os
elementos constitutivos da atividade realizada pelo aluno ou aluna na experiéncia

escolar.

Em consonancia com estes autores, Rochex (1995) defende que a atividade &
uma unidade de base, e ndao uma justaposicado de elementos autbnomos, o que
permitiria sua analise descontextualizadamente. Para o autor, a atividade € uma
unidade de base, “uma estrutura feita de relagbes internas e de tensdes dialéticas

entre as unidades que a compdem, tensdes e relagbes que, através de
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configuracbes sempre concretas e singulares, permitem e caracterizam seu

movimento” (p. 42)*.

Leontiev analisa o comportamento dos animais e afirma que, no
desenvolvimento psiquico dos animais, a atividade & determinada pelas relagbes
biologicas estritamente. Desse modo, o motivo da atividade do animal — assim como
a sua relacéo com outros animais e a significagao dos elementos da realidade — esta

diretamente ligada a necessidade bioldgica (alimentar-se, fugir do perigo, etc.).

(...) se para o animal todo o objeto da realidade circundante € sempre
inseparavel das suas necessidades instintivas, compreende-se que a
propria relagdo do animal com o objeto jamais possa existir enquanto tal,
independentemente do objeto. Passa-se o oposto com a consciéncia
humana. Quando o homem entra em relagdo com uma coisa, ele distingue,
por um lado, o objeto objetivo da sua relagdo por outro, a propria relagéo.
(LEONTIEV, 1978, p.64)

Nessa abordagem, o ser humano atinge um estagio ulterior por separar
necessidade (motivo) e objeto da atividade. Essa separagéo permite transcender do
reflexo biolégico ao reflexo consciente, que consiste na capacidade de identificar a
relacédo sujeito-realidade e significacdo-sentido. Conforme Leontiev (1978), “O
reflexo consciente, diferentemente do reflexo psiquico proprio do animal, € o reflexo
da realidade concreta destacada das relagbes que existem entre ela e o sujeito, ou
seja, um reflexo que distingue as propriedades objetivas estaveis da realidade”
(p.69). Este discernimento dos elementos da atividade é resultado da interagéo do
sujeito com a realidade circundante e com o Outro, desvinculando a impulsdo da

necessidade bioldgica exclusivamente.

O autor também salienta que o reflexo psiquico acontece na atividade do
sujeito, por isso, € indissociavel do sujeito e de sua relagao com o objeto refletido na
situagdo (singular) da atividade. Desse modo, a significacdo da realidade é
produzida nas relagdes sociais, e o0 sujeito, em contato com essa significagao, atribui
um sentido subjetivo aos elementos dessa realidade. A respeito, Leontiev (1978)

afirma:

¥ Do original: «une structure faite de rapports internes et de tensions dialectiques entre les unités qui
la composent, tensions et rapports qui, au travers de configurations toujours concrétes et singuliéres,
permettent et caractérisent son mouvement» (p. 42).
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A significagdo é aquilo que num objeto ou fendmeno se descobre
objetivamente num sistema de ligagbes, de interacdes e de relagbes
objetivas. A significagéo é refletida e fixada na linguagem, o que lhe confere
a sua estabilidade. Sob a forma de significagdes linguisticas, constitui o
conteludo da consciéncia social; entrando no conteldo da consciéncia
social, torna-se assim a “consciéncia real” dos individuos, objetivando em si
o sentido subjetivo que o refletido tem para eles. (p.94)

Nesse contexto, a atividade humana tem como trago distintivo o fato da sua
base nao ser relagbes bioldgicas, mas, sim, as relagbes sociais. A pessoa identifica
o motivo e o objeto da sua atividade, a relacéo entre eles. Essa capacidade de
identificar tais relagdes cria as condigbes para a produgao da atividade coletiva, em
que os individuos tém papéis diferentes, pois o objeto da atividade de cada um é
especifico. O desenvolvimento da consciéncia humana torna-se possivel gragas a
esta separagcdo entre o motivo e o objeto da atividade. O ser humano tem
consciéncia dos motivos da sua agao, ou seja, ele ndo age somente em resposta as
condicbes externas (como os animais) ou em ligacdo direta com o fim da acgao

(alimentar-se, vestir-se, etc.).

Este fato tem um duplo significado. Primeiro, permite compreender
psicologicamente como, numa dada etapa da evolugdo soécio-histoérica,
acedem a consciéncia o reflexo ndo apenas da esfera da produgédo material
imediata, mas também o da esfera das outras relagées humanas. (...) Em
segundo lugar, o deslocamento dos motivos para os fins das agdes permite
compreender psicologicamente como novas necessidades podem aparecer
e como se transforma o seu tipo de desenvolvimento. (LEONTIEV, 1978,
p.107)

Dai que Leontiev (1978) afirme que ocorre um deslocamento dos motivos da
acdo para os seus fins “que precisamente n&o respondem diretamente as
necessidades biologicas naturais” (p.108) e possibilitam, com isso, a criagcédo de
necessidades novas. Por ter clareza sobre o motivo da acgéo, esta se articula com

outras agdes constituindo entdo uma atividade.

Para explicar este processo, o autor analisa a caga primitiva. Esta atividade
coletiva divide-se em agbes individuais articuladas em torno do mesmo motivo (a
fome), embora tenham objetivos diferentes. A divisdo do trabalho de caca
complexifica esta atividade, pois cada individuo ja ndo tem uma relacéo direta entre
o motivo e o objetivo do seu agir, separacao que origina a agao. A respeito, Cunha
(2005) explica:
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O acontecimento da divisdo técnica do trabalho é fruto da necessidade de
organizagéo dessa atividade maior em agdes intermediarias. Os objetivos e
as acodes decorrentes desse processo se distinguem dos motivos aos quais
eles estariam anteriormente misturados. O motivo conserva sua funcéo
incitativa, mas doravante, se as acdes que realizam a atividade continuam a
sofrer influéncia do motivo que as originou, elas serdo orientadas em
direcdo a um objetivo que almejam e precisam realizar para atingir o motivo
inicial. Entao, as acdes realizar-se-ao ap0s a existéncia de motivos e sob
sua influéncia, mas interagindo sistematicamente com os objetivos a
realizar. Nesse sentido, elas se subordinam a atividade, mas serédo
orientadas pelos objetivos intermediarios para ai chegar. (p.125)

Portanto, as ag¢des ligam-se primeiramente ao objetivo, que, por sua vez,
viabiliza as demais agbes que compdem aquela atividade. Nessa articulagédo, ocorre
um deslocamento do fim da agao para o seu meio, isto &, o fim da agéo individual é o
meio para que se desenvolva outra agado individual. Aquela é condigcdo para
realizacéo desta e, desse modo, é a atividade coletiva que atende a necessidade
basica do grupo (alimentar-se, vestir-se, etc.). Uma acéo isoladamente ndo resulta
no atendimento imediato desta necessidade, pois depende de outras acdes, mas
estas articuladas compdem uma atividade. Sendo assim, a acg&o individual esta
ligada a uma atividade, em que o sujeito tem como motivagédo do agir um objetivo e a

visualizagao, a expectativa do resultado da prépria agdo. Segundo Bronckart (2008),

O conceito de agédo apreende o agir coletivo como sendo articulado a
objetivos que os agentes nele envolvidos se propdem a atingir ou dos quais
eles tém consciéncia, o que implica que a agéo, como tal, s6 é atestavel nos
seres humanos, que tém a capacidade de construir representagdes dos
efeitos provaveis da atividade em que se encontram engajados. (p.65)

O terceiro conceito € o de operacdo, que, conforme Brockart (2008),
“apreende o agir no nivel dos processos particulares que se desenvolvem para que
se realize uma agao; em outros termos, ele se vincula ao modo como uma agéo é
realizada ou, ainda, a solucao técnica adotada para atingir um objetivo (...)" (p.65). A
sua relagcdo com as acgdes € o que permite compreender o desenvolvimento de
atividades complexas, em que a acédo do sujeito nem sempre esta imediatamente

ligada ao seu motivo. A respeito, Leontiev (1978) define:

Chamaremos agdes aos processos em que o objeto e o motivo nao
coincidem. (...) Como pode nascer uma acgao, isto &, a separacdo do objeto
da atividade e do seu motivo? Visivelmente a agdo s6 € possivel no seio de
um processo coletivo agindo sobre a natureza. O produto do processo
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global, que responde a uma necessidade da coletividade, acarreta
igualmente a satisfagdo da necessidade que experimenta um individuo
particular, se bem que ele possa néo efetuar as operagdes finais (o ataque
direto ao animal e a sua matanca, por exemplo) que conduzem diretamente
a posse do objeto desta necessidade. Geneticamente (isto é, pela sua
origem), a separagéo entre o motivo e o objeto da atividade individual € o
resultado do parcelamento em diferentes operagbes de uma atividade
complexa, inicialmente “polifasica”, mas uUnica. Estas diversas operagoes,
absorvendo doravante todo o conteudo de uma dada atividade do individuo,
transformam-se para ele em ac¢des independentes, continuando bem
entendido a ndo ser sendo um s6 dos numerosos elos do processo global
do trabalho coletivo. (p.77)

Desse modo, as operagdes realizadas pelo individuo tornam-se agdes, pois
passam a ter um funcionamento parcialmente autbnomo em relacédo ao motivo da
atividade, pois seu fim torna-se o meio para a agao individual de outrem. Nesse
estagio, o individuo compreende a relagao entre sua agao e o conjunto da atividade.
Esse parcelamento ndo acarreta a alienacdo do trabalho neste estagio do
desenvolvimento da consciéncia. Leontiev (1978), ao analisar a consciéncia humana
na sociedade de classes, afirma que a divisdo social do trabalho e as relagbes de
propriedade privada ocasionam mudangas na relagdo de componentes
fundamentais da consciéncia humana, isto &, desintegra a relacéo entre significagcao
e sentido, porque separa a atividade intelectual e a atividade material pratica

atribuindo-as a pessoas diferentes:

Este isolamento da atividade intelectual reflete-se igualmente na cabega dos
homens, que comecam a ver nela ndo uma das formas surgidas
historicamente do processo uUnico da vida real do homem, mas a
manifestagdo de um principio espiritual particular — o mundo da consciéncia,
oposto ao mundo da matéria e da extenséo (p.117).

Nessa perspectiva, o autor compreende que o desenvolvimento psiquico dos
seres humanos foi responsavel pela articulagcdo de atividades individuais para a
obtencédo de um objetivo maior, de carater coletivo, originando a atividade coletiva.
Esta somente tornou-se possivel devido ao desenvolvimento da consciéncia. Assim,
somente entre os seres humanos é possivel a constituicdo da atividade coletiva, haja
vista que nesta a ligacao entre a necessidade (pulséo) e o objeto da ag&o individual
pode ser indireta. Ou seja, o desenvolvimento da atividade coletiva decorre da
coordenacgao de duas ou mais agdes distintas para o alcance de um objetivo comum.
E isso somente € possivel porque os seres humanos tém consciéncia do lugar de

cada acéao individual no contexto geral da atividade e da ligacéo destas agcdes com a
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necessidade que as motivaram, mesmo que esta ligacdo entre o motivo e o objeto
da atividade n&o seja direta. Nesse sentido, Leontiev (1978) afirma que o

desenvolvimento da atividade coletiva corresponde ao surgimento do trabalho.

Assim, o trabalho, bem como a linguagem est&o ligados a mediagdo de toda
atividade humana. Como ressalta Bronckart (2008) acerca da obra de Leontiev
(1978) e Vigotski (2001), ambos os autores defendem a existéncia de dois niveis de
mediagao da atividade humana, ambos responsaveis pela sua distincado em relagao
a atividade dos animais: a utilizacdo de instrumentos materiais; e a construgéo
simbdlica da Iinguagem34. Essa dupla mediacdo é responsavel pelo processo de
hominizagdo das condi¢cdes fisioldgicas e anatbmicas do cérebro humano
(LEONTIEV, 1978).

Cada tipo de atividade humana tem caracteristicas préprias, mas o principal
critério de distincdo, segundo Cunha (2005) € o objeto que a orienta, isto é, a

necessidade que a origina:

No sentido de atividade humana em geral, as atividades podem ser
diferenciadas por sua forma, seu modo de existéncia, sua intensidade
emocional, sua caracteristica temporal e espacial, seu mecanismo
fisiolégico etc. Entretanto, é pelo objeto dessa atividade que chegaremos a
distingdo mais importante entre as atividades. O objeto confere orientagcao
de atividade, é seu motivo real, e é ele que pode distinguir melhor as
atividades. (p.124)

Na perspectiva psicologica, as relagdes que o sujeito estabelece com o
mundo e com os outros incidem sobre sua interpretagdo do mundo e de si e, com
isso, sao responsaveis por modificagdes intrapsiquicas, segundo Leontiev (1978) e
Vigotski (2001). Este € um dos pontos cruciais das teorias elaboradas pela vertente
socio-historica da psicologia e retomadas pelos estudos da sociologia da educagao
que analisam as relagbes e os processos estabelecidos pelos alunos e alunas no
ambito escolar. Os pesquisadores que utilizam o conceito de experiéncia escolar
fundamentam suas analises nos textos da vertente supracitada, buscando em
Leontiev (1978) os conceitos que constituem a Teoria da Atividade — atividade, acéo,

procedimentos e mébiles — e como eles explicam o desenvolvimento psiquico.

% A critica de Bronckart a teoria da atividade é de que, embora reconhega a linguagem como um
aspecto distintivo da atividade humana, o mesmo n&o é analisado.
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As forgas motrizes destes processos de desenvolvimento da atividade, de
formagdo dos mobiles e da personalidade estdo, assim, a procura do
desenvolvimento inicial das relagbes do sujeito com o mundo, em sua dupla
mediatizacao, pela atividade “objetiva” e pelas relagbes com o outro. Por um
lado, a relacdo humana com o mundo dos objetos e das significagcbes &
sempre uma relagdo mediada pelo mundo formado e transformado pela
atividade humana. O sentido de cada atividade humana resulta assim de
relagbes culturais, sociais, fora das quais ele ndo pode ser compreendido,
tampouco de relagbes naturais, bioldgicas. Por outra parte, as relagcdes da
crianga com este mundo dos objetos e das significagbes sdo sempre
inicialmente mediatizadas pelas a%()es dos adultos e pelas relagbes
intersubjetivas entre ela e os adultos™. (ROCHEX, 1995, p.57)

A citacdo aborda a dupla mediagdo da relacéo sujeito-mundo e enfatiza a
relacdo dialética entre relagcdes sociais e biologicas constitutivas da atividade
humana e do desenvolvimento psiquico. Na abordagem destes autores, sintetizada
por Rochex (1995), ndo ha qualquer aspecto do desenvolvimento humano que
esteja alheio as relagdes sociais em que este ser humano esta inserido. Desse
modo, todo processo de aprendizagem humana — desde o nascimento — estaria
ligado a dimensdo social e, portanto, ndo haveria qualquer momento de

exclusividade da dimensao bioldgica (como ocorre na atividade animal)®.

Na obra de Leontiev (1978), a experiéncia é brevemente abordada. Apenas
em trés passagens do livro, ha referéncia a esta nogcdo. A experiéncia humana
apresenta trés niveis no desenvolvimento humano. Além dos dois niveis da
experiéncia presentes na atividade animal — a experiéncia especifica, “fixada nos
mecanismos do comportamento reflexo incondicional instintivo” (p.178), e da
experiéncia individual — o ser humano também se confronta com a experiéncia socio-

histoérica:

* Do original: Les forces motrices de ces processus de développement de 'activité, de formation des
mobiles et de la personnalité sont ainsi a chercher dans le dédoublement initial des rapports du sujet
au monde, dans leur double médiatisation, par I'activité «objective» et par les rapports avec autrui.
D’une part, le rapport humain au monde des objets et des significations est toujours un rapport médiat
a un monde fagonné et transformé par I'activité humaine. Le sens de chaque activité humaine résulte
ainsi de rapports culturels, sociaux, en dehors desquels il ne peut étre compris, et non plus de
rapports naturels, biologique. D’autre part, les rapports de I'enfant avec ce monde des objets et des
significations sont toujours initialement médiatisés par les actions des adultes, et par les rapports
intersubjectifs entre lui et ces adultes. (ROCHEX, 1995, p.57)

% Tais reflexdes estdao no centro do debate entre Vigotski e Piaget sobre o desenvolvimento da
crianga. A critica formulada por Vigotski na Construgdo do Pensamento e da Linguagem (2001)
destaca justamente a tese de Piaget de que o bebé passaria por uma fase egocéntrica, em que néo
ocorreriam relagdes interpsiquicas, mas somente intrapsiquicas.
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Esta experiéncia é especifica no sentido em que nio se forma na vida dos
diferentes individuos, mas é produto do desenvolvimento de numerosas
geracdes e transmite-se de uma geracao a outra. Todavia néo ¢é fixada pela
hereditariedade e € nisso que reside a sua diferenga radical com a
experiéncia especifica dos animais. (...) Ela distingue-se, por um lado, pelo
seu conteudo, o que é evidente, e, por outro, pelo principio do seu
mecanismo de aquisi¢do e de apropriagdo. (LEONTIEV, 1978, p.178)

A apropriagdo da experiéncia soécio-histérica pelo individuo modifica “a
estrutura geral dos processos do comportamento e do reflexo, forma novos modos
de comportamento e engendra formas e tipos de comportamento verdadeiramente
novos” (LEONTIEV, 1978, p.178). Ao mesmo tempo, essa interiorizagao resulta de
uma atividade de interpretagédo protagonizada pelo sujeito. Por esse motivo, Rochex
(1995) afirma que a interiorizacao desses signos néo € um processo de reproducao
intrapsiquica dos sistemas e atividades exteriores ao individuo, mas sim um
processo de tradugéo e transformacgédo de processos internos, que modificam as
préprias regras da atividade. Desse modo, recria-se a atividade, pois estas
mudang¢as s&o incorporadas em um novo sistema com leis préprias (ROCHEX,
1995). Na atividade, o sujeito mobiliza, se apropria, tensiona e negocia valores e
saberes a partir dos quais realiza escolhas sobre o modo como interpretar o mundo,
agir nele, interagir com outros sujeitos, o que permite diferenciar significagao (social)

e sentido (singular).

Logo depois, o autor defende que a unidade de base do pensamento
verbalizado esta no seu significado. H& que compreender a palavra enquanto
generalizagédo, enquanto ato verbal do pensamento. Desse modo, € possivel estudar
a relagdo entre pensamento e linguagem. Nessa perspectiva, o significado € uma

unidade do pensamento verbalizado.

O estudo destes autores me motivou a buscar textos que ajudassem a
interpretar as relagdes sociais que condicionam a atividade humana realizada no
contexto escolar. Como defini-la: atividade discente? Trabalho escolar? Atividade
pedagogica? Como caracteriza-la? Como compreender este sujeito que, inserido no
contexto escolar, assume o papel de aluno e, com isso, confronta-se com um
conjunto de saberes e valores relacionados a sua condigdo. Ou seja, ha normas e
expectativas, que definem como os alunos devem agir, falar, comportar-se,
relacionar-se com os colegas e demais atores da escola, e cada sujeito singular

entra em contato com estas predefinicdes ao iniciar ou retomar sua trajetoria escolar.
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Na tentativa de analisar as relagdes sociais que condicionam a atividade
realizada neste contexto especifico que é a escola, busquei estes elementos em
estudos de sociologia da educacdo. Por esse caminho, escolhi tratar como
experiéncia escolar este processo de produgdo de saberes que o sujeito em

atividade realiza no contexto especifico que € a sua escolarizagao.

3.2 0 SUJEITO EM ATIVIDADE NA ESCOLA: A CONSTITUICAO DA
EXPERIENCIA ESCOLAR

No contexto escolar, quem é estudante realiza uma atividade especifica. Esta
consiste no engajamento do e da estudante em processos de ensino-aprendizagem
com o objetivo de apropriar-se de um conjunto de saberes escolares. Estes buscam
sistematizar e “traduzir” o patriménio cientifico e cultural acumulado pela
Humanidade. Ha, portanto, uma relagéo direta entre saberes escolares e cientificos,
pois estes sdo selecionados, adaptados — tanto na linguagem, quanto no nivel de
especializacdo — ao publico da educagao escolar e institucionalizados em uma dada
organizacgao curricular.

Em sua origem, a Escola previu que a atividade dos alunos e alunas fosse
centrada na interiorizagcdo destes saberes. Portanto, € uma atividade -cuja
especificidade esta ligada a centralidade dos saberes na sua construgéo, tendo em
vista que, embora toda atividade pressuponha a circulacdo de saberes (e de
valores), é na atividade escolar que o sujeito reflete sobre este saber e transforma-o
em objeto, pois a aprendizagem nao é um meio de realizagcdo da atividade, mas,
sim, a finalidade da atividade.

Contudo, a atividade escolar ndo se resume a assimilar os saberes escolares,
pois para realiza-la o sujeito mobiliza saberes e valores os mais variados. Se
considerado o publico da EJA, inclusive a integrada a EP, esta variedade é ainda
maior, possibilitando a confrontagdo e a problematizacao dos saberes escolares em
sala de aula, com base nas experiéncias de vida das pessoas que integram a turma.

Desse modo, quem estuda numa instituicdo de ensino produz uma
experiéncia humana que compreende o conjunto de processos, relagbes e
interacbes realizadas pelo sujeito ao vincular-se a este espago singular de

sociabilidade. Conforme Dubet e Martuccelli (1996), o sujeito engajado nesta
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atividade particular que é a escolarizagéo, produz uma experiéncia que se diferencia
daquelas construidas em outras instadncias de sua vida, haja vista que os
condicionantes desta atividade sao proprios das dinamicas, dos atores e de seus
papéis, das relagdes estabelecidas na escola e com seu entorno.

Trata-se da experiéncia escolar. Os autores escolhem este conceito para
enfatizar que a socializagcdo ndo se restringe a reproduzir comportamentos,
expectativas pré-definidos em relacdo aos atores. Ao contrario, o individuo faz
também um frabalho sobre si quando entra em atividade no contexto escolar e,
desse modo, produz a sua experiéncia escolar. Ha, portanto, um conjunto de
avaliagdes e escolhas realizadas pelos atores, que conferem a experiéncia escolar
uma dimensao subjetiva e singular. Conforme Dubet e Martuccelli (1996),

Os individuos ndo se formam somente na aprendizagem dos papeis
sucessivos propostos aos alunos, mas na sua capacidade de controlar suas
experiéncias escolares sucessivas. Estas se denominam como o aspecto
subjetivo do sistema escolar. Elas combinam as légicas do sistema que os
atores devem articular entre elas: a integragdo da cultura escolar, a
construgédo de estratégias ante o mercado escolar, o controle subjetivo dos
conhecimentos e das culturas que as constituem. Os atores se socializam
através destas diversas aprendizagens e se constituem como sujeitos em
sua capacidade de controlar a sua experiéncia, de tornar-se os autores de

sua educacao. Neste sentido, toda educagéo € uma auto-educ3a7g:éo, ela néo
€ somente uma inculcagéo, ela € também um trabalho sobre si*’. (p.13)

Sendo assim, € pertinente retomar a Escola, sua origem, o percurso da
instituicdo e suas implicagdes sobre a forma escolar, os papéis assumidos pelos
atores, entre outros aspectos. Esses aspectos influenciam as significacbes sociais
concernentes a instituicdo, assim como incidem sobre a cultura escolar. Desse
modo, o0 estudo destes aspectos ajuda a compreender as condi¢cdes objetivas em
que cada estudante age, interpreta e, com isso, produz sentidos e saberes sobre a

prépria experiéncia escolar.

¥ Do original: Les individus ne se forment plus seulement dans I'appreentissage des réles successifs
proposés aux éleves, mais dans leur capacité de maitriser leurs expériences scolaires successives.
Celles-ci se batissent comme le versant subjectif du systéme scolaire. Elles combinent les logiques du
systeme que les acteurs doivent articuler entre elles : lintégration de la culture scolaire, la
construction de stratégies sur le marché scolaire, la maitrise subjective des connaissances et des
cultures qui les portent. Les acteurs se socialisent a travers ces divers aprrentissages et se
constituent comme des sujets dans leur capacité de maitriser leur expérience, de devenir, pour une
part, les auteurs de leur éducation. En ce sens, toute éducation est une auto-éducation, elle n’est pas
seulement une inculcation, elle est aussi un travail sur soi. (p.13)
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A especificidade que diferencia a educagéo realizada na escola e a que se
constitui em espagos nao escolares, nos quais os sujeitos produzem saberes
experienciais, esta basicamente relacionada ao status que a instituicdo assume no
contexto historico de sua criagdo. No contexto da revolug&o industrial e liberal, surgiu
a necessidade de um modelo de formacdo que atendesse as necessidades do
mundo do trabalho, oferecendo a um grande contingente de trabalhadores os
fundamentos da escrita e do calculo, mas também a disciplina e outros valores do

trabalho.

Esse objetivo aliava-se a necessidade de desvinculagdo da educagdo com a
Igreja. Esta representou, desde o século VI — com o surgimento da escola crista
(MANACORDA, 2004) até o século XVIII, uma das principais agéncias de formacéo.
Essas questbes motivaram a criagcao pelo Estado de uma agéncia responsavel pela
formacao dos individuos segundo os valores da Modernidade, com caracteristicas
especificas até entado inexistentes. Conforme Canario (2005), a Escola

(...) a partir de um conjunto de valores estaveis e intrinsecos, funciona como
uma fabrica de cidadaos, desempenhando um papel central na integragédo
social, na perspectiva durkheimiana de prevenir a anomia e preparar a
insercdo na divisdo social do trabalho. Como instituicdo, a escola
desempenha, do ponto de vista histérico, um papel fundamental de
unificagdo cultural, linglistica e politica, afirmando-se como um instrumento

fundamental da construgdo dos modernos estados-nagdo. (CANARIO, 2005,
p. 62-3)

Para aprofundar a definicdo da Escola, Canario (2005) propbe trés
dimensdes: a escola como forma, como instituicdo e como organizagdo. A primeira
corresponde a um modo especifico de conceber e orientar a aprendizagem, “em
ruptura com os processos de continuidade com a experiéncia e de imersao social
que prevaleciam anteriormente” (CANARIO, 2005, p.62). Portanto, distingue-se pela
desvinculagao do saber escolar em relagao a experiéncia e a criagdo de um modelo
de transmisséo do saber e, com isso, de novos atores e relagbes sociais (que

configuram uma organizagéo especifica):

(...) introduziu, como novidades, o aparecimento de uma instancia educativa
especializada que separa o aprender do fazer; a criacdo de uma relagéo
social inédita, a relacdo pedagodgica no quadro da classe, superando a
relagédo dual entre o mestre e o aluno; uma nova forma de socializagéo
(escolar) que progressivamente viria a tornar-se hegeménica. (CANARIO,
2005, p.61)
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Dubet e Martuccelli (1996) também analisam as mutagbes da escola,
tomando como referéncia a realidade francesa. Os autores defendem, assim como
Canario (2005), que a escola ndo esta em crise, como afirmam muitos estudiosos da
area, mas, sim, sofrendo mutagées. Em outras palavras, a instituicdo escolar muda
porque acompanha o movimento da sociedade, “que ndo pode ser considerado
como um sistema unificado, e a mesma razdo valeria também para outras

instituicdes, como a familia, por exemplo®®” (p.66).

A analise histérica das mutagdes da Escola ndo deve ser confundida com a
interpretacéo de que as condi¢des objetivas determinam a priori a atividade dos seus
atores. Ao contrario, o que se afirma aqui é que, embora essas condi¢cdes
influenciem a atividade, € o ator quem esta no centro, é ele quem produz a
experiéncia. Desse modo, a experiéncia escolar corresponde ao processo e produto
da atividade de um sujeito que, nestas condi¢cdes especificas, assume um papel que
ndo é desempenhado em outro lugar que ndo a escola: o de estudante. Ao fazé-lo,
este ator lida com normas e expectativas sobre a sua atividade: o que deve fazer,
como deve se comportar, falar, relacionar-se com os colegas e demais atores da
instituicdo e muitos outros aspectos. Essa normatizagcéo esta relacionada as logicas
de acdo com as quais os atores da escola se confrontam ao ingressarem na
instituicao.

Ser estudante corresponde a ocupar uma posicdo nas relagdes sociais
estabelecidas na escola. Este ator é considerado por Asbahr (2005) como um sujeito
em atividade, em consonancia com os estudos de Leontiev, retomados pela

pesquisadora:

O aluno néo é sb objeto da atividade do professor, mas € principalmente
sujeito, e constitui-se como tal na atividade de ensino/aprendizagem na
medida em que participa ativamente e intencionalmente do processo de
apropriagdo do saber, superando o modo espontaneo e cotidiano de
conhecer (BASSO, 1994, 1998). (p.114)

Essa posicao influencia a produgcdo desta atividade humana especifica, que
Asbahr (2005) define como atividade pedagogica, isto €, aquela cuja significacéo

social para os professores € “garantir que os alunos se apropriem do conhecimento

® Do original : qui ne peut plus étre congue comme un systéme unifié, et le meme raisonnement
vaudrait aussi pour bien d’autres institutions, comme la famille par exemple» (p.66)
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ndo-cotidiano, e a finalidade direta de sua agdo € produzir desenvolvimento
psiquico, cabe ao professor organizar sua pratica de maneira a dar conta desses
objetivos”. (p.114)

Ao mesmo tempo, ha uma significagcao social relativa a quem ocupa a posi¢céo
de estudante. Estas significacbes influenciam os atores, no modo como se
inscrevem na atividade pedagogica, realizando a agao discente; bem como no modo
como interpretam a prépria agdo, ou seja, nos sentidos que atribuem a mesma.
Essas interpretacdes abrangem nao somente os elementos da escola (o saber, os

atores, a escola), mas também a imagem de si.

Asbahr (2005) também historiciza a Escola para compreender como o saber
cotidiano e o escolar relacionam-se na atividade humana realizada pelos estudantes
nesta instituicdo. Por ter sido criada com o propoésito de universalizar o acesso a um
conjunto de elementos da Ciéncia, da Arte e da Historia, para garantir a cada
discente o acesso ao patriménio cientifico e cultural acumulado pela Humanidade,
portanto, considerados indispensaveis a formagdo humana, buscou-se a
generalizagdo destes saberes, na tentativa de construir um curriculo de carater mais
universal. Com esse papel social, ela é, segundo Asbahr (2005), voltada a
socializacdo do saber formalizado, e ndo do saber cotidiano. Do ponto de vista
pedagogico, essa configuragéo originou uma dinamica de ensino-aprendizagem até
entdo inexistente— a aula -, envolvendo atores e relagbes sociais também inéditos —
o aluno e o professor. A partir destas dinamicas, a Escola cria dinamicas e relagdes
préprias, bem como saberes e valores bem particulares. Nesse sentido, € possivel
compreender que os sujeitos que participam daquele espag¢o criam uma cultura
propria para se relacionarem entre si, com a instituicdo e suas atribuicdes ou papéis
sociais. Ao cria-la, seus atores realizam atividades e interagdes humanas também

especificas.

Rochex (1995) busca em Vigotski os conceitos de significacdo e sentido para
sustentar que este representa uma instancia de produgdo da dialética atividade-
subjetividade. Nessa perspectiva, a significacdo da palavra ndo se impde ao sujeito.
Ela é produzida pelo sujeito em atividade — nesta que é a atividade linguageira. O

sentido, portanto, tem uma dupla dimensao: social e singular.
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(...) o sentido &, por exceléncia, o lugar onde se produz, para cada sujeito, a
dialética atividade-subjetividade, onde se opera a regulacéo da atividade, de
uma parte no aqui e agora de seu desenvolvimento, de sua eficacia e de
sua eficiéncia, de outra parte no conjunto de sistemas de atividades
anteriores do sujeito constitutivas de sua biografia (aquela n&o poderia ser
reduzida ao inventario de suas acdes e de suas posi¢cdes socio-
institucionais) e de sua personalidade®. (p.47)

Esse processo — de regulacdo e interpretagdo da atividade — constitui a
experiéncia escolar. O sujeito recorre ao que aprendeu em experiéncias anteriores
para realizar a atividade presente. Nesse sentido, observar a experiéncia escolar
permite compreender este conjunto de atividades anteriores e, portanto, os saberes
e sentidos produzidos nas mesmas. Segundo Coulon (1995), é nas interag()es“O de
sala de aula que os atores — estudantes e docentes — produzem significacbes e
estratégias para lidar com as normas definidas para aquele espaco:

Centrando-se nas interagdes durante a classe, Mehan (1979) mostram que
uma grande quantidade de atividades se desenvolvem simultaneamente. Os
alunos desenvolvem conscientemente suas proprias estratégias para levar a
bom termo os objetivos independentes daqueles do professor e conduzir
assim suas proprias questdes. Desse modo, os alunos mostram sua
“‘competéncia interacional”. Um certo numero de regras gerais sao editadas
pelo professor, tais como “ndo poder correr na sala’, “ser asseado’,
“respeitar os outros”, mas cada uma destas regras nao diz quando e como
elas devem ser aplicadas. Os alunos devem descobrir em situagéo, nas

interacdes que eles tém enLre si e com o professor, a significacdo e o
funcionamento destas regras™ . (p.91)

A experiéncia escolar, portanto, tem estreita relagdo com os processos de
significagdo e atribuicdo de sentido. Estes processos sao responsaveis pelo modo
como o sujeito em atividade a interpreta e, com base nessa interpretagdo, toma
decisbes sobre as agdes pertinentes para atingir o objetivo do seu agir. Nessa

perspectiva, a experiéncia escolar é definida por Dubet & Martuccelli (1996) como

* Do original: (...) le sens est, par excellence, le lieu ou se produit, pour chaque sujet, la dialectique
activité-subjectivité, ou s’opére la régulation de l'activité, d’'une part dans lici et maintenant de son
déroulement, de son efficacité et de son efficience, d’autre part dans I'ensemble des systémes
d’activités antérieures du sujet constitutifs de sa biographie (laquelle ne saurait étre réduite a
I'inventaire de ses actions et de ses positions socio-institutionnelles)et de sa personnalité. (p.47)

0 Conforme o autor, a interacdo é uma ordem negociada, temporaria e fragil de interpretagdo do
mundo, que o sujeito reconstroi permanentemente (COULON, 1995).

“ Do original: En se centrant sur les interactions pendant la classe, Mehan (1979) montre qu’une
grande quantité d’activités s’y déroulent simultanémente. Les eleves développent consciemment leurs
propres stratégies afin de mener a bien des objectifs indépendants de ceux de I'enseignant et
conduire ainsi leurs propres affaires. Les eleves montrent en cela leur “compétence interactionnelle”.
Un certain nombre de régles générales sont édictées par I'enseignant, telles que “ne pas courir en
classe”, “étre propre”, “respecter les autres”, mais aucune de ces regles ne dit quand et comment
elles doivent étre appliquées. Les eleves doivent découvrir en situation, dans les interactions qu’ils ont
entre eux et avec I'enseignant, la signification et le fonctionnement de ces régles. (p.91)
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(...) @ maneira como os atores, individuais ou coletivos, combinam as
diversas légicas de agdo que estruturam o mundo escolar. Esta experiéncia
tem uma dupla natureza. Por uma parte, ela é um trabalho de individuos
que constroem uma identidade, uma coeréncia e um sentido, em um
conjunto social que ndo os possui a priori. Nesta perspectiva, a socializagdo
e a formagéao do sujeito sdo definidas como o processo pelo qual os atores
construiram sua experiéncia, da escola primaria até o liceu, no caso que nos
interessa. Mas, por outra parte, as légicas de agdo que se combinam na
experiéncia nao pertencem aos individuos; elas correspondem aos
elementos do sistema escolar e sdo impostas aos atores como provas que
eles ndo escolhem. Estas logicas da acdo correspondem as trés fungdes
essenciais do sistema escolar: socializagao, distribuicdo de competéncias e
educacao®. (p.62)

Os dois autores propdéem o conceito de experiéncia em oposi¢cao a nogéo de
socializagcdo como uma inculcagdo mecanica dos valores sociais, comum entre
autores da sociologia da educacgao. A principal critica a essa perspectiva € de que a
socializagao é vista como um condicionamento, isto €, um processo de transmissao
de valores em que o individuo € mero objeto da socializagcdo protagonizada pela
sociedade. Nesse sentido, o sistema € um todo harménico e univoco, ao passo que
o ator resume-se ao papel que exerce nesse sistema ao qual esta integrado. Neste
conceito de ator, ndo ha lugar para a subjetividade, haja vista que a personalidade
‘n’est qu’'une sorte de modele social intériorisé” (DUBET & MARTUCCELLI, 1996,
p.52). Para analisar a experiéncia escolar por esta perspectiva, os autores propdéem

trés elementos constitutivos da mesma: integracao; estratégia e subjetivacao.

A integracdo social estd relacionada a identidade cultural, ao papel e
pertencimento do ator. Refere-se ao processo de construgdo permanente da
clivagem entre identidade coletiva e alteridade, o que tem relagdo com a adogao de
I6gicas de acdo associadas a cada um dos atores e ao seu papel no contexto
escolar. Ou seja, existe uma significagdo social sobre o papel de cada ator, que
define expectativas e normas sobre o seu agir, e cada individuo as mobiliza ao

entrar em atividade. Nas palavras de Dubet e Martuccelli (1996),

*2 Do original: (...) la maniére dont les acteurs, individuels ou collectifs, combinent les diverses
logiques de l'action qui structurent le monde scolaire. Cette expérience possede une double nature.
D’une part, elle est un travail des individus qui construisent une identité, une cohérence et un sens,
dans un ensemble social qui n’en possede pas a priori. Dans cette perspective, la socialisation et la
formation du sujet son définies comme le processus par lequel les acteurs construisent leur
expérience, de I’école primaire au lycée pour le cas qui nous intéresse. Mais d’autre part, les logiques
de I'action qui se combinent dans I'expérience n’appartiennent pas aux individus; elles correspondent
aux élements du systéme scolaire et sont imposées aux acteurs comme des épreuves qu’ils ne
choisissent pas. Ces logiques de I'action correspondent aux trois «fonctions» essentielles du systéeme
scolaire: socialisation, distribution des compétences et éducation . (p.62)
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Ser aluno é compreender e interiorizar as expectativas de organizagéo, se
situar na ordem das hierarquias escolares, é também se socializar através
do jogo de grupos de pertencimento de de grupos de referéncia. (...) Esta
visdo néo significa que a escola seja uma organizagdo homogénea, pois a
integrac@o pode repousar sobre as tensdes de pertencimentos e de normas,
que distinguem o universo familial e o universo escolar e que opoem as
vezes, o espaco de sala de aula ao dos grupos infantis ou juvenis®. (p.61-2)

Essas ldgicas de acéo influenciem a produgcado da experiéncia escolar, porém
nao a determinam. O ator define uma logica estratégica que orientara sua atividade.
Esta estratégia resulta de uma avaliagdo que o individuo faz sobre os préprios
objetivos e as possibilidades concretas de atingi-los conforme sua posi¢cdo no

espaco escolar. Conforme Dubet e Martuccelli (1996),

(...) o conjunto social ndo surge como uma justaposicao de esferas de
integracdo e de papéis, mas sim como um “mercado”, um espago de
competicdes e de aliangas sem as quais cada um é o rival potencial de
todos. Neste registro da acgéo, a socializagdo ndo é apenas redutivel a
interiorizagdo de um habitus, mas ela € a aprendizagem de uma capacidade
estratégica que |mPI|ca ao contrario, uma distancia entre o papel do ator e
os pertencimentos™. (p.63)

Desse modo os autores buscam enfatizar que o ator n&do € restringe a sua
atuacdo no conjunto social a internalizagdo passiva de papéis, saberes ou
comportamentos. Ao contrario, cada pessoa busca articular os seus objetivos, que
motivam e impulsionam o seu agir, as expectativas e imposi¢cdes presentes no

espaco social (seja da escola, seja de outro contexto de produg¢ao da experiéncia.

O terceiro elemento da experiéncia escolar — a subjetivagdo — responsavel
pela capacidade do individuo de distanciar-se das diversas identidades sociais e as
imagens de sujeito construidas nos mais variados campos — como a religido e o
trabalho — as quais Dubet e Martuccelli (1996) denominam figuras historicas

disponiveis, em consonancia com Taylor (1989).

* Do original : Etre eleve, c’est comprendre et intérioriser les attentes de I'organisation, se situer dans
I'ordre des hiérarchies scolaires, c’est aussi se socialiser a travers le jeu de groupes d’appartenance
et des groupes de référence. (...) Cette vision ne signifie pas que I'école soit une organisation
homogéne, car lintégration peut reposer sur des tensions d’appartenances et de normes, celles qui
distinguent I'univers familial et I'univers scolaire, celles qui opposent parfois I'espace de la classe a
ceIU| des groupes enfantis ou juvéniles. (p.61-2)

* Do original : (...) 'ensemble social n’apparait pas comme une juxtaposition de spheres d’intégration
et de réles, mais comme un «marchéy», un espace de compétitions et d’alliances sans lequel chacun
est le rival potentiel de tous. Dans ce registre de I'action, la socialisation n’est plus réductible a
l'interorisation d’un habitus, mais elle est I'apprentissage d’une capacité stratégique qui implque, au
contraire, une distance au rble et aux appartenances. (p.63)
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A construgdo da experiéncia escolar implica a confrontacdo do ator com
esses elementos, bem como a sua articulagdo com as préprias expectativas e metas
de formacdo. Conforme Dubet e Martuccelli (1996), esse processo equivale a um
teste em que “os atores, os alunos visivelmente, sdo obrigados a combinar e
articular diversas logicas de agao™® (p.65). Nesta articulagdo, o aluno realiza um
trabalho sobre si. Dai, que os autores ressaltem a dimensao diacrénica como um
tipo de analise da experiéncia escolar, pois esta n&do se mantém a mesma ao longo
do percurso escolar de um aluno. Este transforma-se, seja porque cresce, seja
porque a propria experiéncia modifica o modo como ele realiza e significa o trabalho

escolar.

Esta énfase no trabalho que o ator realiza sobre si mesmo, bem como a
articulacdo entre socializagdo e subjetivacdo sado contribuicdes proprias desta
abordagem teorica, produzida pelas pesquisas destes autores e no estudo de Jean
Rochex (1995). Este autor, ao analisar o sentido atribuido a experiéncia escolar por
jovens estudantes franceses de origem popular, destaca — a partir do caso de um
dos sujeitos da pesquisa, Christophe - a relacdo entre a experiéncia escolar, a
confrontagdo do sujeito com exigéncias e atividades reais, da qual podem surgir

novas possibilidades objetivas e subjetivas.

E de ser confrontado com exigéncias e situacdes de atividade reais, de ter
assim de construir competéncias — intelectuais e profissionais — cuja eficacia
social, consoantes com critérios de validacdo emancipados de situagdes
particulares, excede os médbiles narcisicos que o incitaram a “en mettre um
coup”, que o sentido pessoal novo que Christophe atribuiu a sua
escolaridade (a reabilitacdo de uma imagem narcisica) pode se encarnar
das significagcdes sociais respondendo a outras exigéncias que aquelas de
sua subjetividade, de seu narcisismo. E desta confrontacdo bem-sucedida
(facilitada pelas atitudes e exigéncias de seus professores, como pela
entrada entre pares na ordem dos estudos) que podem acarretar novas
possibilidades objetivas e subjetivas*.

* Do original: les acteurs, les éléves notamment, son obligés de combiner et d’articuler ces diverses
logiques de I'action” (p.65)

** Do original: C’est d’étre confronte a des exigences et a des mises en activité réelles, d’avoir ainsi a
se construire des compétences — intellectuelles et professionnelles — dont I'efficace social, obéissant a
des critéres de validation émancipés des situations particulieres, excéde les mobiles narcissiques qui
'ont incité a «en mettre un coup», que le sens personnel nouveau que Christophe donne a sa
scolarité (la réhabilitation d’une image narcissique) peut s'incarner dans des significations sociales
répondant a d’autres exigences que celles de sa subjectivité, de son narcissisme. C’est de cette
confrontation réussie (facilitée par les attitudes et exigences de ses professeurs, comme par I'entraide
entre pairs dans I'ordre des études) que peuvent surgir en retour de nouveaux possibles objectifs et
subjectifs.
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Ha interdependéncia entre os elementos inscritos na atividade realizada pelo
aluno no contexto escolar, a qual Dubet e Martuccelli (1996) denominam trabalho
escolar. Tal atividade pressupde mobilizar, confrontar, produzir e ressignificar
saberes e valores. Na educacédo de pessoas jovens e adultas essa circulagao de
saberes e valores & bastante ampla, pois cada estudante lida com saberes e valores
adquiridos em experiéncias varias que conformam sua histéria de vida, com
destaque as experiéncias no mundo do trabalho, mas sem reduzir-se as mesmas,
haja vista que muitas alunas adultas que retomam suas trajetorias de estudos

passaram periodos mais ou menos longos de interrupgédo dos mesmos .

No centro da atividade, o sujeito & responsavel pela interseccdo de todos
eles, interagindo com valores e saberes que circulam no contexto sécio-histérico e
se inscrevem nas praticas linguageiras constitutivas da interagéo verbal, bem como
influenciam a producao da experiéncia singular e coletiva desses sujeitos, haja vista
que a significacao da vivéncia sofre influéncia dos valores e saberes presentes
naquele grupo cultural. Porém, pensar no grupo cultural da atividade discente
implica considerar que a Escola produz uma cultura especifica: os membros de um
grupo escolar partilham sentidos atribuidos a instituicdo, ao saber escolar, ao/a
docente e seu trabalho, além de um amplo conjunto de praticas culturais
relacionadas ao modo como um/a estudante pode ou deve agir, falar, interagir com
0os colegas, interagir com cada docente em sala de aula, entre muitos outros
aspectos. Ao mesmo tempo, cada estudante carrega consigo os elementos que
partiiha com seu grupo cultural de origem. Sendo assim, a Escola se torna uma
arena de tensao, disputa e negociagcao de sentidos, saberes e valores culturais de
variadas origens, e tal reflexdo esta presente no contexto sécio-histérico e cultural

em que acontece a acao discente.

Um dos elementos desse contexto € o uso da linguagem na interacéo de sala
de aula. Esses aspectos sdcio-histérico-culturais permitem reconhecer que
estudantes tém uma atividade humana especifica no contexto escolar, e uma das
especificidades é justamente a realizacdo de uma atividade de linguagem peculiar,
distinta da realizada em outros tipos de atividade. Tal caracteristica deve-se a
influéncia da Cultura constituida nesta instituicdo, que produz uma forma prépria de

acéo, interagdo e ensino-aprendizagem, aspectos com os quais cada estudante,
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docente ou integrante da comunidade escolar confronta-se ao ingressar no espago

escolar.

3.2.1. Alinguagem como atividade central da experiéncia escolar

Os estudantes em atividade na experiéncia escolar encontram na linguagem a
principal mediacédo das relagdes que estabelecem com o saber e das interagbes de
sala de aula. Nesse sentido, é necessario estudar a natureza e as caracteristicas da
linguagem em uso na atividade escolar, compreendendo que o uso da linguagem
nao é sempre igual, mas, ao contrario, varia de acordo com o contexto e os sujeitos

em interagao.

Nouroudine (2002), ao abordar a educacao profissional, critica 0 modelo de
formacdo por usar a linguagem como o unico vetor de saber, ignorando as
caracteristicas do objeto de estudo e de seu uso, bem como a comprovagao dessas
caracteristicas através da experiéncia de fazer. Esta afirmagcdo chamou a minha
atencdo, desde o periodo de observacédo exploratéria. Nos primeiros contatos com
as turmas de PROEJA, identifiquei que a atividade de linguagem era central naquela
experiéncia escolar — em muitos momentos, era a principal. Sendo assim, esta
atividade realiza a mediacao das relagdes com o saber e de saber naquele grupo,
além de ser a principal forma de interagdo entre professor e estudantes, e destes
entre si. Desse modo, cabe analisar a linguagem enquanto /ugar de circulacédo de
saberes e valores e a principal mediagcédo das relagbes de saber estabelecidas em

sala de aula.

Na sala de aula acompanhada nesta pesquisa, a atividade realizada por
alunos e alunas praticamente se resume ao uso da linguagem. Em outras palavras,
a experiéncia escolar observada, praticamente ndo se realiza atividade pratica nas
disciplinas do 4°. Semestre. A atividade de linguagem é o que predomina nesta
atividade escolar. Em outras palavras, a atividade escolar praticamente se resume a,
seja pela interacdo verbal entre estudantes e professores, seja pelo estudo da
palavra escrita, por meio de livros didaticos, poligrafos e outros materiais de

reprografia.



109

Além disso, a atengdo dada a linguagem deve-se ao seu papel na
visibilizacdo dos saberes. Através da palavra, o sujeito nomeia e narra a experiéncia
e, com isso, identifica e problematiza saberes e aprendizagens (JOSSO, 2002).
Nesse sentido, a materialidade linguistica visibiliza os saberes ligados a experiéncia,
tendo em vista que tais saberes ndo costumam ser narrados e, em boa parte por

iSso, ndo sdo reconhecidos como saberes.

Esta relagdo entre a narrativa e o reconhecimento do saber aproxima-se das
reflexdes de diferentes autores, apresentados neste capitulo. De algum modo, eles
estdo de acordo no que concerne a centralidade da linguagem no processo de
constituicdo dos saberes formais ou escolares. Estes langam mao da linguagem
para sistematizar e materializar os resultados da produgédo de saberes,
desvinculando-os de seu processo de origem, bem como de seus autores. Essas
caracteristicas proprias dos saberes formais ou escolares. Schwartz (2010),
Malglaive (1995) e Nouroudine (2002) abordam o lugar da linguagem na constituicéo
deste tipo de saberes. Segundo os autores, é a materializagdo dos saberes em
linguagem o principal responsavel pela diferenciacdo dos saberes formais em

relagdo aos experienciais.

Nessa perspectiva, a linguagem tem um papel de legitimacdo dos saberes.
Tal distingcédo indica a necessidade de fomentar a “traducdo em palavras”
(SCHWARTZ, 2010) da experiéncia e seus saberes, em consonancia com as
proposi¢cdes da Educacdo Popular para a sistematizacdo dos saberes populares

(aspecto aprofundado no subcapitulo 3.3).

A linguagem é a unica que propicia ao sujeito memorizar saberes apropriados
e produzidos na sua experiéncia e retoma-los posteriormente. Ela possibilita narrar a
experiéncia, analisa-la a posteriori e, nesse processo, atribuir significados distintos
aos atribuidos anteriormente. Faita (2007) afirma que n&o ha atividade sem
linguagem: “é gracgas a linguagem que o sujeito vai se referir a si mesmo e abastecer
sua memoria. O sujeito, ao agir, gragas ao suporte da linguagem, torna-se sujeito de

sua propria a¢ao, de sua prépria experiéncia” (p.183).

Por entender que a atividade de linguagem é constitutiva da experiéncia
escolar, considero relevante sistematizar alguns conceitos dos estudos linguisticos:

linguagem, sentido e significado, dialogo e a relagéo entre Linguagem, Histéria e
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Ideologia. Tais definigbes auxiliam a distingdo da atividade de linguagem em relacéo

a outros tipos de atividade humana.

Conforme estudado na obra de Leontiev (1978), cada tipo de atividade
humana atende a necessidades e desejos especificos se comparado a outras.
Nesse sentido, quando a atividade tem na linguagem o objeto e o meio de interacéo
humana, isto é o que distingue a atividade de linguagem das demais. Boutet (2008)

a define da seguinte maneira:

A actividade de linguagem é uma actividade permanente de compromisso
para tratar a tens&o constitutiva entre experiéncia singular e linguas naturais
colectivas, entre experiéncia singular e transmissdo a outro. E uma
actividade de ajustamento entre interlocutores durante as interacgbes, um
trabalho mais ou menos bem sucedido para convergir sobre compromissos
locais, mais ou menos precarios ou estaveis. (p.119)

Portanto, faz parte da atividade de linguagem a articulagdo entre uma
dimensao material e social, relacionada a lingua, e uma dimensao experiencial e
singular, relativa ao uso da linguagem pelos falantes em interag&o. Lidar com estas
duas dimensdes e articula-las implica que cada pessoa envolvida nesta interagéo
faca um conjunto de avaliacbes e decisdes sobre a situacdo e o(s) seu(s)
interlocutor(es) a fim de adequar a prépria fala e, desse modo, atingir os proprios
objetivos. Em outras palavras, trata-se de uma atividade em que o sujeito lida com
normas linguisticas e extralinguisticas, e opera com saberes e valores em uma
situacao singular de interacdo. Ao utilizar a linguagem oral ou escrita, o sujeito avalia
o conteudo linguistico (isto €, o enunciado) que necessita produzir, assim como faz
julgamentos sobre seu interlocutor: quem é esse interlocutor, qual o nivel de
formalidade é necessario manter na interacdo verbal, qual o carater dessa
interlocucéo (informar, persuadir, transmitir instrucbes, entre outros). Com base
nessas avaliagdes, o sujeito seleciona elementos linguisticos e os combina para

formar o(s) enunciado(s).

Por ser um objeto de natureza interdisciplinar, a linguagem necessita do
aporte teorico de diferentes disciplinas para contemplar adequadamente as questdes
relacionadas as praticas linguageiras produzidas em uma determinada situagéo
social, dentre as quais o trabalho. Nesse sentido, a linguagem nédo faz parte do

dominio dos linguistas exclusivamente. Segundo Boutet (2009), em decorréncia do
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envolvimento de variadas areas — linguistica, psicologia, ergonomia e outras — ha
também variadas concepg¢des de linguagem inscritas nos estudos sobre a mesma,

dentre as quais, a autora menciona a sociolinguistica®”:

De um ponto de vista sociolinguistico, a actividade de linguagem
desenvolve-se sempre em situagdes sociais: os participantes, os lugares, as
acgdes em comum, as temporalidades, as relagbes sociais, etc., agem
sobre as praticas da linguagem e determinam-nas. Elas condicionam as
escolhas de lingua em situagdes multilingues, de estilos, de registros, os
topicos, os géneros de discursos, etc. (p.119)

Essa concepcdo de linguagem se opde as perspectivas tecnicistas ou
instrucionais, as quais definem a linguagem meramente como uma transferéncia de
informagcbes e a lingua como um cddigo. Em contraposi¢cdo, as perspectivas
vinculadas a sociolingulistica e ao interacionismo compreendem a linguagem a partir
de uma dimens&o material (a lingua) e outra imaterial (a significagao, relacionada a
cultura). A dimensdo material € indissociavel da dimensdo simbdlica, referente ao

processo de significagao.

Também se destaca a interligacéo entre a atividade de linguagem e outros
tipos de atividade, no sentido de ser uma atividade na atividade (como se refere
Nouroudine a relagdo entre linguagem e trabalho), na medida em que é pela
linguagem que o sujeito manifesta — narrando, descrevendo, relatando — os saberes
e experiéncias produzidos nessas atividades. Ou seja, o sujeito tenta transmitir um
saber ou experiéncia singular a um interlocutor, através de signos linguisticos —
portanto, elementos partilhados por uma comunidade de falantes. Essa tentativa
origina uma tensdo entre a singularidade do falante e a regularidade da lingua. A

esse respeito, Boutet (2008) afirma:

A actividade de linguagem, ao contrario de outros tipos de actividades
humanas (andar, alimentar-se, deslocar uma peca, tragcar uma linha, apontar
o dedo, etc.), manifesta-se necessariamente no material especifico que séo
as diferentes linguas naturais e, de forma complementar, uma grande parte
das actividades humanas nao verbais podem ser descritas, comentadas,
mostradas, explicitadas, narradas, criticadas gracgas e através deste material
simbolico. Este material € ao mesmo tempo colectivo e arbitrario: deve
permitir exprimir o querer dizer dos locutores e deve também permitir a
transmissao a outro. (p.119)

A sociolinguistica surge nos anos 1960, tendo como objeto de estudo a linguagem inscrita em
contextos sociais, conforme Boutet (2008).
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A atividade de linguagem, portanto, € marcada pela tens&o intrinseca a
interacdo dos falantes. Esta presente, em alguma medida, a tensao entre o querer

dizer do locutor e a transmissdo a um interlocutor.

Para Bakhtin, a linguagem compreende a materialidade linguistica e o
contexto sécio-histérico em que a lingua entra em uso. Assim, a linguagem so vive
na comunicagdo dialdgica daqueles que a usam (BAKHTIN, 2002 apud BRAIT,
2008, p.12). O autor se opde a anadlise da linguagem descontextualizada das
relacbes dialdogicas em que ela €& produzida, defendendo que o processo de
significacdo depende justamente da articulagéo entre as dimensbes verbal e nao-
verbal. Assim, o texto é o resultado da articulagdo de elementos linguisticos, sécio-
historicos e ideologicos. Nesse texto se inscrevem a visdo de mundo do sujeito
produtor desse texto, a qual se constréi como resultado do enfrentamento entre
variados discursos — o que Bakhtin chama de polifonia — que circulam na sociedade
e disputam reconhecimento, validacdo e, em alguns casos, a hegemonia do
pensamento coletivo de um grupo cultural ou do conjunto de grupos culturais que

constitui uma sociedade.

A significagdo de cada signo linguistico, conforme estudado na obra de
Bakhtin, n&do é univoca, pois varia de acordo com o contexto soécio-histérico e a
situagdo enunciativa. A significacédo de uma palavra apresenta alguma variabilidade.
Em alguns casos, a mesma palavra pode ser empregada por falantes inscritos em
formagdes discursivas antaglnicas, distanciando consideravelmente os sentidos.
Nesse sentido, a Ergologia entende que a atribuicdo de significado, bem como a
construcao de enunciados séo recriagdes singulares da linguagem. Conforme Faita
(2007), em didlogo com Durrive acerca da linguagem “Para cada um de nés,
produzir o que chamamos de enunciados é trabalhar no sentido de construir e
reconstruir essas relagdes: entre n0s e 0s outros, entre n0s e nosso ambiente social,

profissional, de amigos, etc.” (p.168).

Nessa perspectiva, o autor propde o conceito de dialogo como um elemento
inscrito em qualquer ato de producgdo da linguagem, inclusive aquele que nao é

verbalizado, como é o caso do discurso interior.
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O dialogo, no sentido estrito do termo, n&o constitui, € claro, sendo uma das
formas, é verdade que das mais importantes, da interagdo verbal. Mas
pode-se compreender a palavra "dialogo" num sentido amplo, isto &, ndo
apenas como a comunicagdo em voz alta, de pessoas colocadas face a
face, mas toda comunicacao verbal, de qualquer tipo que seja. (BAKHTIN,
1979, p.109)

Essa abordagem dialdgica implica contemplar ndo apenas o dado (a palavra
escrita ou falada), mas também as relagcdes da Linguagem com a Histéria e a
Ideologia. Conforme Bakhtin (2002),

As relagdes dialogicas sao irredutiveis as relagdes légicas ou as concreto-
semanticas, que por si mesmas carecem de momento dialégico. Devem
personificar-se na linguagem, tornar-se enunciados, converter-se em
posicbes de diferentes sujeitos expressas na linguagem para que entre eles
possam surgir relacdes dialégicas. (...) Para se tornarem dialdgicas, as
relacbes logicas e concreto-seméanticas devem, como ja dissemos,
materializar-se, ou seja, devem passar a outro campo da existéncia, devem
tornar-se discurso, ou seja, enunciado e ganhar autor, criador de dado
enunciado cuja posigao ela expressa. (p.182 apud BRAIT, 2008, p.13)

Ha, portanto, uma relacdo de indissociabilidade entre o ato individual e o
contexto soécio-histérico, o tempo e espaco em que ocorre. Analisado na situagao
concreta da atividade, €& possivel contemplar processo e conteudo, portanto,
abarcando tanto o aspecto irrepetivel do ato realizado por um individuo singular,
quanto os elementos comuns entre diferentes atos, de individuos distintos. Essas
aproximacdes permitem a identificacdo de regularidades ocasionadas pela influéncia
do contexto socio-histérico sobre a formagdo da consciéncia individual. Tal
consideragdo, desenvolvida em Bakhtin (1999) motiva a critica do autor ao
subjetivismo individualista, por dicotomizar o individual e o social, portanto,
formulando uma concepc¢éo de individuo distanciada da Ideologia e da Historia,

negando que as mesmas condicionem a configuragao da consciéncia individual

Além disso, o pensamento bakhtiniano permite a abordagem da linguagem
em uso — ou seja, ha situagcdo concreta em que um sujeito realiza o ato sua
aproximagao com outros atos, que permitem apreender O ato, ao mesmo tempo em
que é singular e inédita, também €&, em certa medida, comum a outros atos, sendo
possivel identificar regularidades entre eles, as quais configuram o evento. Séo
essas caracteristicas em comum entre diferentes atos que permitem apreender — em
maior ou menor grau, mas nao em sua totalidade — um determinado tipo de atividade

humana. Nesse sentido, Sobral (2008) aborda a relagdo entre singularidade e
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generalizagdo. Para tanto, inicia mencionando a colocag¢ao de Yves Schwartz no que
concerne a a qual acarreta um duplo problema ao estudo do ato humano — como
considerar o aspecto singular do ato, sem se perder nessas especificidades, porém

sem nega-las, apagando-as da andlise? — e, em seguida, acrescenta sua posi¢ao:

Essa dificuldade advém a meu ver de duas caracteristicas dos préprios atos
humanos: atos absoluta e irredutivelmente singulares exigiram agentes
absolutamente unicos e dessemelhantes e, portanto, indistinguiveis, bem
como situag¢des de agdo absolutamente irrepetiveis, o que impediria toda e
qualquer generalizagdo, deixando-nos sob a tirania da eterna redescoberta
do agir. Por outro lado, uma generalizagdo que enfeixe atos sem respeitar o
que ha neles de singular pressuporia agentes absolutamente iguais entre si,
bem como uma unica situagdo de agdo no dmbito de uma dada atividade —
0 que em nada corresponde a condigdo humana. (SOBRAL, 2008, p.11-2)

Essa considerag&o sobre as implicagdes de uma analise que priorize apenas
um dos pélos da atividade humana € o ponto de partida apresentado por Sobral para
a retomada, na obra de Bakhtin, dos conceitos de ato/atividade — “agao concreta (ou
seja, inserida no mundo vivido) intencional (isto €, ndo involuntaria) praticada por
alguém situado, néo transcendente” (SOBRAL, 2008, p.20) — e de evento. Este é
definido por Sobral (2008) do seguinte modo:

um ato abarcador que inclui os varios atos da atividade do homem ao longo
desse dialogo permanente que € a vida, mparcado por dois grandes tédo
expressivos “siléncios”, o nascer e o morrer, um e outro, ndo obstante,
fundadores: do vir-a-ser, no primeiro caso, e do deixar-de-ser, no segundo,
que existem sempre para alguém que n&o o proprio sujeito do nascer e do
morrer, ainda que este os “sofra”. (p.27)

A linguagem manifesta a consciéncia individual e social. A partir de outra
perspectiva, a teoria psicologica da atividade defende que a linguagem e a atividade
de trabalho se aproximam por serem atividades socialmente organizadas

relacionadas ao desenvolvimento do ser humano:

No transito da consciéncia social para a consciéncia individual, a linguagem
e a atividade coletiva laboral tém papel fundamental. Sendo o trabalho
atividade socialmente organizada, a linguagem torna-se necessidade e
condicdo para o desenvolvimento social e individual dos homens. Pela
linguagem os homens compartilham representagdes, conceitos, técnicas e
os transmitem as proximas geragdes. O homem apropria-se das
significagcdes sociais expressas pela linguagem e confere-lhes um sentido
préprio, um sentido pessoal vinculado diretamente a sua vida concreta, as
suas necessidades, motivos e sentimentos. (ASBAHR, 2005, p.111)
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Essas consideragdes contribuem para discutir o lugar do sujeito na produgéo
da atividade, seja a de linguagem, seja a de trabalho. Na linguagem, cada falante,
enquanto sujeito da atividade — € produtor de sentidos, autor de enunciados e, nesta
autoria®® desenvolve saberes. Essa producdo é permeada pela consciéncia,

portanto, relacionada a dimensao ética da atividade.

A obra de Bakhtin permite ressaltar este protagonismo do sujeito em
atividade. Nesse sentido, Sobral (2008) aborda o conceito de ato/atividade na obra
de Mikhail Bakhtin a partir do texto Para uma filosofia do ato, desde a retomada e
oposig¢ao a Kant, que faria uma distingéo entre mundo vivido e mundo representado,
produzindo assim “uma cisao entre o agir concreto dos sujeitos e 0 pensar sobre o
agir dos sujeitos” (SOBRAL, 2008, p.25), além de privilegiar o conteudo do ato em
detrimento do processo. Em contraponto, Bakhtin afirma “o conteudo-sentido de um
ato (atividade) determinado e a concretude historica de sua existéncia como vivéncia

experienciada na realidade de modo uni-corrente” (SOBRAL, 2008, p.25).

A definicdo de ato/atividade produzida por Bakhtin acrescenta aspectos
relevantes ao estudo da atividade, posto que o autor busca articular conteudo e
forma, significagdo e tema, elaboragédo teb6rica e materialidade concreta,
repetibilidade e irrepetibilidade, ser-no-mundo e categorizagdo do mundo (SOBRAL,
2008). Desse modo, aproxima-se das reflexdes desenvolvidas por Vigotski e de
Leontiev (sintetizados no subcapitulo 3.1) ao relacionar a atividade a dimenséao
singular de sua realizacdo pelo sujeito, isto é, compreendendo a indissociabilidade

entre atividade e sujeito, o que permite identificar a distingdo entre ato e atividade:

Ato como ocorréncia de uma dada atividade (aqui préxima do conceito
classico, quer dizer, aristotélico, de poténcia). Ha para Bakhtin, portanto, a
atividade como poténcia, ou atividade-tipo, e o ato/atividade como
ocorréncia, ou “exemplo” de uma dada atividade (...), como realizagdo da
atividade no concreto, chegando ele a falar de “atos de nossa atividade”.
(SOBRAL, 2008, p.27)

Nessa abordagem, a atividade desmembra-se em ocorréncias (atos), em

alguma medida, inéditas. O ato contempla, portanto, o carater sempre singular da

8 O conceito de autoria em Bakhtin, embora nao seja o foco desta pesquisa, é relevante para abordar
a oposicdo a concepgéo de falante presente no estruturalismo, atribuindo ao sujeito apenas a
execugdo da norma.
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atividade, posto que o contexto em que a mesma ocorre jamais se repetira, e este é
fator constitutivo do ato — mas também sob o ponto de vista da coletividade, pois o
ato é condicionado pelo contexto em que esta inserido, ou seja, um ato se realiza

dentro de um dado conjunto de condi¢cbes, sem as quais ele nao ocorreria.

Conforme Leontiev (1978), a linguagem, assim como o trabalho, medeia as
relagdes do sujeito com o mundo e com o outro. Ela representa uma atividade de

significagao e interagao, cuja base material € a lingua:

A significacdo é a generalizacdo da realidade que € cristalizada e fixada
num vetor sensivel, ordinariamente a palavra ou a locucéo. E a forma ideal,
espiritual da cristalizagdo da experiéncia e da pratica sociais da
humanidade. A sua esfera das representa¢cbes de uma sociedade, a sua
ciéncia, a sua lingua existem enquanto sistemas de significagbes
correspondentes. A significagdo pertence, portanto, antes de mais, ao
mundo dos fendmenos objetivamente histéricos. (LEONTIEV, 1978, p. 94)

Leontiev (1978) distingue significagcao e sentido. O primeiro conceito tem uma
dupla dimensao, objetiva e subjetiva. A significacdo € compreendida como fato da
consciéncia individual, que se constitui socio-historicamente, portanto, numa

dimensao obijetiva:

O homem que percebe e pensa o mundo enquanto ser sécio-histérico esta
ao mesmo tempo armado e limitado pelas representagdes e conhecimentos
da sua época e da sua sociedade. A riqueza da sua consciéncia nao se
reduz a Unica riqueza da sua experiéncia individual. (...) No decurso da sua
vida, o homem assimila a experiéncia das geragbes precedentes; este
processo realiza-se precisamente sob a forma da aquisicdo das
significacdes e na medida desta aquisigéo. (p.94)

O autor salienta que “esta distingdo ndo concerne a totalidade do conteudo
refletido, mas unicamente aquilo para que esta orientada a atividade do sujeito. Com
efeito, o sentido pessoal traduz precisamente a relagcdo do sujeito com os fend6menos
objetivos e conscientizados” (p.98). Nesse sentido, as condigdes objetivas da
experiéncia passam sempre pela interpretacéo do sujeito para serem incorporadas a
sua consciéncia. Dai que a apropriagdo de valores e saberes, inerente ao processo
de socializagdo, ndo possa ser entendida como uma agao do sistema sobre o
individuo, como destacam Dubet (1995) e Rochex (1995).

Essa distincao é importante para o desenvolvimento da presente tese por sua

aproximagao com o conceito de saberes e o lugar da linguagem nesse processo de
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apropriagdo de saberes pelo sujeito. Ha sistemas de significacdo — que se
constituem de signos e saberes sobre a realidade — que se estabilizam num dado
contexto socio-histérico e cultural e, ao mesmo tempo, quando o sujeito entra em
contato com esses sistemas de significagdo, fara um processo singular de

apropriacéo e interiorizacdo desse saber.

3.3 OUTROS ELEMENTOS DA EXPERIENCIA ESCOLAR: A PRODUCAO,
CIRCULAGAO, CONFRONTAGAO E TENSIONAMENTO ENTRE SABERES

Nesta tese, o conceito de saberes é central para a compreensdo da
experiéncia escolar de mulheres. Assumindo a ideia de que estas mulheres, quando
ingressam (ou reingressam) na escola, incorporam o papel de alunas e, ao fazé-lo,
elas interpretam, mobilizam, produzem e manifestam saberes de um modo
especifico. Além disso, lidam com saberes também especificos, ligados a instituigéo,
isto &, os saberes escolares. Essas reflexdes me conduziram ao estudo do conceito
de saberes, e os processos de legitimagao e reconhecimento social de seus autores
e autoras. Para tanto, retomo questdes debatidas no campo da educagao popular,

acerca dos saberes cientificos e populares.

Estas distingbes entre os produzidos na escola e fora dela, sdo nomeados
nesta tese, respectivamente, escolares e experienciais. Entretanto, sdo variadas as
suas nomeacdes e definigdes, enfatizando aspectos distintos, como a experiéncia, o
cotidiano, um contexto especifico — como a atividade de trabalho — ou a condi¢céo de

classe de onde se originam estes saberes.

3.3.1 O conceito de saber e seus processos de reconhecimento e legitimagao

social

No campo da educacéao popular, produziram-se reflexdes importantes sobre a
relacdo entre poder e saber para explicar a hierarquizacdo dos saberes na
sociedade de classes. Nesse contexto, Pedro Garcia (1986) aborda o saber popular

relacionando-o ao poder e a educacao popular. O argumento central € que a
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educacao popular pode potencializar os processos de criagdo de saberes pelas
classes populares. Tais processos fomentariam a construgdo de alternativas de

poder entre estes grupos.

Nessa perspectiva, o autor analisa a confrontagédo entre os saberes do agente
educativo — que se constroem segundo a légica dos saberes cientificos — e os
saberes populares. Tal confrontacdo esta presente nas praticas educativas porque
0s saberes estédo diretamente relacionados a quem os produz e, sobretudo, ao lugar
que este autor ou autora ocupa nas relagcdes de poder naquela sociedade. Nesse

sentido, Garcia (1986a) define o saber do seguinte modo:

Parte-se do pressuposto de que o saber (de alguém sobre alguma coisa)
nunca é neutro. Parafraseando Hobbes, Michelena disse que, se o teorema
de Pitdgoras afetasse de alguma maneira os interessados de uma classe, ja
alguém o teria refutado.

Numa sociedade de classes os saberes dominante e dominado (ou popular,
conforme denominagéo utilizada neste artigo) sdo faces de uma mesma
moeda e se relacionam entre si de forma dinamica. Como, enfim, classes
sociais antagbnicas numa mesma sociedade; o saber sendo uma das
expressdes deste confronto. (p.98)

Nesse sentido, os saberes contém tracos do sujeito e do contexto nos quais
se originam. Esta definicdo enfatiza as relagcbes de poder estabelecidas na
sociedade de classes, e entendo que este aspecto esta no cerne da dicotomia e
hierarquizacdo de uns saberes os outros. Relacionando estas reflexdes com os
conceitos e estudos apresentados neste capitulo, é possivel considerar que todo
saber contém o seu autor ou autora situado no tempo — ou melhor, nos tempos:
tanto social, da Histéria; quanto pessoal, isto €, do momento de sua da historia de
vida. Sendo assim, a constituicdo do saberes na sociedade de classes contém em si
as relagdes de poder predominantes nesta sociedade, o que inclui processos
ideologicos que justificam a valorizagao e legitimagéo de saberes dominantes pelos
grupos populares. A articulagdo de diferentes niveis de dominacéo faz com a analise
do saber compreenda-o como uma totalidade, sem fragmenta-lo em elementos
desconectados. Nesse sentido, o saber pode ser compreendido como uma unidade
de base, tal qual Vigotski e Leontiev caracterizam a atividade humana. Ou seja,
também o saber ndo pode ser compreendido fora das suas dinamicas de produgéo,

circulagdo, confrontagao, interpretacéo e (res)significagéo.
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Também este é o desafio dos educadores e educadoras populares: abordar
0os saberes populares de modo a nao isola-los dos processos sociais que 0s
originam. Garcia (1986a), ao discorrer sobre o papel dos agentes nestas praticas
educativas, enfatiza a intencionalidade da educacéo popular. A valorizagédo dos
saberes produzidos pelas classes populares e o fomento destes processos de
producao e reconhecimento dos proprios saberes sao objetivos motivados por uma
questao politica. Trata-se, portanto, de praticas educativas que visam a constru¢ao
de um projeto politico que transforme o conjunto da sociedade, rompendo com as
relacbes de Poder instituidas, para a produgdo de um poder popular, que néo seja
pautado pela opressao, a dominagao de uma classe sobre outra (cabe acrescentar:
nem de uma etnia sobre outra ou de homens sobre mulheres). Esta é a
intencionalidade da educacdo popular, bem como a origem do objetivo de

“fortalecimento das classes populares”, conforme o autor.

Nessa caminhada, os agentes podem incorrer em alguns equivocos, seja por
negar os proprios saberes, assumindo uma postura de que “sé o povo sabe” (p.41);
seja por ndo reconhecer como saber tudo aquilo que se distancia dos saberes

formais. A esse respeito, Garcia (1986) enfatiza:

(...) valorizar o saber popular a partir de nossos parametros resulta numa
visdo sempre pobre porque, no fundo trata-se de nossa prépria valorizagéao.
Importante, no caso, é estarmos atentos as expressfes da capacidade
criadora das camadas populares que se manifesta em cantos, dancgas,
comidas, formas de luta, formas de sobrevivéncia, codigos proprios. E neste
solo, que tem raizes profundas e autbnomas, que reside o potencial
transformador da sociedade (p.41).

Esta valorizagdo apenas do que é familiar a l6gica de construgcédo dos saberes
formais corrobora a negacao aos saberes populares do status de saberes. E esse
processo ndo ocorre por acaso, segundo Garcia (1986), posto que a desvalorizagcao
destes saberes vincula-se a relagdes sociais pautadas no poder autoritario de uma
classe social sobre as demais. Nas palavras do autor, “O que se passa € que, neste
intrincado cipoal de relagdes de poder, para que uma classe se sobreponha a outra,
€ necessaria a desqualificacdo do saber popular, a fim de que se possa falar em seu

nome (ou para simplesmente nao deixar que fala)” (GARCIA, 1986, p.41).

Nessa perspectiva, construir relacbes de poder n&o autoritarias pressupde a

valorizacao do saber popular e dos processos que o originam, mas isso nao significa
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idealizar tais saberes nem negar os saberes formais nos processos educativos das
classes populares. Trata-se, sim, de reconhecé-las e afirma-las como autoras de
saberes, e este reconhecimento e afirmagao pressupdéem aceitar que 0s grupos
populares assumam o controle do processo educativo, ao invés dos agentes. Nessa
organizacao, cabe aos agentes o papel de mediacdo, ndo de transmissédo de
saberes. A este respeito, Garcia (1986) destaca a interligagdo entre saber e poder:
“Estas nog¢des — preservar, adquirir, criar saber — se interligam no fortalecimento do
poder popular. Aos grupos populares ndo cabe apenas preservarem o saber que
tém (e lhes é expropriado), mas de se apropriarem do saber que lhes é negado,

criando uma nova concepgao de sociedade” (p.43).

Também no campo da educacgao popular, o conceito de saber é analisado por
Freire (1979) em sua relacao dialética com a ignorancia. O autor destaca que néo ha
saber nem ignorancia absolutos, posto que o saber contém em si a possibilidade de
sua superacao. O saber torna-se superado quando mudam as condi¢des historicas
em que as pessoas o produzem, o mobilizam e o reconhecem como necessarios ao
seu bem-estar, a sua vida. Além disso, o dominio de um saber acarreta a
transformagé&o das condi¢des de vida das pessoas, e estas, diante do novo modo de
vida, passam a criar novos meios e formas para estar e agir no mundo e,

consequentemente, novas necessidades e motivagdes para este agir.

O saber se faz a partir de uma superacgéo constante. O saber superado € ja
uma ignorancia. Todo saber humano tem em si o testemunho do novo saber
que ja anuncia. Todo saber traz consigo sua propria superagéo. Portanto,
ndo ha saber nem ignorancia absoluta: ha somente uma relativizagcdo do
saber ou da ignorancia. (p.15)

Em ambos os casos, as condi¢cdes objetivas de produgéo do saber sdo uma
parte importante do seu reconhecimento®® social. A relacdo saber-ignorancia esta
ligada aos processos sociais de reconhecimento e validagdo dos saberes. Em cada
momento histérico, a definicho do que € ou ndo um saber passa por um
reconhecimento dos sujeitos que o produzem, mobilizam e partilham. Nesse sentido,

Faundez, em didlogo com Freire (1985), aborda a relagcédo entre Saber e Poder:

* Freire (1979) aborda ao exemplificar, entre os saberes de camponeses, o dominio de selar um
cavalo, cuja valorizagdo social sofreu mudanca no curso da Historia.
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Penso, Paulo, que esse problema de ensinar ou de educar é fundamental e
que, sem duvida, relaciona-se ao que diziamos antes: posi¢cbes politicas
bem determinadas em um mundo hierarquizado no qual os que detém o
poder detém o saber, e ao professor a sociedade atual Ihe oferece uma
parte do saber e do poder. Este € um dos caminhos de reproducéo da
sociedade. Acho, entdo, que é profundamente democratico comecar a
aprender a perguntar.

No ensino esqueceram-se das perguntas, tanto o professor como o aluno
esqueceram-nas, e no meu entender todo conhecimento comeca pela
pergunta. (p.24)

Desse modo, o autor considera democratico o saber que se origina da
pergunta, isto €, da curiosidade epistemoldgica, nas palavras de Freire. Trata-se,
portanto, de um questionamento que emerge da reflexdo critica sobre o mundo e,
nesse sentido, a pergunta motiva a busca de saber mais, e esse saber cria

condi¢des para outra busca, a de ser mais (FREIRE, 1979).

Esse questionamento, segundo Freire & Shor (2003), engaja o ser humano no
ciclo gnosiolégico, o qual se constitui de dois momentos interligados: o de produgéo
do conhecimento novo e o de aprendizagem do conhecimento existente. Portanto,
para que se fomente a producdo de saberes na educacao escolar, os autores
propbem que a mesma nao reduza este ciclo a “uma mera transferéncia do
conhecimento existente” (p.18), o que implica articular ensino e pesquisa, bem como
integrar estudantes e professor envolvidos no ato de conhecimento que acontece na

escola.

A critica a educacao escolar, formulada no campo da Educacgédo Popular,
incide na dicotomizac¢ao destes dois momentos, reduzindo o ato de conhecimento ao
seu segundo momento e, priorizando o conhecimento existente, apaga da formacéao
dos sujeitos a reflexdo sobre os saberes produzidos em espag¢os nao escolares. Este
apagamento refor¢a a hierarquizagéo dos saberes. Ou seja, ndo é a Escola que as

hierarquiza, mas corrobora tal divisdo quando nao a questiona.

Tais ideias conduzem a considerar o saber como um produto da ciéncia e das
agéncias a ela ligadas — das quais a escola faz parte. Assim, o processo que origina
tal saber fica restrito ao grupo humano inserido na agéncia “autorizada” a realiza-lo.
Todos os outros grupos humanos teriam sua atuacéo reduzida ao consumo destes
produtos e, com isso, seria negada a sua capacidade de criar processos proprios de
producdo de saberes. E qualquer tentativa de se reapropriar desse direito é

(des)qualificada como “crendice”, “folclore”, “mito” e outras designacdes utilizadas
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para marcar a condigdo de classe e de género de quem é autor ou autora desses
saberes. Ha, portanto, uma dimenséao politica na hierarquizagédo dos conhecimentos

humanos, a qual Shor, em dialogo com Freire, ressalta:

Determinado tipo de conhecimento é mais valorizado do que outro. Certos
tipos de conhecimento nao conseguem ter reconhecido seu valor, a menos
que assumam forma tradicional dentro desta ou daquela disciplina. Por
exemplo, a tecnologia, para as grandes empresas e para as Forgas
Armadas é mais importante do que as Ciéncias Humanas. A pesquisa de
interesse empresarial conta com recursos muitos fartos, enquanto que os
estudos sobre socialismo sdo marginalizados. Além disso, o conhecimento
produzido dentro da universidade € mais considerado do que o
conhecimento produzido por cientistas auténomos fora da universidade.

(p-20)

Essa dimenséao politica, portanto, condiciona o reconhecimento dos saberes
pela Escola, e a validagdo e divulgacdo dos mesmos através do curriculo. Nesse
processo de selecdo e organizagdo de saberes, os critérios de escolha tendem a
privilegiar os saberes produzidos em espacos educativos formais, ou seja, as
instituicdes escolares, de ensino superior e centros de pesquisa (FREIRE & SHOR,
2003).

Essa hierarquizagao dos saberes tem relagédo com a consolidagao da ciéncia
moderna, em especial no que concerne a busca de um saber universal, 0 que seria
possivel através do apagamento da historia, da experiéncia e do(s) sujeito(s). Desse
modo, seria possivel a ciéncia produzir saberes relevantes a quaisquer sujeitos e

contextos e, com isso, tornar-se a unica agéncia legitima a realizar tal producéo:

A conformacao da ciéncia como o unico conhecimento possivel, e de seu
método como o uUnico valido, implicaria que a busca pelas causas ou
principios que ndo fossem acessiveis a esse método n&o daria origem ao
ato de conhecer. Isso significaria admitir que qualquer conhecimento que
ndo recorresse a tal método também ndo teria valor nem veracidade. O
método da ciéncia devia ser estendido a todos os campos do pensamento,
e a vida humana deveria ser por ele guiada. (SILVA, 2009, p.15)

Aliado a tais principios, o positivismo contribuiu para um processo que Silva
(2009) define como invisibilizagdo das mulheres e de seus saberes, através do
apagamento das marcas de autoria desses saberes, como classe social, género e

ragal/etnia. Segundo a autora, tal abordagem passa a ser problematizada a partir do
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século XIX, com o surgimento de novas vertentes, de carater compreensivo, nas

ciéncias humanas e sociais:

Nessa perspectiva, tratava-se de assumir a unidade da relagéo entre sujeito
e objeto, onde a investigagdo passa a aceitar o desafio de um objeto que
ndo se revela apenas pela descricdo de sua manifestacdo, mas pela
apreensdo e compreensdo da diversidade de seus elementos e processos
constitutivos. Isso passa pela admissdo de um objeto que n&o se revela na
sua aparéncia imediata, mas que carrega na sua expressao presente a sua
histéria, que se transforma e que é composta de razdo, mas também de
emocao, sentimento, desejo, significados e que, como construgéo histérica,
ndo € inerte, mas uma realidade em movimento. (p.17)

Entretanto, a repercusséo do ideal cientifico moderno na escola é forte, e a
ideia de que o saber valido € um produto exclusivo do método cientifico se manteve
presente nos modelos de ensino, como evidencia a critica a educaggo autoritaria
formulada por Freire e Faundez (1986). Nesta, o trabalho do professor é focado no
ensino, que é compreendido ndo como a recriagdo do ciclo gnosiolégico, mas, ao
contrario, como a reproducdo®® de um saber que ndo tem ligacdo com os
questionamentos dos sujeitos, nem motiva esse processo de reflexdo, é
compreendido pelo autor como um instrumento de reproducdo social, portanto, um
saber que perpetua relacdes hierarquicas de poder. A vinculagdo entre saber e
poder esta presente tanto na educagdo comprometida com a reproducdo de uma
sociedade autoritaria, em que se reproduz a divisdo social do trabalho, quanto na
educacao comprometida com o empowerment das classes populares (FREIRE &
SHOR, 2003).

Nesse contexto, a Pedagogia da Pergunta é aquela que estimula a
curiosidade epistemoldgica, potencializando a reflexdo critica sobre o mundo,
produzida por educandos e educador em dialogo. Todos assumem o lugar de
sujeitos da educacéo, haja vista que o dialogo pressupde a superagao de relacdes
que reduzem o papel do educando ao de objeto do trabalho do educador. Para
haver uma educacao dialogica e, portanto, a articulagédo entre saberes escolares e
nao escolares, € necessario reconhecer os autores destes saberes enquanto

sujeitos historicos.

% Esta distingdo é recorrente na obra de Paulo Freire, sobretudo a critica & educacdo bancaria,
definida como aquela focada na transferéncia de conteiudos ao estudante, num processo que
transforma o aluno em objeto do ensino, e sua capacidade de reflexdo e produg&o de conhecimento
séo negadas (FREIRE, 1987).
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Em outra passagem do dialogo, Faundez (1985) reitera a pergunta como a

motivagao que origina o conhecimento ou saber (empregados como sinénimos):

Porque o inicio do conhecimento, repito, € perguntar. E somente a partir de
perguntas € que se deve sair em busca de respostas, e ndo o contrario:
estabelecer as respostas, com o que todo o saber fica justamente nisso, ja
esta dado, € um absoluto, ndo cede lugar a curiosidade nem a elementos
por descobrir. O saber ja esta feito, este & o ensino. Agora eu diria: “a Unica
maneira de ensinar é aprendendo”, e essa afirmacéo valeria tanto para o
aluno como para o professor. (p.24)

Em duas obras, Freire (2000; 1979), relaciona o conceito de saber a visdo de
que o ser humano é um ser de relagbes (com o mundo e com os outros), e a
consciéncia desta condigao € o que viabiliza o ato educativo. Tal pressuposto soma-
se ao conceito de Historia, compreendida como constru¢do dos seres humanos
(FREIRE, 2000). Embora nao aprofunde o conceito de saber, o autor menciona-o
quando discute a educagdo como pratica social que somente € possivel porque a
Historia ndo € um dado, alheio aos seres humanos e determinante de seus destinos.
A consciéncia da Histéria como uma construgao dos proprios seres humanos, em
sua relacdo com o mundo e nas relagdes intersubjetivas, cria as condigdes para a
busca de ser mais, o que pressupde outra busca, a de saber mais para transformar

dialeticamente a si mesmos e as suas condi¢gdes de vida.

A educacdo tem sentido porque o mundo ndo é necessariamente isto ou
aquilo, porque os seres humanos s&o tao projefos quanto podem ter
projetos para o mundo. A educagéo tem sentido porque mulheres e homens
aprenderam que é aprendendo que se fazem e se refazem, porque
mulheres e homens se puderam assumir como seres capazes de saber, de
saber que sabem, de saber que ndo sabem. De saber melhor o que ja
sabem, de saber o que ainda n&o sabem. A educacgé&o tem sentido porque,
para serem, mulheres e homens precisam de estar sendo. Se mulheres e
homens simplesmente fossem n&o haveria porque falar em educagdo. A
consciéncia do mundo, que viabiliza a consciéncia de mim, inviabiliza a
imutabilidade do mundo. A consciéncia do mundo e a consciéncia de mim
me fazem um ser ndo apenas no mundo mas com o mundo e com 0s
outros. Um ser capaz de intervir no mundo e n&o sé de a ele se adaptar. E
neste sentido que mulheres e homens interferem no mundo enquanto os
outros animais apenas mexem nele. E por isso que ndo apenas temos
histéria, mas fazemos a histéria que igualmente nos faz e que nos torna
portanto histéricos. (p.20)

Com base nessas ideias, o autor associa 0 saber a um processo dialético de
transformagdo do mundo e do préprio sujeito. Tais transformacdes somente séo

consideradas possiveis porque a Historia € compreendida como construgédo dos
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proprios seres humanos, ao invés de um dado ou determinacg&o, contra a qual ndo
se poderia lutar. Nessa direcéo, as cartas pedagogicas de Pedagogia da Indignagao
(2000), abordam de modo articulado os conceitos de Educacéo, Saber, Historia e
Liberdade para discutir a relagdo entre a consciéncia do préprio inacabamento e a
busca de ser mais. E nesse processo que o ser humano encontra motivagéo para
aprender. Ele mobiliza-se para saber mais quando vislumbra a possibilidade de
transformar o mundo, portanto, quando reconhece a si mesmo como protagonista da
histéria e entende sua condi¢cao, nao como fatalidade, mas como um estar sendo no
mundo, ou seja, a Liberdade é também uma condicdo necessaria a sua busca de ser

mais, isto €, ao seu desenvolvimento pessoal e social.

Nessa perspectiva, o saber pode ser compreendido como uma parte desse
processo de busca e, portanto, das relagcdes objetivas e subjetivas que se inscrevem
neste processo. Ou seja, a busca de saber mais € um processo que envolve o
sujeito numa trama de relagbes, caracterizadas pela circulagdo, confrontacgéo,
mobilizacdo e ressignificagdo permanente de saberes, diante das quais o ser
humano é impelido a atribuir sentido(s) aos objetos, atividades e/ou relacbes
circundantes. Trata-se, portanto, de uma interpretacdo do mundo e de si mesmo, a
qual o sujeito retera em sua memdria, como parte de seu patrimdnio pessoal, a ser

mobilizado em outras situa¢des da vida cotidiana.

Na abordagem de Freire (1979) evidencia-se a indissociabilidade entre sujeito
e saber, questao que também faz parte das reflexdes elaboradas por Charlot (2000).
Sua analise ressalta que o saber ndo existe em si mesmo, portanto, ndo pode ser
tomado como um objeto isolado do sujeito que o produz em sua relagdo com o
mundo e com o outro. Dai que o autor retome o texto de Schlanger (1978) em sua
definicdo de saber: “uma relagdo, um produto e um resultado, relagdo do sujeito que

conhece com seu mundo, resultado dessa interagcéo” (apud CHARLOT, 2000, p.62).

Por ser indissociavel do sujeito, o saber constitui-se, segundo Charlot (2000),
como uma relagéo estabelecida pelo sujeito com o0 mundo e com os outros, além de
ser um processo e um produto. Sendo assim, o sujeito estabelece dois tipos de
relacéo, as quais o autor define como relacdo de saber e relagdo com o saber. A

primeira abrange toda relacao social permeada pela producéo de saberes:
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(...) uma relagéo social fundada sobre as diferengas de saber (com cada um
mantendo, por outro lado, uma relagdo com o saber). Entre o diretor de uma
empresa e seu funcionario, entre o banqueiro e o agricultor para o qual o
primeiro empresta dinheiro existe uma relagdo social que nao se
fundamenta no saber: a relacdo de dependéncia, no caso, ndo se apoia no
saber. Nao obstante, sua relagdo social € sobredeterminada pelo saber:
eles ndo tém os mesmos saberes, ndo dominam as mesmas atividades e as
mesmas formas relacionais; e existem diferencas sociais de legitimidade
entre esses saberes, atividades ou formas relacionais. (p.85)

Por sua vez, a relagdo com o saber caracteriza-se como a relagdo que o
sujeito estabelece com o mundo, o outro e consigo mesmo, ao confrontar-se com a
necessidade de aprender. Se retomarmos a reflexdo de Freire (1979), tal relagcao
entre sujeito e saber acontece quando o ser humano mobiliza-se na busca de saber

mais, indissociavel do ser mais.

Engajar-se nessa relagao pressupde uma mobilizagc&o de si, que é oriunda de
um “desejo de saber”’, no entender de Charlot (2000). Este aspecto abre o debate
para a dimensao inconsciente do saber, aspecto aprofundado por Santos e Diniz
(2003). As autoras abordam o conceito de saber como um produto individual e social
e, ao mesmo tempo, um ato, um processo, consciente e inconsciente. Esta
abordagem busca justamente aprofundar o que Bernard Charlot deixou em segundo
plano em seu texto, na analise das pesquisadoras. Elas entdo buscam na
Psicanalise definigbes para abordar a relagao entre sujeito e saber, remetendo-a ao

conceito de Inconsciente. Por esse caminho, elas definem o saber como:

o conjunto de determinag¢des que regem a vida de um sujeito. Porém, ele &
um saber que lhe escapa no sentido de que ele o ignora. Ignorancia ativa,
cheia de ambiglidades, ela incide sobre tudo o que constitui o tecido, o
proprio ser do sujeito: o que ele esqueceu da sua histéria, dos
acontecimentos por ele vividos, dos pensamentos e sentimentos que o
constituiram e que ainda o constituem. Deste saber nada sabe, a ndo ser
que lhe deve todas as posigdes que ocupa no mundo. (p.7)

O sujeito estabelece esse processo ou relagdo de saber (CHARLOT, 2000) a
partir de uma situacdo sécio-histérica singular, configurando-se assim uma
experiéncia. Nesse sentido, “(...) a ideia de saber implica a de um sujeito, de
atividade do sujeito, de relagdo do sujeito com ele mesmo (deve desfazer-se do
dogmatismo subjetivo), de relagdo desse sujeito com os outros (que co-constroem,
controlam, validam, partilham esse saber)” (CHARLOT, 2000, p.61).
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Para Charlot (2000), o sujeito estabelece diferentes relagbes com o mundo, e
uma delas é a relagao de saber: “Procurar o saber é instalar-se num certo tipo de
relacdo com o mundo; mas existem outros. Assim, a definicdo do homem enquanto
sujeito de saber se confronta a pluralidade das relagdes que ele mantém com o
mundo” (p.60). Para compreendé-la, ha que considerar essas variadas relagdes, o
que abrange as condi¢des sociais, historicas e culturais em que essa relagédo de
saber € produzida. Nessa perspectiva, o saber € indissociavel do sujeito, que se
constitui enquanto tal a partir de uma relagao dialética entre condigdes objetivas e

subjetivas de producgao da existéncia.

Em sua definicdo do conceito de saber, Charlot (2000) sintetiza a distingao

entre informagé&o, conhecimento e saber, elaborada por Monteil (1985):

Assim, J. M. Monteil (1985) dedica-se a distinguir a informagdo, o
conhecimento e o saber. A informagéo € um dado exterior ao sujeito, pode
ser armazenada, estocada, inclusive em um banco de dados; esta ‘sob a
primazia da objetividade’. O conhecimento € o resultado de uma experiéncia
pessoal ligada a atividade de um sujeito provido de qualidades afetivo-
cognitivas; como tal, é intransmissivel, esta “sob a primazia da objetividade”;
mas é uma informag&o de que o sujeito se apropria. Desse ponto de vista, é
também conhecimento, porém desvinculado do “invélucro dogmatico no
qual a subjetividade tende a instala-lo.” O saber é produzido pelo sujeito
confrontado a outros sujeitos, é construido em “quadros metodolégicos”.
Pode, portanto, “entrar na ordem do objeto”; e torna-se entdo “um produto
comunicavel”, uma “informacgao disponivel para outrem”. (CHARLOT, 2000,

p.61)

O traco distintivo do conhecimento é a dimenséo subjetiva do mesmo, e o do
saber, a dimensao social. Além dessa diferenciacdo, o autor procura distinguir saber
e aprender. Para tanto, utiliza como critério a capacidade de enunciag&o do primeiro,
caracteristica que excluiria os saberes praticos, que ndo se sistematizam pela

linguagem.

Quem “tem pratica” vive em um mundo onde percebe indicios que outros
nao veriam, dispde de pontos de referéncia e de um leque de respostas dos
quais outros estariam desprovidos. A pratica ndo € cega, ela tem
ferramentas e organiza seu mundo; ela supde, e produz, o aprender. Mas
esse aprender,que é o dominio de uma situagdo, ndo é da mesma natureza,
nem em seu processo, nem em seu produto, que o saber enunciavel como
saber-objeto. Se, por razbes de legitimagédo social, se quiser chamar de
“saber” (saber pratico...) essa forma do aprender, que assim seja. Mas isso
equivale a atribuir um mesmo nome a relagdes com o mundo, processos e
produtos que ndo sdo da mesma ordem. E a experiéncia tem mostrado que
isso induz a muita ambiguidade e confusdo. (p.63)
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Adotar essa disting&o significaria negar aos saberes experienciais o status de
saber. Com isso, nao seria possivel abordar formas outras de sistematizagéo, que
garantem, por vias ndo verbais, sua reprodu¢cdo e permanéncia ao longo de
geracdes. Ha que se considerar que ha saberes que constituem a memoria de um
grupo que passam mais pela pratica que pela enunciacado (saberes do trabalho;
saberes experienciais ligados ao cuidado e a costumes familiares — a “receita de

familia” de um alimento, por exemplo).

Diferente desta distincdo entre saber e aprender, o trabalho de Schwartz
(2010) reconhece os saberes produzidos fora dos espacos institucionalizados de
producao de saber, ocupados pela comunidade cientifica. Ao discutir se a
experiéncia € formadora, o autor diferencia saberes formais e os saberes investidos,
vinculados & experiéncia®’. O traco distintivo seria a ligagdo com a linguagem:
nomear, relatar, expressar-se € o que diferencia os saberes formais em relagcéo aos
produzidos no ambito da experiéncia, que nao sao sistematizados. Além disso, a
definigdo de saberes investidos apresenta a contextualizagdo histérica como seu
atributo, ou seja, a indissociabilidade entre a situagcdo singular e o saber. Tal
dissociagdo seria uma caracteristica dos saberes formais. A esse respeito, 0s
saberes investidos sao definidos por Schwartz (2010) do seguinte modo:

Sao saberes que ocorrem em aderéncia, em capilaridade com a gestado de
todas as situagbes de trabalho, elas mesmas adquiridas nas trajetérias
individuais e coletivas singulares, contrariamente aos saberes académicos,
formais que, s&o desinvestidos, ou seja, que podem ser definidos e
relacionados com outros conceitos independentemente das situacdes
particulares. Se chamarmos esses conhecimentos investidos de saber, a
articulacdo, a interfecundacéo entre esses dois tipos de saberes ndo é

impossivel ja que esses saberes investidos sao, eles também, saberes.
(p.44)

A presenca ou o0 apagamento da histéria, daquilo que € singular a cada
situac&do de trabalho também consta como caracteristica relativa as competéncias,
no texto de Schwartz & Durrive (2007). Os autores abordam as competéncias
atribuindo-lhes trés dimensdes: da técnica, da histéria e dos valores. Para explica-
las, € necessario abordar a definicao de ato técnico. Este possui duas facetas, uma

particular, oriunda de operagbes que foram imaginadas num campo homogéneo e

*" Embora o autor analise a atividade de trabalho, a abordagem também é pertinente ao contexto da
educacéo.
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continuo, num meio neutralizado (p.91), faceta nomeada Registro Um; outra,
denominada Registro Dois, que é singular, portanto abrangendo as renormalizagdes
produzidas por um/a trabalhador/a ou um coletivo que visam a recontextualizar ou
atualizar uma norma antecedente, estabelecida em condigdes a-historicas ou

standard, como Schwartz (2010) mencionara em outro texto.

Desse modo, é possivel considerar como saberes: os objetos-saberes, as
atividades e as relagbes que ndo séo validados por uma comunidade cientifica, mas
que sao reconhecidos e validados pelo grupo social em que o sujeito esta inserido.
Trata-se de saberes experienciais de um grupo, que se confrontam com os saberes
formais na experiéncia escolar. A legitimacédo desses saberes gera tensionamentos

e aproximacdes no contexto da atividade discente do PROEJA.

Ao analisar as formas de aprender no contexto escolar, em pesquisa
realizada junto a jovens franceses, Charlot (2000) encontrou trés formas de relagao
epistémica com o saber. A primeira refere-se a saberes-objetos: “Aprender € uma
atividade de apropriagcdo de um saber que ndo se possui, mas cuja existéncia é
depositada em objetos, locais, pessoas. (...) Aprender é passar da n&o-posse a
posse, da identificagcdo de um saber virtual a sua apropriacdo real. Essa relagcéo

epistémica é relagdo com um saber-objeto.” (p.68)

A segunda forma diz respeito a atividade: “Aprender pode ser também
dominar uma atividade, ou capacitar-se a utilizar um objeto de forma pertinente. Nao
€ mais passar da ndo-posse a posse de um objeto (o “saber”), mas, sim, do nao-
dominio ao dominio de uma atividade. Esse dominio se inscreve no corpo”
(CHARLOT, 2000, p.69). Para definir o corpo, o autor recorre a definicdo de
Merleau-Ponty (1945), para quem o corpo é um “lugar de apropriagao do mundo, um

‘conjunto de significacdes vivenciadas™ (p.69). Nessa perspectiva, “Aprender a nadar

€ aprender a proépria atividade, de maneira que o produto do aprendizado, nesse

caso, nao pode ser separado da atividade” (p.69).

A terceira forma diz respeito ao dominio de dispositivos relacionais:

Assim como no caso anterior, aprender é passar do ndo-dominio ao dominio
e, hdo, constituir um saber-objeto. Trata-se, dessa vez, porém, de dominar
uma relagéo e, ndo, uma atividade: a relagao consigo proéprio, a relagdo com
os outros; a relagdo consigo préprio através da relagcdo com os outros e
reciprocamente. Aprender é tornar-se capaz de regular essa relagdo e
encontrar a distancia conveniente entre si e os outros, entre si e si mesmo;
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e isso em situacdo. Assim, chamamos esse processo epistémico
distanciagdo-regulagdo. (CHARLOT, 2000, p.70)

Considero o Cotidiano como um lugar de produgdo de saber - e nédo de
aprender, como defende Charlot (2000). Reconhego como saberes nao somente os
que atendam ao critério de validagdo por uma comunidade cientifica, mas também
aqueles cujo processo de validagdo acontece no admbito do cotidiano. Estes sao
produzidos por grupos culturais que nao sao legitimados socialmente como autores
de saberes relevantes a Ciéncia, a Histdéria ou a Arte e, por isso, ndo sé&o

reconhecidos como patriménio cultural a ser transmitido e valorizado na escola.

A legitimidade social dos saberes produzidos varia conforme as relagdes de
poder que condicionam o reconhecimento desses saberes e, em ultima instancia,
dos sujeitos que o produziram. Esse reconhecimento, conforme Canario (2005)
perdeu forca em detrimento do saber formal transmitido pela Escola, desde a sua
criacdo até os anos 1960, periodo que o autor denomina de “escola das certezas”.
Apresentar esta analise é relevante para compreender a Escola enquanto instituicao
na qual circulam e s&o produzidos saberes cuja especificidade tem relacdo com a

sua histoéria, organizagao e relagdes intersubjetivas.

Nesse contexto, o saber escolar, conforme Saviani (2009), é “um conjunto de
conhecimentos, ideias, habitos, valores, convic¢des, técnicas, processos, etc.
selecionados da cultura global da sociedade e traduzidos para fins de ensino”
(p.178). Nesse sentido, a relacdo entre as disciplinas escolares e as ciéncias de
referéncia ndo se restringe a transposicéo destes para a sala de aula. Segundo a
autora, ha uma recriacdo da cultura, “cuja caracteristica principal é a selegédo de
elementos passiveis de serem aprendidos (e ensinados) formalmente” (p.179).
Sendo assim, o saber escolar é oriundo de um processo especifico de produgao de
aprendizagem — a atividade pedagdgica —, mas relacionado aos saberes
reconhecidos como relevantes para a formagao humana. Dentre todos os saberes
produzidos numa dada sociedade, uma parcela é incorporada a educacao escolar,

constituindo o Curriculo, que, portanto,

(...) consiste numa selecdo de elementos da cultura, passiveis (e
desejaveis) de serem ensinados/aprendidos na educacgado escolar. Trata-se
de uma espécie de conversdo da cultura em “cultura escolar’, com a
organizagédo dos conteudos culturais segundo prioridades determinadas e
sua disposigao para fins de ensino. (SAVIANI, 2009, p.33)
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A escolha do que deve ou nao fazer parte da formacao escolar ¢ feita a partir
de critérios estabelecidos pelos atores da educagédo — legisladores, professores,
pesquisadores da area, estudantes, comunidade escolar, entre outros — o que
implica a disputa e negociagdo de concep¢des dispares quanto ao conjunto de
saberes a incluir nos diferentes segmentos educacionais. Portanto, o Curriculo é

situado cultural e sécio-historicamente, segundo Saviani (2009).

Uma das principais criticas a Escola, formulada por diferentes educadores e
pesquisadores (FREIRE, 1981; 1987; 1992; BRANDAO, 2002; GARCIA, 1986a,
CANARIO, 2005; 2008), refere-se a cisdo entre a cultura escolar e a cultura social.
Em consonancia com a teoria da reproducgao, de Bourdieu e Passeron (1992), estas
criticas enfatizam que a escola reproduz as relagbes sociais de dominacgao
presentes nas sociedades de classe, ao negarem as classes populares o

reconhecimento e a legitimagdo de seus saberes.

Assim, a finalidade que origina a instituicdo — de transmitir a populacdo
saberes formais considerados o patrimbnio cultural, histérico e cientifico da
humanidade — acabou criando uma cultura escolar alheia aos saberes dos atores, o
que se agrava em relacéo aos estudantes das classes populares. Isso aprofundou o
apagamento, na construcdo dos curriculos, de saberes ligados as condigbes de

classe, de género, raca/etnia.

Na formulagdo da critica a organizacao escolar, a obra de Paulo Freire
tornou-se uma referéncia, principalmente na conceptualizagdo da educagao bancaria
— hegemobnica nas escolas — e proposicdo de educagado libertadora, definicdes
apresentadas na Pedagogia do Oprimido (1987). Nesta obra, o autor considera que
a Escola enfatiza relagbes narradoras, centradas na produgdo de linguagem pelo
professor. Desse modo, a Escola produz uma comunicagdo em que apenas 0O
educador € agente, ao passo que o0s educandos restringem-se a objeto da
educacao. O objetivo desta narragdo é transmitir conteudos escolares alheios a

experiéncia existencial dos educandos.

Conteudos que sao retalhos da realidade desconectados da totalidade em
que se engendram e em cuja visdo ganhariam significacdo. A palavra,
nestas dissertacdes, se esvazia da dimens&o concreta que devia ter ou se
transforma em palavra oca, em verbosidade alienada e alienante. Dai que
seja mais som que significagéo e, assim, melhor seria néo dizé-la. (p.57)
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Neste modelo pedagodgico, somente se reconhece como saber aquilo que
deriva das agéncias oficiais de produgéo de conhecimento das quais a escola é
porta-voz, sobretudo o meio académico e, nas ultimas décadas, os meios de
comunicagao. Isso significa negar o status de saber aquilo que as pessoas
produzem e reconhecem como frutos de suas aprendizagens cotidianas, ou seja, 0s
saberes que nao sdo submetidos ao processo de validagdo e reconhecimento

formal.

A narracdo de que o educador & o sujeito, conduz os educandos a
memorizagcdo mecanica do conteudo narrado. Mais, ainda, a narragédo os
transforma em “vasilhas”, em recipientes a serem “enchidos” pelo educador.
Quanto mais va “enchendo” os recipientes com seus “depésitos”, tanto
melhor educador sera. (...) Em lugar de comunicar-se, o educador faz
“comunicados” e depoésitos que os educandos, meras incidéncias, recebem
pacientemente, memorizam e repetem. Eis ai a concepgao “bancéria” da
educacdo, em que a Unica margem de agéo que se oferece aos educandos
€ a de receberem os dep0dsitos, guarda-los e arquiva-los. (p.58)

Na Pedagogia da Esperanca, por sua vez, Freire (1992) destaca o papel da
docéncia na manutengao ou superacao da dicotomia entre saber erudito e saber de
experiéncia feito ao defender que o educador (ou a educadora!) progressista
reconhegca o0s saberes experienciais dos e das discentes e os contemple na

constru¢ao do curriculo:

E preciso que o(a) educador(a) saiba que o seu “aqui” e o seu “agora’ s&o
quase sempre o “l1a” do educando. Mesmo que o sonho do(a) educador(a)
seja ndo somente tornar o seu “aqui-agora”, o seu saber, acessivel ao
educando, mas ir mais além de seu “aqui-agora” com ele ou compreender,
feliz, que o educando ultrapasse o seu “aqui” do educando e ndo do seu. No
minimo, tem de levar em consideragéo a existéncia do “aqui” do educando e
respeita-lo. No fundo, ninguém chega la, partindo de la, mas de um certo
aqui. Isto significa, em ultima analise, que ndo é possivel ao(a) educador(a)
desconhecer, subestimar ou negar os “saberes de experiéncia feitos” com
que os educandos chegam a escola.(p.59)

O autor retoma o tema, também presente em Pedagogia do Oprimido, para
relatar as criticas que recebera a ocasido, segundo as quais o livro em questao
idealizaria os saberes populares e os tornaria o unico objeto de estudo da educacéo
popular, impedindo o dialogo com os saberes formais. Para responder tal
interpretacédo de suas ideias, Freire (1992) enfatiza a relacdo entre educacgéo e

cultura, presente na valorizagdo dos saberes de experiéncia feitos. Retomar tais
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saberes em sala de aula n&o significa idealiza-los nem subestima-los por reproduzir,

na escola, uma ideologia elitista.

O que tenho dito sem cansar, e redito, € que ndo podemos deixar de lado,
desprezado como algo imprestavel, o que educandos, sejam criangas
chegando a escola ou jovens e adultos a centros de educacdo popular,
trazem consigo de compreensao do mundo, nas mais variadas dimensdes
de sua pratica na pratica social de que fazem parte. Sua fala, sua forma de
contar, de calcular, seus saberes em torno do chamado outro mundo, sua
religiosidade, seus saberes em torno da saude, do corpo, da sexualidade,
da vida, da morte, da forca dos santos, dos cojuros. Esse é, alids, um dos
temas fundamentais da etnociéncia, hoje, o de como evitar a dicotomia
entre esses saberes, o popular e o erudito ou o de como compreender e
experimentar a dialética entre o que Snyders chama “cultura primeira” e
“cultura elaborada”. (p.85-6)

Nos anos 1990, educadores e educadoras vinculados a educacgao popular
defendem a luta por uma escola publica afinada com os principios e metodologia até
entdo utilizados no ambito da educacdo ndo escolar. Nesse periodo, o debate®
sobre a possibilidade de construir uma escola publica fundamentada nos principios
da educacdo popular inspirou algumas experiéncias educativas brasileiras,
chamadas de escola cidadd (BRANDAO, 2002). Estas buscaram retomar a critica a
escola formulada nas décadas anteriores a fim de subsidiar propostas educativas
que superassem a dicotomia entre a escola e a educagdo popular e, em ultima

analise, entre saberes escolares e experienciais.

3.3.2 Saberes escolares e experienciais

O modo de nomear os saberes, tanto os produzidos nas agéncias formais de
educacao, quanto os produzidos fora dela € variado. No curso de Mestrado, adotei
as definicdes de Educacao Formal, Nao Formal e Informal, com base nos textos de
Carlos Libéneo (2005) e de Marco Raul Mejia & Miriam Awad (2001), encontradas
também em documentos da Unesco, como a Declaragdo Mundial de Educagao Para
Todos (UNESCO, 1990), com grande repercussao internacional, influenciando a
producao de textos e discursos da area. Esta classificagao contribui para ressaltar a

amplitude do conceito de educacgao, superando a sua restricdo a escolarizagéo.

52 Impulsionou este debate a participagdo de Paulo Freire no governo municipal de Sao Paulo, na
gestéo de Luiza Erundina.
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Entretanto, os limites que separam o formal, o ndo formal e o informal nado
mostraram ter a maleabilidade necessaria a analise desta pratica social complexa,
que é a educagdo. Em outras palavras, nos processos educativos os saberes

entrecruzam-se, articulam-se e nao é tdo simples identificar sua origem.

Uma das expressdes encontradas para definir as aprendizagens que ocorrem
fora da escola € a de saberes cotidianos. Asbahr (2005) utiliza o termo saber
cotidiano®®. Com base no trabalho de Agnes Heller, a pesquisadora define os
saberes cotidianos como aqueles “orientados pela espontaneidade, pelo
pragmatismo e pelas motivagdes individuais” (p. 114), ao passo que 0s saberes
formais, dentre os quais os saberes escolares — sao definidos como nao cotidianos:
“segundo Heller (1970, p. 21), sdo aqueles que nos elevam ao humano-genérico,
possibilitando a “consciéncia de n6s”, além de configurarem a “consciéncia do Eu”
(ASBAHR, 2005, p.114).

O termo também pode ser associado ao conceito de Cotidiano, trabalhado por
Michel de Certeau (1994), que analisa as praticas cotidianas a partir dos conceitos
de taticas. O autor defende que, mesmo no consumo, 0s usuarios, em alguma
medida, apropriam-se dos produtos, utilizando-os de acordo com a situagédo em que
0 consumo acontece, e cada situagdo é, em alguma medida, inédita. Portanto, a
pessoa faz um uso desse produto, o que se opde a ideia de que o consumo seria
uma pratica em que o consumidor € um objeto — e ndo um ator ou agente — dos
atores do mercado. Ao defender que as pessoas criam taticas de agao nas praticas
cotidianas, o autor compreende que, nestas praticas, as pessoas fazem usos dos
produtos, materiais e signos, de acordo com cada contexto em que se encontram.
Nesse sentido, o sujeito é pensando enquanto praticante inserido em praticas
cotidianas.

Segundo Nilda Alves (2003), tais reflexdes fundamentaram estudos na area
da educacédo em diferentes paises. No Brasil, estes estudos articulam os conceitos
aos Estudos Culturais para analisar o cotidiano escolar em suas relagbes com outros
contextos de praticas cotidianas, definidos como cotidianos nesta abordagem

tedrica. Nas palavras de Alves (2003), “(...) foi possivel a ampliagdo dos trabalhos

3 Em seu artigo, Asbahr (2005) sistematiza as contribuigbes da teoria psicoldgica da atividade para a
pesquisa em educagédo, especialmente em relagédo a atividade pedagogica do professor. Para tanto, a
autora retoma os conceitos da teoria da atividade: consciéncia, significado social, sentido pessoal e
alienacao.
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do/no cotidiano, através da compreenséo das relagdes que mantém entre si os
multiplos cotidianos em que cada um vive, em especial considerando os artefatos

culturais com os quais os praticantes desses cotidianos tecem relagdes” (p.65).

Esta abordagem aproxima-se dos pressupostos deste estudo por ressaltar o
Cotidiano como lugar de produgdo de saberes. Os conceitos construidos por
Certeau e seus leitores e leitoras no Brasil contribuem para a legitimacdo dos
mesmos e, ligado a isso, para a superagao de estereotipos e da estigmatizagao dos
saberes produzidos fora do espago académico ou escolar. Entretanto, as
articulagdes teoricas destes estudos ndo se afinam com os pressupostos e conceitos
da presente tese. Além disso, considero que o conceito de Experiéncia abrange os
processos e relagdes que originam saberes fora do contexto escolar ou académico.
Assim, os conceitos de Cotidiano e Experiéncia concorreriam na analise, o que
possibilitaria equivocos ou referéncia a matrizes tedricas com as quais nao me

identifiquei ao longo da construgéo desta tese.

De qualquer modo, todos estes autores abordam um debate ao qual a
educacao popular fez importantes contribuicdes. Freire (1981) aborda, em diferentes
textos, a oposicao saber escolar x saber popular ou saber escolar x saber da
experiéncia feita. Na obra A Importancia do Ato de Ler, ele ressalta a hierarquizagéo
dos saberes, presente ndo apenas na escola, mas nas relagbes sociais em geral.
Diante disso, o educador compreende ser papel da educagao popular a valorizagéo
do saber da experiéncia, e a indissociabilidade entre a leitura de mundo e a leitura
da palavra, de certo modo, contempla o argumento que se esta construindo nesta
tese, ou seja, a relagédo que cada pessoa estabelece com o saber escolar pressupde
a mobilizacdo, confrontagdo e (res)significacdo de saberes produzidos nas suas
experiéncias, e € neste processo de aproximacdes e tensionamentos que a pessoa

interioriza e apropria-se dos saberes escolares.

A partir das ideias do autor, podemos considerar que, na origem de todo
saber, ha um sujeito em atividade. E esta atividade esta situada num contexto
especifico ou “realidade concreta”, que ndo pode ser desconsiderada. Nessa
perspectiva, todo saber precisa ser pensado ndo apenas em sua dimensao técnica,
nem do ponto de vista individual. E preciso analisa-lo do ponto de vista social,
cultural e histérico. E tais consideragbes abrangem tanto os saberes escolares

quanto os populares.
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Se faz preciso entdo enfatizar a atividade pratica na realidade concreta
(atividade a que nunca falta uma dimenséao técnica, por isso, intelectual, por
mais simples que seja) como geradora de saber. O ato de estudar, de
carater social e ndo apenas individual, se da ai também,
independentemente de estarem seus sujeitos conscientes disto ou ndo. No
fundo, o ato de estudar, enquanto ato curioso do sujeito diante do mundo, é
expressdo da forma de estar sendo dos seres humanos, como seres
sociais, histéricos, seres fazedores, transformadores, que nio apenas
sabem mas sabem que sabem. (FREIRE, 1981, p.34)

Nessa perspectiva, os saberes da experiéncia feita materializam a relagéo
entre cultura e educagao, haja vista que eles carregam em si elementos da cultura
popular. Essa relacdo é mediada pela linguagem, o que implica considerar a leitura
como processo em que texto e contexto sdo indissociaveis. Nesse contexto, a leitura
da palavra implica a leitura da realidade na qual a linguagem é produzida e a que faz
referéncia: “(...) a alfabetizacdo como ato de conhecimento, como ato criador e ato

politico € um esforco de leitura do mundo e da palavra” (p.19).

Na producgédo académica da Universidade de Lisboa, encontrei a definicdo de
formacao experiencial, nos estudos de Carmen Cavaco. Na sua pesquisa de
mestrado, a pesquisadora aborda a formacao experiencial de pessoas adultas nao
escolarizadas, privilegiando, portanto, as aprendizagens e os saberes produzidos no
ambito do “experiencial’. Em seus estudos, o conceito de experiéncia é central para
a anadlise dos saberes de pessoas adultas ndo escolarizadas (CAVACO, 2002), os

quais constituem sua formacédo experiencial. Esta corresponde a

(...) atividade consciente de um sujeito que efetua uma aprendizagem
imprevista ou voluntaria em termos de competéncias existenciais
(somaticas, afetivas e de consciéncia), instrumentais ou pragmaticas,
explicativas ou compreensivas na ocasido de um acontecimento, de uma
situacdo ou de uma atividade que coloca o aprendente em interagao
consigo préprio, os outros, 0 meio natural ou as coisas que o rodeiam.
(JOSSO, 1991, p.198 apud CAVACO, 2002, p.31)

Nessa perspectiva, a formacao experiencial € compreendida como uma
atividade centrada na produgédo da aprendizagem, mas esta tem um carater mais
espontdneo que aquela da formacdo escolar, pois ela decorre de “um
acontecimento, uma situacéo ou de uma atividade”, isto é, dos variados processos,
relagdes e interagbes que constituem a vida cotidiana. Nesse sentido, a abordagem

da Educacédo de Adultos contrapde o escolar ao “experiencial”’, ressaltando o lugar
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que este tem na producao de saberes — ou na formagéo, no dizer das autoras — de

pessoas jovens e adultas.

A definicdo do conceito de experiéncia ndo é facil por contemplar uma vasta
gama de dimensdes, conforme Cavaco (2009). Na reviséo tedrica, ela encontrou
definicbes variadas, demonstrando a amplitude do conceito. Sua sintese desta

variedade ressalta o predominio de dois sentidos atribuidos a experiéncia:

De modo geral, é possivel dizer que a experiéncia assume dois sentidos,
um de orientacdo para o futuro, outro para agdes passadas. No primeiro
sentido, a experiéncia € uma tentativa, um ensaio, um por em prova, cujo
resultado se pode esperar, mas tem sempre algo de imprevisivel. No
segundo sentido, a prova tem lugar, e o sujeito obtém experiéncia nessa
questédo, tornando-se um perito, alguém que adquiriu conhecimentos num
determinado dominio. (CAVACO, 2009, p.222)

Estes dois sentidos indicam, portanto, os saberes adquiridos pela pessoa em
acOes passadas, e estes também estdo presentes no modo como esta pessoa
realiza agbes futuras, ou seja, a experiéncia mobiliza a pessoa a inserir-se em novos
projetos. Nessas reflexdes, é possivel identificar referéncias a abordagem biografica
e aos estudos de Marie-Christine Josso (2004). Esta autora analisa as experiéncias
no contexto das historias de vida. Ainda que, nesta tese, eu ndo me proponha a
retomar as histérias de vida das estudantes, encontrei narrativas autobiograficas em
suas entrevistas, bem como em cenas de sala de aula, conforme analiso no quinto
capitulo. Nestas narrativas, as experiéncias de vida estdo em primeiro plano, e os
sentidos atribuidos as mesmas auxiliam a compreenséo dos saberes e valores que
circulam em sala de aula — seja porque as estudantes os manifestam na linguagem,

seja porque elas os mantém silenciados.

Tomar as histérias de vida como objeto de analise possibilita a observacéo da
singularidade do sujeito, mas também de um conjunto de regularidades que
constituem a vida adulta. A esse respeito, Dominicé (2006) aponta que, na
atualidade, muitas instabilidades e perturbagdes transformaram o curso da vida
adulta. O fator econémico € considerado preponderante e, relacionado a ele, as
transformagdes do mundo do trabalho apontadas sdo o desemprego e a antecipagao
do final da vida profissional, além da necessidade de deslocar-se ou transferir-se
para outros lugares, o que ocasiona o medo de adultos criarem lagos de matrimonio,
por exemplo. As instabilidades e perturbacbes — decorrentes das mudangas de

cidade, do desemprego ou problemas de saude, por exemplo — sdo a marca de
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algumas biografias, enquanto a falta de lagos ou o tédio profissional fazem com que
alguns considerem suas vidas “sem histérias”. Diante das perturbagdes, “quando
essas situacdes se tornam sem saida, é preciso renunciar e recriar, aceitar perder
para poder refazer. Aqueles que viveram essas metamorfoses sabem o que lhes
custaram. Mesmo reconhecendo o que aprenderam, eles nao esquecem O

sofrimento suportado” (p.349).

Os conceitos de experiéncia e saberes sao discutidos também por Schwartz
(2010). O autor os problematiza passando por suas definicbes ao longo da histéria
da filosofia. Com isso, busca contribuir ao debate sobre o papel formador da
experiéncia, remetendo a um duplo problema — relacionado a definicdo tanto da
experiéncia em si quanto da pessoa que a faz ou que sera alvo de uma iniciativa de

formacéo:

Para que a questdo do papel formador da experiéncia tenha um sentido, é
preciso que levantemos uma oposi¢céo, quer dizer, uma oposicdo € uma
continuidade, uma possibilidade de articulacdo entre, de um lado o que
poderia ser saberes, conhecimentos, no polo, digamos, mais formal,
académico, que podem se transmitir pelos conceitos, e em seguida algo que
tenha igualmente a dimensao de um saber, do lado da experiéncia, mas que
nao teria 0 mesmo estatuto. E preciso, portanto, poder chegar a definicdes
que preservariam esses dois polos dos conceitos de experiéncia, de
formagéo, de competéncia. Se eles ndo sao realmente diferentes, a questéo
a experiéncia & formadora? desemboca numa tautologia. E, se sé&o
radicalmente diferentes, um n&o pode formar o outro. (SCHWARTZ, 2010,
p.37)

A experiéncia diferencia-se da experimentag¢ao porque esta busca estabelecer
condi¢des standard de realizagdo de uma atividade, ou seja, isolam-se todos os
seus elementos histéricos. No caminho contrario, a experiéncia incorpora o0s
elementos descartados pela experimentagdo: a singularidade concernente as

dimensdes histérica e ético-politica da atividade.

N&o é uma experimentagdo que tenha um inicio e um fim, ha sempre um
processo, e, numa situagéo particular, € também a experiéncia da pessoa
que continua por intermédio desse acontecimento. Processo jamais
acabado e ndo sabemos quem faz experiéncia. Explico-me: ndo sabemos
jamais exatamente, contrariamente a um protocolo o qual controlamos
(tentamos controlar) todos os determinantes, qual é a entidade, a pessoa, o
sujeito que faz experiéncia. E sempre presente seu patriménio histérico, que
€ o0 substrato com o qual esse ser vai fazer a experiéncia de um
acontecimento particular em um misto de inteligéncia, de saberes, mais ou
menos claros para si mesmo. (SCHWARTZ, 2010, p.43)
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O autor destaca a necessidade de distinguir os conceitos de experiéncia e
saber — criticando Hegel, por findar a polaridade entre os dois conceitos, e Marx, por
atribuir uma dimenséo totalizadora da experiéncia, na medida em que faz coincidi-la
com a produgéo da histéria humana pela produ¢do material (SCHWARTZ, 2010,
p.40). A fim de garantir a pertinéncia da questdo A experiéncia é formadora? é
necessario esclarecer os pontos de aproximagdo e de singularidade de cada

conceito.

A experiéncia ndo deve ser um conceito genérico, precisamos poder
individualiza-la por intermédio de situacdes e de percursos sempre em parte
singulares; € preciso que consigamos ndo absorver a experiéncia no saber,
ou o saber na experiéncia, sendo, o problema a experiéncia é formadora?
perde sentido. (SCHWARTZ, 2010, p.41)

Como diferenciagdo entre os saberes formais (conceitos) e os saberes
investidos, o autor estabelece como critério a capacidade de transformacéo desses
saberes em palavras. Nomear, relatar, expressar tais saberes é o que diferencia os
saberes formais daqueles produzidos no ambito da experiéncia, mas que ndo sao
objeto de sistematizacéo por seus atores. A definicdo de saberes investidos a seguir
também evidencia a sua relagdo com as condi¢des historicas singulares em que eles

se configuram:

Sao saberes que ocorrem em aderéncia, em capilaridade com a gestao de
todas as situagbes de trabalho, elas mesmas adquiridas nas trajetérias
individuais e coletivas singulares, contrariamente aos saberes académicos,
formais que, sdo desinvestidos, ou seja, que podem ser definidos e
relacionados com outros conceitos independentemente das situagdes
particulares. Se chamarmos esses conhecimentos investidos de saber, a
articulagdo, a interfecundagdo entre esses dois tipos de saberes ndo &
impossivel ja que esses saberes investidos séo, eles também, saberes
(SCHWARTZ, 2010, p.44).

Embora o autor aborde um contexto diferente do analisado nesta tese (detém-
se na atividade de trabalho), a relacdo entre experiéncia e saber é relevante para
elucidar as aproximagdes possiveis entre os conceitos de experiéncia, singularidade
e saber, bem como na definicdo dos saberes formais — nos quais se inserem tanto
0s académicos quanto os escolares — que se distingue de outros tipos de saber

justamente por se desvincular da experiéncia e do sujeito que o originam.
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O autor estabelece como trago distintivo a capacidade de traducdo dos
saberes formais em palavras. Nomear, relatar, expressar-se € o que diferencia os
saberes formais em relagdo aos produzidos no ambito da experiéncia, que n&o sao
sistematizados. Além disso, a definigdo de saberes investidos apresenta a
contextualizac&o historica como seu atributo, ou seja, a indissociabilidade entre a
situacao singular e o saber. Tal dissociagdo seria uma caracteristica dos saberes

formais.

Saberes socialmente produtivos — termo utilizado pelo grupo de pesquisa
coordenado por Puiggréss, na Universidade de Buenos Aires. Com foco nos saberes
produzidos no contexto do trabalho associado, Ayuso (2006) apresenta a nogéao de
saberes socialmente produtivos (SSP), criada pelo grupo de pesquisa a partir do
estudo junto a experiéncia desenvolvida uma fabrica recuperada pelos/as
trabalhadores/as. Esses foram definidos inicialmente como aqueles saberes que
‘modifican a los sujetos ensefiandoles a transformar la naturaleza y la cultura
modificando su ‘habitus’ y enriqueciendo el capital cultural de la sociedad o la
comunidad” (AYUSO, 2006, p.96); depois, passando a designar os saberes “que
aportam o desenvolvimento do conjunto, que criam tecido social” (AYUSO, 2006,
p.96), compreendido como a configuragéo social comprometida com o democratico
popular. A partir da definicdo de SSP, o grupo passou a localizar categorias
menores, ligadas ao campo empirico: saberes do trabalho, que abrangem os
saberes técnicos e tecnologicos, mas nao se restringem a eles. As dimensdes dos
saberes do trabalho — temporal, técnica, pedagogica, tecnoldgica, biografica,
geoterritorial e sustentavel — permitem contextualizar s6cio-historicamente a analise
dos mesmos, sem perder a especificidade de cada um e sua capacidade de
articulacédo. Desse modo, o grupo de investigacdo contrapde os saberes do trabalho
ao conceito de competéncias, associado a Teoria do Capital Humano, consolidada
na Argentina — assim como no Brasil — nos anos 1990, com a implantagcdo de

politicas neoliberais na area educacional®.

% Com diferentes enfoques, autores/as da Educagéo buscam contemplar o conjunto de saberes
produzidos fora do contexto escolar, sem se restringir ao mundo do trabalho ou a qualquer outra
esfera da vida social. As diferentes escolhas — saberes cotidianos, saberes socialmente produtivos ou
saberes experienciais — apontam para a necessidade de operar com uma visdo ampliada da
educacgéo, sem restringi-la a escolarizagdo. No processo de producdo do saber se inscrevem
elementos diversos: a histéria individual (histéria de vida) e a Historia coletiva (social); a Cultura, que
abrange a linguagem, os simbolos, ritos e processos de significacdo da realidade, bem como os
elementos de constituicdo da identidade de um grupo; a Politica e a Economia, que abarcam as
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Todas essas designagdes tém em comum o reconhecimento de que, na vida
cotidiana, ha variados espagos sociais nos quais circulam saberes e valores,
promovendo aprendizagens. O carater educativo desses espagos ndo escolares é
alvo de variados estudos da Educacao, que buscarei sintetizar neste subcapitulo por
contribuirem para a afirmacéo de espagos nao escolares como lugares de producéo
de saberes. Estes se distinguem do saber escolar por nao dissociarem
aprendizagem e experiéncia, o que influencia as suas formas de sistematizacéo e de

formacao.

Em sintese, neste capitulo, busquei articular os conceitos atividade -
experiéncia — saberes. Entendo, com base nos autores estudados, que as
experiéncias humanas sao variadas porque também variam os tipos de atividade
humana, e a cada atividade corresponde a construgao de uma experiéncia. Tais
questdes pressupbem contemplar a historia de vida como um conjunto de
experiéncias — por isso, em alguns momentos, me refiro a experiéncias de vida para
distingui-las da experiéncia escolar — que vao configurando os saberes e valores

pessoais e coletivos (partilhados no ambito da cultura).

Considerada a realidade de cada estudante do PROEJA, os saberes
experienciais passam a se relacionar com os saberes escolares. Essa relagao €, em
alguns momentos, permeada por tensionamentos e conflitos entre os lugares desde
0S quais o saber escolar e o saber experiencial sdo produzidos. Diante dessas
tensbes e conflitos, o sujeito faz negociagbes e escolhas, desse modo, produzindo
uma relagao com o saber (CHARLOT, 2000) que € especifica, se comparada com o
processo vivido por quem é estudante sem experiéncia profissional. Nesse sentido, a
Escola e o Mundo do Trabalho s&o considerados como lugares de produgao de

saberes por estudantes que também sejam trabalhadores e trabalhadoras.

No campo empirico desta investigacdo, o PROEJA, a experiéncia escolar
neste programa tem peculiaridades em relacdo a outras: os e as estudantes sao
pessoas jovens e adultas com experiéncias de trabalho, que buscam no programa

uma alternativa de qualificacdo profissional e, ao mesmo tempo, de elevacao de

apropriagbes do trabalho pelo modelo econémico vigente em cada sociedade e periodo historico,
assim como permite analisar a hierarquizagdo entre as ocupagdes profissionais existentes, que
interferem na identidade profissional; o Inconsciente, que permite compreender as questdes ligadas
ao desejo e a motivagéo para aprender.
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escolaridade. Em outras palavras, o programa em estudo tem a particularidade de
contar com um/a estudante que, dentre outros saberes experienciais, leva para a
sala de aula o mundo do trabalho do qual faz ou fez parte. Porém, a atividade de
trabalho ndo apenas se faz presente através dos saberes experienciais desses/as
estudantes, mas também através da concepcédo de curriculo manifesta tanto no
documento-base quanto na grade curricular do curso pesquisado. Assim, 0s
saberes do trabalho tém destaque no programa, ao menos na proposta curricular —
Curriculo Integrado. Ja no cotidiano da atividade discente essa primazia dos saberes
do trabalho ndo se mantém: a observacgéo exploratoria vem mostrando que saberes
experienciais de diversas esferas — familia, meios de comunicacao, trabalho, bairro,
entre outros — se fazem presentes nas praticas linguageiras dos/as estudantes de

modo integrado, sem que uma esfera predomine sobre as demais.

O diferencial do sujeito da modalidade de EJA, inclusive a integrada a
Educacao Profissional, como ocorre no PROEJA, em relagdo ao publico de outras
modalidades educacionais, consiste nas trajetérias de vida e de trabalho de cada
estudante, as quais sdo responsaveis por uma ampla gama de saberes que se
manifestam na atividade linguageira de cada estudantes. Portanto, pessoas jovens e
adultas, em sala de aula, elaboram processos de mobilizacdo e verbalizagdo de
saberes experienciais produzidos em trajetérias de vida marcadas pela interrupgéo
dos estudos na infancia imposta seja pela necessidade de trabalhar ou por questdes
relacionadas a condigdo de género, tais como a gravidez na adolescéncia ou uma
cultura patriarcal, em que a alfabetizacdo e as praticas de letramento eram
consideradas perigosas para as mulheres®. Tais processos ndo ocorrem na
educacéao infantil, na educacao basica de criangas, no ensino superior ou em

qualquer outra modalidade educacional.

As trajetorias de vida desses estudantes sdo marcadas pela atividade de
trabalho e, portanto, pelos saberes produzidos na mesma. Considerando, conforme
exposto anteriormente, que o trabalho é um lugar de produgdo, mobilizagao,
ressignificacdo de saberes a partir de um conjunto de condicionamentos sécio-

histérico-culturais, é possivel afirmar que a atividade de sala de aula protagonizada

*®0 preconceito contra o acesso das mulheres a educagéo escolar € um dos principais motivos de
analfabetismo entre as mulheres entrevistadas por Fortes (2006), na pesquisa de mestrado que
originou a dissertagdo Adultos, escolarizacao e trajetérias de vida: compreendendo sentidos.



143

por estudantes do PROEJA tem particularidades em relacéo a outras modalidades

de ensino, entre outros aspectos, pelo vinculo com o mundo do trabalho.

A relacéo entre o sujeito e o saber e as relagdes intersubjetivas inscritas no
processo de aprendizagem fazem com que as relagdes de saber (CHARLOT, 2000)
estabelecidas no PROEJA apresentem, como especificidade, se comparada aos
cursos regulares: a relacdo entre a escola e o mundo do trabalho. Portanto, a
atividade de estudo produzida nesse contexto se configura como um lugar de
tensdo, negociagao, aproximacao e distanciamento de conhecimentos escolares e
saberes experienciais, € 0s saberes escolares produzidos por cada estudante pode
ser compreendido como o resultado desses processos de tensionamento e
negociagao. Tal afirmativa exige definir o conceito de saber e distinguir os saberes

experienciais e os escolares.

Frente aos processos de confrontacdo entre saberes estabelecidos por
estudantes na atividade de sala de aula, no campus que venho acompanhando,
percebo que existe, entre o grupo de professores/as, a preocupagéo de construir um
curriculo que contemple as especificidades dos/as alunos/as. Nesse sentido, em
2009, o curriculo sofreu alteracéo, incorporando duas atividades, antes realizadas
informalmente, consideradas bem-sucedidas pelo corpo docente: o projeto
integrador e a semana tematica. Esse exemplo ilustra o esforgo do grupo docente
em refletir sobre a pratica pedagogica do PROEJA com vistas a aprimora-la. Como
mencionei em estudos anteriores, que apresentaram resultados parciais desta
pesquisa (GODINHO, 2011),

Esse reconhecimento dos saberes experienciais das pessoas jovens e
adultas é)ouco escolarizadas é uma afirmagdo — e uma reivindicagdo —
antiga *no Brasil, assim como a luta pela democratizagdo do ensino
publico. Como fruto de um século dessas reivindicagdes, a Constituigao
Federal de 1988 estabeleceu como direito subjetivo o acesso a educacéo.

% As primeiras iniciativas de formacao de pessoas jovens e adultas datam de meados do século XX,
protagonizadas pelo movimento operario e voltadas prioritariamente a alfabetizagdo. O Golpe de
1937 que originou a ditadura do Estado Novo, interrompeu a caminhada e intensificou as campanhas
de alfabetizacdo de adultos. As agbes protagonizadas por grupos de educagdo e cultura popular
foram retomadas apenas no final dos anos 1950 e fortaleceram-se nos anos 1960, tendo como
expoente o educador Paulo Freire. Novamente, um golpe militar, em 1964, interrompeu esses
trabalhos, que somente seriam resgatados depois de 20 anos de ditadura millitar. Apesar das
descontinuidades, essas experiéncias avangaram significativamente nas reflexdes sobre a formacao
de pessoas jovens e adultas, a ponto de influenciarem as politicas publicas e documentos legais do
setor elaborados nos anos 1990. A respeito da Histéria da Educagéo de Jovens e Adultos no Brasil,
ver Paiva (2002).
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Oito anos depois, a LDB9394/96 definiu a obrigatoriedade do ensino
fundamental. (p.4)

Analisar quem sado os sujeitos do PROEJA, quais as suas experiéncias
singulares no mundo do trabalho e em suas trajetérias de vida e contempla-las na
construcao do Curriculo é um dos desafios do PROEJA (MOLL, 2010; SANTOS,
2010; FRANZOI et al, 2010). A proposta do programa consiste em oferecer a jovens
e adultos pouco escolarizados uma formacao escolar e profissional que resgate e
valorize os saberes experienciais dessas pessoas, sobretudo aqueles produzidos
nas trajetorias de trabalho. Nesse contexto, a escola € compreendida como um lugar
de convergéncia e de tensionamento entre saberes e valores de naturezas variadas.
Em tese, o Curriculo Integrado contemplaria todos os saberes adquiridos nas
experiéncias laborais, familiares, afetivas e quantas mais as trajetérias de vida

indicarem ao corpo docente da instituigdo de ensino.

Tais proposi¢cdes evidenciam a necessidade de que a organizagao curricular
desse curso se diferencie do curriculo integrado dos cursos regulares, haja vista que
o perfil dos/as estudantes do PROEJA é marcado pelos saberes experienciais e por
sua trajetéria no mundo do trabalho. No PROEJA, os saberes experienciais
assumem carater central tanto no processo de apropriagdo, mobilizacéo, articulagéo
e producéo de saberes pelo/a estudante quanto na construgdo da proposta de
Curriculo Integrado. Na experiéncia escolar destas estudantes, a centralidade da
atividade de linguagem manifesta-se em todas as aulas observadas. E por meio da
oralidade e/ou da escrita que estas mulheres confrontam saberes, através da
producéo de relatos de experiéncias de trabalho, da familia ou de outras esferas da
vida cotidiana. As situagdes em que isso acontece sdo analisadas nos capitulos

quarto e quinto.



4 A CONDIGAO FEMININA COMO ELEMENTO DA EXPERIENCIA
DAS MULHERES JOVENS E ADULTAS

Como se constitui, em cada momento histérico, o significado social de ser
mulher? O que significa ser mulher no inicio do século XXI? Este questionamento
busca abordar as condi¢cbes objetivas da experiéncia escolar de mulheres jovens e
adultas que retomam os estudos no PROEJA. A presenca feminina no mundo do
trabalho articula-se as reivindicagbes e conquistas do movimento feminista, no
século XX. Tais elementos auxiliam a compreensao desta procura das mulheres por

cursos e projetos de elevacao de escolaridade.

Além disso, neste capitulo, apresento as colaboradoras deste estudo,
estudantes do PROEJA, e situo estas mulheres no tempo-espagco em que
acontecem suas experiéncias de vida, nas quais s&o produzidos, tensionados,
apropriados e interpretados diferentes saberes e valores. Situar essas experiéncias
no momento histérico em que acontecem visa a compreender as relagbes sociais
que influenciam as trajetérias das mulheres, dentre as quais privilegio as de trabalho
e de estudos. Tal escolha néo € aleatéria: ao longo do trabalho de campo, observei
que a retomada da trajetéria escolar pelas estudantes do PROEJA tem motivagdes
ligadas ao trabalho, seja pelo desejo de inser¢cédo ou reinser¢cdo no mercado formal
de trabalho, seja pela necessidade de obter certificagéo para permanecer na area de

atuacao.

O predominio de mulheres na turma de PROEJA que acompanhei ndo é uma
particularidade daquele grupo, mas, sim, uma caracteristica comum a maioria dos

cursos de PROEJA do Rio Grande do Sul, como mencionei no primeiro capitulo.
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Esse &, portanto, um dado que indica um fendmeno social em curso, o que relaciono

a feminizagcdo do mundo do trabalho, abordada no subcapitulo 4.1.

Depois de apresentar as estudantes, passo a analise das experiéncias de
vida destas mulheres. No final do capitulo, busco aproximar as analises e aprofundar
o entendimento sobre as relacbes de saber estabelecidas pelas estudantes do
PROEJA. A identificacdo de trajetérias de estudos e de trabalho semelhantes é
relevante para compreender as diferentes experiéncias escolares produzidas a partir
da interacdo de sala de aula. Estas trajetérias auxiliam a interpretacdo que construo
de suas falas e seus siléncios, das aproximacdes que estabelecem entre saberes
escolares e experienciais, bem como dos tensionamentos entre ambos. E é por esse
caminho que me aproximo da relagéo de saber que estas mulheres estabelecem em

sala de aula.

41 FEMINIZAGAO DO MUNDO DO TRABALHO E A PRESENGA DAS
MULHERES NO ESPAGO PUBLICO

Nos anos 1990 o processo de reestruturacdo produtiva é responsavel por
diversas mudancgas no mundo do trabalho, decorrentes da substituicdo do modelo de
producao taylorista/fordista por outros modelos, agrupados sob a denominacgéo pés-
fordismo. Estes modelos confluem para a flexibilizacado das relagbes de trabalho, da
gestao do tempo de produgao (o que acarreta a flexibilizagao também do tempo livre
dos trabalhadores e trabalhadoras), a ampliacédo do espacgo de producgéo (que deixa
de se concentrar numa fabrica e, com isso, o processo produtivo se fragmenta em

fabricas diversas).

Esses fatores originaram novos modelos de producéo. Suas caracteristicas,
segundo Claudia Nogueira (2004), indicam uma forma nova de exploracdo do
trabalho, em que a producao é definida pelo fluxo da demanda e, por isso, o tempo
de producao ¢é intensificado pelo principio Just in time. A jornada de trabalho de oito
horas diarias — uma conquista do movimento sindical brasileiro reconhecida pela
legislacao — da lugar a outras formas de organizagédo do tempo de trabalho, como o
banco de horas, que permite a intensificacdo do tempo de trabalho, ajustando-o ao

cumprimento de uma demanda, e n&do ao trabalhador, sua saude e seu repouso
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semanal. Além disso, a organizacdo do trabalho passa a ser em equipe — e as
fungbes de cada trabalhador flexibilizam-se com o intuito de intensificar seu
rendimento na fabrica, isto &, otimizar sua capacidade de producdo e, ao mesmo

tempo, reduzindo a margem de erro.

Nesse contexto, os valores reproduzidos pelo mercado de trabalho — segundo
0s quais os empregadores definem o perfil de um “trabalhador ideal” — passam a
enfatizar a cooperacao, o trabalho em equipe e a pré-atividade dos trabalhadores e
trabalhadoras — que passam a ser denominados colaboradores e colaboradoras. Tal
denominacéo nao é neutra; ao contrario, ressalta a importancia da adesao destas
pessoas a logica de gestdo da empresa, disponibilizando seus saberes sobre o
trabalho e mobilizando-os para a identificagdo de problemas e busca de solugbes

que reduzam os erros e o tempo dispensado a produgéo.

Nessa légica, ganha destaque o conceito de “competéncias”, cujo sentido
atribuido pelo capital esta ligado a capacidade de mobilizar e aplicar saberes do
trabalho em situagbes praticas. Sendo assim, ndo basta ter saberes, é preciso
transforma-los em solugcdes para a otimizacdo do trabalho, e isso envolve o
engajamento do trabalhador ou trabalhadora na “causa” da empresa, que €& a
intensificacdo da expropriacéo da forca de trabalho por meio de novos mecanismos

e novas estratégias, inclusive no ambito da ideologia.

Tais valores enfatizam a qualificacdo profissional, cuja responsabilidade
passa a ser atribuida primordialmente ao individuo. O processo de insercéo
profissional deixa de se constituir pelas fases de preparacéo, transicéo e insergdo —
nas quais o Estado e as agéncias de preparagao tinham um papel importante — e
volta-se predominantemente a insergao profissional. E esta é vista como uma tarefa
do préprio individuo, considerado o principal responsavel pelo sucesso ou fracasso

da sua colocagao no mercado de trabalho.

Nessa direcdo, seguem as reflexbes de Ramos (2006). A autora analisa o
contexto, os fundamentos econdmicos, historicos, psicolégicos e cognitivos da
Pedagogia das Competéncias, bem como suas implicagdes sobre o ensino escolar.
Na contextualizacdo da Pedagogia das Competéncias, a pesquisadora afirma que o
modelo de integracdo econdmica, a partir dos anos 1970, sofre mudancgas
substanciais, dentre as quais se destaca a substituicdo da promessa de pleno

emprego pela nogdo de empregabilidade. Com isso, recai sobre o individuo o papel
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da insercao profissional, antes atribuida ao Estado, as instancias de planejamento
da formagéo profissional e ao mercado. Desse modo, os conceitos de profissao,
profissionalizacédo e profissionalidade passam a ter uma conotagdo muito mais
comportamental e cognitiva que social ou técnica. A valorizagdo da dimensao
técnica do trabalho deixa de ser a tdnica desses conceitos e, consequentemente, da

formacao profissional.

A nocdao de competéncias — que deveria abranger o0s saberes
contextualizados nas situacbes concretas em que sdo mobilizados e confrontados
pelo ser humano — sofre um desvio em sua significagcdo quando interpretada e
implementada pelos sistemas de educacao profissional e, posteriormente, sobre o
ensino escolar em geral. Este atribui as competéncias um carater prescritivo, tirando
o foco no ser humano e deslocando-o para a dimenséao técnica da competéncia ou
seu conteudo tedrico. As listagens elaboradas pelos sistemas de ensino interpretam
as competéncias como objetivos de ensino, conforme Ramos (2006). Nesse sentido,
as competéncias sao vistas como um conjunto de atributos — em que ganham
destaque as dimensbes comportamental e cognitiva em detrimento da dimenséao
técnica — que cada aluno ou aluna deve incorporar. Assim, a énfase recai sobre a
responsabilidade de cada aluno ou aluna em aprender a aprender, a fazer, a ser e
viver junto, em sintonia com os quatro pilares da educagao do século XXI, propostos

no Relatoério Delors, e, a partir disso, garantir a propria insergéo profissional.

Traduzir as competéncias em listagens estandardizadas nao teria pertinéncia,
porque descontextualiza as competéncias das condi¢des histéricas singulares em
que elas sao produzidas e, com isso, perdem-se as competéncias em si, segundo
Ramos (2006). Ainda assim, o conceito consolida-se tanto nos sistemas educativos
quanto no campo da gestdo empresarial ou mesmo dos meios de comunicagao de

massa, que reiteradamente reproduzem este discurso.

Foi nesse cenario que as mulheres passaram a ter maior presenga no
mercado de trabalho, bem como nos bancos escolares. A reinser¢édo das mulheres
no mundo do trabalho influenciou a sua busca pelos cursos de elevagdo de
escolaridade, o que ajuda a compreender o predominio feminino em alguns cursos

de PROEJA, como ocorre na turma acompanhada no trabalho de campo.

A feminizagdo do mundo do trabalho, entretanto, ndo é oriunda somente do

processo de reestruturagdo produtiva. Pensar o fendmeno somente por este ponto
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de vista significaria ignorar a atuacdo das mulheres nas relagbes sociais que
constituem cada momento histérico, e seus fendmenos sociais. E ignora-las
enquanto ator (ou atriz) da Historia significaria reduzi-las a objeto do capital, em seus

novos modelos de produgéo.

Ha mudangas sociais ligadas ao movimento feminista, que também séo
responsaveis pelo aumento substantivo do numero de mulheres no mercado de
trabalho, conforme Nogueira (2004). O trabalho feminino ganha espago em
diferentes paises da Europa e da América Latina, e isso representa, na analise da
autora, um paradoxo, pois a0 mesmo tempo em que significa um avang¢o na
conquista do direito ao trabalho pelas mulheres esta insercdo no mercado de
trabalho ocorre em condi¢gdes de exploragdo e precarizagdo, pois a presenca
feminina no mundo do trabalho é predominante em ocupacgdes e setores cujos
salarios sdo mais baixos. Estas questdes, presentes na analise de Nogueira (2004)
quanto ao contexto da reestruturagcdo produtiva dos anos 1990, ja fazia parte da
situagcdo das mulheres trabalhadoras, quando Hellieth Saffioti (1979) analisou a
condigdo da mulher, especialmente no mundo do trabalho, nas sociedades de
classe. Estas definem marcas sociais segundo as quais discriminar determinados

grupos e, com isso, desvalorizar a sua forga de trabalho.

As relagbes de trabalho oriundas do modo de produgao capitalista, conforme
Saffioti (1979), afetam a todos: homens e mulheres sdo expropriados de uma
parcela do produto de sua for¢ca de trabalho, pois ambos fazem parte do mesmo
momento histérico. Este, compreendido enquanto totalidade, ndo poderia fragmentar

os atores deste mesmo fenébmeno histérico que foi a implantagao do capitalismo.

Esquematicamente falando, a acumulagéo de capital (supondo-se que a
mais-valia apropriada pelo capitalista seja investida na empresa) varia em
razao inversa do capital variavel desembolsado, o que significa que o lucro
(expressdo empirica da mais-valia) é tanto maior quanto menor for o
numero de trabalhadores assalariados da empresa ou quanto menores
forme os salarios a eles pagos. A realizagdo desta lei do modo capitalista de
produgéo encontra na inferiorizacdo social da mulher um elemento coadjutor
de alta relevancia. Quer através da marginalizagdo da mulher das fungdes
produtivas, quer por meio do emprego de sua forca de trabalho, sempre foi
possivel alterar a composicéo organica do capital pela redu¢ao da parcela
variavel deste. (SAFFIOTI, 1979, p.40)

Nessa perspectiva, a mistificagdo da mulher corrobora a marginalizacdo da

presenca feminina no mundo do trabalho. A esse respeito, Saffioti (1979) destaca
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questdes ligadas a reproducdo e ao papel desempenhado pelas mulheres na
estrutura familiar. Trata-se de argumentos para justificar a preferéncia pela méao de
obra masculina, sob alegagcdo de que empregar mulheres seria mais oneroso ao
empregador, por diferentes fatores: pela possibilidade de gravidez — acarretando um
periodo de licengca remunerada como garantia dos primeiros cuidados do recém-
nascido; e pela maior incidéncia de absenteismo, em comparagédo aos homens, o
que tem relagdo com o papel atribuido as mulheres no grupo familiar, pois estas
assumem sozinhas o cuidado dos familiares em caso de adoecimento. Esta divisao
entre atividade produtiva e atividade reprodutiva, entre os afazeres do mundo do
trabalho e os do grupo doméstico e familiar’” sobrecarrega a rotina das mulheres,
consideradas responsaveis pela manutencdo do espago domeéstico e familiar,
enquanto aos homens sao atribuidas as tarefas realizadas no mundo do trabalho
para prover as necessidades basicas da familia. Desse modo, permanece a divisao

entre homens e mulheres no que diz respeito a ocupagao do espaco publico.

A dicotomia em quest&o — entre espago publico e privado — n&do representa
uma especificidade da sociedade de classes, pois historicamente sua origem esta
associada a formagao do Estado e, com ele, do patriarcado, conforme Michelle
Perrot (2010). A autora, a este respeito, retoma as obras de diversos historiadores,
os quais afirmam que as mulheres constituiram o direito com o intuito de se
protegerem “da lubricidade dos homens” (p.175). Essa mudanga no modelo de
Estado € interpretada de diferentes formas pelos autores estudados por Perrot
(2010):

(...) para a maioria, trata-se de um estado primitivo e barbaro. O direito
materno constitui uma etapa no estabelecimento do direito, onde a filiagdo
patrilinear marca o progresso decisivo. Para Bachofen, o direito paterno
romano é um salto para a civilizacdo. Apenas Engels destaca “a derrota
histérica do sexo feminino”, ligada a consolidagéo da propriedade privada, e
vé na monogamia e sua forma moderna — o casamento burgués — a chave
da opressao das mulheres. Ao contrario de Morgan, a quem tanto deve,
Engels considera que essa evolugéo ndo € um progresso: em certo sentido,
a idade de ouro esta atras de n6s. Mas, ao mesmo tempo, ele subordina por
muito tempo, na teoria e na agéo socialistas, a libertagdo das mulheres a
coletivizagédo da propriedade. (p.175)

*" Silva & Eggert (2011) destacam a necessidade de definir familia e grupo doméstico para distingui-
los: “um grupo doméstico, além da familia, pode incluir outras relacdes, baseadas na serviddo, no
trabalho assalariado, na amizade, enfim, pode incluir pessoas nao vinculadas a familia nem por
filiagdo, nem por conjugalidade. Dessa forma, um grupo doméstico se constitui um espago com fins
de reproducgao privada de um determinado grupo social” (p.43).
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O direito romano, portanto, estabeleceu mudancas que representaram a
subordinacdo das mulheres pelos homens, com a sua exclusdo do direito a
cidadania e, consequentemente, da vida publica, ocasionando o seu isolamento na
vida privada, para dedicar-se a manutencédo da familia e do espagco doméstico
(EGGERT & PAIXAO, 2011). Reclusas no espaco privado, as mulheres, seu trabalho
e saberes passam a margem do discurso histérico. Perrot (2007) define este
apagamento da presenca feminina pela Histéria como a invisibilizagdo das mulheres,

cujos argumentos s&o sintetizados Silva (2009) do seguinte modo:

Em primeiro lugar, essa invisibilidade se deu porque as mulheres foram
menos visitas no espago publico. Ficaram muito tempo em casa, com suas
vidas resumidas a familia. (...) A segunda razao do silenciamento é o que a
autora denomina de siléncio das fontes, pois como sdo pouco vistas, pouco
se fala delas. Como seu acesso a escrita foi tardio, deixaram poucos
vestigios escritos. (...) Outra caracteristica do silenciamento se refere ao
relato. O relato histérico geralmente se refere aos ‘homens publicos’ e
valorizando-se os espagos publicos: sdo fatos sobre guerras, reinados,
homens ‘ilustres’, enfim, ‘grandes’ acontecimentos. (p.19)

Tal processo de silenciamento ou invisibilizagcdo das mulheres na construgao
do relato histérico soma-se a estigmatizagdo das mesmas por teorias da Medicina e
da Biologia. Estas afirmam a inferioridade feminina seja do ponto de vista da saude,
seja do intelectual (PERROT, 2010). Esses aspectos ideoldgicos e culturais buscam
justificar a negacéo de diversos direitos sociais as mulheres, como educagéo e
trabalho. Para isso, a argumentacdo de diversos pensadores apoia-se em
esteredtipos e preconceitos que principalmente defendem a “vocacédo natural”
(HEGEL, s.d. apud PERROT, 2010, p. 177) das mulheres ao espago privado ou a
“‘inaptiddo radical do sexo feminino para o governo, mesmo da simples familia”
(COMTE, s.d. apud PERROT, 2010, p.178).

Sustentada por estes e outros argumentos, a divisdo de homens e mulheres
Nno que concerne a ocupagao dos espagos publico e privado consolida-se no século
XIX e, com isso, fortalece o patriarcado. Disseminam-se ideias acerca do papel da
mulher na vida privada, suas atribuicdes e suas limitagdes na gestdo do lar e da
familia — as limitagdes evidenciam que a liberdade de decisdo, mesmo no espaco

domeéstico, € limitada e tutelada pelos homens. Nas palavras de Perrot (2010), os
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papéis atribuidos a cada sexo, neste periodo, marcam esta diviséo entre o publico e

o privado:

A economia politica reforca essa vis&o das coisas, ao distinguir produgéo,
reprodugao e consumo. O homem assume a primeira e a mulher o terceiro,
e cooperam na segunda. A concepcdo de uma economia doméstica
feminina se desenha nos tratados do século XVIII e inicio do século XIX. (...)
A administracdo do orcamento & o pivd desse novo ramo da economia
politica. Mais tarde, no século XX, com a eletricidade e as “artes
domésticas”, a dona de casa se tornara uma espécie de engenheira,
comandando as maquinas de uma cozinha-fabrica. (p.178-9)

Na opini&do da autora, a propriedade privada e o matrimodnio sao cruciais a
consolidacdo do patriarcado, porém, a coletivizagdo da propriedade e a
transformacdo do modo de produgdo ndo seriam suficientes para a libertacao
feminina. Na mesma perspectiva, Saffioti (1979) ressalta a fragilidade dessa analise,
tal qual a atribuicdo da condigdo feminina exclusivamente as relagcbées de classe,
haja vista que certas formas de dominio ndo derivam da propriedade privada
diretamente, mas sim de aspectos culturais. Embora a emancipagdo feminina
pressuponha a conquista de independéncia econbmica — 0 que, por sua vez,
pressupde a garantia do direito ao trabalho, a escolarizagéo, por exemplo — também
€ verdade que este processo emancipatorio envolve outros aspectos, como ressalta
Saffioti (1979):

A emancipagdo feminina &, pois, problema complexo cuja solugdo nao
apresenta apenas uma dimensdo econémica. Mesmo a mulher
economicamente independente sofre, na sua condigdo de mulher, o impacto
de certas injunc¢des nacionais e internacionais. Desde o desenvolvimento da
industria farmacéutica até as ideologias, tudo reflete na condigdo feminina.

(p-87)

Nessa perspectiva, o0 acesso ao trabalho remunerado nao representa, em si, a
emancipacao das mulheres e, consequentemente, a ruptura de relagdes de
desigualdade e dependéncia que atingem as mesmas. A conquista do direito ao
trabalho articula-se a de outros direitos, dentre eles a elevacéo de escolaridade, pois
esta permitira 0 acesso a ocupagdes com maiores remuneracbes e melhores
condigdes trabalhistas. Direitos, estes, historicamente negados as mulheres

brasileiras.
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O acesso das mulheres a escolarizagéo foi bastante restrito ao longo da
Histéria do pais. A educacgéao brasileira, conforme Ana Maria Araujo Freire (1995), foi
marcada pela ideologia da interdicdo do corpo, desde as primeiras experiéncias
educativas realizadas no Brasil, pelos jesuitas, influenciando todo o processo
histérico do pais. Esta é a tese da autora e, para defendé-la, sdo analisados desde o

periodo escravista até os anos 1930.

Dessa retomada, destaco o inicio da Republica, pois, na analise da autora, as
influéncias de trés correntes distintas - a catolico-conservadora, a liberal e a
positivista — foram decisivas para a manutencao da ideologia da interdicdo do corpo,
que sustentou a exclusdo de mulheres, indigenas e negros do acesso a
alfabetizacdo e, com isso, ao processo eleitoral. No caso das mulheres, a corrente
positivista teve um papel importante para a estigmatizagcdo das mesmas: “A
positivista, correlacionando preservacéo da ordem com obediéncia, amor ao trabalho
com fragilidade feminina, e moralidade com educacgéo controlada e inspecionada, de
conformidade com a condi¢ao de classe e de sexo” (p.173). Nessa perspectiva, os
saberes das mulheres, e sua capacidade de acdo no contexto social, estariam
restritos a familia e a educagcéo moral — o que, anos depois, justificaria sua atuagéo
no magistério. A “fragilidade feminina” justificaria, assim, a sua inferioridade em
relacdo ao homem, bem como a necessidade de protecdo, o que seria garantido

pela sua manutengao no espacgo privado.

A autora analisa que o fim do Império n&o acarretou mudancgas significativas
na educacdo brasileira, posto que as propostas de reforma do ensino, formuladas
por Rui Barbosa, ndo foram efetivadas. Desse modo, a passagem do Brasil Império
a Republica nédo alterou as condigbes de analfabetismo nem o que a autora define
como a “ideologia da interdicdo do corpo” da maioria da populacdo. Sobre este

momento histoérico, Araujo Freire (1995) afirma:

Estava estabelecida a res-publica, mas o povo, a grande populagéo
brasileira, continuava fora das decisdes politicas e do acesso aos bens
culturais. Para isto a ideologia da interdicdo do corpo permanecia inibindo
indios e negros. Quanto a mulher apenas com a aparéncia menos
reacionaria, entretanto, ainda interditando-a de ser mais. Assim, a maior
parte de nossa populagéo teria que ser analfabeta. (p.173)
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A ideologia de interdicdo do corpo feminino, segundo a autora, sustentou-se
no Positivismo para construir uma imagem da mulher associada a maternidade e a
uma aptiddo nata para a socializagdo das criangas e sua educagao moral. Tal
abordagem também foi responsavel pela exclusdao das mulheres do direito ao voto,
junto com negros e indigenas. A exclusdo desses grupos sociais evidenciou,
segundo a autora, “o elitismo autoritario dos positivistas que, hierarquicamente,
classificavam as pessoas. ‘Contraditoriamente’ reservavam aos homens o que
consideravam desordem, o processo eleitoral” (ARAUJO FREIRE, 1995, p.175).

As politicas educacionais do pais permaneceram elitistas e centralizadoras
até o final do periodo analisado pela autora (1920-1930), e a interdigdao do corpo
manteve-se como parte da ideologia que sustentava a exclusédo de mulheres, negros
e indigenas do acesso ao voto ou a escolarizagao. Este fato evidencia-se nas taxas
de analfabetismo, ainda muito elevadas — situagdo que, conforme Paiva (2003),
somente teria alteragdo significativa depois da Constituicdo de 1988, que

estabeleceu a obrigatoriedade do ensino fundamental.

Dito de outro modo, a condigédo de género no Brasil acarretou historicamente
nao apenas a negacao do direito ao trabalho, mas também a escolarizagéo.
Somente com a Constituicdo de 1988 este cenario tem mudangas no que concerne
ao acesso das mulheres a escola. Com a obrigatoriedade do ensino fundamental e a
definicdo da educacédo como direito subjetivo, as condigdes de acesso aos bancos

escolares ampliam-se.

Além disso, ha que se considerar que a presenca feminina no mundo do
trabalho intensifica-se nos anos 1990, mas ela ja existia desde o inicio da
industrializagdo na Europa. No Brasil, a situagao néo € diferente: no final do século
XIX e inicio do século XX, as mulheres brasileiras estiveram presentes no periodo de
industrializagédo do pais. Mulheres eram a maioria do operariado nas fabricas,
principalmente da area téxtil. Nesta area, também as mulheres atuavam

informalmente, prestando servigo as fabricas. Segundo Rago (2009),

(...) muitas mulheres eram costureiras e completavam o orgamento
doméstico trabalhando em casa, as vezes até 18 horas por dia, para alguma
fabrica de chapéu ou alfaiataria. (...) Para os industriais, era um negocio
bastante lucrativo, porque deixavam de pagar determinados impostos e
ainda exploravam discretamente uma forca de trabalho cuja capacidade de
resisténcia era considerada baixa. Para as mulheres, contudo, devia ser
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bem mais complicado, ja que muitas eram obrigadas a se prostituir para
completar o orcamento. (p.581)

A condigdo de pobreza destas mulheres fez com que as mesmas se
submetessem a longas jornadas de trabalho, baixa remuneragcao — em parte, oriunda
da colocacdo em setores menos valorizados — além de relagbes trabalhistas
marcadas pela desvalorizacao intelectual e fisica das mulheres, além do assédio
sexual de supervisores e chefes. Estes aspectos, somados a falta de escolarizagéo
e qualificacao profissional entre as mulheres pobres, acentuam a marginalizacéo do
trabalho feminino. A denuncia de tais condi¢des ficava a cargo de anarquistas e

socialistas, através da imprensa operaria (RAGO, 2009).

Entretanto, as questdes ligadas ao processo de producdo nao foram as
Unicas responsaveis pela reducéo expressiva das mulheres na industria, substituidas
pela mao de obra masculina, no inicio do século XX. O fortalecimento de uma moral
social que vincula a mulher ao espaco doméstico®® tem grande influéncia na sua

substituicdo pela méo de obra masculina. (RAGO, 2009).

Muitos acreditavam, ao lado dos tedricos e economistas ingleses e
franceses, que o trabalho da mulher fora de casa destruiria a familia,
tornaria os lagos familiares mais frouxos e debilitaria a raga, pois as criangas
cresceriam mais soltas, sem a constante vigilancia das maes. As mulheres
deixariam de ser dedicadas e esposas carinhosas, se trabalhassem fora do
lar; além do que um bom numero delas deixaria de se interessar pelo
casamento e pela maternidade. (...) as elites intelectuais e politicas do
comeco do século XX procuraram redefinir o lugar das mulheres na
sociedade, justamente no momento em que a crescente urbanizacdo das
cidades e a industrializagdo abriam para elas novas perspectivas de
trabalho e de atuac&o. Formava-se a moderna esfera publica, espago em
que as novas formas de interacdo social, bem como as relagbes entre
mulheres e homens, passavam a se pautar por modelos europeus,
especialmente franceses e ingleses. (RAGO, 2009, p.585)

Esta é a resposta das elites ao movimento feminista, que se organizava no

pais, através do feminismo operario e do feminismo liberal®. Este enfatizava a

% Conforme Rago (2009), o espaco doméstico & considerado um lugar protegido das ameagas a
moralidade feminina e, nesse sentido, o espaco publico torna-se interditado as mulheres, e aquelas
que subvertessem esta norma social seriam estigmatizadas como “mulheres da vida”, em referéncia a
prostituicdo. Desse modo, em outra obra (RAGO, 2009a), a historiadora indica o predominio, até os
anos 1960, de uma vinculagdo da mulher com a maternidade e o espaco privado, na definicdo social
da época sobre a identidade feminina.

% Pela variedade de vertentes que o feminismo assumiu ao longo do século passado, Eggert (2003a)
e Rago (2009a) defendem ser mais adequado utilizar o conceito no plural - feminismos — para
abranger a pluralidade de manifestagbes culturais e movimentos em defesa dos direitos das
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insercao profissional de mulheres com maiores condi¢gdes socio-econdmicas em
areas consideradas masculinas, sem dialogar com o feminismo operario. Ao
contrario, conforme Rago (2009), o feminismo liberal reproduzia a visédo
preconceituosa das trabalhadoras pobres, inclusive as operarias. Por isso, sua
atuacdo, além de isolada, gerou a oposicdo das feministas vinculadas ao

anarquismo. A esse respeito, a autora afirma:

Contrariamente as feministas liberais, as anarquistas liberais, as anarquistas
nao reivindicavam o direito de voto, por considerarem que de nada
adiantaria participar de um campo politico ja profundamente atravessado
pelas relacdes de poder, social e sexualmente hierarquizadas. E, diferentes
das socialistas e das comunistas, também se recusavam a criar um partido
politico, considerado um meio inapropriado para os fins a que pretendiam
chegar. De acordo com sua concepgdo, um partido reproduziria, tanto
internamente quanto em relacdo a sociedade, as mesmas relagbes
hierarquicas e de poder que elas procuravam destruir no mundo burgués, e
instauraria as mesmas formas da desigualdade que era criticada. (RAGO,
2009, p.597)

Este € um cenario, portanto, em que feministas de vertentes distintas
reivindicam participacdo no espago publico, criando algumas das condigdes
necessarias para a consolidagcdo do movimento feminista nos anos 1970. Ha que
reconhecer que o inicio do século XX fora marcado por conquistas pontuais e
personagens isolados — conforme Rago (2009), as anarquistas mais conhecidas
foram Matilde Magrassi, Isabel Cerruti, Josefina Stefani, Maria Anténia Soares, Maria
Angelina Soares, Maria de Oliveira, Tibi e Tereza Fabri, todas vinculadas a imprensa
libertaria e grupos culturais. Entretanto, tais avangos foram importantes para que o
movimento feminista ganhasse expressao nos anos 1970 e 1980 e, com isso,
alcangasse avancgos tanto no direito ao trabalho, quanto na ocupacgédo do espaco
publico, de modo mais abrangente, o que inclui os sindicatos, as instituicoes

escolares e o meio académico.

Ligada a ocupagao do mundo do trabalho, a busca por escolarizagédo foi uma
das estratégias adotadas pelas mulheres para ingressar em profissbes mais
valorizadas na divis&o social do trabalho. A busca pelo direito a educacg&o nao se
restringiu a escolarizacdo basica, mas abrangeu também o meio universitario e

cientifico. Esta participacdo das mulheres nos espacos de producdo do saber

mulheres: feminismo liberal, feminismo cultural, feminismo liberal contemporaneo, feminismo
socialista, feminismo radical e ecofeminismo.
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acarretou transformacgbes no paradigma cientifico, conforme abordado no primeiro

capitulo desta tese.

Ao mesmo tempo, ocupar estes espagos teve como intencionalidade a
afirmacao da capacidade intelectual das mulheres e o seu reconhecimento como
autoras de saberes escolares e experienciais. Desse modo, o desafio ndo se
restringe a ocupacao de espacos de hegemonia masculina, mas, sim, a producao de
formas de poder contra-hegeménico, em que as relagcbes entre homens e mulheres
ndo sejam pautadas pelos valores do patriarcado. A esse respeito, Eggert (2010)

argumenta:

Assim como Nye, Margarita Pisano (2001) analisa que as mulheres
necessitam redescobrir seus espacos, porque a feminilidade ndo é um
espago autbnomo, pois foi configurado conforme os desejos e medos
masculinos. Pisano (2001) propde que as mulheres consigam abrir mdo da
feminilidade masculina (o feminino patriarcal) instalada em uma "memoria
corporal" de um feminino essencialista. A autora critica o triunfalismo de
certas feministas, que apontam os "avangos das mulheres" pela conquista
de lugares antes hegemonicamente masculinos. Pisano (2001, p. 20) afirma
que "O conceito de patriarcado pode estar sujeito a discussdo, a
remodelagdo, no entanto, o que ndo é questionado é a cultura da
masculinidade que segue sendo a Unica macrocultura possivel, a Unica
criada pela humanidade, e esse é o seu triunfo". (p.226)

A presenca feminina nos espacos publicos, portanto, ndo se traduz na
superacao das relagdes hierarquicas de poder entre homens e mulheres, pois as
l6gicas de organizagcdo destes espacgos reproduzem muitos dos processos de
estigmatizacdo das mulheres e de seus saberes. Nesse sentido, participar destes
espacos € um desafio que se articula a construgdo de alternativas de poder nao

hierarquicas, conforme Eggert (2010).

Tal reflexdo é muito préxima ao que Garcia (1986a) defende em relagédo a
construgcdo de processos de producdo de saberes populares, pelo campo da
Educacgao Popular. Os desafios comuns ndo sdo mera coincidéncia, haja vista que
os saberes das mulheres, assim como os saberes populares, foram historicamente
produzidos no dmbito do n&o escolar, e isso ndo ocorreu por uma escolha de seus
autores e autoras. Ao contrario, € fruto das relacdes de poder hegeménicas a

negacao destes saberes pelas agéncias de formacgéo (escola e universidade).

Nesse contexto, o feminismo ganha expressdo ao afirmar que a luta pelo

direito das mulheres deveria ter autonomia e, portanto, ndo deveria ser subordinada
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a outras bandeiras. Nessa perspectiva, o0 movimento rejeita a ideia de que a
igualdade de género seria uma consequéncia “natural” da transformacédo das
relagbes de classe, como defenderam os primeiros socialistas, de acordo com
Saffioti (1979). Este debate, de algum modo, € revisitado por uma parcela das
feministas brasileiras nos anos 1970, quando ressaltam a necessidade de articular

as lutas de classe e de género e, com isso, configuram o feminismo rebelde:

Paralelamente aos movimentos sociais que se levantavam contra a ditadura
militar, - como o movimento das mulheres que se organizava na periferia
das principais cidades - mas que nao incluia em sua agenda as bandeiras
do feminismo -, as feministas propuseram-se, desde meados dos anos
setenta, a denunciar a dominagéo sexista existente inclusive no interior dos
grupos politicos, de sindicatos e partidos de esquerda.(Alvarez, 1988)
(RAGO, 2003, p. 3)

Nos anos 1980, emerge um novo feminismo, denominado por Rago (2011)
como feminismo da diferengca. Este se caracteriza pela valorizagdo da cultura
feminina e da histéria das mulheres, além de afirmar as diferencas entre homens e
mulheres, reivindicando que tais diferencas ndo sejam traduzidas em desigualdades

ou na desvalorizagdo desta cultura feminina (RAGO, 2011).

Na atualidade, destaca-se o avanco da mulher na conquista do espaco
publico. O aumento da presenca feminina no mundo do trabalho, no meio académico
e nas instancias de poder do Estado indicam melhorias nesse sentido. Entretanto,

isso ndo representa conquistas consolidadas, segundo Rago (2003):

Ao contrario, sdo continuamente ameacgadas por pressbes machistas as
mais conservadoras. Uma das principais queixas das “novas mulheres”, em
geral, é a dupla jornada do trabalho e o acirramento da competicdo no
mundo masculino. As duas questbes ndo podem ser dissociadas, se
considerarmos que a exigéncia da qualidade do trabalho feminino ainda é
muito maior do que a que se da em relacédo aos homens. As mulheres ainda
pagam um alto preco por participarem da vida publica, como continuam a
denunciar as feministas. (p.8)

Portanto, permanecem em vigéncia os desafios de consolidagao dos direitos
da mulher, seja de ocupacgao do espaco publico — 0 que inclui 0 acesso ao mundo do
trabalho, a educacao escolar e outros — seja de manutencédo da vida privada ou
espaco doméstico, a fim de romper com a “naturalizacdo” da dupla jornada
enfrentada pelas mulheres trabalhadoras. Tais desafios perpassam a revisdo dos

papéis atribuidos a homens e mulheres no que concerne a realizagao de tarefas de
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limpeza e organizacdo da casa, de socializagéo dos filhos e cuidado de familiares.
Do contrario, ficar no espago doméstico ou inserir-se no espaco publico seréo
escolhas que, de qualquer modo, acarretardo sofrimento, exploragdo econdémica e

dominacao politica e cultural da mulher.

Todos os aspectos abordados permitem compreender o movimento histérico
que conduziu ao aumento da presencga das mulheres brasileiras no espaco publico
em geral. Um conjunto de transformagdes na organizagao do processo produtivo e
do movimento sindical, bem como o surgimento e a consolidagdo do movimento
feminista e da Educacgéo Popular, no Brasil e na América Latina, confluiram para o
tensionamento das relagdes de poder estabelecidas e, com isso, fomentaram novas

interpretacdes sobre a mulher, seus saberes e papéis sociais.

Em outras palavras, ndo € por acaso que, nos dias atuais, mulheres ocupam
as vagas de EJA e do PROEJA, formando turmas majoritariamente femininas, como
a turma que acompanhei no trabalho de campo. E possivel interpretar esta
caracteristica da turma como um exemplo ou ilustragdo da crescente procura das
mulheres por cursos de escolarizacao e qualificagao profissional, bem como a busca
por sua (re)insercdo no mercado de trabalho pode ser compreendida como um
fendbmeno decorrente das condicbes criadas pelas feministas em décadas

anteriores.

Em parte, os tensionamentos criados por aquelas mulheres do movimento
anarquista do inicio do século XX, quanto as sindicalistas e feministas dos anos
1970 originaram releituras sobre o lugar da mulher na sociedade, no espaco publico,
em especial no mundo do trabalho. Por outro lado, também o capital apropriou-se
deste debate para reorganizar o processo produtivo de modo a intensificar a
exploracao da forca de trabalho e, para isso, empregar a mao de obra feminina foi
bastante util haja vista que esta era considerada menos qualificada, por diferentes
fatores: pela falta de escolarizagéo, de experiéncia profissional e pela reproducéo de
preconceitos sobre a “natureza” feminina, abordados neste capitulo. Portanto, a
presenca feminina forjou-se no espaco publico brasileiro em meio a uma disputa
entre leituras antagbnicas sobre as mulheres, seu trabalho, suas potencialidades e
limitagbes. Tais disputas permanecem presentes até hoje e, nessa perspectiva, o

direito ao trabalho é ainda um campo a ser plenamente conquistado pelas mulheres.
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4.2 O DIREITO AO TRABALHO NA REESTRUTURAGAO PRODUTIVA DOS ANOS
1990: AINDA UM DESAFIO PARA A EMANCIPACAO DAS MULHERES

A retomada historica da insercdo das mulheres no mundo do trabalho
evidencia que as mulheres foram sobremaneira exploradas em sua for¢a de trabalho
pelo capitalismo. Neste subcapitulo, detenho-me no contexto atual para analisar as
caracteristicas deste reingresso da mao de obra feminina no mundo do trabalho,
apos quase um século de afastamento (no caso do Brasil). Este fendmeno, definido
como “feminizacdo do mundo do trabalho” por Nogueira (2004), apresenta
semelhancas se comparada a presencga feminina no processo de industrializagédo
brasileira. Novamente esta presenga é marcada pelas piores condi¢gdes de trabalho
e remuneracdo, além da desvalorizagédo de sua forca de trabalho em virtude da

estigmatizacdo da mulher.

Entretanto, esta constatagcdo ndo encaminha a negacgao do direito ao trabalho
como uma condi¢do indispensavel a emancipacao feminina. Na verdade, o debate
contribui para pensar sobre o direito ao trabalho vinculando-o a outros, dentre os
quais destaco o direito a educacédo. Embora ndo seja o unico, o acesso ao mundo do
trabalho é indispensavel para a sua emancipacéo e a superagao de relagcdes de

desigualdade e dependéncia das mulheres em relagdo aos homens.

Na atualidade, o contexto da acumulagdo flexivel do capital, conforme
Nogueira (2004), impulsiona a presencga feminina no mundo do trabalho, porém esta
insercao € ainda mais precarizada e mal-remunerada que a mao-de-obra masculina.
Com isso, agravam o desmantelamento das relagdes e dos direitos de toda a classe
trabalhadora, bem como indicam a permanéncia do desafio de que o acesso das
mulheres ao trabalho seja um elemento de emancipagédo feminina, e ndo um

instrumento do capital para intensificar a exploragéo da classe trabalhadora.

A reflexdo sobre a qualidade da inser¢géo das mulheres no mundo do trabalho
se faz presente em diferentes paises. Ao analisar o tema a partir da realidade
francesa do século XX, Jacqueline Laufer (2003) destaca a logica protecionista das
politicas publicas relacionadas ao trabalho feminino, as quais priorizam a questao
reprodutiva. Tal légica, que se materializa tanto no plano juridico quanto nos

modelos de gestdo organizacional, seria responsavel também por reforcar a divisdo
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sexual do trabalho e, com isso, a marginalizagdo e desvalorizagdo do trabalho

feminino.

A autora aborda a questdo da igualdade profissional entre mulheres e
homens, segundo trés principios: a igualdade de direitos, a igualdade de tratamento
e a igualdade de chances. Em relagdo a primeira, a autora aborda a luta pelo direito
a salarios iguais, conquistada com a lei de 1972. Sua analise enfatiza a ineficacia da
referida lei frente a segregacdo das mulheres no mercado de trabalho. Garantir
salarios iguais a homens e mulheres nao é suficiente para resolver a desvalorizagao
do trabalho feminino, que se manifesta nos tipos de empregos ocupados pelas
mulheres. As modalidades de inser¢cdo das mulheres no mercado de trabalho séo
precarizadas, pois a presenca feminina se da predominantemente em empregos e
ocupacdes do setor de servicos, que se caracteriza pelo trabalho de tempo parcial,

sem plano de carreira e com salarios mais baixos.

No contexto francés, segundo Laufer (2003), a identificagdo desses
elementos de desigualdade que persistem no mercado de trabalho, conduziu a
formulacao de outras duas nogdes no campo juridico: a igualdade de tratamento e a
igualdade de chances. A primeira abrangeria as relagdes internas nas organizag¢des

e empresas, sendo definida da seguinte forma:

A igualdade de tratamento pressupde a igualdade de direitos, portanto, ela
constitui uma parte (Lanquetin, 1983), mas ela abrange todos os processos
concretos, formais e informais, sociolégicos ou psicoldgicos que determinam
a insergcéo das mulheres no mercado de trabalho e na empresa: formacgéo,
recrutamento, qualificagdo, promogao e o resultado das desigualdades que
caracterizam a situagéo das mulheres.* (p-150)

Por sua vez, a igualdade de chances busca analisar aspectos historicos e
socioldgicos que constituem as desigualdades entre mulheres e homens, como

evidencia a citag&do abaixo:

(...) com a problematica da igualdade de chances, ndo € mais ao direito,
mas sim a sociologia e a histéria que se demanda intervir para formalizar a
imagem de uma realidade social engendrante de desigualdades especificas

% po original: L’égalité de traitement présuppose I'égalité des droits dont elle constitue une partie
(Lanquetin, 1983) mais, audela, elle vise tous les processus concrets, formels et informels,
sociologiques ou psychologiques qui déterminent I'insertion des femmes sur le marché du travail et
dans I'entreprise : formation, recrutement, qualification, promotion, et qui aboutissent aux inégalités de
fait qui caractérisent la situation des femmes. (p.150)
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das mulheres, pois ela coloca os homens e as mulheres em uma situagéo
fundamentalmente desigual e diferente (Laufer, 1984). E também a
sociologia que se demanda intervir para fornecer os instrumentos de
transformagao desta realidade por meio de “ages afirmativas”. ©' (LAUFER,
2003, p. 155)

Além da dimens&o da igualdade profissional e salarial, a autora aborda a
desigualdade da reparticédo do trabalho doméstico nao remunerado, ligado as tarefas
domésticas e familiares, e suas consequéncias sobre o mercado de trabalho e a
autonomia das mulheres no mercado de trabalho. Aponta a necessidade de politicas
publicas e politicas de empresa que vislumbrem a conciliagdo entre o tempo de
trabalho/emprego e o tempo de trabalho doméstico e familiar, tanto para homens
quanto para mulheres, a fim de contribuir para a reorganizagédo da distribuicdo de

tarefas domésticas e cuidado dos filhos®?.

No Brasil, a reinsergdo das mulheres no mercado de trabalho € impulsionada
na segunda metade do século XX. Conforme Souza-Lobo (1991), nos anos 1970, a
industria brasileira sofre mudancgas significativas, decorrentes de quatro fatores: da
queda do salario real, na década anterior; os segmentos e postos de trabalho em
crescimento no pais; a incorporacdo de um processo de trabalho marcado pela
decomposicado e simplificagcdo das tarefas, permitindo o emprego de méo de obra
menos qualificada. Tais fatores, somados a crise econdbmica de 1973, foram
responsaveis, segundo a autora, pelo aumento expressivo da méao de obra feminina

na industria brasileira e consequentemente no movimento sindical.

Mais recentemente, novas mudangas no mundo do trabalho geram
novamente o aumento da presenca feminina no mercado. Outra vez, esta abertura
de vagas as mulheres ocorre de forma precarizada, no mercado informal e em

condi¢bes piores que a enfrentada pelos trabalhadores homens. A esse respeito, os

" Do original: (...) avec la problématique de I'égalité des chances, ce n’est plus au droit mais a la
sociologie et a I'histoire qu'il est demandé d’intervenir pour formaliser I'image d’une réalité sociale
engendrant des inégalités spécifiques aux femmes car elle place les hommes et les femmes dans une
situation fondamentalement inégale et différente (Laufer, 1984). C’est aussi a la sociologie qu’il est
demandé d’intervenir pour fournir les outils du changement de cette réalité au moyen d’ «actions
Ezositives ». (LAUFER, 2003, p.155)

A atividade realizada pelas mulheres em suas casas ndo é reconhecida como trabalho. Exemplo
disso é a definicdo de trabalho doméstico adotada pelo PNAD, que contempla somente o emprego
remunerado, computando como inatividade econbémica a atividade realizada pelas donas de casa
(NOGUEIRA, 2004). Para distinguir os dois tipos de atividade, utilizei os termos trabalho doméstico
ndo remunerado e trabalho doméstico remunerado, com base na distingdo utilizada na pesquisa “A
mulher brasileira nos espacgos publico e privado”, organizada pela Fundagcdo Perseu Abramo
(VENTURI, RECAMAN, OLIVEIRA, 2004).
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dados da pesquisa realizada pela Fundagdo Perseu Abramo, analisados por Sorj
(2004) explicitam o modo como, nos anos 2000, é precario o processo de insergao

da forca de trabalho feminina no Brasil e sua relagdo com o nivel de escolaridade:

Como sabemos, o setor formal agrupa empregos que pagam, em média,
melhores salarios e exigem niveis de escolaridade mais elevados, além de
estarem protegidos por varios beneficios garantidos pela legislagdo
trabalhista. Entre as mulheres que trabalhavam, 42% delas encontravam-se
no setor formal, que reune assalariadas com carteira assinada, funcionarias
publicas e autbnomas/conta prépria que contribuem com a Previdéncia. No
setor informal encontravam-se 57% das mulheres, que trabalham como
autbnomas/conta prépria que nao contribuem para a Previdéncia,
assalariadas sem carteira, trabalhadoras rurais/boia-fria e em outras
situacdes (ver Anexo, quadro 9). Tomemos apenas os rendimentos obtidos
pelas mulheres nos dois setores de atividade para ilustrar a diferenca na
qualidade das ocupacgbes neles abrangidas. Enquanto 59% das mulheres
do setor informal ganhavam até um salario minimo, no setor formal apenas
17% encontravam-se neste patamar de rendimentos. (p.110)

Essa insergcéo precaria pode ser compreendida como um dos fatores que
impulsionou a busca das mulheres por cursos de EJA, inclusive na modalidade
integrada a Educacao Popular, como é o caso do PROEJA. Esta busca expressa
uma tentativa das mulheres de ocupar melhores postos e ocupagdes e adentrar
determinadas areas profissionais, com maiores salarios e melhores condigbes de

trabalho.

Muitas das mulheres que ocupam os bancos escolares do IF que acompanhei
apresentam estas caracteristicas. Com diferentes trajetorias de estudo e de trabalho,
elas ttm em comum a estratégia adotada para garantir a propria reinsercdo no
mercado de trabalho ou a manutenc&o de sua posicdo no mesmo: a busca de um

curso oferecido pelo Estado, especificamente no sistema federal de ensino.

4.3. APROXIMACOES ENTRE AS TRAJETORIAS DE ESTUDOS E DE
TRABALHO DAS ESTUDANTES DO PROEJA

Ao abordar as trajetérias de estudos e de trabalho do grupo, identifiquei
semelhancas com as apresentadas por Franzoi (2006) para analisar as trajetérias de
trabalho de jovens e adultos participantes de experiéncias de qualificagao
profissional: trajetérias negadas; continuas; e fragmentadas. A autora utiliza a

classificacdo para analisar os percursos profissionais dos colaboradores de seu
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estudo. Nesta pesquisa, entendo que a classificacdo também pode ser utilizada na
analise dos percursos escolares das estudantes do PROEJA. Ha uma coincidéncia
entre trajetorias de estudo e de trabalho quando se trata de trajetérias continuas e
de trajetorias negadas. Isto €, aquelas estudantes que tiveram trajetérias escolares
continuas também apresentam continuidade em seus percursos laborais. Do mesmo
modo, as estudantes que tiveram trajetérias negadas ou interrompidas em sua
escolarizacdo também apresentam esta caracteristica no acesso ao mundo do
trabalho.

As entrevistas individuais com as estudantes da turma 04 permitiram
identificar diferentes trajetorias de estudos e de trabalho, nas quais estas mulheres
produziram experiéncias agrupaveis em quatro perfis:

e O primeiro caracteriza-se pela interrupcédo da trajetéria de trabalho
remunerada para dedicacdo exclusiva ao trabalho doméstico como atividade
nao remunerada, a partir da interrupgéo da trajetéria de trabalho remunerado;

e 0 segundo perfil tem como trago distintivo a n&o interrup¢ao da trajetéria de
trabalho remunerado;

e 0 terceiro abrange as mulheres que retomam a atividade de trabalho
remunerado na propria instituicdo de ensino, como bolsistas;

e 0 quarto e ultimo perfil € formado pelas mulheres cujas trajetérias de estudo

ou de trabalho remunerado nunca sofreram interrupgoes.

Busco delinear as caracteristicas de cada perfil, neste subcapitulo, com o
objetivo de identificar as implicacbes destas experiéncias das mulheres sobre a
realizacdo da sua experiéncia escolar no PROEJA. A definicdo destes perfis é
importante para compreender algumas diferengas na participagdo destas mulheres
nas interagbes de sala de aula, nos saberes que cada aluna manifesta nessas
interacbes, bem como nos siléncios diante de tensionamentos entre saberes
escolares e experienciais. O siléncio provocado pelo constrangimento diante das
tarefas escolares que implicam falar em publico € um dos principais aspectos que
atingem sobremaneira as integrantes do 1° perfil, enquanto a maior desenvoltura nas
manifestacbes em sala de aula e nas apresentacbes de trabalho faz parte da

experiéncia escolar das alunas do 4° perfil.
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4.3.1 O trabalho doméstico como principal experiéncia

Algumas estudantes tém como caracteristica principal de suas trajetérias de
trabalho remunerado e n&o-remunerado a interrup¢cdo da trajetéria de trabalho
remunerado para dedicacdo exclusiva ao trabalho doméstico n&o-remunerado,
realizado no ambito familiar. Esta caracteristica € comum as histérias de vida
das alunas Laura, Angela, Beatriz, Teresa, Andréia e Elenice. Os periodos de
afastamento do mercado de trabalho variam de trés a quinze anos. Nem todas
retomaram as trajetérias de trabalho ap6s ingressarem no PROEJA: Teresa voltou a
trabalhar depois que se separou; Andréia encontrava-se desempregada na data da
entrevista, e seu relato retrata uma trajetéria fragmentada, em que se intercalam
periodos de desemprego e de atuagdes como trabalhadora doméstica ou cozinheira

(ultimo emprego).

Além disso, variam as trajetérias escolares: Elenice concluiu o 2° grau63 -
Magistério na adolescéncia e chegou a trabalhar com a educacéao infantil até se
casar; Teresa concluiu o 1° grau® quando crianca, mas no cursou o 2° grau
naquela época; Laura, Angela e Beatriz interromperam a escolarizagdo nas séries
iniciais do 1° grau porque avaliaram que o ingresso no mercado de trabalho seria
mais util para a sua vida. A saida do mercado de trabalho foi motivada pelo
casamento e a maternidade. Nesse sentido, Angela, Elenice e Teresa mencionaram
que esta saida ocorreu por exigéncia do marido. Laura e Andréia interpretam como
uma opg¢ao pessoal a razdo da saida. Para estas mulheres, o casamento
representou, além da saida do mercado, a dedicagdo exclusiva ao trabalho
domeéstico ndo-remunerado, reclusas ao espago privado, em consonancia com as
reflexbes apresentadas por Margareth Rago, Edla Eggert, Marcia Silva e outras

pesquisadoras (sistematizadas no subcapitulo 4.1).

A retomada da trajetoria de estudos no PROEJA esta ligada a diferentes
momentos de vida: na vida de Teresa, ocorreu depois de voltar ao mercado informal

de trabalho, o que aconteceu logo depois da separacéo conjugal; no caso de Laura

® Nivel de escolarizacdo adotado pela legislagédo brasileira antes da LDB 9394/96. Corresponde ao
Ensino Médio.

% Nivel de escolarizagdo adotado pela legislagao brasileira antes da LDB 9394/96. Corresponde ao
Ensino Fundamental.
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e Angela, os maridos mudaram de opinido e aceitaram que as esposas voltassem a
trabalhar, porém, diante da dificuldade de conseguir uma colocagdo no mercado
formal de trabalho, elas avaliaram que seria necessario completar a escolaridade
basica para conseguir atingir tal colocagéo; Elenice ingressou no PROEJA alguns
anos depois que ficou viuva, porém, sua trajetoria de estudos nao fora interrompida

durante a infancia ou adolescéncia, e este aspecto diferencia-se das colegas.

Além disso, ha variagbes na modalidade em que cada estudante concluiu o 1°
grau ou Ensino Fundamental. Teresa, Andreia e Elenice concluiram o referido nivel
de estudos na infancia e, portanto, retornaram aos bancos escolares apo6s varios
anos de afastamento. Por sua vez, Beatriz, Angela e Laura participaram de cursos
de EJA, oferecidos pela rede publica de ensino de Sapucaia do Sul. Sendo assim,
retomaram suas trajetérias de estudos no periodo de 2007-2008. Logo apos a
conclusdo do EF, Beatriz e Angela prestaram os exames do ENCCEJA de nivel
médio e obtiveram aprovacao. Desse modo, no inicio do curso de PROEJA, elas
receberam o certificado de Ensino Médio, mas permaneceram no curso. Tal decisédo
decorre de sua avaliagdo de que o ensino de qualidade e a certificagdo profissional
de nivel técnico justificam a realizagdo do Ensino Médio apesar de ja terem este

nivel de escolaridade completo.

Esta retomada contribuiu para que trés dessas mulheres alcangassem seu
objetivo de reinser¢cdo no mercado formal de trabalho: durante o periodo do trabalho
de campo, Laura, Angela e Beatriz foram admitidas em empregos de tempo parcial
ou jornada noturna: atendente de call Center; operadora de injetora em fabrica de

plastico; e operadora de maquina em fabrica de pincéis.

Entendo que, nas experiéncias de trabalho doméstico ndo remunerado, estas
mulheres deixam de desenvolver saberes solicitados na escola, tais como a fala em
publico, o dominio de normas linguisticas da linguagem formal e seu uso na
oralidade (principalmente, em trabalhos em grupo). Sendo assim, a experiéncia
escolar de mulheres que n&do desenvolveram tais saberes € marcada pelo siléncio,
motivado pelo constrangimento e o medo de errar. Tais aspectos s&o interpretados
por estas mulheres como consequéncias da propria timidez. Nesse sentido, estas
mulheres atribuem a caracteristicas psicoldgicas a falta de dominio de habilidades e
dispositivos relacionais ligados a experiéncia escolar e as relagbes de saber

produzidas em sala de aula.
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O siléncio também é interpretado como um valor, associado ao respeito e a
escuta — postura presente na experiéncia de participagdo na Igreja. Nesse sentido,
Laura avalia que o proprio siléncio esta ligado a escuta da palavra de Deus,
interpretada como uma abertura a aprendizagem. Escutar significa estar receptiva a
aprendizagem dos valores e saberes religiosos. Na igreja evangélica, ela aprende a
permanecer em siléncio para escutar a palavra de Deus e respeitar a Vontade

Divina.

No entanto, tais saberes e valores, quando transferidos para o contexto
escolar, acabam por gerar problemas para a realizac&o de sua atividade em sala de
aula. Se o siléncio é interpretado como uma postura de respeito a Deus e, por isso,
valorizada pelos integrantes da igreja, o mesmo nao ocorre no contexto escolar. Ao
contrario, na experiéncia escolar a atividade do sujeito € predominantemente uma

atividade de linguagem.

As demais estudantes consideram que seu siléncio em sala de aula decorre
da proépria timidez. Em outras palavras, atribuem a caracteristicas psicologicas o que
entendo fazer parte das implicagbes do afastamento da vida publica para dedicagao
exclusiva ao trabalho doméstico ndo remunerado. Este aspecto, abordado por
Saffioti (1979), Perrot (2010) e outras autoras, cujos estudos foram sintetizados no
inicio deste capitulo, manifesta-se nas trajetérias destas estudantes, pois estas
desenvolveram saberes e valores ligados a economia doméstica, aos cuidados de
familiares e a socializagdo dos filhos. Tais saberes e valores ndo constituem o
curriculo escolar nem costumam ser tematizados em sala de aula para aproxima-los
(nem mesmo como ilustracdo) dos saberes escolares. As poucas iniciativas neste
sentido partem de algumas estudantes, como mostram as cenas de aula analisadas

nesta tese, no capitulo 05.

Ao mesmo tempo, na dedicacéo ao trabalho doméstico, a experiéncia destas
mulheres ndao contemplou o desenvolvimento de habilidades de comunicagéo, ou
seja, a atividade de linguagem inscrita no espago doméstico ndo contempla a fala
em publico, a reflexdo sobre as diferencas entre oralidade e escrita ou sobre a
adequacao dos enunciados a diferentes niveis de formalidade, o que pressupde a
mobilizacado de saberes ligados a norma padrédo da lingua. As situagdes de uso da
linguagem no espago doméstico ndo costumam abranger estes aspectos,

justamente porque eles fazem parte de situagdes de uso mais comuns no espago
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publico. Sendo assim, ao (re)ingressarem na escola, estas mulheres deparam-se
com demandas de uso da linguagem pouco familiares porque pouco mobilizados em

seu dia a dia.

Desse modo, as implicacbes destas trajetérias sdo bem nitidas a sua
reinsercao nos bancos escolares, que se explicitam em sala de aula, seja por seus
siléncios, seja pelos saberes e valores que mobilizam e narram em sala de aula.
Dominar os saberes relacionados ao uso da linguagem torna-se uma fonte de receio
e constrangimento para algumas destas estudantes, conforme mencionaram Laura,
Angela, Andréia e Beatriz. A postura de siléncio é central na atividade de sala de
aula e, consequentemente, na experiéncia escolar das estudantes deste perfil. Ao

longo do trabalho de campo, este aspecto chamou a minha atengao.

Este aspecto é reconhecido como um trago distintivo importante em suas
vidas por aquelas mulheres que, ao ingressarem no mundo do trabalho, passam a
desenvolver tais saberes. Ndo é coincidéncia que Gabriela, Paula e Janaina

mencionem a mesma questéo (conforme analise nos préximos subcapitulos).

Problematizar em sala de aula estas interpretagdes possibilitaria analisar a
dicotomia entre saberes escolares e experienciais, que motiva o nao reconhecimento
destes nos processos de aprendizagem estabelecidos por estas mulheres em sala
de aula. Ao restringir tais processos ao estudo dos saberes escolares existentes
sobre cada disciplina, esta experiéncia escolar n&do contempla a relagdo entre as
trajetorias ligadas ao espago doméstico e a produgcdo de saberes experienciais e,

assim, estes permanecem apartados da escola e da construgéo do curriculo.

Embora tenham dificuldade para “vencer a timidez” — e entdo participar dos
debates de sala de aula, pronunciar suas opinides, duvidas ou interpretagcées dos
saberes escolares em estudo — estas mulheres consideram importantes as tarefas
escolares, com destaque a capacidade trabalhar em equipe, desenvolvida na
realizacédo de trabalhos em grupo. Conforme Laura, tal capacidade é necessaria
para o desenvolvimento profissional, e sua avaliagédo tomou como referéncia a sua

experiéncia de trabalho recente, como operadora de injetora numa fabrica.

Neste aspecto, identifiquei um conflito presente na turma. A realizacdo dos
trabalhos em grupo gera um tensionamento entre algumas estudantes. Na opiniao

de Laura, a capacidade de trabalhar coletivamente contrasta com a atitude mais
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individualista de algumas colegas, cujos nomes ela omitiu. A estudante ressalta a
dificuldade da turma em realizar as tarefas coletiva e solidariamente. Ainda que ela
tenha declarado nao ter esta dificuldade de interagdo, a sua opinido parece nao
encontrar correspondéncia com a atitude cotidiana em sala de aula. Ao longo do
trabalho de campo, foi possivel perceber que a discente escolheu sempre as
mesmas colegas, quando teve oportunidade de definir suas parceiras para trabalhos
em grupo. Por outro lado, a sua interpretacdo corrobora a avaliacdo de Melissa,
quando comenta que prefere fazer sozinha os trabalhos a esperar pela colaboragao

dos e das colegas porque, assim, arriscaria prejudicar-se.

A associagéo entre as atividades escolares e a dindmica de trabalho é o
principal aspecto da fala de Laura. Ela reconhece esta légica dos modelos de
producao poés-fordistas e interpreta que a escola prepara os e as estudantes para tal
l6gica quando propde as tarefas escolares coletivas, os ditos “trabalhos em grupo”.
Sua compreensédo do papel da escola na formagdo dos trabalhadores e
trabalhadoras indica aproximagbes com experiéncias de formagao para o trabalho,
restritas a adaptacdo do trabalhador as demandas do mercado, numa concepgao
instrumentalizadora da Educacéo Profissional. Isso n&o significa que a instituicdo de
ensino reproduza esta concep¢do de EP, mas ha que considerar que esta

concepcgéo circula em sala de aula.

A solidariedade € um elemento importante da relacdo que as estudantes
deste perfil estabelecem entre si, principalmente Laura, Beatriz, Angela e Elenice,
que se auxiliam mutuamente no esclarecimento de duvidas, no planejamento de
trabalhos em grupo e na socializagdo de materiais, quando uma delas falta a aula.
Durante todo o semestre do trabalho de campo, estas estudantes sentaram juntas,
em geral, nas cadeiras mais proximas a porta da sala de aula. Além disso, na sua
entrevista, Laura enfatizou este aspecto, destacando a importancia da solidariedade
para que a turma consiga aprender, sem que ninguém “fique pra tras”. Por pensar
assim, a aluna destaca a capacidade de trabalhar em grupo como uma qualidade a

ser desenvolvida na turma.

Nessa perspectiva, a solidariedade representa uma das principais estratégias
adotadas por estas estudantes para atingir o objetivo de sua atividade escolar, isto
é, a apropriagdo dos saberes necessarios para a obtencéo do sucesso escolar. E

deste modo que elas buscam o auxilio na realizacdo das tarefas solicitadas pelo
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corpo docente, no esclarecimento de duvidas sobre as disciplinas, bem como o
apoio afetivo para permanecer no curso, frequentando as aulas e superando o
desanimo frente a reprovagbes em semestres anteriores — aspecto comum a

experiéncia escolar de todas as alunas deste perfil.

A excecdo dos saberes experienciais do trabalho, nas demais instancias de
suas experiéncias de vida, as estudantes ndo reconhecem aproximagdées com 0s
saberes escolares, e isso ndo remete a qualquer tipo de critica ao curso pelas
estudantes. Em outras palavras, esta constatacdo n&o conduz a uma desvalorizac&o
da qualidade de ensino, por parte destas mulheres. Esta expectativa € do meio
académico, e nao das estudantes. Possivelmente a dicotomia e hierarquia entre
saberes escolares e experienciais — presentes no conjunto da vida social — néo
sejam problematizadas e, por esse motivo, as suas falas ndo esbogam critica a tais

aspectos, quando se manifestam na sala de aula.

4.3.2 O trabalho em servigos

Trés estudantes tém como caracteristica principal a permanéncia no mercado
de trabalho e, com isso, o desenvolvimento de saberes que as mesmas mobilizam
na realizacéo da atividade de sala de aula. Estas mulheres sairam da escola antes
de concluir a escolaridade basica, sendo que Daniela e Janaina cursavam o 1° ano
do 2° grau e Lucia cursava o 1° grau quando a evasdo aconteceu. Sendo assim,
apenas Lucia teve uma experiéncia escolar na EJA antes de ingressar no IF. As
outras retomaram as trajetorias de estudo diretamente no PROEJA, apo6s varios

anos de afastamento da escola.

Estas trés mulheres tém em comum a permanéncia no mercado de trabalho,
com periodos curtos de afastamento para se dedicarem ao trabalho doméstico nao
remunerado, inclusive o cuidado de parentes que adoeceram. No caso de Janaina, a
gravidez motivou o abandono da escola, portanto, no seu caso o0 casamento e a
maternidade acarretaram a renuncia ao espaco publico, porém, o retorno n&o tardou
a acontecer — somente 03 anos de afastamento — e sua atual unido nao representou
uma nova renuncia. Daniela também teve um curto afastamento num periodo de

doenca de seu pai. Lucia, por sua vez, nunca se afastou do mercado.
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Das trés trajetérias de trabalho, a de Daniela é a que apresenta maior
variacdo de empregos e areas de atuagao. Sua trajetéria pode ser considerada, de
acordo com a classificagdo utilizada por Franzoi (2006) como uma trajetoria
fragmentada, pelas frequentes mudancas de emprego desde seu ingresso no
mercado de trabalho, como atendente de lanchonete. Em 19 anos de trajetoria de
trabalho, Daniela ja passou por oito empregos, permanecendo por periodos que
variam de um ano a trés anos em cinco destes estabelecimentos (no ultimo,
ingressara trés meses antes da entrevista; em outro, como atendente de Pet Shop,
permaneceu por sete meses; no penultimo emprego, trabalhou durante seis anos).
Um aspecto distingue o seu percurso de Lucia e Janaina: enquanto estas duas
permanecem no setor de servigos, a Daniela, apesar de nao ter formagéao especifica,
ingressou na area administrativa, deixando entdo de atuar no setor de servigos. Ela
vem trabalhando na area administrativa e no setor financeiro de algumas empresas,
ha mais de seis anos. Antes, trabalhou durante varios anos, como vendedora em
lojas, vendedora por televendas numa empresa de cartuchos pra impressora, além
de atendente de lanchonete (seu primeiro emprego). Sua trajetéria, portanto, foi
marcada pelo atendimento a clientes, o uso da linguagem para persuadir pessoas e,
assim, vender produtos, entre outros saberes ligados a comunicagdo. Outra
especificidade da experiéncia de Daniela é que ela é a unica estudante que nao tem
EM completo e, mesmo assim, atua na area administrativa®. Sua participagdo em
aula tem semelhancas com a das alunas que ja tinham o EM completo ao

ingressarem no PROEJA.

Além dos saberes ligados a comunicacgao, a estudante adquiriu 0 dominio de
dispositivos relacionais, que foram desenvolvidos por Daniela em suas experiéncias
de trabalho, e esse dominio contribui para que a mesma tenha uma participagéo
mais efetiva em debates e outras manifestacbes verbais em sala de aula —
espontaneas ou solicitadas pelo professor —, no planejamento, elaboragdo e

apresentagao de trabalhos em grupo.

A estudante também menciona cursos de informatica e situagcdes de trabalho
em que teve que aprender a utilizar programas de computador, como o Office e

planilhas de controle adotadas pelo seu local de trabalho. Para tanto, contou com o

®*As demais estudantes com emprego na area s&do aquelas que ja possuiam EM completo ao
ingressarem no PROEJA, como analiso no subcapitulo 4.3.4.
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auxilio de colegas mais experientes ou buscou aprender de modo auto-didata, por
tentativa e erro. As exigéncias de trabalho motivaram a participacdo em cursos,
alguns por iniciativa prépria, buscando escolas, como SENAC (desinibicao, diccao e
oratéria) e especializadas no ensino de informatica (MS-DOS e pacote Office);
outros cursos foram promovidos pelo estabelecimento comercial onde trabalhava,
alguns com vagas restritas aos vendedores com melhores indices de vendas,
funcionando como uma premiagao (cursos da area de vendas). Durante a entrevista,
ao ser indagada sobre as aproximagdes entre os saberes escolares e a sua
experiéncia de trabalho, Daniela mencionou impostos e outros tributos relacionados
a empresas, processo de vendas de produtos, organizagdo de planilhas para

controle de fluxo de caixa, entre outros.

Janaina, por sua vez, trabalha ha sete anos numa empresa de prestagao de
servicos, com carteira assinada. La, tem contato com funcionarios e clientes da
empresa e circula pelas cidades de Novo Hamburgo e Sao Leopoldo, em
residéncias, estabelecimentos comerciais e outras instituigbes, para realizar os
trabalhos contratados pela empresa. Por fim, Lucia € funcionaria publica ha mais de
10 anos e, desde seu ingresso no funcionalismo publico, ocupa o cargo de servigos
gerais. Entretanto, ja atuou em outras fungdes, com atendimento ao publico e
controle de estoque, e foi alocada em diferentes espacos, interagindo com pessoas

variadas, de cargos e niveis diversos.

O reconhecimento de saberes produzidos na experiéncia de trabalho em
limpeza, nas entrevistas de Lucia e de Janaina, ndo faz referéncia a atividade de
trabalho (a limpeza, o cuidado ao manusear produtos quimicos ou qualquer outro
aspecto). Elas mencionam a aprendizagem de relagdes e interacbes com muitas
pessoas, 0 que acarreta lidar com variados tipos de comportamento, conflitos entre
colegas e situagbes imprevistas e inusitadas (Lucia), bem como a aprendizagem de
aspectos legais dos direitos traballhistas, ao ouvir as conversas entre as

profissionais de Recursos Humanos da empresa (Janaina).

Esse silenciamento dos saberes do trabalho das duas estudantes remete ao
estudo de Liana Canto (2009). A pesquisadora analisa as relacbes que
trabalhadoras domésticas estabelecem com o saber escolar e o saber desta
experiéncia de trabalho. Os resultados indicaram que aquelas mulheres nao

reconheciam em sua atividade de trabalho a produgédo de saberes, em decorréncia
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da desvalorizagdo social do trabalho feminino, sobretudo quando relacionado ao
trabalho reprodutivo. A Unica trabalhadora a estabelecer vinculos entre a sua
experiéncia de trabalho e os saberes escolares foi Petunia, que atua em servigos
gerais de uma empresa, que mencionou a leitura e “um pouco de matematica,
muitas coisas tu tem que contar” (Petunia apud Canto, 2009, p.102). Esta
trabalhadora, embora exercesse as mesmas tarefas de limpeza e organizagao do
espaco, atribuiu valor ao proéprio trabalho, ao contrario das trabalhadoras que atuam
em residéncias. Tal aspecto, segundo Canto (2009) evidenciaria a divisdo entre

trabalho produtivo e reprodutivo, e a desvalorizagédo deste na sociedade de classes.

Estas reflexdes da pesquisadora foram elucidativas para a analise das falas

de Lucia e Janaina em dois aspectos:

1) Lucia e Janaina, assim como Petunia, realizam as mesmas tarefas do
trabalho doméstico. Porém, realizam estas tarefas em espacos né&o
residenciais, com vinculo empregaticio e os direitos trabalhistas de um
emprego formal. Este aspecto faz toda a diferenga, pois estas trabalhadoras
reconhecem valor e saberes em suas experiéncias de trabalho.

2) Entretanto, quando analisam os proprios saberes experienciais, nenhum se
refere a atividade de trabalho em suas especificidades. Ou seja, permanecem
invisibilizados os saberes ligados a limpeza, organizacédo do local, ao
gerenciamento das préprias tarefas, quanto ao tempo e a qualidade, entre
outros. O reconhecimento do valor das fungbes exercidas pelas trabalhadoras
continua, portanto, como um desafio a ser enfrentado pela EJA no
desenvolvimento de  processos educativos emancipatérios, que
problematizem a divisdo sexual do trabalho e as possibilidades de sua

superacgao.

Ainda que a valorizacdo do trabalho doméstico permanega como desafio —
mesmo entre trabalhadoras como Lucia e Janaina, que atuam com servigos gerais
no servigo publico e na iniciativa privada, respectivamente — & possivel identificar
que a permanéncia dessas mulheres no mercado de trabalho tem implicagcbes em
sua experiéncia escolar. Em sala de aula, a frequéncia das manifestacbes destas
estudantes e sua desenvoltura para falar em publico sdo sensivelmente maiores que
as das estudantes do 1° perfil. Este parece ser um traco distintivo das trés mulheres

do 2° perfil no que concerne ao constrangimento, ao medo de “falar errado” e a
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vergonha de falar em publico, que causam grande ansiedade nas estudantes do 1°
perfil. Nessa perspectiva, 0 modo como Janaina interpreta a sua experiéncia de
trabalho evidencia o papel que essa experiéncia teve na constituicdo dos saberes
destas trés mulheres, e o desenvolvimento destes saberes da comunicagao,
estreitamente ligados a realizacdo das tarefas de sala de aula, tem repercussodes
positivas em sua experiéncia escolar. Nas suas palavras, “Aquela vergonha que eu
tinha, se eu for trabalhar agora em outro lugar, eu ja ndo tenho mais. J& me

desenvolvo muito mais pra conversar com as pessoas’.

Também na experiéncia escolar destas estudantes esta presente a
reprovacado em disciplinas de semestres anteriores. As disciplinas de Matematica e
de Informatica foram responsaveis pelo adiamento da conclusdo do curso para as

trés estudantes.

4.3.3 O apoio de politicas afirmativas para a retomada da trajetéria de
trabalho

Gabriela, Paula e Rafaela atuam na instituicdo de ensino como bolsistas,
além de participarem no curso do PROEJA. Esta € a aproximacao entre as referidas
alunas, e tal caracteristica tem implicagdes em sua experiéncia escolar, como

analiso este subcapitulo.

Atualmente, as rotinas tém variagdes: Gabriela divide-se entre sua casa e a
escola, articulando o trabalho remunerado e o trabalho doméstico nédo remunerado;
Paula dedica-se a participagao na igreja evangélica, em especial no grupo musical;
Rafaela concilia as atividades na escola com o emprego de jornada noturna, numa

fabrica, como operadora de injetora.

Por terem bolsa-trabalho na escola, estas alunas fazem uso dos espacos da
instituicdo com frequéncia e para diferentes fins: trabalhar, elaborar os trabalhos em
grupo, estudar e preparar-se para as avaliagdes, inclusive consultando docentes
para esclarecer duvidas sobre os saberes escolares estudados. Este transito pelos
espacos da instituicdo e a interlocucdo com estudantes e professores de outros

cursos sao particularidades da experiéncia escolar destas estudantes. O mesmo nao
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ocorre com as colegas nao bolsistas —, pois a instituicdo de ensino € também o local

de trabalho destas mulheres.

As estudantes deste perfil tém semelhangas com as estudantes do 1° perfil,
seja em sua trajetéria de estudos, seja no constrangimento diante daquelas tarefas
escolares que demandem falar em publico. Na cena 5.4.2 Rafaela demonstra, com
suspiros e gestos, o desconforto provocado pela tarefa de falar em publico na
apresentagao de um trabalho escolar. Gabriela, por sua vez, destaca este aspecto
em sua entrevista, mencionando a prépria “vergonha” para falar em aula, quando a
turma cria um debate em torno de algum tema de aula. Ambas as estudantes
interpretam tal dificuldade do mesmo modo que Laura (integrante do 1°. Perfil),
atribuindo-a a prépria personalidade, a qual definem com qualificagdes como
“vergonha” e timidez. Portanto, interpretam como uma caracteristica inerente a

préopria personalidade a origem desta dificuldade.

Em alguma medida, esta imagem de si — semelhante a das estudantes do 1°.
Perfil — remete as imagens socialmente atribuidas as mulheres no Brasil até poucas
décadas atrds. Conforme Rago (2004) e Eggert (2009), a imagem da mulher
considerada positiva remetia a vida privada, sobretudo ao matriménio e a familia, ao
passo que a circulagdo pelo espaco publico era associada a prostituicdo. Sendo
assim, Eggert (2009), em referéncia a Marcela Lagarde de Los Rios (2005),
compreende que as imagens da mulher construidas pelo patriarcado — da santa, da
puta, da monja, da louca e da presa — tém como finalidade o controle do corpo e,

com isso, de sua eroticidade, considerada perigosa.

O sofrimento do corpo da mulher faz parte da sua subordinagcédo, e esta
afirmacao abrange os gestos, o movimento, a sexualidade e as suas atividades,
dentre elas, o trabalho e a linguagem. A esse respeito, Eggert (2009, p.56) relaciona

a dicotomia entre corpo e mente a divisdo sexual do trabalho:

O trabalho manual esta ligado intimamente ao corpo. O trabalho intelectual
também, mas desde muito tempo aprendemos a ligar o trabalho intelectual a
razao, as coisas do espirito a parte considerada mais nobre do corpo, que é
a cabeca. A tradicdo grega e, mais tarde, também a cristd deram um sabor
e saber especial, na separagéo entre corpo e mente. Trabalho mais digno é
o da mente do que o trabalho do corpo. Assim, para alguns, estava
reservado o trabalho intelectual. (...) Deifelt (2002; 2004) problematiza o
corpo das mulheres, na heranga patriarcal, dando a entender o quanto a
subordinacao vivida pelas mulheres passa pela inscricédo, as vezes, violenta,
outras vezes sutil, do corpo. O corpo é [d]escrito “(...) se torna texto, a partir
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do qual se podem ler mitos, a ordem simbdlica, a tessitura social” (DEIFELT,
2004, p.35).

Nessa perspectiva, a experiéncia escolar para estas mulheres tem uma
grande contribuicdo a dar no sentido de visibilizar tanto a divisdo intelectual do
trabalho, quanto as imagens do feminino utilizadas como justificativa para a diviséo
sexual do trabalho. Problematiza-las e fomentar atividades em que estas mulheres
desenvolvam e ampliem habilidades de trabalho e de linguagem s&o contribuicdes
importantes, cujos resultados positivos estdo presentes na experiéncia escolar de
Gabriela, Paula e Rafaela. Ainda que o corpo e a sexualidade n&do tenham sido
tematizados em sala de aula, ha que se ressaltar a importancia das bolsas de
trabalho disponibilizadas na escola. Esta experiéncia vivida por Gabriela, Paula e
Rafaela contribuiu significativamente para que elas superem a dificuldade de falar
em publico em sala de aula. Ao participarem de alguns debates e esforgcarem-se
para apresentar trabalhos sem recorrer exclusivamente a leitura de textos
elaborados previamente, elas desenvolvem as habilidades necessarias a realizagao
deste tipo de atividade de linguagem. Durante o trabalho de campo, acompanhei
momentos de participagdo destas trés estudantes, que, embora ndo sejam tao
frequentes quanto os de outras estudantes, também n&o sdo marcados pelo

predominio do siléncio, como acontece entre as mulheres do 1° perfil.

Sua participagdo em bolsa-trabalho na escola merece destaque, pois a
presenca constante na instituicdo e, consequentemente, a aproximagdo com
docentes e funcionarios é facilitada. Sendo assim, o IF é seu espaco de estudo, mas
também de trabalho. Esse aspecto parece contribuir para o sucesso escolar no
curso, haja vista que estas discentes obtiveram aprovagc&o em todas as disciplinas
cursadas até entdo. Dentre as estudantes que ndo tinham Ensino Médio completo
ao ingressarem no PROEJA, Gabriela, Rafaela e Paula sdo as unicas a obter tal

aproveitamento.

Gabriela, assim como Laura (do 1° perfil), destaca a solidariedade e a unido
do grupo como critérios de avaliagcao, no seu caso, da experiéncia de trabalho que

deu inicio a sua trajetéria laboral.

A gente tinha uma amizade muito legal. Eu trabalhava de noite. Era um
turno que abriu novo, entdo era todo mundo novo. Entédo, abriu uma turma
de doze, vamos supor! E era todo mundo unido, a gente fazia festa! Eu
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gostava muito. Mas ai eu casei, ai 0 Marcelo ndo queria que eu trabalhasse
mais de noite! Ele achava que se eu casei ndo podia trabalhar de noite. Ai,
eu tive que trocar de horario. Ai, que eu nao gostei mais! Tu pega outro
turno, pega umas cobras, porque ai sempre tem aquelas coisas de turno,
né? Ja ndo é mais igual aquela amizade. Ai, eu pensei: “Ah, quer saber? Eu
vou ver pra sair”. Ai, falei pra sair e sai. Porque dai eu ja ndo estava legal,
eu ja tinha o Guilherme pequeninho, dai eu pensava: “Ai...”

O relato da experiéncia de trabalho por Gabriela enfatiza a solidariedade, a
unido e a amizade, presentes naquele grupo e reconhecidos como importantes para
o desenvolvimento de sua atividade de sala de aula. Ao mesmo tempo, as suas
palavras permitem identificar a influéncia do casamento sobre os rumos da trajetéria
de trabalho da mulher. A vontade do marido foi decisiva para a saida de Gabriela do
emprego noturno e, indiretamente, para o pedido de demissdo, 0 que acarretou a
segunda interrupgao da trajetéria de trabalho desta mulher (a primeira, ocorrera
quando sua méae faleceu, conforme relatado anteriormente). Neste aspecto, a
trajetéria de trabalho desta estudante aproxima-se das colegas do 1° perfil, pois
também para ela o casamento representou uma cisdo entre vida produtiva e
reprodutiva, cabendo ao homem a participagéo na primeira e a mulher, a segunda.
Assim, o papel de mée e esposa sobrepde-se ao de trabalhadora, o que somente
sofre alteracao depois que o(s) filho(s) crescem, atingindo, pelo menos, a segunda
infancia.

Ainda assim, as experiéncias de trabalho anteriores — independentemente se
recentes ou muito distantes temporalmente — s&do mobilizadas e ressignificadas por
estas mulheres ao refletirem sobre a escola e sua atividade de sala de aula. A esse
respeito, Gabriela salientou valores associados a experiéncia escolar no que se
refere a dimensédo coletiva do processo de ensino-aprendizagem, Gabriela
estabelece vinculos de amizade e apoio mutuo com algumas colegas: Laura
aproximou-se de alunas cujas trajetérias de vida s&o marcadas pela interrupgao dos
estudos e da trajetéria de trabalho; Gabriela, por sua vez, costuma sentar-se,
conversar e realizar as tarefas junto com as outras discentes que tém bolsa-trabalho
na escola. Com isso, as estudantes deste perfil, assim como as do primeiro perfil,
também constituiram um subgrupo dentro da turma. Estes subgrupos sao bastante
unidos e solidarios internamente, nos quais as integrantes encontram apoio afetivo,
auxilio para esclarecer duvidas sobre as aulas e tarefas escolares e até mesmo

motivagcéo para nao evadir do curso. Sendo assim, criar lagos de solidariedade é
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uma estratégia adotada por essas alunas para a sua permanéncia e sucesso escolar
e, pela fala de Gabriela, é possivel considerar que tal estratégia tem relagdo com as
experiéncias de trabalho produzidas por estas mulheres, independentemente das

interrupgdes destas trajetorias.

Em relacdo aos saberes produzidos na bolsa-trabalho, Gabriela e Paula
destacam a aprendizagem de dispositivos relacionais, ao ressaltarem que
aprenderam a lidar com os diferentes comportamentos das pessoas, sem reagir com
a mesma hostilidade de seu interlocutor. A esse respeito, Gabriela relatou
telefonemas de pais de estudantes e da comunidade em geral, em que ela recebeu
um tratamento rude, mas precisou manter uma postura de cordialidade, para garantir
o bom atendimento ao publico. Esse aspecto é ressaltado em diferentes momentos
da sua fala, sugerindo que, também na experiéncia escolar, &€ necessario saber lidar
com este tipo de conflitos. Rafaela ndo relatou situagbes especificas de seu
cotidiano de trabalho, mas, sim, relacionou a aprendizagem deste “jogo de cintura”
(nas palavras de Gabriela) ao dominio de um conjunto de dispositivos relacionais a
partir dos quais se constitui a cultura escolar. Esta estudante considera que, na
experiéncia da bolsa-trabalho, aprendeu a dominar um conjunto de aspectos
considerados adequados ao nivel de formalidade das relagdes e interacbes
estabelecidas na instituicdo de ensino: a norma culta da lingua, o comportamento e
a formalidade ao interagir com os diferentes atores da comunidade escolar ou da

comunidade externa, o que inclui até o modo de se vestir.

Paula e Rafaela, em suas entrevistas, destacaram também o dominio de
saberes da informatica. Ambas relataram situagdes em que tiveram auxilio das
coordenadoras de suas bolsas. Ao ingressarem no PROEJA, elas n&o tinham
dominio de informatica, sequer de softwares basicos, como os do pacote Office
(sequer editores de texto ou planilhas eletrénicas). Como bolsistas, aprenderam a
utilizar estes softwares por tentativa e erro principalmente, mas também contaram

com orienta¢des das professoras que coordenam estas bolsas.

Estas entrevistas indicam que as duas estudantes reconhecem uma série de
elementos da cultura escolar que se distinguem das culturas populares. Diante
dessa confrontagdo de culturas, as duas buscam dominar tais habilidades para
atender as demandas de sua atividade de trabalho. Ao mesmo tempo, o dominio

destas habilidades auxilia a realizagdo da atividade escolar, afinal, por dominarem
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esta cultura especifica do contexto escolar, elas utilizam tais saberes em sala de
aula. Esse aspecto possivelmente contribui para o sucesso escolar destas
estudantes, que obtiveram aprovacao em todas as disciplinas do curso, desde o 1°

semestre até o periodo do trabalho de campo.

Nesse contexto, o fato de serem bolsistas contribui para seu maior dominio
sobre as dindmicas, os recursos e relagdes que constituem a cultura da escola.
Estas alunas passam as tardes na instituicdo e, consequentemente, tem maior
contato com os docentes e funcionarios, conhecem os espacos (laboratério de
informatica, laboratérios de outras areas, biblioteca, Xerox e outros) e seu
funcionamento.

Além disso, para realizar a atividade escolar, as estudantes criam estratégias
de ajuda mutua entre as bolsistas. Elas se relinem na escola para estudar e planejar
trabalhos em grupo; solicitam o auxilio de professores e professoras, no intervalo

entre o horario de trabalho e o inicio das aulas, as 19h.

4.3.4 O retorno a escola para obtencao de certificacao profissional

Melissa e Patricia ja tinham Ensino Médio completo ao ingressarem no curso
de PROEJA. Porém, o unico modo de obter a certificagdo profissional desta
instituicdo de ensino é refazer o Ensino Médio no curso de PROEJA e, por isso, elas
decidem cursa-lo novamente. Elas retornaram a Escola porque atuam na area
administrativa e sentem necessidade de obter o certificado de Técnico em
Administragcdo para valorizar seu curriculo. Além desse motivo, Patricia menciona
também o interesse em revisar conteudos do Ensino Médio para prestar vestibular.
Nesse caso, 0 PROEJA substituiria um cursinho pré-vestibular, além de propiciar a
certificacado do curso técnico. De qualquer modo, a motivagao principal para cursar o

PROEJA esta ligada a formacéao e qualificagao profissional.

Em outras palavras, durante a escolaridade basica, Melissa e Patricia nunca
interromperam suas trajetérias escolares, ou seja, nunca pararam de estudar
enquanto cursavam a Educacdo Basica. Ambas cursaram o Ensino Fundamental e
Médio no periodo regular, em escolas publicas de Sapucaia do Sul, e concluiram o

EM aos 17 anos.
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Tampouco interromperam suas trajetérias de trabalho, pois n&o registram
periodos de desemprego ou trabalho informal. Na mesma época em que concluiram
a Educacédo Basica, as duas jovens ingressaram em seu primeiro emprego formal.
Trata-se, portanto, de duas trajetorias de trabalho continuas (FRANZOI, 2006), como

evidenciam as descri¢cdes a seguir.

Melissa, antes disso, atuara como estagiaria, em concomitancia com os
estudos no EM. Ao se formar, assumiu o cargo de atendente de uma clinica médica
em Porto Alegre, emprego sucedido pelo atual, em outra clinica do ramo. Neste
estabelecimento, a jovem ingressou como atendente e hoje ocupa o cargo de

coordenadora de unidade.

Patricia, por sua vez, ingressou aos 19 anos (em 1994), numa loja de
calcados da Grande Porto Alegre. Inicialmente assumiu uma vaga temporaria, mas
imediatamente foi efetivada no cargo de operadora de caixa. Depois de um ano, foi
transferida para a loja de Sapucaia do Sul, cidade onde ela mora. Um més apoés a
transferéncia, a jovem foi promovida a coordenadora da loja. Permanece ha cinco
anos no cargo e pretende fazer o frainee para geréncia, depois de sua formatura no
PROEJA.

Estas duas jovens nunca vivenciaram nem o fracasso escolar, nem o
desemprego ou a insercao precaria no mercado informal. Sendo assim, as trajetérias
continuas no ambito escolar encontram equivaléncia no mundo do trabalho, isto €,
as trajetorias escolares e as de trabalho sao correspondentes nestes casos. Nessa
direcdo, cabe destacar que, na turma, estas estudantes obtiveram aprovacdo em
todas as disciplinas. Ou seja, no PROEJA elas mantém a trajetéria de sucesso

escolar que obtiveram quando eram alunas do ensino regular.

Como as duas jovens desempenham fungbes administrativas, suas trajetérias
de trabalho contribuem para a realizacdo de sua atividade de sala de aula. Sua
atuacdo na area do curso possibilitou que Melissa e Patricia tenham facilidade em
reconhecer nos saberes escolares os saberes-objetos ligados a sua atividade de
trabalho. Suas entrevistas tém um amplo material sobre aproximagdes que as
estudantes estabelecem entre seus cargos e as aulas de Direito Empresarial I,

Técnicas de Negociacéo e disciplinas de semestres anteriores.
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Também se identifica o dominio dos saberes escolares, por terem EM
completo e, por isso, seu estudo no PROEJA representa uma revisao de conteudos
ja trabalhados no curso regular. Consequentemente, as estudantes tiveram
aprovacao em todas as disciplinas até o 4°. semestre do curso, em que se
encontravam no momento do trabalho de campo. Sendo assim, Melissa e Patricia
tém maior “familiaridade” com os saberes escolares, o que facilita a sua atuagéo em
sala de aula. Nesse sentido, conforme exposto anteriormente, a sua posi¢cédo no
mercado formal, com atuag¢ao na area do curso, contribui para que elas estabelecam
aproximacoes entre os saberes experienciais produzidos na atividade de trabalho e

os conteudos escolares, sobretudo os da formagao profissional.

As trajetorias continuas (FRANZOI, 2006) sao aquelas em que as pessoas
nao enfrentam interrupcées em sua vida laboral. Além disso, caracterizam-se pela
insercao de trabalhadores e trabalhadoras no mercado formal. Se deslocarmos o
conceito para o mundo da educacao, a fim de analisar o contexto escolar, é possivel

aferir que também as trajetorias escolares destas estudantes sdo continuas.

Destaca-se nestas entrevistas a dificil tarefa de conciliar as atividades de
trabalho, estudos, os compromissos familiares e sociais — no caso de Melissa,
também as tarefas domésticas, realizadas em conjunto com o marido. A respeito
deste aspecto, Patricia relata uma falta a escola ocasionada pela necessidade de
realizar horas-extras na loja onde trabalha para, assim, atender a uma demanda
comum do comércio, no periodo de final de ano.

Ambas as estudantes sé&o jovens66 e, portanto, buscam conciliar todas as
tarefas mencionadas a vida social: festas, churrascos e outros eventos com amigos
e namorado ou marido. A esse respeito, as duas referem-se a tais eventos como
“viver um pouco”. Suas falas sugerem que estes momentos sdo uma estratégia
adotada para manutencdo da saude mental, seu modo de relaxar e esquecer
temporariamente as diversas demandas da escola, do trabalho e da familia.
Possivelmente por isso as duas tenham enfatizado este mesmo aspecto, quando eu
pedi a cada uma que descrevesse 0 seu dia a dia.

Melissa enfatiza que “é muita coisa pra uma pessoa sO”. Ela e Patricia

relatam o cansago e a busca de estratégias, escolhas e interpretacbes que

® No periodo das entrevistas, Melissa tinha 22 anos e Patricia, 25.
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contemplem a manutengdo do emprego, da vida social e da prépria saude. Isso
inclui, no caso de Melissa, sair da escola mais cedo para descansar em casa e/ou
faltar uma noite de aula devido a dores ou ao cansago demasiado. Embora sua
experiéncia escolar propicie a maior articulagdo entre saberes escolares e
experienciais relativos ao trabalho, também esta experiéncia demanda maior
atencdo aos sinais de desgaste fisico e psicoldgico ocasionados pela tripla jornada
(emprego, trabalho doméstico n&o remunerado e compromissos escolares no
PROEJA).

As duas estudantes tém uma boa relagdo com as colegas. Melissa,
entretanto, tem maior interacdo com as colegas no dia a dia, ainda que realize as
atividades escolares com Daniela, na maioria das disciplinas. Patricia, por sua vez, é
mais reservada e costuma conversar e realizar as atividades escolares com a colega
Denise.

Um desconforto na relagédo da turma esta ligado aos trabalhos em grupo.
Melissa manifestou sua resisténcia a realizacdo deste tipo de atividade. Na sua
opinido, € comum 0s e as colegas ndo cumprirem seus COmMpPromissos, 0 que ja
acontecera em semestres anteriores, segundo seu relato. Ela chama esta postura de
“‘ir na mochila” de quem realmente faz o trabalho. Ou seja, na sua compreenséo,
estes trabalhos sédo, na verdade, elaborados individualmente, enquanto os demais
integrantes “vdo na mochila”. A pessoa que planeja, elabora e distribui o material
pronto para a apresentacao € definida como a que “leva na mochila” o restante do
grupo. Esta interpretacdo ndo surge na fala de todas as estudantes, mas de

algumas, sim, sugerindo um conflito entre as colegas.

A avaliagao de Melissa sobre os trabalhos de grupo parece ser partilhada por
outras estudantes, como eu pude identificar em conversas registradas no diario de
campo. Embora considere injusta esta conduta de algumas colegas, Melissa relata
que costuma fazer sozinha os trabalhos em grupo, assumindo as tarefas de todos os
integrantes, porque nao confia na responsabilidade de todas as colegas. Sendo
assim, ela prefere “levar na mochila” a arriscar que estas colegas ndo cumpram sua
tarefa e, desse modo, prejudiquem todo o grupo. Justifica sua postura relatando ja
ter vivenciado uma situacéo em que dividiu as tarefas, e a outra pessoa nédo cumpriu

a sua parte, prejudicando o grupo.
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Na sua opinido, 0 mesmo processo ocorre nos demais grupos: apenas uma
estudante assume as tarefas enquanto os demais apenas participam da
apresentagao, simulando terem contribuido no planejamento, busca de informacgdes
e elaboracgéo do texto e/ou da fala da apresentagcéo. Na sua interpretagéo, o motivo
de alguns colegas nao fazerem as proprias tarefas nos trabalhos em grupo € a falta
de responsabilidade. A opinido — em conflito com o relato de Laura — indica um
conflito latente na turma. Embora ninguém o verbalize em sala de aula, o episédio a
seguir permite identifica-lo, bem como os mecanismos a espécie de resisténcia das

alunas a dissolugéo dos subgrupos.

4.4 IMPLICACOES DAS TRAJETORIAS DE ESTUDO E TRABALHO NA
CONFIGURACAO DA EXPERIENCIA ESCOLAR DAS ESTUDANTES

As trajetérias de trabalho e estudos descritas nos subcapitulos anteriores
influenciam o modo como cada estudante realiza a atividade escolar, pois é possivel
identificar aproximacgdes entre as estudantes de um perfil no que concerne a sua
participacdo nos debates, a apresentacao de trabalhos individuais ou em grupo e,
em especial, ao siléncio em sala de aula. Em consonancia com os autores e autoras
estudados, cabe analisar quais as estratégias adotadas pelas estudantes para
atingir o objetivo de sua atividade escolar, isto é, a aprendizagem e

consequentemente o sucesso escolar.

As estudantes cujas trajetérias de trabalho foram marcadas pelo trabalho
domeéstico permanecem em siléncio na maior parte do tempo e relatam grande
constrangimento nas situagbes em que precisam apresentar tarefas escolares
individualmente ou em grupos. Costumam realizar tais tarefas por meio da leitura de
textos previamente elaborados para entrega ao professor ou professora responsavel
pela disciplina. Além disso, sua participacdo nos trabalhos em grupo, quando

considerada como “ir na mochila”, reforga a desvalorizagdo destas mulheres.

Por sua vez, as estudantes do quarto perfil sdo aquelas com maiores
possibilidades de atuacdo em sala de aula, haja vista que sua experiéncia de

trabalho coincide com os saberes escolares, possibilitando uma série de reflexdes
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sobre o curriculo do curso, em que ele se aproxima ou se diferencia do seu cotidiano

profissional.

Nesse processo, as estudantes costumam aproximar-se daquelas cujo perfil
seja equivalente ao seu. Este aspecto ndo é rigido, pois ha momentos em que
estudantes de perfis diferentes agrupam-se voluntariamente para realizar atividades
escolares. Entretanto, o mais frequente é que a solidariedade — mencionada por
Laura e Gabriela em suas entrevistas — seja restrita as colegas de seu subgrupo. OU
seja, identifiquei subgrupos formados na turma, que coincidem com os perfis. A
postura da maioria da turma é de buscar sempre as mesmas colegas para realizar
as tarefas escolares, formando subgrupos na turma, que ndo se alteram

significativamente conforme as disciplinas ou no decorrer do semestre letivo.

A Unica alteracdo nestes agrupamentos decorreu da exigéncia dos
professores Daniel e Daniela, em seus planejamentos de trabalhos em grupo e em
dupla, respectivamente. Entretanto, situacbes como esta — em que o professor ou
professora define os agrupamentos ou estabelece um niumero de componentes que
exige que as estudantes integrem-se a colegas com as quais ndao costumam
trabalhar — costumam gerar desconforto na turma, como apresentado e analisado

numa das cenas de Direito Empresarial Il, no capitulo seguinte.

Este tensionamento esta vinculado diretamente as trajetérias de estudo e de
trabalho descritas. O conflito em torno dos trabalhos em grupo acontece quando
estudantes com trajetdérias muito distintas s&o solicitadas a realizar juntas as
atividades coletivas. Esta resisténcia das estudantes indica uma divisdo na turma. A
formacdo destes subgrupos — costumeiramente chamadas de panelinhas no
contexto escolar — tem ligacdo com a disparidade nos saberes experienciais do
trabalho, bem como no dominio de saberes escolares. E a hierarquizacédo presente
nesta divisdo entre os que “vao na mochila” e os que “levam na mochila” transforma
em linguagem um preconceito das mulheres que ja possuem o EM completo em
relacdo as que nao o possuem. O preconceito social contra o publico da EJA

manifesta-se em relagdes da ordem do microssocial, neste trabalho de campo.

Os saberes experienciais do trabalho permitem que as estudantes que ja
atuam na area do curso confrontem os saberes escolares e suas vivéncias laborais.
Em geral, elas identificam e verbalizam aproximagcbes entre o escolar e o

experiencial. Para tanto, elas produzem relatos ou comentarios, nas aulas
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expositivo-dialogadas, na elaboragdo e na apresentagcdo de trabalhos em grupo,

assim como nas entrevistas individuais que realizamos.

Desse modo, as manifestagdes destas alunas em sala de aula corroboram o
saber escolar em estudo, sem questiona-lo ou tensiona-lo. Ao estabelecerem
aproximacdes e buscarem na experiéncia de trabalho uma ilustragdo para o saber
escolar, estas estudantes fazem um exercicio de recontextualizacédo deste saber,
isto &, elas reinserem o saber no ambito da cultura viva que o originou. H4, nesse
exercicio, um processo de transformacao da cultura, que Brandao (2002) explica do

seguinte modo:

Tudo o que a espécie humana criou e segue criando; tudo o que foi
pensado e posto por escrito ou em alguma outra duradoura forma de
comunicacao entre pessoas de uma cultura, em alguma lingua; tudo o que a
filosofia e as ciéncias, as religides e as espiritualidades, as artes e os
artesanatos geraram e seguem gerando a cada dia, por toda a parte; tudo o
que é uma realizacdo da complexa e multipla experiéncia das culturas
humanas, sob a forma de saber, de valor, de descoberta, de invengéo, de
bem, de belo e de verdadeiro, tudo isso, no momento em que “inventado” ou
“descoberto” existe em estado de criagdo. Existe como o momento de um
milagre que se repete a todo momento por toda a parte, entre todas as
categorias de mulheres e de homens. Existe sob a forma de cultura viva,
aqui e agora se fazendo. Um bolo de aniversario, uma nova cantiga
inventada por uma turma de alunas da quarta série, (...) tudo isto existe
depois como trabalho feito. Existe como uma forma de cultura morta ou, se
quisermos ser menos tragicos, como uma cultura realizada e, deixada
impressa, gravada ou como seja, como um momento adormecido da cultura
de um povo. (p.210)

Nesse movimento, as estudantes com atuacgao profissional na area tém uma
contribuicdo importante para as relagbes de saber estabelecidas em sala de aula,
porque colocam em circulagdo saberes experienciais que tornam novamente viva a
cultura realizada (BRANDAO, 2002) do saber escolar. Ndo apenas isso, mas

atualizam este saber, e esta atualizacdo € uma forma de recria-lo.

Além disso, a sua experiéncia de trabalho, ao ser partilhada por meio de
relatos e comentarios, permite as colegas conhecer um pouco da realidade cotidiana
desta area profissional. Assim, também as discentes que ndo atuam na area
conseguem visualizar aproximacdes possiveis entre o saber escolar e experiencial.

A partir deste exercicio de recontextualizacdo do saber escolar, retomando sua
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ligacdo com a cultura viva que o origina, a experiéncia escolar de Melissa, Patricia,

Denise e de Daniela®’ amplia a sua reflexdo sobre o trabalho e vice-versa.

As estudantes que nao possuem tal atuagéo profissional, mas trabalham — na
area de servigos predominantemente, como evidenciaram os perfis apresentados no
presente capitulo — também esforcam-se para estabelecer tais aproximacdes. Suas
intervencdes em sala de aula ndo séo tao frequentes, como explicitardo as cenas de
aula, no quinto capitulo. Contudo, a estratégia adotada pelas estudantes diante das
l6gicas de acd&o presentes naquela experiéncia escolar é semelhante a das
estudantes com atuacgao profissional na area do curso. A experiéncia de trabalho, no

entanto, ndo é a unica referéncia.

Também é um trago distintivo da atividade escolar realizada pelas estudantes
desta turma o dominio da linguagem formal, principalmente da norma culta da
lingua. O depoimento de algumas estudantes — reforgcado pelas cenas de aula
analisadas nesta tese — explicitam que o receio de “falar errado” e, por isso, ser
desrespeitada por outras colegas € a origem da estratégia adotada por boa parte

das estudantes do primeiro perfil: o siléncio.

O dominio de tais saberes s&o uteis a atividade realizada pelas estudantes.
Ele também se faz presente, em algumas situagdes, na atividade das alunas que
participam do cotidiano da escola como bolsistas. Nesse sentido, a escola propicia a
estas alunas o desenvolvimento dos saberes ligados a comunicagao, ndo mediante
um trabalho pedagogico especifico para esse fim, mas, sim, mediante a circulagao
nos mais variados espacos da escola e o envolvimento em situagdes de distintos
niveis de interlocu¢cdo — tanto com a comunidade escolar quanto com o publico

externo —, na condi¢ao de bolsistas.

Ha semelhancas entre as experiéncias das mulheres com trajetérias

interrompidas e fragmentadas, representantes dos trés primeiros perfis analisados

o7 Apesar de Daniela ser apresentada no segundo perfil, a sua experiéncia escolar tem muitas
semelhangas a das estudantes que ja tinham EM completo ao ingressarem no PROEJA. Algumas
caracteristicas de sua atuagdo em sala de aula coincidem com a das estudantes deste perfil, com
destaque a participacao frequente em sala de aula, a facilidade de comunicagdo com docentes e
colegas, sem demonstrar o constrangimento e a “vergonha” relatados pelas mulheres dos outros
perfis, bem como a capacidade de estabelecer aproximacgdes entre sua experiéncia de trabalho e os
saberes escolares. Entretanto, Daniela viveu a reprovac¢do em disciplina(s) de semestres anteriores,
como todas as outras estudantes que ndo possuiam EM completo. Esse foi um dos critérios para
manter a estudante fora deste perfil.
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neste capitulo. A analise das entrevistas e dos registros da observacgé&o participante
evidenciam aproximacdes entre a atividade escolar das mulheres que interromperam
as trajetorias de estudo e/ou de trabalho, com diferentes periodos de dedicacéo
majoritaria aos filhos e as tarefas domésticas. E possivel apontar como
aproximacdes: o siléncio, motivado pelo constrangimento de falar ao grande grupo e
pelo medo de “falar errado”, e a assungéo de uma postura mais passiva no processo
de ensino-aprendizagem. A excegéo de Elenice, que se manifesta voluntariamente
nos debates, sobretudo nas disciplinas de Direito Empresarial 1l e Sociologia IV
(como evidenciam as cenas analisadas), as demais estudantes somente falam em
aula quando as professoras o solicitam, e isto sé acontece em apresentagdes de
trabalho em dupla e individual, respectivamente. Ou seja: durante todo o semestre
do trabalho de campo, estas estudantes somente falaram em publico em trés aulas,

nestas duas disciplinas (duas vezes, em Sociologia IV e uma, em Direito Empresarial
Il).

Ha também aproximacgdes entre as entrevistas de estudantes de dois perfis
diferentes. As falas de Beatriz, Laura e Gabriela avaliam a prdpria experiéncia
escolar a partir de saberes de dispositivos relacionais, como o siléncio, a capacidade
de tolerar as diferengas e os conflitos cotidianos, com “jogo de cintura”, bem como a
formacdo de redes de solidariedade para a obtengdo das aprendizagens
necessarias a aprovagao nas disciplinas e, consequentemente, o0 sucesso escolar.
Estas sdo as suas principais estratégias para evitar o constrangimento e os conflitos
decorrentes da nao-posse dos saberes-objetos do curso e/ou do ndo-dominio de
atividades ligadas a cultura escolar (elaboracdo de trabalhos em grupo; uso da
norma padrao na interagdo de sala de aula; e uso da informatica) na realizagdo das

tarefas escolares.

Os saberes do trabalho reconhecidos pelas mulheres que n&o tém atuacgéo na
area do curso vinculam-se ao desenvolvimento de habilidades ligadas ao dominio da
linguagem formal, associadas a superagdo da “vergonha”. A relevancia atribuida a
comunicagao esta presente na entrevista de varias estudantes, tanto as que
ingressaram recentemente no mercado formal, quanto as que sempre trabalharam
na area de servigos e as bolsistas: Janaina, Gabriela, Laura, Rafaela e Paula

mencionam a habilidade de se comunicar como uma das principais aprendizagens
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atribuidas as experiéncias de trabalho tanto em fabricas, como nas bolsas-trabalho

(no caso de Gabriela, Rafaela e Paula).

Uma fala representativa das interpretacdes destas estudantes é a de Janaina.
Questionada sobre as aprendizagens de sua experiéncia de trabalho, o que Janaina
destacou foi a superagéo da vergonha, palavra também utilizada por Gabriela em

sua entrevista:

Janaina: Eu era muito envergonhada. E comecei a trabalhar no escritério,
onde tem muita gente, né.

Ana: E o que tu faz no escrit6rio?

Janaina: Eu limpo! E eu tinha muita vergonha quando eu entrei. Depois que
eu comecei a trabalhar nesta empresa, eu me desenvolvi muito mais. Eu
perdi a vergonha (.) tanto é que agora eu chego la e eu me dou com todo
mundo, sou amiga de todo mundo, mas demorou. Eu sou bem timida (.) no
comeco, né! Agora, eu estou bem, nos outros lugares que eu trabalho,
também. Aquela vergonha que eu tinha, se eu for trabalhar agora em outro
lugar, eu ja ndo tenho mais! J& me desenvolvo muito mais pra conversar
com as pessoas.

‘Aquela vergonha” indica uma “imagem de si” ligada a timidez e a falta de
habilidade para expor as proprias opinides em publico ou se relacionar com as
pessoas proximas, como colegas de trabalho ou, no contexto escolar, as demais
estudantes da turma, além de professores e professoras. Desse modo, cada
estudante considera um tragco da sua personalidade: “Eu sou assim”, como avaliou
Laura ou “Eu sou bem timida”, na fala de Janaina. Por ser vista como uma
caracteristica pessoal, cada estudante entende que adquirir as habilidades de
comunicagao na escola ou no trabalho é uma tarefa individual, portanto, recai

exclusivamente sobre o proprio individuo o desenvolvimento destas habilidades.

Além deste aspecto, o excerto da entrevista de Janaina permite abordar a
“dificuldade de dizer o trabalho”, analisada por Schwartz e Durrive (2007) e
amplamente debatida pela Ergologia e pelo campo teérico Linguagem e Trabalho.
Ao ser indagada sobre a sua atividade de trabalho, a resposta “Eu limpo!” sugere
que Janaina julgou ser inadequada aquela pergunta, ndo havendo nada mais a dizer
sobre as tarefas de limpeza, em si. Na construgéo da frase, limpar funciona como
um verbo intransitivo: limpar € fazer a limpeza e acabou. O assunto esgota-se na
definigdo. Por isso, Janaina retoma imediatamente sua afirmacdo anterior: a

superacdao da vergonha. Neste aspecto, sim, a estudante reconhece uma
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aprendizagem relevante para si e para a situagdo de entrevista, merecendo ser

descrita ou narrada.

Estes saberes do trabalho n&o sao reconhecidos por Janaina como algo que
necessite ser descrito. A exclamag&o sugere que a pergunta é Obvia demais e que
nao ha nada mais a dizer além do verbo. Em outro momento da entrevista, ao ser
questionada sobre o que aprendeu nos diversos empregos que teve, Janaina nao
menciona questdes relacionadas a limpeza (sua area), pois avalia que as “aprendeu
sozinha”, embora mencione, minutos depois, que, em cada local onde trabalhou,
cada patroa tinha um jeito de limpar, e que aprendeu sempre “algo mais”, sem
especificar o qué. A énfase da sua resposta € dada aos direitos trabalhistas quando
pergunto quais as aproximagdes entre os saberes escolares e sua experiéncia de

trabalho:

Ah, tem bastante coisa! Nada especifico ((interrupgéo: a professora D entra
na sala avisando que a aula sera no Auditério)), ndo especificamente, mas
tem muita coisa de errado que eu vejo na minha empresa, que eu aprendi
aqui. Que (.) Que nem, muitas pessoas trabalham domingo. As vezes, as
colegas conversam comigo, e eu digo que esta errado, que elas deviam ir
em cima da patroa, que isso é errado, que nio se deve trocar o domingo por
um dia normal da semana.

Para esta aluna, o saber escolar permite avaliar criticamente o préprio local
de trabalho, principalmente em relacdo ao respeito aos direitos trabalhistas. A
disciplina mencionada, como na maioria das entrevistas, € Direito Empresarial, da
professora Daniela. O tema trabalhado - legislacdo e tributos da area — é
considerado relevante por varias alunas — Laura, Gabriela, Daniela, Melissa e
Janaina —, e, quando solicito que elas exemplifiquem as aproximagbes que
encontram entre os saberes escolares e a experiéncia de trabalho, as estudantes
remetem a conteudos desta disciplina (também a outras disciplinas, mas Direito

Empresarial Il aparece em, no minimo, uma ilustracdo da fala de cada aluna).

“‘Nada especifico” também sugere que a estudante n&o estabelece
aproximacdes com a sua atividade de trabalho na limpeza, mas sim com as
questdes que vivencia no escritério da empresa onde trabalha, no que concerne aos
seus direitos trabalhistas e os de suas colegas, que identifica nas conversas entre as
funcionarias do setor de RH. O mesmo ocorre com a sua colega que também atua

na area de limpeza, conforme analisado no capitulo 4.3.2.
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Tipo, assim, que nem esses dias: ela estava falando sobre fundo de
garantia, quem é que tinha direito, quanto tempo, se era... E tinha uma
novata la, uma moga que era nova. Dai, surgiu uma pergunta assim: se uma
pessoa que tinha trabalhado quatro meses, se ela ja tinha direito. [Umal]
Perguntando pra outra, coisa assim. Ai, eu [pensei]: “Ah, eu sei!”. [R fala
sorrindo] Da vontade de responder muitas coisas!

A — E tu responde?

Janaina — Nao! Eu fico quieta. Mas tem muitas coisas, muitas perguntas que
eu vejo elas perguntar que eu ja aprendi aqui, com a professora D.]

A — Essas questdes de legislacdo?
Janaina — De legislacéo.

A — Teve uma aula que tu trouxe — te lembra? — a tua apresentacdo da
professora D. Tu trouxe uma nota, né?

Janaina — Isso.

A — Como é que foi aquilo? Tu, na hora de planejar o teu trabalho, tu
lembrou da nota?

Janaina — Sim, lembrei, porque eu ja vi...
A — O que era aquela nota?

Janaina — Era uma nota que tinha a percentagem de ISSQN, o que a
professora falou na aula. E eu sempre via aquilo na nota, s6 que eu nao
sabia o que era! Ai, a gente aprendeu em aula, e eu vi o que era. Dai,
quando a professora falou do trabalho, eu ja me liguei: “Bah, posso trazer
aquela nota que temo...” (.)

A — O valor do ISSQN.

Janaina — O valor, é.

Esse dado possibilita pensar que estudantes® que nao trabalham na area do
curso também estabelecem ligacdo com os saberes escolares — neste caso, das
disciplinas de formacé&o profissional, contrariando a anadlise parcial dos dados,
(GODINHO, 2011), a qual corroborava a analise elaborada coletivamente pelo GT
Escola, Saberes do Trabalho e dos Trabalhadores, do projeto de pesquisa
Experiéncias de Educacgéo Profissional Integrada a Educacédo de Jovens e Adultos
no Rio Grande do Sul. Nesses estudos, consideramos que apenas as pessoas que
atuavam na mesma area do curso do PROEJA faziam conexdes entre os saberes
escolares e sua experiéncia de trabalho e que esta era mencionada em sala de aula
em carater ilustrativo, mantendo o saber escolar como principal referéncia ao estudo

das disciplinas, aspecto que analisarei no quinto capitulo.

% | aura também menciona aproximagdes entre sua experiéncia de trabalho recente e os saberes
escolares (vide subcapitulo).
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Ao final da entrevista, quando questionada se gostaria de acrescentar algo
em sua fala, Janaina pediu para contar concluir a narrativa sobre sua trajetoria de
vida, que havia interrompido no momento em que casou. Ela relata que sua situagao
econdmica melhorou, pois o casal construiu uma casa no terreno da sua sogra e,
com isso, eles deixaram de viver em uma “area verde”, passando a morar nos
arredores da escola. Janaina parece retomar a fala para concluir a histéria com um
“final feliz” para sua vida pessoal, representado pelo casamento com “um marido
maravilhoso”, nas suas palavras. Indaguei se o marido apoiava a sua retomada da

trajetoria escolar. Deu-se entdo o seguinte dialogo:

Ana: E ele apdia que tu estude?

Janaina: Sim! Ele quer que eu estude! Ele tem estudo, vai fazer engenharia
agora, aqui! As vezes, eu até fico meio constrangida, com vergonha do meu
marido. Tem mais estudo do que eu, ele é muito inteligente, sabe? S6 que
(.) E que eu me acho, se eu fosse me avaliar pela inteligéncia, tipo assim:
eu ndo sou muito tedrica, eu sou mais na pratical Eu vejo que o meu
marido, na teoria, ele é maravilhoso! Mas na pratica eu sou bem melhor que
elel

A: Na pratica do qué?

Janaina: De resolver qualquer coisa! Se tem que comprar qualquer coisa, se
tem que pagar, se precisa ir em algum lugar, se tem que fazer alguma coisa
em casa. Eu, sabe? Eu sou bem mais eu!

A: Ele fica mais (.)

Janaina ((fala sorrindo)) Ele fica até brabo comigo: “Eu nem pensei ainda e
tu (.)” Eu ja pensei! Como é que tinha que ser, como € que era pra ser. Mas
teoricamente, eu sou muito (.), pra estudar, essas coisas, eu sou mais
devagar.

A: Mas esta indo! Esta na metade do curso.

Janaina: E, esta indo! No semestre passado, eu rodei os dois [semestres]
em matematica. No final (1,0) Nos dois: no primeiro e no segundo. A
professora bem -

A: Tu achou muito dificil?

Janaina: Estava be::m dificil. Mas depois dai, eu vi que eu tinha (.) eu tinha
como mudar. Tu sabe que eu estudei tanto que eu fiz as duas provas e
passei super bem?!

A: Ficou em casa estudando?

Janaina: Estudei, estudeil E passei! Passei assim com seis, né? Mas
passei!

A experiéncia de reprovacao em Matematica, no 1°. ano do curso, corroborou
sua auto-avaliagdo como uma pessoa “da pratica”, que, portanto, ndo tem dominio
da “teoria”. Para explicar a sua ideia, Janaina compara-se ao marido, associando-o a

teoria, fazendo um retrato muito nitido da divisdo sexual do trabalho. E importante
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salientar como esta divis&o € incorporada ao seu modo de interpretagdo do mundo,
pois a estudante atribui a origem desta divisao a prépria identidade — ela € da pratica

— e a de seu marido.

Esta reflexdo da estudante indica uma naturalizagéo da divisdo entre os tipos
de atividades realizadas por homens e mulheres, de acordo com o sexo. ldeias
como a “aptiddo natural” das mulheres para as atividades ligadas ao espaco
domeéstico estao presentes neste modo de Janaina interpretar a propria reprovagao
como a confirmacao de que a Matematica € uma area dos homens. Tal interpretacéo
interfere no seu modo de lidar com os saberes daquela disciplina e,

consequentemente, na configuracao de sua experiéncia escolar.

A divisdo sexual do trabalho, Silva (2009) retoma as reflexées elaboradas por
Marcela Lagarde y de Los Rios (2005) acerca da construgéo social e historica desta

divisao:

A compreensdo de que homens e mulheres pertencentes as mais diversas
sociedades se dediquem a diferentes atividades tem sido compreendido
como inerente a diferenciacdo sexual. Essa compreensdo tem sido
relacionada com especificidades fisicas, intelectuais, emocionais, de acordo
com cada sexo. E, portanto, dessa forma que as ideologias sexistas tém
compreendido a relagdo sexo e trabalho. (SILVA, 2009, p.81)

Nessa perspectiva, as estudantes — assim como as mulheres, em geral —
aprendem, nas relagbes sociais cotidianas, que as diferencas entre as atividades
sociais exercidas por homens e mulheres sédo oriundas de aptiddées naturais, de
carater bioldgico principalmente. Por serem consideradas da sua “natureza”, as
caracteristicas atribuidas a mulher determinam previamente quais tipos de atividade
sao mais adequadas a homens ou mulheres e, mais que isso, interpreta como

naturais também as desigualdades causadas pela hierarquizagéo destas atividades.

Essa interpretacdo torna-se naturalizada a tal ponto que cada estudante
compreende a reprovacdao em determinadas disciplinas — como Matematica e
Informatica — como uma consequéncia de sua aptidao natural para a pratica, em
detrimento da teoria. Essa naturalizagdo também se manifesta no modo de
interpretar a falta de habilidade de comunicacdo em sala de aula, considerada um
traco psicolégico que se origina espontaneamente em suas formas de agir e é

estreitamente vinculado a sua personalidade, a ponto das estudantes justificarem as
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proprias atitudes em sala de aula com a afirmagao “Eu sou assim” ou “Eu sou toda
da pratica”. Ao relacionarem a sua identidade as atividades sociais que ocupam € as
quais nao tém acesso, estas mulheres compreendem como um fracasso pessoal a
reprovagcdo escolar. Na mesma perspectiva, interpretardo como uma
responsabilidade pessoal o préprio sucesso ou fracasso na busca por (re)insercéo

no mercado de trabalho — apds a concluséo do curso.

Por outro lado, Janaina pde em duvida a prépria interpretacdo de sua
personalidade - como ser da pratica — ao relevar que, na situacdo em que estudou,
estudou, conseguiu obter a nota necessaria para aprovagdo na disciplina. A
estudante n&do se resignou diante da reprovacdo do semestre anterior e de sua
interpretacdo de nao ser da teoria. Contraria a prépria afirmagdo, mas apenas
parcialmente, pois ela enfatizou o esfor¢co realizado ao mencionar que estudou,
estudou. Se o esfor¢o corrobora a sua interpretagdo de que a teoria nao é facil para
ela, ao mesmo tempo, demonstra que ser da pratica nao a impede de dominar
parcialmente a teoria. Nesse sentido, a divisdo pode ser superada, e a afinidade
com a pratica nao se transforma num obstaculo intransponivel, que a impossibilitaria

de ter sucesso escolar na disciplina de matematica.

Nas entrevistas em geral, identifiquei um tensionamento importante entre os
tempos de trabalho, estudos e o trabalho doméstico ndo remunerado. Conciliar esta
tripla jornada € um problema que afeta o cotidiano de todas as mulheres que
trabalham — independentemente da area de atuacéo — interferindo inclusive na sua
saude. No periodo do trabalho de campo, trés estudantes — Daniela, Melissa e
Rafaela - ausentaram-se ou foram embora antes do término da aula, porque tinham

dor de cabeca ou indisposi¢ao gastrica.

Para examinar mais detidamente este aspecto da experiéncia escolar de
muitas estudantes trabalhadoras, retomarei os relatos de Daniela, recolhidos na
entrevista e em diario de campo. Esta discente trabalha de segunda a sexta, por oito
horas diarias — frequentemente, esta carga horaria é ultrapassada com hora(s)-extra.
Em geral, ela sai direto do local de trabalho para a escola, de onde sai entre 22h30 e
23h. Daniela chega em casa quase a meia-noite. Janta, toma banho e vai dormir.
Desse modo, ndo encontra tempo para fazer as tarefas e os trabalhos de grupo
durante o dia. Para realiza-los, torna-se uma realidade o que deveria ser uma

brincadeira de professores e colegas, quando dizem “O que vocés fazem da meia-
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noite as seis?” para sugerir que a turma encontre um momento para realizar as
tarefas de casa. Da meia-noite as seis passa a ser horario de estudos, quando
Daniela tem trabalhos a entregar. Nessas situac¢des, depois de jantar, Daniela senta
em frente ao computador, acompanhada de uma caneca de café, para elaborar
trabalhos, escrever textos, preparar slides. Nessas noites, ela vai deitar em torno das
2h, o que significa que tem quatro horas de sono até o despertador tocar as 6h. Ha
situacbes em que a estudante prefere inverter: ao chegar em casa, janta, toma
banho e vai dormir, com o despertador programado para as 4h. Assim, levanta duas
horas mais cedo que o habitual para fazer as tarefas escolares antes de sair para o

trabalho.

Assim como Melissa e Rafaela, a estudante também busca estratégias para
superar o cansago, 0 sono e as dores de cabega que sente regularmente: diminuir o
préprio tempo de sono para elaborar trabalho escolar antes de sair para o emprego,
acordando as 4h da madrugada; controlar a quantidade de café ingerido durante o
dia para controlar o sono, sem agravar a cefaleia; e ingerir complexos vitaminicos
anti-stress, por indicagédo de amigas ou colegas. O controle do cansago e do sono
torna-se um tensionamento que cada uma tem que administrar, avaliando quando é
necessario ir para casa mais cedo ou faltar a aula, sem descuidar do minimo de 75%
de frequéncia em cada disciplina, exigido para aprovacao. O sono que a conduz a
beber café em grande quantidade, agrava sua dor de cabeca. Porém, sem o café,
nao consegue amenizar o sono, prejudicando seu desempenho no trabalho, no

estudo e nas demais tarefas diarias.

A rotina de Daniela € representativa da realidade das demais estudantes
trabalhadoras da sua turma. Todas buscam criar estratégias para conciliar o trabalho
remunerado, os estudos e as tarefas do trabalho doméstico. Para isso, elas
precisam fazer escolhas diarias que dizem respeito a gestdo do tempo, da qualidade
do préprio trabalho, do atendimento as demandas da chefia e de colegas (o que
inclui a realizagdo de hora-extra e consequentemente o atraso na chegada a
escola), a elaboracdo dos trabalhos e atividades escolares, a realizacao de tarefas
de manutencdo da casa, de limpeza e, no caso de Daniela, também de cuidado e

educacgao dos filhos.

Sendo assim, a jornada diaria destas mulheres é uma tripla jornada, haja vista

que lidam com tarefas de trés esferas da vida cotidiana (o trabalho remunerado, os
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estudos escolares e o trabalho doméstico). Com isso, remetem ao debate sobre a
insercao das mulheres no mundo do trabalho, que, por sobrecarrega-las com tarefas
tanto do espaco publico quanto do espaco doméstico, explicitam a necessidade de
formulacéo de politicas publicas que garantam as mulheres condi¢cdes dignas de
insercédo no mundo do trabalho. A articulagdo das politicas de geragcao de trabalho e
renda é uma proposta bastante difundida, mas pouco implementada nas escolas
publicas de EJA. Ainda assim, € importante pensar em alternativas que contemplem
aquelas estudantes que buscam na Educacéo Profissional integrada a EJA um

caminho de reinsergcao no mundo do trabalho.

Em meio a tantas demandas, todas as mulheres que passaram a trabalhar
apos o ingresso no PROEJA — Laura, Angela, Beatriz e Gabriela - relatam alteragées
na realizagéo do trabalho doméstico, com a distribuicdo de tarefas a filhos, marido,
mae e/ou sogra. A participagdo de outros familiares no trabalho doméstico varia
entre as compras no supermercado, tarefas de limpeza (com mengéao principalmente
ao preparo do jantar e a lavagem da louga) e o cuidado das criangas (levar a escola
e buscar, dar almogo e cuida-las no turno inverso as atividades escolares). Ainda
assim, a experiéncia escolar das estudantes trabalhadoras € marcada pelo cansago
e, ndo raras vezes, pelo abalo da saude e o sofrimento psicolégico causado pelas
dificuldades em conciliar tantas tarefas. Este aspecto indica que a retomada dos
estudos pelas mulheres tem implicagcbes diretas na distribuicdo das tarefas

domésticas.

Considerada a realidade especifica das estudantes inseridas no mercado
formal de trabalho, a necessidade de ajustes das politicas publicas de elevacéo de
escolaridade integrada a qualificagcao profissional, como o PROEJA, também se faz
presente. Tais politicas sdo insuficientes para atender &s mulheres trabalhadoras. E
imprescindivel a sua articulagdo com outras politicas: programas de incentivo a
qualificacéo que subsidiem a liberacéo das trabalhadoras para estudos no horario de

trabalho, por exemplo.

Além destes aspectos, na analise das trajetérias das estudantes, articulada a
outros elementos das entrevistas individuais, identifiquei tensionamentos entre os
saberes escolares e experienciais, que ndo se manifestam diretamente em sala de
aula, mas estdo presentes na experiéncia escolar destas estudantes. Estes

tensionamentos manifestam-se de modos variados:



196

- experiéncia escolar x experiéncia de trabalho — no caso de Daniela, a reprovagao
escolar na disciplina de informatica representa este tensionamento, haja vista que a
estudante trabalha diariamente com o pacote Office, realizou as atividades
solicitadas pelo professor, mas, mesmo assim, foi reprovada. Além disso, aquelas
estudantes que ndo atuam na area profissional do curso do PROEJA tendem a nao
reconhecer seus saberes do trabalho como relevantes para a formacao escolar, o
que se evidencia tanto nas entrevistas quanto na interacdo de sala de aula, ao
silenciarem tais saberes na maior parte do tempo de aula. Quando reconhecem e
mencionam tais saberes, eles estéo ligados a legislagao trabalhista (como mostram
cenas de aulas em que Janaina aproxima o estudo do ISSQN de sua experiéncia na

empresa de prestacéo de servigos onde trabalha);

- saberes escolares versus ensinamentos da Igreja evangélica — embora seis
estudantes declarem participar da igreja evangélica e Paula relate uma atuacao
bastante comprometida nas atividades da igreja, ainda assim, a religiosidade nunca
foi sequer mencionada em sala de aula. Além disso, diante da afirmagéo de que “a
religido € o 6pio do povo”, em referéncia a afirmagdo de Marx sobre o papel
alienante das religides, nenhuma estudante pronunciou sua opinido sobre o assunto.
Estes dados sugerem que a religido é um tema interditado na experiéncia escolar
destas mulheres e, portanto, ha uma dicotomia entre o escolar e o experiencial na
constituicdo dos saberes destas mulheres, ao menos no que concerne aos saberes

ligados a sua religiosidade.

Além destas questdes, o presente capitulo elucidou elementos essenciais ao
estudo das relacbes de saber que a turma 04 estabelece em sala de aula,
aproximando-se assim da experiéncia escolar das estudantes do PROEJA.
Conhecer quem sao estas mulheres, tanto do ponto de vista sécio-histérico e
cultural, quanto do ponto de vista subjetivo, em suas trajetorias individuais de
estudos e de trabalho foi importante para identificar as semelhangas entre estas
trajetérias, o que permitiu aproxima-las em quatro perfis que compdem a turma.
Assim, também foi possivel identificar algumas implicacdes destas trajetérias nas
estratégias criadas pelas estudantes para atender as solicitagdes do corpo docente,
lidar com os tensionamentos e conflitos com outras colegas, os tensionamentos

entre saberes escolares e experienciais, e outros aspectos.
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Ao aproximar estas trajetorias dos estudos sobre a experiéncia escolar,
abordados no capitulo anterior, compreendo que a experiéncia das estudantes do
PROEJA é marcada pela criacdo de estratégias que buscam, primordialmente, a
aproximagdo ou conciliagdo entre saberes escolares e experienciais. Embora
estejam presentes episodios e elementos de tensionamentos entre o escolar e o
experiencial, o movimento principal das discentes ndo é de problematizagcdo dos
saberes escolares. Possivelmente por isso, alguns saberes experienciais
permanecam silenciados diante de saberes escolares que se opdem a experiéncia

destas mulheres, como ocorre em relag&o ao tema da religiosidade.

Para lidar com todas estas demandas, cada estudante confronta-se com
I6gicas de agdo que dizem quais s&o os papéis dos atores da educagao escolar,
quais valores e saberes devem ou nao ser mobilizados nas interagdes produzidas
neste espago, como cada ator deve agir, falar e interpretar a experiéncia. Na
experiéncia escolar do PROEJA, tais logicas de acdo atribuem aos atores da
educacao escolar papéis cujas fronteiras ndo sao tao rigidas quanto as do ensino
regular, analisadas por Alain Coulon (questdo abordada no quinto capitulo). Além
disso, seus papéis incorporam, de algum modo, as proposi¢des da politica publica,
formuladas no Documento-Base do PROEJA. Em outras palavras, estudantes e
professores tém como demanda a articulagédo entre o experiencial e o escolar na

construcao do Curriculo Integrado deste programa.

Diante destas légicas, cada aluna do PROEJA cria estratégias para lidar com
as mesmas, apropriar-se delas. Tal apropriacéo, conforme estudado no terceiro
capitulo, ndo se da de modo passivo, mas, ao contrario, cada pessoa cria um modo
singular de equilibrar as demandas da escola e as suas expectativas em relagcéo a
mesma. Esta busca — permeada por interpretacdes destas logicas, avaliacdo das
préprias atitudes e dos proprios saberes e valores — tem como finalidade a obtencao
do sucesso escolar. Na turma acompanhada nesta pesquisa, identifiquei o
predominio de estratégias que enfatizam o siléncio (principal estratégia das
estudantes do primeiro perfil apresentado neste capitulo); e a busca de
aproximacdes entre o escolar e o experiencial, em especial do mundo do trabalho (a
analise das cenas mostrara que também saberes ligados a familia e aos meios de

comunicagao séo narrados, porém com menor frequéncia).
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Na experiéncia das mulheres que trabalhavam, acrescentam-se estratégias
de conciliacdo das jornadas de trabalho remunerado, trabalho doméstico n&o
remunerado e de estudos. Trata-se, portanto, de uma tripla jornada, que estas
mulheres tentam equilibrar, o que envolve avaliagdes e escolhas cotidianas sobre os
tempos de trabalho, estudos, tarefas de limpeza e organizacao da casa, cuidado de
filhos. Além de realizar todas as tarefas destas jornadas, elas precisam avaliar e
tomar decisbes sobre a manutencdo da propria saude, o que envolve o
gerenciamento das faltas para atender a exigéncia de 75% de frequéncia e, ao
mesmo tempo, reservar algumas noites para repousar ou atender a demandas das
outras esferas, seja do trabalho remunerado, seja do trabalho doméstico. Os relatos
recorrentes de cefaleia, enjoos e mal-estar evidenciam que a experiéncia escolar
destas mulheres € marcada também pelo sofrimento fisico decorrente da sobrecarga
de tarefas e papéis sociais atribuidos a mulher contemporanea. Problematizar os
efeitos desta sobrecarga sobre a saude da mulher pode ser uma contribuicdo
importante para avaliar as condi¢cdes de oferta de programas educacionais voltados
a elevacao da escolaridade e educacéo profissional de mulheres que ja estéo
inseridas no mercado de trabalho. Tais reflexdes s&o necessarias a formulacao de
propostas de EJA integrada a Educagao Profissional adequadas a realidade de vida
de estudantes com este perfil.

Além disso, pensar a respeito da sobrecarga que recai sobre as mulheres &
sobremaneira relevante num momento histérico marcado por imagens midiaticas que
valorizam a mulher polivalente, que concilia atividade profissional, familiar e trabalho
domeéstico, sem perder a disposicdo (mesmo que, para isso, tenham que recorrer a
complexos vitaminicos, como faz Daniela, na tentativa de manter esta rotina até o
final do curso); e pela Pedagogia das Competéncias, abordada por Ramos (2006),
em que o individuo é responsabilizado pela propria empregabilidade, caracterizada
pelo quantuum de certificados e diplomas de qualificacdo profissional acumulados

em seu curriculo.

Nessa atualizacdo das justificativas ideolégicas para a manutencédo de
relagbes sociais hierarquicas e opressoras, as mulheres sao impelidas a entrarem
nesta corrida por cursos de qualificagdo profissional. Isso inclui a elevagéo de
escolaridade para aquelas que abdicaram dos estudos para dedicagc&o exclusiva a

vida familiar e ao trabalho doméstico ndo remunerado. Nesta corrida, encontram-se
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todas: tanto as que ja possuem EM completo e atuam no mercado formal de
trabalho, quanto aquelas que retomam a escolarizagdo basica para conclui-la no
PROEJA.

Com base nestes elementos, apresento a andlise das cenas de aula no
capitulo a seguir. Nelas, foi possivel identificar diferentes modos de interacao de sala
de aula, variacbes no controle das atividades escolares pelo professor ou
professora, que restringe ou amplia a tomada do turno de fala pelas estudantes.
Além disso, nas aulas manifestaram-se outros tipos de saberes experienciais, que
nao os mencionados nas entrevistas. Eles sdo mobilizados e manifestados pelas
estudantes ndo apenas nas atividades escolares propriamente ditas, mas também
nos pequenos momentos em que “a vida ocupa a sala de aula”, como chamei os
breves intervalos entre a chegada do docente a sala de aula e o inicio do seu
trabalho. As nove cenas selecionadas explicitam diferentes niveis de aproximagao

ou tensionamento entre o experiencial e o escolar.



5 A EXPERIENCIA ESCOLAR DE MULHERES ESTUDANTES DO
PROEJA

Observar a atividade realizada no contexto especifico do PROEJA pressupde
que cada estudante produz na atividade escolar uma relagdo com o saber
(CHARLOT, 2000), em que saberes experienciais e escolares sao confrontados,
comparados, interpretados e apropriados de modo, em alguma medida, singular.
Com base neste pressuposto, busquei contemplar, no capitulo anterior, quais
saberes experienciais circulam entre estas mulheres, a partir de suas trajetorias de
trabalho e estudo, e como estes saberes incidem sobre os modos de interpretar e
relacionar saberes escolares e experienciais. Identifiquei estratégias adotadas para
obtencao do préprio sucesso escolar, o que inclui estabelecer aproximacgdes entre a
escola e a experiéncia e seus respectivos saberes, bem como resolver, encontrar

saidas para os tensionamentos entre estas duas esferas de producéo de saberes.

O presente capitulo aborda as cenas de sala de aula para analisar como as
mulheres produzem sua experiéncia escolar neste espago. Para isso, recorro ao
conceito de relagbes de saber (CHARLOT, 2000), apresentado no terceiro capitulo.
Na relacdo de saber estéo inscritos saberes e valores produzidos por cada pessoa
envolvida em experiéncias anteriores®, e a proposta educacional do programa

busca contemplar essa caracteristica na constru¢do do Curriculo Integrado. Para

% Nesta pesquisa, os saberes do trabalho fazem parte de um conjunto de saberes experienciais,
inscritos em varios outros tipos de atividade. Porém, a proposta educacional do PROEJA enfatiza a
trajetéria de trabalho dos/as estudantes como lugar de produg¢do de saberes, assim como busca
incidir sobre essa trajetéria ao promover a educacdo profissional integrada a elevagdo de
escolaridade.
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tanto, este deve valorizar e incorporar a formagéo escolar os saberes néo escolares

produzidos pelos sujeitos plurais que constituem o publico da EJA (BRASIL, 2005).

Observar estas relagdes significa que meu olhar para as cenas de sala de
aula priorizaram a analise daquelas relagdes estabelecidas pelo grupo, em torno do
saber escolar. Sendo assim, ndo estdo contempladas nesta analise as interacbes
paralelas ao trabalho docente, tampouco o uso da linguagem escrita pelas
estudantes, em anotagcbes das aulas ou trabalhos escolares entregues aos

professores e professoras.

5.1. CENAS DE AULA — CIRCULAGCAO E CONFRONTAGCAO ENTRE O ESCOLAR
E O EXPERIENCIAL NAS RELAGOES DE SABER ENTRE MULHERES
ESTUDANTES

Selecionei nove cenas de aulas para analisar as relagcdes de saber que as
estudantes estabelecem entre si e com o professor ou professora. Na analise,
recorro as reflexdes e aos conceitos apresentados nos capitulos terceiro e quarto,

buscando compreender as especificidades destas interacdes de sala de aula.

As regularidades presentes na atividade escolar, segundo Couloin (1987)
passam a estabelecer fronteiras entre os atores da escola. Estas permitem distinguir
as atuacgbes de cada ator de acordo com a sua posi¢céo nas interagdes produzidas
no ambito da escola — estudantes, docentes, equipe de gestdo, etc. —, pois estes
atores vao reconhecendo e apropriando-se dos gestos, falas e agdes associados a

sua posi¢ao na experiéncia escolar.

Quando se observa uma classe, diz Mehan, ela nos parece organizada: os
professores e os alunos falam ao seu turno de fala, em momentos bem
precisos. Os alunos escrevem, fazem trabalhos em pequenos grupos ou
permanencem em siléncio. Em suma, se esta diante de uma verdadeira
organizagdo social. Trata-se de uma ordem instituida. E o modo como
nascem e se estruturam estas instituicbes que o autor se propde a analisar.
Mehan e seus colaboradores filmaram uma classe, com alunos de etnias e
idades diferentes, ao longo de um ano escolar. Eles analisaram nove cursos
e montaram o que é o trabalho de interagdo entre professores e alunos, o
qual produz esta organizagdo da classe. Os professores e os alunos
marcam as fronteiras das sequéncias interacionais, as mudangas tematicas,
as fases e as licdes em si, pelas modificacbes de seus comportamentos
gestuais, paralinguisticos e verbais. Estas transformagdes no
comportamento tém por fungdo indicar aos interlocutores onde eles se
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situam no curso de suas trocas. Elas estruturam a situacao de troca. Pode-
se dizer que elas sdo marcadores ou delimitadores de situa¢des. Elas
permitem a cada um se reconhecer na temporalidade da classe.
(COULOIN, 1987, p.91)

Tais regularidades, portanto, marcam a atividade escolar de modo amplo,
abrangendo tanto aspectos verbais quanto ndo verbais da interacdo de sala de aula.
Entretanto, ha que salientar a flexibilidade desta “ordem instituida® nas aulas do
PROEJA, conforme o professor ou professora e mesmo entre as aulas do mesmo
docente, de acordo com as atividades previstas para cada aula. As fronteiras das
sequéncias interacionais tém niveis variaveis de flexibilidade, e esta variagao

também tem relagdo com a figura do docente.

Em algumas disciplinas, o professor ou professora tem o controle da fala e
das atividades, além de criar rotinas, com sequéncias de agbes que raramente se
alteram ao longo do semestre. Estes elementos tornam nitidas estas fronteiras. Em
outras disciplinas, a flexibilidade é maior e, com isso, os modos como se configuram

as interacdes e relacbes de saber ampliam-se.

Por outro lado, ndo pretendo deter-me exclusivamente nas regularidades das
aulas. Tal enfoque poderia conduzir a uma leitura homogeneizante, impedindo de
reconhecer as diferencas, os conflitos e as estratégias singulares de busca do
sucesso escolar. Por isso, busquei as irregularidades, isto &, selecionei para analise
nao somente os eventos que expressem situagdes recorrentes em sala de aula, mas
também aqueles eventos que contenham variagbes, particularidades ou qualquer

aspecto relevante a analise.

De qualquer modo, ha fronteiras estabelecidas entre estudantes e docentes,
indicando aproximacgbdes com os aspectos da interacdo apresentados por Couloin.

Tais fronteiras manifestam-se na linguagem, seja pelo siléncio — analisado no

Do original: Quand on observe une classe, dit Mehan, elle nous semble organisée: les enseignants
et les éleves parlent a tour de role, a des moments bien précis. Les eleves écrivent, ont des travaux
de petits groupes ou lisent en silence. Bref, on est en présence d’une véritable organisation sociale. |l
s’agit bien entendu d’un ordre institué. C’est la fagon dont naissent et se structurent ces institutions
qu’il s’agit d’analyser. Mehan et ses collaborateurs ont ‘vidéoscopé’ une classe, avec des éléves
d’ethnies et d’ages different, pendant une anée scolaire. lls ont analysé neuf cours et ont montré que
c’est le travail d’interaction entre les enseignants et les éléves qui produit cette organisation de la
classe. Les enseignants et les éléves marquent les frontiers des sequences interactionnelles, des
échanges thématiques, des phases et des lecons elle-mémes, par des modifications de leurs
comportements gestuels, paralinguistiques et verbaux. Ces changements de comportement ont pour
function d’'indiquer aux interlocuteurs ou ils en sont dans le cours de leurs échanges. lls structurent la
situation d’échange. On peut dire qu'ils son des marqueurs ou des délimiteeurs des situations. lls
permettent a chacun de se repérer dans la temporalité de la classe . (COULOIN, 1987, p.91)
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capitulo anterior — seja pelo modo como as estudantes apropriam-se da fala em
publico, tentando reproduzir o “tom” docente. - questdes que ficam mais nitidas em

situacdes de apresentacao de trabalhos (individuais ou coletivos).

Entretanto, estas fronteiras n&do determinam por completo a atuacao nem de
estudantes, nem de docentes. Ou seja, embora influenciem a experiéncia escolar,
elas nao retiram dos atores a mobilidade para lidar com estas fronteiras e, de algum
modo, concilia-las com seus objetivos, saberes e valores. Assim, considero, em
consonancia com Juarez Dayrell (2001), que estudantes e docentes ndo assumem
passivamente papéis prontos e imutaveis, mas, ao contrario, constroem sua atuacéao
na escola. E essa construgcédo deriva de suas trajetérias e experiéncias de trabalho,

de estudo e de vida.

Nessa perspectiva, a sala de aula € um espaco de encontro, em que um
grupo de estudantes produz uma relacao de saber especifica. Entretanto, a aparente
repeticdo de acdes e posturas em determinadas disciplinas, dificultou, num primeiro
momento, a identificacdo das variagcdes nas conexdes que a turma faz entre saberes
escolares e experienciais. Interpretar pequenos detalhes, nuances dessas variagbes
foi um exercicio dificil, realizado na selegdo destas cenas. Como afirma Dayrell

(2001), acerca da sala de aula:

Num primeiro momento, observar a sala de aula é constatar o ébvio, a
“chatice” de uma rotina asfixiante, onde pouca coisa muda. O que é uma
sala de aula? Um grupo de alunos, uns interessados e bem comportados,
outros nem um pouco interessados, em constante bagunca. Os professores,
uns mais envolvidos que outros, mais criativos ou tediosos. Os processos
terminam sendo muito parecidos: ensinar a matéria. Mas se apurarmos o
olhar, por tras desta obviedade, existe uma dindmica e complexa rede de
relacbes entre os alunos e destes com os professores, num processo
continuo de acordos, conflitos, construgdo de imagens e estere6tipos, num
conjunto de negociagbes, onde os proprios atores, alunos e professores
parecem nao ter da sua dimensdo. Essa rede aparece como relagdes
naturalizadas, ébvias de qualquer sala de aula. (p. 153)

Portanto, desnaturalizar estas relagbes ndo é uma tarefa simples, sobretudo
para uma pesquisadora cuja experiéncia de trabalho foi construida na area da
educacao e, na maior parte do tempo, na docéncia. Nesse sentido, a sele¢cdo das
cenas de aula apresentadas neste capitulo foi um exercicio de estranhamento de
uma realidade muito familiar para mim e, para conseguir o distanciamento

necessario, foi importante conhecer outros estudos etnograficos sobre a Escola,
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como este de Dayrell (2001) e o de Castro & Mattos (2009). A partir da comparagéo
com as experiéncias escolares, respectivamente, de jovens da escola publica da
Grande Belo Horizonte e de turmas de ciclos, em escolas publicas do Rio de
Janeiro, fui percebendo varios aspectos especificos do IF e da turma que

acompanhei.

Se considerada a experiéncia escolar do PROEJA ela contém
particularidades referentes a integracdo entre Educacéo Profissional e EJA, haja
vista que esta relacédo € produzida por mulheres jovens e adultas. Portanto, o sujeito
em atividade neste contexto escolar ndo € o mesmo do ensino regular e
consequentemente, sua experiéncia escolar também n&o sera equivalente a de
criangas e jovens que frequentam cursos integrados na modalidade regular. Essas
questdes permearam todo o processo de tratamento e analise dos dados, desde a

selecédo das cenas apresentadas no presente capitulo.

Para tanto, descrevo e analiso aulas de Matematica IV, Sociologia IV e
Direito Empresaria Il. Estas disciplinas, ministradas respectivamente por André,
Carolina e Daniela’’. Busquei apresentar, posteriormente, relatar os encontros
posteriores ao trabalho de campo. Neles, tive noticias dos rumos que tiveram as

trajetérias de estudo e trabalho das estudantes, nos semestres finais do curso.

Nesta selecao de cenas’?, busquei captar os momentos em que ha variagdes
nas formas de interagdo das estudantes entre si e/ou com o professor ou professora,
os tipos de saberes experienciais mencionados em sala de aula, quem os menciona
(se estudantes ou docentes) e as relagcbes que elas estabelecem entre estes
saberes e os escolares. SGo momentos de interacdo e circulagdo de saberes
oriundos de diferentes tipos de experiéncia; tentativas de aproximagao aos saberes
escolares por meio da referéncia a saberes presentes no cotidiano; eventos de
tensionamento entre saberes escolares e experienciais; siléncio em relagdo a

determinados saberes experienciais; presenca marginal dos saberes experienciais

" Assim como os nomes das estudantes, também foram alterados os nomes do professor e das
professoras a fim de preservar a sua identidade, em consonancia com o Termo de Consentimento e
Livre Esclarecido.

2 Chamo de cenas estas selecdes por se tratar de recortes das aulas em questéo, isto é, séo
momentos que envolvem atores do processo educativo — estudantes e docente — e fazem parte de
uma narrativa maior, que é a aula na integra. Por estas questdes, adoto o termo “cena”, utilizado por
Dayrell (2001) em estudo realizado em escola publica da regido metropolitana de Belo Horizonte.
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na sala de aula; e situagdes que corroboram a permanéncia da dicotomia e da

hierarquizagao entre o escolar e experiencial.

5.2 O COTIDIANO DAS ESTUDANTES OCUPA A SALA DE AULA

As cenas a seguir explicitam situacbes em que 0s saberes experienciais
circulam em sala de aula. Esta circulagdo ocorre mediante a produgéo de relatos,
conversas e comentarios pelas estudantes. Em cada situacdo retratada, estes
saberes interferem de uma forma especifica em sala de aula. Contudo, considero
que, em todas elas, o cotidiano ocupa um lugar marginal na sala de aula. Desse
modo, os saberes experienciais das mulheres permanecem invisiveis nestes

momentos.

5.2.1 A conversa durante a copia: estratégia para amenizar o sono, o cansag¢o

e o tédio

Aula de Matematica IV

Registro do diario de campo de 18/11/2010

Nesta cena, as estudantes realizam uma tarefa solicitada pelo professor —
copiar em seus cadernos 0s exercicios escritos no quadro para, posteriormente,
resolvé-los. Simultaneamente, conversam sobre temas do cotidiano. Esta € uma
situacado presente também em aulas de Quimica Il e de Estatistica, principalmente
nos primeiros minutos, quando ainda ha poucas estudantes em sala de aula.
Possivelmente, o principal motivo desta semelhanca seja o fato destas disciplinas

iniciarem o turno de aulas, a cada noite.

H& trés alunas em sala de aula quando o professor inicia a atividade,
depois de esperar cerca de 10 minutos. (...) O professor escreve o
exercicio no quadro. Enquanto copiam, as estudantes conversam sobre o
cansaco e a expectativa pela sexta-feira (amanhd). Comentam o que
cada uma jd fez no dia de hoje: Graziela limpou a cozinha, Rafaela
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conta algo sobre o guarda-pd usado na fdbrica onde frabalha. O
cofidiano parece ser o tfema que dlivia o cansago, espanta o sono,
propicia alguma distracdo e confraternizacdo entre as colegas.

A conversa concomitante a realizacao de tarefas rotineiras, como a copia de
textos ou exercicios expostos no quadro, indica que as estudantes fazem da
conversa uma estratégia para amenizar o cansago. Este, entdo, é o tema e a causa
da conversa entre as estudantes, que envolve as trés alunas presentes na sala de
aula e nédo parece prejudicar a realizagdo da tarefa solicitada pelo professor.
Possivelmente por isso, ele ndo reprime a atividade paralela do grupo e, em outras
aulas, inclusive desta disciplina, o professor ou professora costuma participar deste

tipo de interag&o do grupo.

Nessa dindmica de conversa e coOpia, as estudantes relatam situagcdes
cotidianas, comentam acontecimentos recentes da escola ou de suas vidas pessoais
e, desse modo, fazem circular saberes experienciais em sala de aula. Em outras
aulas observadas, os temas variam entre situacbes de trabalho ou familiares,
noticias sobre uma colega que tenha faltado a(s) aula(s) recentemente, informacdes
sobre eventos da escola ou atividades escolares, como avaliagées. Sendo assim,
estas interacdes entre as estudantes — de que o docente participa, algumas vezes —
nao necessariamente tém ligagdes com o saber escolar em estudo, como ocorre

nesta cena.

Entretanto, a circulagdo dos saberes experienciais em sala de aula n&o
implica a sua incorporagao nas relagdes de saber de sala de aula. A presenca
simultanea de saberes experienciais e escolares em sala de aula nao representa a
superagao da dicotomia entre os mesmos, haja vista que, apdés alguns minutos
reservados para a copia, o professor inicia um novo turno de fala para dar sequéncia

a aula. Neste momento, as estudantes cessam o diadlogo imediatamente.

Embora esta presenga seja aceita por docentes e estudantes — porque
reconhecida como uma descontragdo do grupo, sem prejuizo ao andamento das
aulas — os temas e saberes abordados nestas conversas voltam a condicdo de
saberes invisiveis (SILVA, 2009; EGGERT & SILVA, 2011) quando o professor ou
professora toma a palavra para conduzir a aula. Assim, ocorre uma ruptura na
dindmica estabelecida pelas alunas, que silenciam para ouvir a explanagéo do

professor sobre o “conteudo novo” ou as suas orientagbes para resolver 0s
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exercicios. No estudo daqueles saberes escolares que constituem a disciplina em
questao, os saberes produzidos em outras esferas da vida sdo novamente apagados

ou silenciados pelo grupo.

Estes dados indicam uma flexibilizagcdo dos tempos-espagos escolares, se
comparado aos dados de pesquisa de Mattos e Castro (2009). As autoras analisam
os tempos e espagcos em classes de progressdo, do sistema de ciclos, e os
resultados indicam um controle rigido do tempo destinado a tarefa escolar, o que
inclui o controle sobre os espagos e a circulagdo das criancas (a ida ao banheiro ou
saidas da sala de aula em geral). A descricdo das autoras diverge bastante da
situacéo encontrada no PROEJA. Nesta, estudantes e docentes n&o apresentaram
conflitos desta ordem. As estudantes ndo saem frequentemente da sala de aula, e
suas saidas costumam ser motivadas pela necessidade de buscar material didatico
disponivel na sala de reprografia ou no laboratério de informatica. Da mesma
maneira, os atrasos na chegada a escola ndo sédo alvo de comentarios ou

reclamagdes pelo grupo docente durante as aulas.

A leitura de um estudo etnografico como este, realizado no ensino regular,
auxiliou a comparar as suas dindmicas com o cenario acompanhado no trabalho de
campo, evidenciando as particularidades da EJA integrada a Educacgao Profissional.
Dentre elas, destaca-se, nesta cena, a flexibilidade dos tempos-espacgos, que
possibilita esta abertura a conversa sobre o cotidiano, concomitantemente a

realizagédo da tarefa de aula.

5.2.2 “Eu nao posso ver um bicho na rua, que, se eu pudesse, eu pegava” - O

cuidado como valor

Aula de Sociologia IV

Registro em video de 29/10/2010

A aula da continuidade a tarefa da semana anterior: apresentacdo de
trabalhos individuais. Cada discente deveria escolher uma ONG, buscar informagdes

sobre a mesma e relaciona-la com o conceito de Ideologia no pensamento de Marx,
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estudado no inicio da disciplina. A maioria da turma ja apresentara seus trabalhos, e
esta noite esta reservada para as apresentacdes de Gabriela e de Janaina. Ambas
realizam a leitura do texto elaborado para entregar a docente. Porém, Janaina
mobiliza-se pelo tema da ONG escolhida — prote¢do e cuidado de animais — e,
quando seu comentario € solicitado pela professora, a estudante assume uma
posicao de autoria daquele trabalho e ocupa com relatos pessoais o turno de fala

concedido pela docente.

Janaina: Bom, eu pesquisei sobre uma ONG que (.) cuida os animais.
Gabiriela: Ah, ( )

Prof: Eu sempre quis ajudar.

Gabriela: Eu também.

Janaina: E a Associacdo Galcha de Protecd@o aos Animais. Que que eles
fazem 142 ((inicia leitura)) Eles ajudam os animais e as familias carentes
nas vilas mais proximas A associacdo, com servico de castracdo, vacina
e remédios para vermes. Casfram animais com baixo custo. Também
procuram as pessoas com renda compativel ao procedimento,
organizam mutirdes de vacinagcdo anfi-rdbica dos animais da regido,
oferecem atendimento veterindrio de baixo custo. ((Andreia chega &
sala e senta-se ao lado de Teresa)), albergam animais em pods-
operatdrios, recolhem animais abandonados quando ndo hd vagas nos
canis | ), fazem intera¢cdo dos animais com as crion¢as NoO programa
Natal sem Fome e todas as outras atividades, participam em movimentos
em prol do bem estar dos animais, lutam pela posse responsdvel e pelo
fim do exterminio e castracdo em massa. Fazem brechds com precos
acessiveis, e o beneficio ajuda a alimentar os animais. ((termina a leitura))

Prof. Fala um pouquinho.

Janaina: Eu fiz sobre essa ONG porque eu particularmente sou bem
protetora dos animais.

Teresa: ((sorrindo)) principalmente de gatos!

Janaina: Eu tenho um gato castrado. Eu ndo posso ver um bicho na rua,
que, se eu pudesse, eu pegava. Eu jd peguei gatinho da rua que as
pessoas botaram fora. Eu peguei, cuidei e depois botei 1d na
agropecudria. ((Direcionando-se a Daniela)) até botei ld na tua!l

Daniela: ((sorrindo e movimentando a cabeca em sinal de
concorddncia)) na outra.
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Janaina: Na outra. Peguei bem pequeninho, cuidei dele, dai, quando vi
que ele estava fortinho, larguei. Eu ia largar na frente, numa caixinha, né?
Mas, ai, ((direcionando-se para Daniela)) o cara aquele, um senhor, disse
((simulando a reacdo do homem)) “Ndo, pode deixar que eu boto, mas

nem vou dizer pra eles que tu deixou aqui”. E de tarde eu fui I1a e ja
tinham doado o gatinho.

Gabriela: Ah, é bem rapidinho

Janaina: Ah, ele era mu:ito bonitinho. Eu fiquei com pena, mas eu j&
tenho dois.

Gabriela: Hoje, eu estava ( ) tinha um cachorro, che:iio de carrapato.
Ah, coitadinho. Eu ndo peguei ( ) porque eu estava vindo trabalhar.
O meu filho, ele adora crianca.

Prof: Pois €, né2 A gente fica com muita pena porque as pessoas fratam,
na verdade, como se fosse um objeto.

Gabriela: Ndo. Ai, machucam, professora, queimam, os bichinhos ficam
passando trabalho! Ali nos blocos — anfes de estudar aqui, eu estudava
ali nos blocos. Nado vou me lembrar o nome do colégio. O que tinha de
cachorro ali no inicio, naquela paradal

((Daniela e Teresa falam ao mesmo tempo))

Daniela ((movimenta a cabeca manifestando concordar com Gabrielal))
[ali naquele inicio, é.]

Teresa: ((direcionando-se 4 professora)) [Eu tenho seis cachorros e trés
gatos.]

Gabriela: () cachorro cheio de carrapato, todo queimado, sarnento!
Ah, coitadinhol!

Daniela: Tem uma senhora, ali na Cohab, que, na casa dela, ela tfem
mais de 20 cachorros. Até o pessoal fez um abaixo-assinado. Ali atrds,
((direcionando-se para a professora)) eu ndo sei se tu conhece ali. ((a
professora acena com a cabeca para responder que ndo conhece)). Ali
atrds, tem uma caixa d'dgua. E ela comprou, ela trocou o apartamento
dela por uma casa. S6 que a casa, assim, ela tem um pdtio pequeno, e
ela fez um canil. S6 que assim, sdo muitos cachorros! E me::smo assim o
pessoal incomoda por ela ter muitos ali, né2 As vezes, ela deixa eles
dentro da casa dela pra ndo fazer barulho, de tanto que ela gosta. Até
demais, né?

Prof: E, até demais. As vezes, as pessoas se apegam, né, aos animais.

Denise: Isso ai sempre dd, das vezes, na televisdo. Casas de pessoas que
cuidam, mas os vizinhos reclamam. E esses dias, apareceu: eles botaram
veneno

Prof. [Ah, isso acontece direto]
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Denise: [E os cachorros comeram] e, tipo assim, morreram uns quinze,
vinte numa tacada s6. Um desespero s6. A mulher passou mal. (Deu na)
reportagem que tiveram que levar a mulher para o hospital. .

Prof: Que horror.
Denise: Passou mal.

Prof: E tem, tem muitos animais abandonados. E essas ONGs sdo que
tentam [fazer alguma coisa]

Gabriela: [tem pessoas que (.) dd pena. Olha, é triste]

Denise : [E que se (é pequeninho) ()]

Prof: E que eles sdo, eles n&o conseguem cuidar deles mesmos.
Gabiriela: E

Janaina: E que tem pessoas que pegam os animais, cuidam um pouco e
largam na rua.

Prof: E que é como se ndo fosse um ser vivo, né2 Tem muitas ONGs que
eu jd vi que cuidam dos animais.

Janaina: A de SGo Leopoldo eu conheco.

Galbriela: Eu recebi um e-mail de uma amiga minha. Dai, dizia assim: era
um cachorro, ele falando como se fosse cachorro, dai dizia assim: “Eu
estou tdo feliz, que eu cheguei numa casa, me receberam bem. Todo
mundo me amal! Todo mundo € meu amigo!” Ai, o tempo ia se passando.
“Ah, agora eu estou maior, eu j& ndo posso entrar em certos lugares, mas
eu estou feliz. (.) Ai, agora, tem uma crianca. Eles ndo deixam mais nem
euu entrar dentfro de casa, ndo posso fazer nada.” () Ai, depois ele diz
assim: “Ai, agora, eu estou s6 na rua. Ninguém mais brinca comigo, <eu
ndo sou mais o centro das atencdes da casa>." Ai, agora, eles botam
coleira nele, ele pensa que vai passear, ((fala mostrando o antebraco
esquerdo)) eu falo e chego a me arrepiar. ((simulando a voz do
personagem)) “Ah, eu vou passear”, todo faceiro o cachorro. Ai, eles
tram o cachorro do carro ((novamente simulando a reacdo do
personagem)) “Ué, eles me deixaram aqui por qué?” Dai, eles largam.
Quer dizer que eles largaram ele ali. ()

Prof Ai, <que maldade>

((fim do video))

A cena que ocupa quase todo o periodo daquela aula evidencia a mobilizagéo
de outras estudantes quando uma delas da um depoimento pessoal. Outros
depoimentos entdo emergem, gerando uma interagdo mais ampla, ou seja,

envolvendo a participagdo de um maior numero de pessoas. O espacgo de interagdo
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aberto pela professora fomenta o uso da linguagem oral e, consequentemente, o
desenvolvimento de habilidades de debate, como a argumentagdo; o
posicionamento frente as falas anteriores; e a avaliagdo e selegdo de informacdes,

opinides e relatos considerados adequados para sustentar os préprios argumentos.

Nesta aula, a professora ndo controla a fala, como ocorre em outra aula da
mesma disciplina (vide cena 5.3.1) . Ao contrario, oferece a Janaina o turno de fala
ao sugerir “Fala um pouquinho”. Esta, ao aceitar o convite, possibilita que outras
alunas também se pronunciem sobre o assunto. Algumas que nao costumam
assumir o turno de fala (Janaina, Teresa e Gabriela) fizeram comentarios sobre os

préprios habitos no cuidado de animais.

Assim como em outra cena, duas estudantes fazem referéncia aos meios de
comunicagao, em momentos distintos: no primeiro, Denise relata informacdes
obtidas no noticiario de TV; no segundo, Gabriela narra uma historia recebida por e-
mail. Ambas ilustram o tema protecdo aos animais, relatando casos de abandono ou

crimes que enfatizam o desrespeito e/ou a indiferenga de pessoas.

A questédo do cuidado dos animais é o tema central deste debate, proposto
por Janaina, ao qual Gabriela e a professora aderem prontamente, por ser um tema
que as mobiliza. O tema do cuidado do Outro — dos animais, dos filhos, de parentes
mais velhos — que ja fora mencionado em algumas entrevistas individuais, ocupa a
atencao de varias estudantes do grupo, criando um debate sobre violéncia contra os
animais, alternativas de protec&o e cuidado criadas por moradoras da cidade, além
de casos divulgados pela internet. Nessas reflexées, Daniela e Janaina mobilizam
saberes sobre a cidade, seus moradores e estabelecimentos comerciais, em
referéncia aos prédios da Cohab (no relato sobre uma de suas moradoras,
conhecida em Sapucaia por acolher animais abandonados) e a agropecuaria da
cidade. Estes relatos inserem no debate o tema da cidade, seus moradores e os

locais conhecidos das estudantes residentes em Sapucaia do Sul.

Abordando todas estas questdes, a turma ocupa o tempo da aula até o final,
evidenciando o quéo significativo € o assunto para estas mulheres, inclusive a
professora. Em alguma medida, o tema remete ao espagco domeéstico e a ideia de
que toda mulher “naturalmente” estabelece vinculos maternais com o mundo, as
pessoas no seu entorno e a natureza. Essa imagem corresponde a categoria de

“madresposa”, criada por Rios (2005) e retomada por Silva & Eggert (2011). Estas
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duas autoras ressaltam que, desde a infancia, a educagéo das mulheres enfatiza o
exercicio da maternidade como central em suas vidas e, desse modo, as mulheres
aprendem desde cedo “a entregar sua energia vital sempre em funcao dos afazeres

domésticos para os outros, como se isso fosse natural, ‘proprio’ delas” (p.50).

A postura maternal, articulada a conjugal, esta presente no modo como as
mulheres interagem com os outros, e tais interagcdes fundamentam-se na aceitagao
pelas mulheres de sua inferioridade e seu papel de servir aos outros, o que Rios
(2005) define como “servidao voluntaria” historicamente associada a condicao
feminina. Mesmo que a mulher n&o tenha filhos nem seja casada, ela legitima e da
continuidade as relagdbes humanas pautadas pela serviddo, obediéncia e
dependéncia das mulheres aos homens, mantendo as bases do patriarcado. Nessa

perspectiva, a autora afirma:

O mundo patriarcal especializa as mulheres na maternidade: na reproducéo
da sociedade (dos sujeitos, das identidades, das relagdes, das instituigdes)
e da cultura (da lingua, das concepg¢des de mundo e da vida, das normas,
das mentalidades, do pensamento simbdlico, dos afetos e do poder). Na
feminilidade destinada, as mulheres somente existem maternalmente, e
somente podem realizar sua existéncia maternal a partir de sua
especializacado politica como entes inferiorizados na opresséao, dependentes
vitais e servidoras voluntarias de quem realiza o dominio e dirige a
sociedade”. (p.365)

Essas imagens e concepg¢des sobre a condigdo feminina sdo recorrentes nas
aulas, e esta reflexdo poderia ser desenvolvida a partir de outras cenas. A intengao
de visibilizar temas e saberes que remetem a categoria “madresposa” é pensar
sobre a potencialidade da Escola para a producéo de experiéncias escolares que
problematizem tais saberes e, com isso, contribuam ainda mais para que estas
mulheres se constituam como sujeitos histéricos ou, no dizer de Lagarde (2005),

“‘mulheres-para-si”.

Esta cena e a 5.3.2 — ambas, das aulas de Sociologia IV — sugerem que as

alunas criam estratégias para atualizar os saberes escolares. De algum modo, as

" Do original: En el mundo patriarcal se especializa a las mujeres en la maternidad: en la

reproducciéon de la sociedad (los sujetos, las identidades, las relaciones, las instituciones) y de la
cultura (la lengua, las concepciones del mundo y de la vida, las normas, las mentalidades, el
pensamiento simbdlico, los afectos y el poder). En la feminidad destinada, las mujeres solo existen
maternalmente, y sélo pueden realizar su existéncia maternal a partir de su especializacion politica
como entes inferiorizados en la opresion, dependientes vitales y servidoras voluntarias de quienes
realizan el dominio y dirigen la sociedad. (p. 365)
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estudantes buscam refazer o caminho que transforma a cultura viva em cultura
realizada (BRANDAO, 2002), ao colocarem em circulagdo na sala de aula uma

histéria, um comentario ou noticia da TV ou do jornal.

Na cena 5.3.1 esta tentativa faz parte do esforgo das alunas. Sendo assim,
nao é resultado do planejamento de trabalho da professora — e nao interfere nas
atividades da disciplina. Embora as falas sejam respeitadas e comentadas pela

professora, o tema central da aula &€ retomado, sem que estas aproximagdes

ganhem destaque no estudo do conteudo escolar.

O movimento inverso ocorre na presente cena porque, nesta, o planejamento
da professora prevé que cada aluna apresentadora do trabalho tome o turno de fala.
Em seguida, por iniciativa das proprias alunas, estas assumem também a palavra,
abrangendo mais pessoas e constituindo, assim, uma reflexdo coletiva sobre o tema

exposto por Janaina.

Além disso, a cena permite analisar que, para estas mulheres, o sentido
atribuido a experiéncia escolar ndo se restringe a obtencéo do certificado do curso.
As falas representam seu esforco de estabelecer aproximacdes entre saberes
escolares e experienciais, e suas experiéncias, quando narradas em sala de aula,
sugerem que estas mulheres buscam construir naquele espaco de interagdo uma
relacdo com o saber pautada pelo dialogo entre os variados lugares de producgao de

saberes por onde elas circulam.

A cena também permite identificar que saberes presentes no cotidiano destas
mulheres emergem em suas intervengcdes em sala de aula, porém nao se
aproximam dos conceitos da disciplina. Em momento algum, o objetivo da atividade
€ retomado pelas estudantes, nem pela professora, haja vista que nenhuma
intervencao relaciona o trabalho das ONGs estudadas com o conceito de Ideologia

em Marx, como fora proposto pela docente.

Nessa perspectiva, é possivel ponderar que ainda é visivel a dicotomia entre
saberes escolares e experienciais. Essa ponderagdo nao invalida a dimenséo
formativa da interagéo verbal em sala de aula, nem a importéncia da valorizagéo dos
saberes dos sujeitos. Contudo, estas questdes ndo encerram o assunto, pois abrir

espacgo para que as estudantes relatem suas vidas néo é suficiente para construir



214

um curriculo que supere esta dicotomia entre o escolar e o experiencial ou o

cotidiano.

5.2.3 A tatuagem de Rafaela: histérias de vida e religiosidade

Aula de Direito Empresarial Il

Registro de video e diario de campo de 19/10/2010

A transcricdo abaixo reproduz uma cena que desencadeou minha
aproximagdo com uma das estudantes, Rafaela, e, a partir dai, ela
espontaneamente narrou sua histéria de vida para mim, durante esta aula de Direito
Empresarial Il. Esta cena influenciou outras conversas entre as estudantes sobre a

familia (Melissa e as fotos da irma).

((As estudantes conferem as préprias provas, recentemente devolvidas
pela professora. Rafaela chega na sala e permanece em pé. Olha
rapidamente a sua prova e a deixa na mesa junto ao seu material. Vai
até o lugar onde Melissa e Daniela estdo sentadas e abre o casaco para
mostrar as costas: Rafaela fizera uma tatuagem, ocupando a maior parte
das costas, com um anjo.

Melissa: Mostra pra prof. Mas tira fudo!

((Rafaela tira o casaco e vira de costas para que as outras colegas e, em
seguida, a professora vejam a tatuagem. A professora demonstra
espanto, colocando as mdos no rosto. As alunas riem da reacdo da
professoray)).

Professora: E dessas que ndo saem mais?
Rafaela: Nunca mais sai.
Professora: Tu tem certe::za?

Rafaela: Mas foi por uma boa causa. Foi por uma boa causa ((a
professora aproxima-se de Rafaela e a vira para olhar novamente a
tatuagem)). Foi pela minha mae.

¢ Tem certeza que ndo doeu?
Rafaela: Sabe quanto demorou? ((olhando para Melissa))

Melissa: quanto?
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Rafaela: uma hora e dez. ((outra colega levanta-se e aproxima-se de
Rafaela para observar a tatuagem rapidamente e retorna ao lugar onde
estava sentada)). Uma hora e dez! ((fala para toda turma)) Mas foi por
uma boa causaq, foi para lembrar da minha mdezinha.

Professora: mas tem outras formas de lembrar. ((algumas estudantes
riem)). Na::o, isso na::o.

Hhhhhhhhh

((A professora recolhe as provas que estavam sobre uma mesa e volta a
distribuir as provas corrigidas e retoma a conducdo da aula))

Daniela: Oh, tem provas aqui, fem trabalhos aqui.

Professora: Pessoa::l a aula de hoje |...)

A vida cotidiana emerge, novamente, nos minutos iniciais do turno de aula.
Antes da professora tomar para si a condugao da atividade escolar, a conversa toma
conta da sala de aula, e a professora participa da interagdo. Todas as noites, a
chegada a escola é gradativa, e a maioria da turma entra na sala apds o horario
oficial de inicio do turno (19h). Invariavelmente, os professores aguardam alguns
minutos para iniciar a aula, para garantir a presenca de mais estudantes. Assim, as
primeiras pessoas que entram em sala de aula aproveitam aqueles primeiros

minutos para conversar em duplas ou pequenos grupos.

Nesta aula, em especial, as estudantes estabelecem interacbes paralelas
durante boa parte do tempo. Isso ocorre logo depois da professora entregar as
provas e explicar o funcionamento dos trabalhos finais da disciplina. A docente
disponibiliza o restante do tempo de aula para as estudantes planejarem e
elaborarem o trabalho em dupla (avaliagéo final do semestre). Nesse caso, a
conversa nao é paralela a realizagado da tarefa solicitada pela professora, como
ocorrera na cena 5.2.1. Na verdade, a maior parte do grupo dispersa completamente
daquela tarefa e as poucas pessoas que se dedicam a busca de informagdes sobre
o tema do trabalho em dupla, o fazem no laboratério de informatica. Sendo assim,
quem fica na sala de aula conversa sobre o dia a dia: Rafaela conta sua histéria de
vida para Gabriela e para mim; Melissa mostra as fotos da irma a Daniela e outra

colega; Elenice conversa com Beatriz.

O cotidiano, nesta noite, ocupa completamente a sala de aula: as estudantes
conversam sobre assuntos pessoais em duplas ou pequenos grupos. Rafaela entédo

se aproxima de mim e me conta a histéria da sua tatuagem: o desenho de um anjo,
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que ocupa quase toda a regido das costas da estudante € uma homenagem a sua
mae, que falecera quando Rafaela tinha trés anos. Durante a tarde, a estudante
fizera a segunda etapa do desenho, pois a tatuagem é muito grande para ser feita
em apenas uma sessdo. A primeira, ocorrera na sua adolescéncia e ficara
incompleta por varios anos. O motivo da interrupgdo, nos ultimos anos, era a
exigéncia do ex-companheiro de que ela tatuasse o nome dele dentro do desenho,
como prova de fidelidade. Para n&o atender a exigéncia, a estudante adiava,
alegando falta de tempo ou dinheiro. Recentemente, com a separagao, a conclusao
da tatuagem tornara-se possivel, e Rafaela parecia muito feliz em concluir a
homenagem a mae. A tatuagem registrou no corpo, tanto a homenagem a mae,
quanto a libertagdo de uma situagdo de violéncia doméstica, vivida com aquele

companheiro’™.

Logo depois da conversa com Rafaela, Melissa pediu a minha atencéo para
mostrar as fotos de sua irma, que se recuperava de um tratamento de saude,
iniciado no ano anterior. Havia pouco tempo que Melissa contara, na sua entrevista
individual, sobre a doenca da irma, que havia transformado a rotina da familia no
segundo semestre de 2009. Na época, a estudante saia da escola e ia direto para o
hospital para passar a noite com a irma, revezando-se com outros familiares nesta
tarefa. Apds esta fase dificil, de ansiedade e sobrecarga de tarefas (afinal, Melissa
passou a conciliar trabalho, escola, trabalho domeéstico e a tarefa de cuidadora da
irma), a estudante mostrava, satisfeita, a recuperacao da irma, evidente nas fotos

exibidas no notebook.

Nesta noite, histérias de vida, emocdes, experiéncias de luto, conflito,
violéncia: saberes repletos de vida estdo em circulagdo na sala de aula. Momentos
em que o saber escolar sai de cena e é deixado para outro momento, porque as
estudantes sentem necessidade de falar sobre si, de partilhar suas experiéncias e,
para isso, elas garimpam um tempo livre, mesmo que breve, para conversar e, ao

narrar a vida, retomar as energias e a coragem para enfrenta-la.

Nesse movimento, me acolhem como integrante daquele grupo: sentam ao

meu lado ou me chamam para contar suas vidas. Ougo-as e penso na minha vida,

™ Na entrevista individual, Rafaela relatou com mais detalhes seu relacionamento, a separacao e a

medida protetiva.



217

nos meus conflitos e nos meus saberes, e vou percebendo o quanto esta
experiéncia de pesquisa — desde as primeiras visitas a escola até a escrita desta

tese — transformou meu olhar sobre a vida, o mundo e a condig&o feminina.

5.3 APROXIMAGOES E TENSIONAMENTOS ENTRE O ESCOLAR E O
EXPERIENCIAL

Trés cenas evidenciam as confrontacbes entre saberes escolares e
experienciais produzidas pelas estudantes nas relagcdes de saber de sala de aula.
Estas confrontagcbes podem estabelecer aproximagdes entre os saberes ou
tensionamentos. De qualquer modo, representam estratégias das estudantes para
estabelecer relacbes com o saber escolar e, desse modo, garantir sua aprendizagem
e o sucesso escolar. Diferencia-se, assim, da estratégia identificada na cena 5.2.1.
Esta fora adotada principalmente para superar o cansago e conciliar as atividades
cotidianas — trabalho, estudos e tarefas domésticas. Nas cenas a seguir, a tonica € a

confrontagdo que as estudantes realizam entre os saberes.

Cabe destacar que tais momentos sdo menos recorrentes que o movimento
de aproximacéao entre saberes escolares e experienciais. Estes tensionamentos nao
representam uma relacdo hostil ou desrespeitosa entre docentes e discentes.
Portanto, ndo se trata de uma tentativa de desvalorizagcdo ou deslegitimagao do
trabalho de qualquer um dos docentes. Também cabe ressaltar que todas as
situacbes de tensionamento foram promovidas por estudantes; em nenhum

movimento, esta dindmica partiu do corpo docente.

5.3.1 “Ontem, ainda deu na novela — falando em novela (...)” — tensionamento

entre saberes escolares e cotidianos

Aula de Sociologia IV

Registro de audio de 17/09/2010
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Antes de apresentar a transcricdo desta cena, é pertinente contextualizar o
conjunto da aula em que tal cena ocorreu. Ha nesta descrigdo informagbes sobre a
rotina das aulas de Sociologia IV. Frequentemente, elas apresentaram uma

sequéncia de agdes igual ou similar a esta:
- chegada da professora e saudacéao geral a turma;

- realizagdo da chamada, intercalada com questionamentos da professora sobre o

motivo de auséncia de algum aluno ou aluna;

- inicio da conducédo da aula pela professora, com a apresentacdo do tema de

estudo e, por vezes, a retomada do tema da aula anterior;

- trabalho com texto, o que inclui copia do mesmo no quadro, leitura em voz alta,
intercalada com explicagdes da professora sobre o conteudo, e, por fim, realizacao

de exercicios sobre o texto (questionario com perguntas de interpretacao do texto).

A cena apresentada a seguir ndo se distancia deste roteiro. Ao chegar a sala,
a professora cumprimenta as pessoas presentes e, em seguida, realiza a chamada.
Pede noticia da aluna Rafaela, e Gabriela responde rapidamente. A docente resume
a atividade da aula anterior para dar sequéncia ao tema. Relata que a turma
terminou de copiar um texto no quadro, sobre o tema Ideologia. Ela pergunta quem
fez a tarefa da aula anterior (responder a algumas questées sobre o texto). Algumas

pessoas nao tém o material.

A docente solicita que a aluna Denise realize a leitura do texto em voz alta.
Esta atende ao pedido e, quando esta prestes a iniciar a leitura, a professora a
interrompe por ter sido chamada por outras alunas para conferir algo sobre o
material. Ela entdo orienta Denise: “Pode comecgar” e faz um sinal sonoro (o “ch”
habitualmente utilizado ndo somente em sala de aula, mas também em locais
publicos, como salas de cinema, teatros e outros, em que & necessario manter
siléncio). O som é um pedido para que varias estudantes interrompam a conversa.
Todas entendem o pedido e o atendem rapidamente. Depois de um minuto de
leitura, a docente pede que a aluna pause a leitura e, entdo, explica o conteudo

estudado.

Ao longo da aula, a interagdo esta sob controle da professora (o que os
estudos sobre interagao verbal chamam de sequéncia IRA) — Pergunta “quem é a

classe dominante?” e, ao ouvir a resposta de um aluno, repete as palavras usadas
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pelo mesmo: “Os empresarios, politicos...” e “0 que denomina a classe dos...?” O

aluno responde e ela repete: “A burguesia”. E avanga na explanagéo sobre o tema.

A professora da como exemplo a novela para explicar seu papel de

reprodugao da ideologia dominante, isto €, como um instrumento de alienagao:

Prof. Citando o exemplo da novela! A novela como, se encaixando
perfeitamente na questdo da ideologi::a. De tu chegar (.) depois do
trabalho em casa, assistir a novela, e a novela é entretenimento! E aquilo
que tu tira, que tu sa:i da tua vida, o tempo que tu tem, o tempo que o
operdrio tem livre pra pensa:r na sua condicdo de vida é tomado pela
novela. (.) Entdo tem a novela das seis, fem a novela das sete, tem a
novela das oito, tfem a novela das nove. Até a hora de dormir. Tu entra
na vida das pessoas, tu entra num ahistéria que ndo é, ndo é -

¢ Tudo dd certo.

Prof. Que tudo dd& certo. Tem umas coisas meio (.) loucas, meio
absurdas. E ai € algo que tu ndo precisa pensar, ndo é algo que te faz
refletir sobre a tua condicdo. E algo que mascara, a Religido também
seria pro Marx algo que mascara essa condicdo de exploracdo. Religido
catdlica, antes do sistema capitalista, existia o sistema feudal, e a religido
catdlica servia — era o 6pio do povo. Ela servia pra adormecer os
sentidos da populacdo, fazendo com que ela acreditasse (.) que ela
estava exatamente na posicdo social escolhida por Deus! Portanto, fu
criticar ou tu pensar ou fu refletir sobre a tua condicdo, comparado com
uma pessoa que fem uma posicdo melhor era criticar uma decisdo
divina. Seria até pecado criticar a Deus. Ndo é:: assim que a gente vai
ver necessariamente a cultura hoje. A cultura, para outros socidlogos, em
outras interpretacodes, ela tem um valor muito maior! E tem um valor que
é dissociado, um valor de critica até a exploracdo e situacdes de
desigualdade. Mas esta é a base fundamental do pensamento de Marx.
Vamos continuar a leitura. Carlos, tu pode confinuare

()

Denise comenta que, nos dias de hoje, a sociedade esta mais capitalista do

que nunca. Gabriela comenta que Marx “ficaria louco” se visse a sociedade hoje. A
professora concorda, ri brevemente e retoma a palavra e aborda a relagéo entre

consumo e ideologia.

(...)
Denise comenta uma noticia do Jornal do Almogo. Nesse comentario, ela

estabelece aproximagédo do tema do texto em estudo com temas abordados pelos
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meios de comunicagao. Ha que ressaltar que esta aproximagédo acontece em aula

por iniciativa da estudante:

Denise  Eu estava assistindo uma reportagem do Jornal do Aimoco, e
eles estavam falando justamente sobre isso: as pessoas sempre correndo.
Dai uma repdrter alina (.) estacdo mercado. Passavam as pessoas-

Prof.  Ah, ali é brabo!

Denise Al ela tentava parar as pessoas ((faz um gesto com a mado,
simulando o pedido da repdrter aos transeuntes)) “Ah, um minutinho.”
((simulando a resposta das pessoas)) “Ndao tenho um minutinho, estou
atrasado”. Ai, um ou outro parava ((simulando o didlogo da repodrter com
essas pessoas: “O que tu gostaria2” “Que o dia tivesse trinta e seis horas”.
A gente estd sempre correndo.

Carlos ( )

Prof Quem nunca pensou nisto: “Se o dia tivesse mais umas oito horinhas
estava perfeito”?

Denise Estd [sempre correndo ( ) ndo se da contal].

Gabriela [Eu j& acho que a gente ia fazer outra coisa, igual, ndo ia parar]

Prof. E, e as oito horas a gente ia estar trabalhando. A gente estd
se:mpre correndo. Sempre correndo. E a gente estd correndo pra qué?
Pra <conseguir> coisas. Comprar mais, trabalhar mais, ter mais, ser bem-
sucedido, ser feliz. Mas até que ponto a nossa felicidade (.) né, ela é
baseada nessa (.) nisso.

¢ ((uma aluna chega na sala)) Licenca, prof. ((a professora faz um aceno
com a cabeca)) (1,0)

Prof. Bom (.) entdo € isso que eu queria que vocés [pesquisassem].
Elenice [Ontem]

Prof. ((a professora olha para Elenice, encorajondo-a a prosseguir sua
fala)) Desculpa.

Elenice Ontem, ainda deu na novela, falando em novela, () a questdo
do consumismo, a importéncia dos valores né. () ontem, na novela das
oito (.) das nove.

Prof. Sim (.) ah ta.

Elenice  Ele pegou o pai dele, 14, aquela familia. Olha so: cada um tem
um carro, né. Os filhos.

Prof. Da familia dos ricos a2

Elenice E (.) do (.) do filho da velha.
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Prof. Ah, os filhos da velha. Agueles filhos sGo um horror, né?2

Elenice Aquele do drogado’s. Mas ontem ele disse uma verdade. Ele
pegou o pai dele — e por que que os filhos sGdo assim? Com excecdo
daqguele do meio, que € um pouquinho (.) mais normal, né? E ele pegou,
aquele que estava se drogando, pegou o pai dele e disse todas as
verdades. Ele ficou () no pai dele.

Prof. O Saulo, no caso?

Elenice O Saulo. Ele ficou pensando ( )

Prof. Pois €, e o drogado falou isso pra ele?
2 O outro( )
Elenice ( ) Tu ndo é pai, tu nunca deu um beijo, tu nunca deu um

abraco. Disse tudo, tudo. Porque fodos eles tém carro, tem isso, tem
aquilo ( )

Prof. Exato. E 0o homem estd obceca::do por ganhar mais dinheiro?
Elenice [AhQd]

¢ )]

Elenice Ele s6 queria grandeza. S6 queria grandeza, grandeza. E
enquanto ele ndo consegui (.) o poder, |4, ele ndo sossegou. E ontem-

Prof. E ele sacrificou a vida ndo sé dele (.) mas a de outras pessoas. (.) E,
porgue € exatamente isto, talvez o essencia:l ali pra, pra vida humana
plena ndo tivesse sido conseguido por <essa> (.) né?

Elenice °Ontem foi bem interessante®
Prof. Interessante.

Elenice E é uma coisa assim (.) né (.) de onde que veio, né2 Ninguém
dava nada por ele, ia s6 1a pegar o fuminho dele |.)

Prof. Mas existe to::do-

Elenice Mas por trds ainda existe (.) aquela coisa ainda, que estava
faltando pra ele.

Prof. Sempre existe né2 Aquele homem € um monstro. Aquele Saulo é um
monstro, o que que é aquilo?

¢ )

Prof. Tem, claro que tem!

”® No segundo semestre de 2010, estava no ar, na Rede Globo, a novela Passione. Os personagens
referidos sdo Saulo e, seu filho, Danilo. Este é um jovem atleta, que se torna dependente quimico. O
pai do rapaz, conforme o site oficial da novela (GLOBO.COM, 2012), € um empresario, “mediocre,
invejoso e articulador”, que almeja ser presidente da empresa da familia,. As relagdes familiares sdo
conflituosas, motivando a retomada das alunas.
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Denise A novela tem, tem, tem cenas na novela que até te fazem refletir,
pensar. Eles abordam uns temas até bem interessantes. Esse € um (.) quer
dizer, ele tem tudo mas ndo tem nada.

Prof. NGo tem.

Denise Tem carro, tem casa boa, tem profissdo, mas ndo tem nada.

Prof. E, e normalmente sdo as pessoas que ndo param [pra refletir sobre].

Elenice [nGo tem um carinho,
ndo tem atencdo] ndo tem( )

Prof. E, e é o que a gente fala em Filosofia, por exemplo, que (.) o que
que é filosofarg2 E tu retornar ao ponto de partida e comecar a se
perguntar tudo de novo, t& (.) mas espera ai, essa vida que eu estou
levando? E exatamente a vida que eu que:ro levar? E o certo? E errado?
O que que é o certo? O que que € viver eficamente? Moralmente? Fazer
o certo. Porque o que o Marx diz € uma coisa super, as vezes, até muito
assustadora né? Tu acaba vivendo uma vida inteira (.) como um |(.) servo
das (.)dos ricos. Tu acaba comprando as ideias, sem ter capacidade
critica.

Carlos Mas eu acho que os ricos também fazem isso.

Prof. Si::m, com certeza.

((O aluno comenta o assunto e, ao concluir, a professora retoma a
conducdo da aula, solicitando que os alunos leiom a resposta de uma
questdo solicitada como tema de casa)).

Esta cena evidencia a influéncia dos meios de comunicacdo de massa no
modo como as alunas buscam compreender o conceito de ldeologia, apresentado
pela professora. As referéncias aos meios de comunicagao, tanto a reportagem
apresentada em telejornal da rede de TV regional (Jornal do Almogo) e a telenovela
conhecida como “novela das nove”, foram pautadas pelas alunas. Denise e outras
estudantes estabeleceram a mesma dinédmica de aproximacéo de saberes escolares
a noticias e reportagens de TV ou de midias impressas, charges e episddios de
telenovelas em outras aulas desta disciplina (03/09/2010 e 15/10/2010) e de outras,
como Direito Empresarial Il (31/08/2010 e 19/10/2010). Estas estudantes mencionam
informacbes e temas abordados pelos meios de comunicagcédo frequentemente,
sugerindo que este tipo de aproximacao aos saberes escolares funciona como uma
estratégia de estudo, utilizada para estabelecer associagbes com o conceito novo,

exposto pelas duas professoras.
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A reportagem do noticiario de TV ilustra o tema tratado pela professora. E
possivel pensar que a aluna lanca informag¢bes que reforcam e, ao mesmo tempo,
complementam o argumento apresentado pela professora sobre a sociedade e o
modo de vida atuais. Nao ha repeticdo das afirmagbes, portanto, néo se trata de
uma tentativa de confirmar se entendeu ou ndo o conteudo. A fala indica a tentativa
da estudante de aproximar o saber escolar ao seu cotidiano, num exercicio

interpretativo da proépria realidade.

A intervencao de Denise parece incentivar Elenice a também tomar a palavra,
haja vista que poucos minutos depois, ela solicitou a atencdo da professora para
pronunciar-se também. Esperar que outra colega fale primeiro pode funcionar como
uma estratégia de participagdo para algumas estudantes. Estas aguardam a
iniciativa das colegas cuja participagcao nos debates é mais frequente (neste caso,

Denise).

Ao relatar um episddio da novela das nove, Elenice verbaliza a aproximagéo
que percebe entre a novela e o tema abordado pela professora. Ressalta a
contribuigdo das telenovelas para a reflexdo sobre a realidade, ao abordar temas
sociais, como o consumo de drogas por jovens e as relagdes familiares envolvidas
neste problema. Ao relatar o epis6dio da novela, transmitido na noite anterior,
Elenice aproxima-o as palavras da professora sobre a sociedade de consumo e,
dessa maneira, inverte-se o sentido atribuido a novela, minutos antes, embora a
aluna nao verbalize qualquer discordancia. Ao contrario, ela introduz sua fala
ressaltando a relacdo entre o comportamento dos personagens e a fala da
professora, isto é, a relagdo entre a intensificacdo do trabalho e a “falta de tempo”
percebida pelas pessoas na atualidade. A analise de Elenice aborda as implicagdes
deste modo de vida sobre as relagdes familiares e seu papel na educacédo dos

jovens.

Na reflexdo de Elenice, é possivel identificar um debate de valores, ligado a
separagao entre vida produtiva e vida reprodutiva. O conflito dos personagens, na
opinido da estudante, tem origem na valorizacdo da profissdo em detrimento da
familia, por um dos personagens. Tal escolha originou todos os conflitos entre pai e
filho, a dependéncia quimica deste e o sofrimento da esposa e da filha. Esse conflito

serve como base para Elenice defender a importdncia de que a familia se
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sobreponha aos projetos profissionais de seus integrantes, e esse debate é bastante

conhecido das mulheres.

A interpretacdo elaborada por Elenice é valorizada pela professora, que
estimula a participagdo da estudante. A argumentacéo de Elenice é reforgada pela
colega Denise, que entdo afirma que a novela “faz refletir e pensar”. Fica implicita o
antagonismo a afirmacéao anterior da professora “Novela é entretenimento”. Além de
nao verbalizarem sua discordancia em relacdo a analise apresentada pela
professora acerca do carater alienante da novela, as alunas fazem suas colocagdes
de um modo muito respeitoso. Suas falas nao sugerem um enfrentamento ao saber
da professora. Esta também reage de modo respeitoso e € bastante receptiva a

opinido das alunas.

Mencionar as reportagens e noticias dos meios de comunicagao, nesta cena,
€ também uma estratégia de Denise e Elenice para tomarem a palavra. Desse
modo, garantem participagdo no debate, ainda que tal participacdo n&o seja
solicitada pela docente — esta consente que as estudantes falem. Porém, ela nao
solicita que as estudantes manifestem suas opinides, portanto, é das proéprias
discentes a iniciativa de comentar o texto ou a fala da docente. Portanto, cada
estudante precisou interromper a docente para tomar o turno de fala. Se nao
tivessem tal iniciativa, a aula possivelmente permaneceria no esquema: leitura em
voz alta por estudante designado/a pela professora intercalado com os comentarios
da mesma sobre o conteudo do texto. Nesse esquema, ha um aparente controle da
aula pela professora na maior parte do tempo, e esta zela por tal controle, o que se
manifesta nas recorrentes solicitagdes de siléncio em suas aulas, para que néo haja

qualquer interagdo paralela & leitura do texto’®.

Entretanto, Denise “fura o bloqueio” e Elenice acompanha a colega. Desse
modo, elas desfazem aquele esquema e outras alunas passam a comentar entre si o
tema, em interagcdes paralelas ao debate que se inicia em aula. Essa dinamica
improvisada tem curta duragdo (04min36s), e o esquema inicial é retomado até o
final da aula. Desse modo, a professora conclui a exposi¢cdo do saber escolar até o

fim do texto que servia como um guia.

% Esta rigidez no controle dos tempos e sujeitos em sala de aula € uma particularidade das duas
disciplinas ministradas por esta professora. As demais disciplinas sdo conduzidas com maior
flexibilidade pelos docentes.
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Este esquema é recorrente nas aulas de Sociologia IV. A professora inicia a
leitura de um texto ou solicita a leitura a um estudante; interrompe a leitura para
fazer comentarios ou parafrases das informagdes contidas no trecho lido; em alguns
momentos, a turma faz interferéncias sobre o tema, e a professora tece comentarios
sobre estas interferéncias; posteriormente, a retomada do tema de aula pela

professora parece fechar o ciclo de trabalho com o texto.

Um tensionamento é silenciado pelas estudantes nesta cena. Laura e Paula
permanecem caladas ante a afirmacado de que a religido, para Marx, mascara a
realidade. As alunas ndo reagem a fala da professora, embora sejam adeptas da
Igreja evangélica e as duas alunas mais ligadas aos saberes religiosos, as que mais
0os mencionaram nas entrevistas individuais. Surpreendeu-me, naquela aula, o
siléncio destas estudantes, sugerindo que alguns tensionamentos entre o escolar e o
experiencial ndo sdo manifestos pelas estudantes, ainda que elas os identifiquem.
Para evitar polémica com a professora ou com outras colegas, elas nédo se

posicionam frente a critica de Marx sintetizada pela professora.

5.3.2 Aretomada de saberes do trabalho para ilustrar os saberes escolares

Aula de Direito Empresarial I

Registro em video de 26/10/2010

Esta cena (assim como a 5.4.2) aborda uma das apresentacdes dos trabalhos
finais da disciplina. Desta vez, Janaina e Denise fazem a apresentacédo do ISSQN. O
modo como esta dupla organiza-se € diferente da apresentacéo de Rafaela e André,
pois Denise mantém o controle da fala durante a maior parte do tempo, sinalizando
desde o inicio que a elaboragdo dos slides era um trabalho exclusivamente seu.
Possivelmente por isso, ela sente-se autorizada a “comandar” a apresentacéo,
controlando inclusive quais os momentos em que cabe a Janaina a leitura do slide.
Para fazer tal indicacdo, Denise deixa de utilizar a 12 pessoa do singular —
predominante em sua fala, em frases como “Antes de eu comecar o trabalho, eu li 0

material”, “Eu procurei fazer o trabalho(...)” — e passa a utiliza “ndés vamos” ou “noés
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fizemos” e direciona o olhar para Janaina. Desse modo, o uso da linguagem ressalta
a exclusdo de Janaina daquela dinamica de apresentagdo. Essa exclusdo é
reforcada também quando Denise menciona que Sao Leopoldo é o municipio onde

mora, sem mencionar que é também o municipio onde a colega trabalha.

A transcricdo a seguir permite contextualizar melhor esta e outras

consideragdes sobre a cena:

Denise: Bom a gente vai falar sobre ISSQN, né, Imposto sobre Servico de
Qualquer Natureza. Dai, assim, antes de eu comecar o frabalho, eu li o
material, né, que a professora nos passou, baseado no livro, depois ele
tem as referéncias, pesquisei também no site da prefeitura de Sdo
Leopoldo, referente ao municipio onde eu resido, né, dai eu procurei

fazer o tfrabalho baseado naquilo que eu entendi (.) assim (.) com as
palavras bem do dia a dia, dai se ficar alguma divida e eu puder
esclarecer e a professora me ajudar, dai a gente vai () fazendo o

trabalho assim ((clica no mouse para passar ao slide seguinte, e as duas
estudantes passam a olhar para o slide projetado na parede)) Bom,
conceito ((Denise inicia a leitura)) O Imposto sobre Servico de Qualquer
Natureza é de natureza municipal. (.) E um dos tributos que geram a
circulacdo de rigueza alcancando, porém, apenas espécies de servicos
confidos em uma lista que acompanha na legislacdo pertinente () A
Constituicdo Federal diz que compete aos Municipios instituir imposto
sobre servico de qualquer natureza ndo compreendidos na competéncia
da Unido e dos Estados “definidos em lei complementar” (.) ((Denise vira-
se para a plateia)) Entdo, basicamente, o que eu entendi (.) que esse
imposto € (.) estritamente de competéncia do municipio, né (.) e ele é
baseado numa lista, cada municipio tem a sua lista, né (.) nesta lista
consta (.) os tipos de servico que sdo referentes ao ISSQN né, cada um
tem uma aliqguota, como a gente vai ver mais a frente. Eu tentei imprimir
ali a lista pra passar pros colegas, pra eles darem uma olhada, porque
sdo muitos itens, sdo 101 itens nesta lista de Sdo Leopoldo. Ai, estava com
um probleminha ali na impressdo. Depois, eu trouxe aqui ((vira-se para a
mesa ao seu lado, pega algumas folhas e mostra a turma)) este é
baseado na lista de Porto Alegre. Eu frizei ((apontando um trecho do
texto na folha)) aqui comeca (.) ((estende o material & professora)) dai
eu Vou passar se vocés quiserem ir olhando, tem todos os itens que s@o
competentes, desta lista ((volta-se novamente para o slide projetado na
parede)) e ali (.) o que é restrito do Municipio, ndo € de competéncia da
Unido nem dos estados. ((clica no mouse para passar ao slide seguinte))
Dai a gente vai falar um pouco do fato gerador ((estende o braco em
direcdo a Janaina. Esta volta-se para o slide e inicia a leitural))

Janaina: Fato gerador. Fato gerador é a prestacdo de servico por
empresa ou profissional autdbnomo com ou sem estabelecimento (.) fixo
de servicos (.) enumerados como norma geral () tributdrio (.) de &mbito
nacional. Os servicos incluidos nesta lista ficam sujeitos em geral a
impostos municipais ainda que sua prestacdo inclua fornecimento de
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mercadorias incluindo-se desse modo (.) a tributacdo de seguranca
((Assim que Janaina conclui a leitura do slide, Denise imediatamente
passa ao slide seguinte e toma a palavray))

Denise: Td ai eu coloquei aqui um exemplo porque isso ficou um
pouguinho confuso pra mim, dai eu coloquei um exemplo assim & ((inicia
a leitura do slide)) os hospitais est@o sujeitos a um imposto municipal,
porque constam na lista de servico ((vira-se para a turma)) entdo, desta
lista referente ao municipio ((volta-se novamente ao slide e retoma a
leitura)) embora possam fornecer medicamentos e alimentacdo qos
hospitalizados ndo podendo () ser cobrado o ICMS. ((volta-se para a
plateia)) porque, uma vez que é cobrado o ISSQN, foi 0 que eu entend,
ndo pode ser cobrado o ICMS, embo:rra eles fornecam medicamentos,
fornecam alimentacdo, sGdo produtos industrializados seriam (.) teria que
ser cobrado o ICMS. ((retoma a leitura)) As farmdcias, ndo raro, prestam
Servicos

()

Denise: A gente frouxe ((aponta para as folhas que Janaina estd
segurando)) uma (.) ((gesticula brevemente na tentativa de reproduzir o
formato da folha)) uma (.) notinha aqui, que a Regina vai ((Denise sinaliza
com os bracos para indicar a Regina que esta distribua as folhas. Janaina
entdo dd alguns passos em direcdo ao grupo e inicia sua fala)) E que
assim, eu frabalho numa empresa terceirizada que presta servico. A
minha empresa € em S&o Leopoldo e presta servico em Novo Hamburgo.
Entdo € cobrado I& na nota da empresa (.) 2% que fica refido no
municipio de Novo Hamburgo. (1,0)

Denise: Dai a gente trouxe pra mostrar a guia como é [que €]

Janaina: [como é que funciona] .
((Janaina comeca a distribuir as copias para as colegas))

Professora: A empresa fica () Janaina? Eu ndo entendi.
Janaina: A empresa & de Sdo Leopoldo.

Professora: E fica retfido 1& porque ela prestou servico em Novo
Hamburgo?

Janaina: ((acena positivamente com a cabeca)) Porque presta servico
4.

Professora: E estd correto isso?

((Janaina fica olhando para a professora, sem responder))

Professora: Ela agora é de Novo Hamburgo?

Janaina: E (.) porque o valor fica retido 14.

Professora: Entdo vocés véo discutir isso depois. E isso que eu quero saber
de vocés. Onde é que vai o imposto2 Pra Sdo Leopoldo ou pra Novo
Hamburgo®?

Denise: Pelo que eu entendo do frabalho ((direcionando-se a Janaina))
Tu frabalha em?
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Janaina: Em Novo Hamburgo. Presto servico 14, mas a minha empresa é
de Sdo Leopoldo.

(2.0)

Denise: ((refoma a palavra e a apresentacdo dos slides)) Eu vou falar um
pouquinho sobre os contribuintes entdo, enquanto ela distribui. {...)

A dindmica estabelecida por Denise no inicio da apresentacdo muda
significativamente. Tal mudanga ocorre quando Denise orienta Janaina a distribuir a
“‘notinha” de seu local de trabalho para exemplificar a cobrangca de ISSQN no
municipio de Sdo Leopoldo. Nesse momento, Janaina toma a palavra e consegue
participar da atividade escolar sem o controle de Denise nem do texto projetado no
slide. Enquanto distribui copias da nota fiscal a cada estudante e a professora,
Janaina explica as informagdes contidas na nota fiscal, como funciona a cobranca
no seu local de trabalho. E o momento da sua fala espontanea, num exercicio de
interpretacao das informagdes contidas na nota. Diante da sua reflex&do, a professora
interage com a estudante, fazendo perguntas e ajudando-a a esclarecer o modo de

cobrancga do ISSQN naquele municipio.

Janaina busca aproximar aquele saber escolar com um material da empresa
onde ela trabalha, remetendo a aspectos da sua experiéncia de trabalho. Este
exercicio atende a solicitagdo da professora — relacionar o tributo com o seu
funcionamento no municipio onde ela trabalha e onde Denise mora e trabalha —
portanto, € uma aproximagéao oriunda do trabalho docente de Daniela. Ou seja, esta
relacéo entre saberes escolares e experienciais ndo ocorre espontaneamente, mas,
sim, em resposta a proposta pedagogica da professora. Fomentar esta confrontagao
de saberes em sala de aula faz parte dos valores priorizados por Daniela em sua
atividade, o que se evidencia em trés cenas analisadas neste capitulo e em outras

das suas aulas que acompanhei durante o trabalho de campo.

Ha valores em circulagdo na sala de aula, que influenciam a experiéncia
escolar destas estudantes do PROEJA. Nesse sentido, os valores e saberes que
constituem a atividade de trabalho docente s&o indissociaveis da experiéncia
escolar. Embora esta tese nado pretenda analisar o trabalho docente, ha que se
considerar que este esta presente na sala de aula. Quando a professora Daniela
propde que as estudantes analisem o tributo estudado a partir de sua experiéncia

como moradoras de uma cidade, ela fomenta esta reflexdo porque a confrontagao
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entre saberes escolares e experienciais faz parte dos valores mobilizados em sua
atividade docente. Sua identificagcdo com as diretrizes do PROEJA influencia as suas
escolhas no planejamento curricular, na elaboracdo das tarefas escolares, bem
como na sua disponibilidade para dialogar com Janaina acerca da nota fiscal que a

estudante levou para a sala de aula.

Ainda assim, ha que se considerar qual o tipo de relagcdo que estas
estudantes estabelecem entre o saber escolar e o saber produzido em sua
experiéncia de trabalho. Conforme a propria Denise anunciou, a intencdo da dupla
ao apresentar a nota fiscal da empresa de Janaina € “ilustrar” o funcionamento do
tributo ISSQN naquele municipio. Sendo assim, as estudantes estabelecem uma
relacdo de aceitagdo passiva do saber escolar, diante do qual saberes de outras
naturezas nao tém contrapontos a fazer e, portanto, seu papel em sala de aula é
secundario em relagdo ao saber escolar, pois se restringe a ilustragado do curriculo.
Embora Janaina mobilize um saber experiencial para realizar a atividade de sala de
aula, isto néo supera a dicotomia entre a escola e a experiéncia, bastante presente

na cultura escolar, conforme Canario (2005).

5.3.3 Confrontagdo de saberes escolares e os produzidos no cotidiano na

cidade

Aula de Direito Empresarial |l

Registro de audio: 31/08/2010

Nesta, que é uma das primeiras aulas do semestre, a professora explica o
que sao tributos. Nesta aula expositiva dialogada, a sequéncia de acbes &
equivalente ou muito semelhante a observada nesta e em outras disciplinas. Na
cena abaixo, no 21° minuto da aula, a professora esta apresentando uma revisédo da

aula anterior, quando ocorre a interac&o a seguir:

Professora Vocés pagam (.) fributos? (3,0) Sim, quais? Me contem ai, (4,0)
que vocés achem que seja fributo. (3,0) ((a turma permanece em siléncio
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e a professora reage em tom de brincadeira)) Ih, ninguém paga nada
pelo jeito.

Paula: A genfe paga mas a genfe nunca vé retorno. A gente sé () hhh
Professora: SO vai I e paga?

Paual: S6 vai ld e paga. hhh

Professora: AqQui no municipio, o que vocés pagam? Vocés tém casa
pré:pria?

Gabriela: IPTU, imposto de carro

Professora: IPTU! IPVAI Pra quem vocés pagam?e

Gabriela: pro governo?

Professora: Pro governo. Vocés vao |d e ddo pro Lula?

Gabriela: Nao! A gente da (pro banco) ( ) hhhhh

Paula: Ndo, a gente dd pra lotérica hhhh

Professora: Oh ((relé o trecho do slide projetado na parede)) (enfidade)
administrativa plenamente vinculada. Agqui em Sdo Leopoldo ((a
professora percebe o proprio equivoco e corrige-se)), aqui em Sapucaia,
quem cobra o IPTU?

Gabriela: A prefeitura.

Professora: A prefeitural Um ente administrativo plenamente vinculado &
atividade estatal. Tad2 Entdo, € a drea administrativa de qualquer uma
das esferas. Se for um imposto municipal, vai ser a prefeitura. Se for
estadual, vai ser os entes administrativos do estado e se for o federal, ai (.)
um que vocés provavelmente conhecam € a Receita Federal, que faz a
infermediacdo dos tributos (.) federais. T2 (2,0) Nos slides de vocés tem
todas as explicacdes novamente do que a gente falou. (2,0) Vamos I&
((passa ao slide seguinte e reinicia a leitura)) “Podemos entender que o
tributo € um pagamento compulsério, que deve ser pago em moeda
corrente ou em dalgum bem que possa ser expresso em termos
monetdrios. O tributo ndo pode ser uma sancdo por ato ilicito, pois nesse
caso teriamos uma ocorréncia de () multa, e ndo de tributo”. T&?2
Preferencialmente sempre o pagamento do fributo vai ser em moeda
correnfe. Caso isso ndo aconteca, provavelmente o ente federativo ou
(.) o (.) o (.) a esfera administrativa vai estar colocando vocés na justica
pra discutir e (.) talvez penhorar um bem gue possa sim, ser expresso em
dinheiro. Mas ai vai ser a conversdo (.) que € um oufro momento. Cada
uma das palavrinhas que sdo dificeis ai ((olhando para o slide, inicia a
leitura)) prestacdo pecunidria (.) “sdo as prestacdes que asseguram ao
estado os meios financeiros necessdrios para a consecucdo dos seus
objetivos”. Entdo, € imposto e se:irve (.) tudo que nds falamos na semana
passada, rece:ita do esta::do, do pai:s, ela provém, em gran::de parte
dos nossos tributos.

A professora faz uma tentativa de aproximagao do saber escolar em estudo

aos saberes presentes no cotidiano das estudantes. Para isso, ela direciona
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perguntas a turma sobre os tributos que as estudantes pagam. No entanto, as
estudantes nao respondem, permanecendo em siléncio. Somente numa situagao ha
reacao apenas de Gabriela e Paula, enquanto as demais estudantes ficam em
siléncio.

Contudo, aos 37 minutos de aula, varias estudantes manifestam-se ao
mesmo tempo. Melissa, Paula, Gabriela e Patricia reagem a explicacdo da
professora sobre os beneficios de alguns tributos (IPTU e IPVA). Ela dizia que o
IPVA né&o beneficia especificamente um contribuinte, mas beneficia a todos,
exemplificando os usos do recurso proveniente deste tributo “pra melhorar o
municipio, pra disponibilizar mais pragas, mais estradas melhoria de estradas, das
ruas”. Ao ouvir estes exemplos, as estudantes passam a fazer comentarios sobre os
buracos nas ruas de Sapucaia e a auséncia dessas melhorias na cidade.
Estabelece-se um tensionamento entre o conceito apresentado pela professora e os
saberes experienciais destas mulheres, produzidos nas suas experiéncias como
moradoras de uma cidade, onde elas avaliam que os recursos publicos ndo sao
aplicados para garantir aqueles beneficios e melhorias exemplificados. Criticam a
qualidade destes servicos publicos rapidamente, pois a professora retoma o turno de
fala com um comentario breve sobre o conceito para interromper as falas

simultaneas das estudantes, que indiciavam o inicio de um debate sobre a cidade.

O tensionamento entre saberes escolares e experienciais, neste caso, esta
ligado a experiéncia na cidade e ao que estas mulheres conhecem sobre os tributos:
sua aplicagao nos servicos publicos, suas condicbes de atendimento e qualidade. A
reflexdo sobre a cidade como lugar de produgdo de saberes experienciais poderia
gerar um rico debate naquela aula, além de apontar temas para o trabalho em
duplas, realizado no final do semestre ou mesmo para outros tipos de atividades
escolares, que evidenciassem e explorassem este nivel de tensionamento.
Atividades de pesquisa poderiam identificar as demandas de diferentes atores, em
setores variados, como educacéo, saude, transporte, lazer; compreender os pontos
de vista de moradores, administradores e pessoas que apenas circulam na cidade

(como acontece com docentes do IF).

Contudo, na cena observada, o que ocorre é a retomada do saber escolar em
estudo, interrompendo os relatos e uma possivel problematizagdo do saber escolar a

partir da experiéncia de vida daquelas mulheres. Desse modo, diante do
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tensionamento entre saberes, a relagdo de saber naquele contexto € marcada pelo

silenciamento do saber cotidiano e a prevaléncia do saber escolar.

Nesse sentido, é possivel aferir que a experiéncia escolar destas mulheres é
marcada por relagées de saber que mantém a hierarquizagdo dos saberes, com o
predominio do saber escolar em detrimento de outros. Além disso, esta relacéo de
saber reproduz uma hierarquizagéo dos sujeitos nela envolvidos, haja vista que as
estudantes acatam a tomada do turno de fala pela professora e imediatamente
cessam seus comentarios. Embora a professora seja muito cordial com toda a turma
e tenha uma postura bastante democratica tanto em sala de aula quanto fora dela,
ainda assim se reproduz, neste momento, uma légica escolarizada de relagdo de
saber, em que professores e professoras sao vistos como os detentores do saber
escolar, e este, como verdade universal e a-histdrica, consequentemente,
preponderante sobre saberes de outra natureza, quando os mesmos contradisserem

o curriculo oficial.

5.4 ELEMENTOS DA CULTURA ESCOLAR PRESENTES NA RELACAO DE
SABER NO PROEJA

Selecionei trés cenas que explicitam a presenca de elementos da cultura
escolar nas relagdes de saber estabelecidas no PROEJA. Alguns destes elementos
apontam para a reproducao de tragos do ensino regular na sala de aula. Outros
indicam a recriacao destas relagbes em fungdo do publico, formado por pessoas
jovens e adultas. A postura adotada por cada docente influencia substancialmente
na retomada ou recriagcdo destes elementos da cultura escolar no contexto do

PROEJA, como analiso nas cenas a seguir.

5.4.1 A reprodugao de elementos da cultura escolar do ensino regular

Aula de Direito Empresarial Il

Registro de video de 04/08/2010
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Na primeira semana de aulas, professores e professoras apresentaram os
objetivos, conteudos e procedimentos de avaliacdo das disciplinas, cronograma de
aulas e outros aspectos de organizagdo do semestre. Esta cena, bastante extensa,

apresenta a primeira aula de Direito Empresarial 2 — semestre letivo 2010/2.

Além de ilustrar a dindmica de inicio do semestre letivo, esta cena também
mostra uma sequéncia de acgdes que, ao longo do semestre, identifiquei como
recorrente nas aulas. Desse modo, ela constitui 0 que se pode definir como uma
rotina escolar daquele grupo ou daquela instituicdo de ensino. Trata-se de uma
sequéncia de acgdes presente nas aulas desta disciplina, bem como das aulas de
Trabalho e Qualidade de Vida Il. Ambas as disciplinas tiveram rotinas bastante
semelhantes ao longo do trabalho de campo: chegada e saudacéo geral a turma;
conversa informal durante a instalacdo dos equipamentos de multimidia; inicio da
exposicado do conteudo de estudo, pelo professor ou professora, sob orientagdo de

slides organizados pelo professor ou professora (apresentacao de PPT).

Nesta aula, a referida sequéncia esta presente. Ao chegar, a professora
cumprimenta e conversa informalmente com a turma enquanto liga o notebook e o
conecta ao data-show da sala de aula. Depois de fazer os procedimentos iniciais
desta rotina, a docente Daniela inicia sua exposi¢cado sobre o objetivo e organizacao

da disciplina.

Prof.: Agora, pessoal, neste semestre, frocamos de disciplina. ((conversa
enfre os alunos)) Estamos com outra ((a professora, enquanto fala, testa o
controle do aparelho de data-show. Percebe que aquele ndo é o
controle certo.)) Vou I& trocar. S& um minutinho. ((a prof® sai da sala. A
turma passa a conversar em pequenos grupos. Minutos depois, a
professora retorna.))

()

((A turma conversa em pequenos grupos enquanto a professora liga os
aparelhos: notebook, data-show)).

Prof.: Teremos trés periodos para trabalhar.
André: Qual € o nome da disciplina?

Prof.: Bom, eu vou confar também... Eu vou explicar para vocés que
vocés foram uma turma que pegaram uma transicdo - € importante que
vocés compreendam — desde que a Rafaela troque de lugar.

Rafaela: Ai, credo! ((Rafaela expressa surpresa e cala-se))
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Prof.: Bom, em funcdo da mudanca curricular, vocés lembram que a
primeira legislacdo que nos tfrabalhamos foi no 1° ano, a gente trabalhou
o ano ftodo, um Unico periodo. Aguela disciplina previa a parte de
legislacdo constitucional e trabalhista.

¢ Com licenca.

Prof. ((inferrompe a fala para cumprimentar a aluna que chegou
atrasada)) Old, tudo bem?! (.) Retomando, aquela disciplina, que tinha
um periodo durante um ano, e tinha como previsdo a legislacdo
constitucional, ou melhor, conhecer as principais, que na realidade foram
algumas, da constituicdo e a lei na parte trabalhista. O que aconteceu?
Como era um Unico periodo, o 1° da sexta, se ndo estou enganada,
acho que era, ou da 5°... Era o 1° periodo! A nossa aula comecava 7h15,
7h30 porque, cada pouco, entrando um... Uma disciplina muito dificil da
gente trabalhar. A gente conversou durante o semestre sobre isso, né?
Ou melhor, durante o ano. Ai, quando surgiu a migracdo, ou melhor, a
reestruturacdo do curriculo, teve a possibilidade da gente complementar
os conteldos que a gente ndo havia conseguido trabalhar na disciplina
do 1° semestre de 2010, que se chamava Iniciacdo a Formacdo
Profissional. Ela tem um outro conteldo, essa disciplina, po:rém: em
comum acordo com a coordenacdo, a gente frabalhou a parte de
legislacdo frabalhista. Estdo lembrados? Entdo, nds ferminamos essa
disciplina no semestre passado, onde vocés simularam, fizeram alguns
exercicios de folha de pagamento. (.) De maneira geral, acho que
grande parte de vocés conseguiu consolidar pelo menos os conceitos
bdsicos. Alguns apresentaram mais dificuldade nos cdlculos, née E
realmente chegou no final do semestre e a gente estava concluindo,
ndo tinha mais como frabalhar ma:is exercicios. Alguns até me pediram
mais exercicios de folha de pagamento, mas:: foi acontecendo o
semestre e a gente ndo teve assim, mui::to (.) Apesar de que a gente
teve quase um més e meio s6 vendo folha de pagamento. Estdo
lembradose Vocés fizeram cdiculos, alguns tiveram um pouquinho mais
de dificulda::de, outros nem tan::ta (.) Agora, eu pergunto para vocés:: o
que voceés:: senfiram nesse final de conteldo? Vocés gostariam de rever
alguma coisa daquela parte frabalhista? (.) & espera da manifestacdo
da turma] Porque de novo a gente estd em legislacdo, e eu vou entrar
em fributos. Na folha de pagamento, vocés calcularam alguns tributos.
Entdo, se vocés sentirem, se estdo sentindo que ainda precisam de uma
complementacdo, eu volto com alguns tdépicos junto com esse conteldo
aqui. Téd2 [pausa breve] Agora, pensem no conteldo que vocés viram no
semestre passado, no que ficou na cabeca de vocés, se vocés sentem a
necessidade de complementar. Entdo, esse conteudo ¢é multo
importante, vocés saberem a parte trabalhista para trabalhar... Vocés
aprenderam os cdlculos bd:sicos para calcular INSS, imposto de renda,
fundo de garantia, seguro-desemprego (.) td2 Tem muita coisa na folha
de pagamento que a gente nem viu, como férias, como calcular férias,
13° (.) né2 Simular mais o que tem na folha de pagamento.

André: Professora, aquela Ultima avaliacdo que a gente fez, com os
cdlculos, a senhora vai devolvere

((enfrada da aluna Andreia, que pede licenca e cumprimenta a
docente. Esta responde a saudacdo enquanto André faz a pergunta))
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Prof.: Eu nGo devolvi. Sé quem veio fazer recuperacdo.

André: Mas eu acho que eu fiz (.) E eu perguntei e a senhora disse que
ndo finha -

Prof.: [Estd na pasta] Obrigada por me lembrar. Eu me esqueci dessa
parte (.) Eu frago entdo na proxima aula. Até, se vocés quiserem, eu
posso disponibilizar uma aula para refazer a Ultima prova, vocés darem
uma olhada nos conteldos e ai vocés me dizerem. Porque a minha
preocupacdo, gente, € que vocés realmente compreendam aquele
conteldo, td2 Noés vamos dar continuidade, com certeza, vamos vencer
o conteUudo de:sta disciplina, desta parte de legislacdo, mas se vocés
ainda precisam de uma complementacdo do outro. Todos vocés
consolidaram (.) ou melhor, passaram na disciplina, tG2 Mas muitos, eu
senti que ainda tinham algumas coisas que ainda precisariom reforcar.
Andréia foi uma né? ((olhando para a aluna))

Andréia: Eu ndo passei, professoral hhhh Eu fiquei pendura::da, eu ndo
passeil

Prof: E, mas a Andréia tem outras questdes, né Andréia? Tu ndo vieste a
todas as aulas, que ndo é o caso dos dema:is (.) [que] fizeram todo o
acompanhamento do processo, nds vimos toda parte legal antes para,
no final da disciplina, fazer a parte prdatica.

Andréia: ((direcionando-se a professora)) Serd que eu passei com a
senhora?¢

Prof: ((direcionando-se & aluna)) Pois €, eu nGo consegui acessar as listas.
Se tu ndo passou na disciplina, tu ta na 3F, né2 Ou tu ficou em algumas
disciplinas?

Andréia: Ndo, sé na sua.

Prof.: Entdo, tu migra e faz acompanhamento comigo na que tu ndo
conseguiste passar.

Melissa: Prof, quando € que vai vir a chamada para a gente saber [quem
teve aprovacdo no semestre anterior]

Prof ((direcionando-se a aluna, mas em voz alta para manter a atencdo
da turma e dar a informac¢do a todos)) — € que agora estd tudo no
sistema. A gente acessa wi (.) wu (.) wireless. Enrolou a lingua. hhhh E ndo
€ em todas as salas que a gente consegue acessar. Essa € uma das que
eu ndo consegui acessar. Ndo enfrou. (.) Mas, em principio, eles devem
estar resolvendo essa semana. E uma semana de ajustes, a sala ainda
estd um pouco confusa, o pessoal estava migrando agora, enquanto eu
estava vindo.

Melissa: ((comentdrio sobre a sala de aula em que a turma esteve
alocada inicialmente, apenas na 1° semana, sendo transferida para a
sala atual)) Porque a senhora ndo viu a que a gente ficou ontem!

André: Para chegar as onze horas, a gente tinha que sair s dez e meial
hhhhh

Prof.: Ah, vocés ndo estavam aqui?
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André: Ndo, i:: hhhhhh Professora, nem o sinal ndo chegava l4! A gente
tinha que ficar bem quietinho para ouvirl hhhhh

Melissa: Tinha umas coisas penduradas, uns fios!
Teresa: ( ) Dobrando o Cabo da Esperanca. hhhh

Prof.:.Eu j& dei aula nesta sala. Eu gosto dela. Ela é pequeninha mas (.) |
) Mas ndo pode ter muitos alunos, porque se ndo: ((em tom de
brincadeira)), no dia da pro:va (.) Ndo tem como separar, né?

André — No ano passado, a gente teveum (.) ()

Prof: E, GENTE! E o primeiro momento aqui da escola. Nés estamos com
bem mais alunos que no semestre passado. Vocés devem estar
acompanhando o crescimento da escola, de vagas, inclusive no
PROEJA. Mais alunos, mais turmas, ndo sé no PROEJA, mas em outros
cursos fambém. Os professores estGo com mais carga hordria também. E
bom para vocés, é bom para a instituicdo. E uma semana de ajustes.
Entdo ta! Fazemos o seguinte, pessoal, com relacdo ao conteldo do
semestre passado, eu vou frazer a prova na semana que vem. VOcés
refazem ela e, ai, se vocés sentirem que tém que complementar, quando
eu frabalhar os tributo -

Raquel: [Eu acho que vale a pena relembrar]

Prof.. Eu acho que sim! Eu considero aquele conteldo que eu frabalhei
com VOcés no semestre passado como essencial para a drea de voceés.

Raquel: Ainda mais se vai continuar sempre aumentando, né?

Prof.: Vai. Agora vou mostrar o que a gente vai ver nesta disciplina, na
outra também a gente tinha trés periodos. Essa aqui tem também a base
legal mas é outro conteldo. (.) Retomando o que eu estava falando: na
prépria estrutura curricular, nés temos dois direitos. A parte legal, td2 O
Direito Tributdrio 1 - Direito Tributdrio! ((a professora percebe o proprio
equivoco e corrige-o)) O Direito Empresarial 1, que, se eu ndo me
engano, estd no 2° ou 3° semestre. E no 4° [semestre] tem Direito
Empresarial 2. Agora, o que que compode a parte legal desta disciplinag
((inicia leitura de slide)) Ela tem como objetivo compreender conceitos
bdsicos do Direito relacionados com o cotidiano profissional do técnico
em administracdo. Como as demais, como a anterior também.
((Retomada da leitura)) Estudar e compreender os fenémenos juridicos e
conceitos de Direito Tributdrio, Civel e Societdrio. Tem muita coisa dentro
ai dessas frés areas, mas alguns topicos j& foram selecionados. NGo quer
dizer que a gente vai restringir aqui ((apontando para o conteddo do
slide)), mas vai depender do tempo que a gente vai ter para trabalhar a
disciplina. ((Retoma a leitura do slide)) No ftributd:rio, a gente vai
frabalhar mais com a parte conceitual, classificacdo:: de fribufos, os
principios constitucionais tributd::rios, elementos da obrigacdo tributd::ria,
cré:dito tributario, impos::tos da Unido, impos::tos do Estado e impostos
do municipio. Entdo, a gente vai aqui elencar alguns, gente, td2 Vocés
vdo conhecer quais sdo, mas pra aprofundar & bem provdvel que nods::,
até em funcdo da necessidade de vocés, vamos elencar alguns para
aprofundar. Queremos ver um pouquinho mais sobre INSS. Entdo, a gente
entra nesse tributo especifico. Ndo, a gente quer ver imposto de rendal!
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Entdo, a gente va:i estudar um pouco mais a legislacdo de alguns::
tributos. Porque, gente, é impossivel entrarmos na legislacdo de todos! S6
em ICMS vocés teriam quase um ano estudando ICMS. Pra vocés verem
a complexida::de que € uma disciplina como essa. Ndo tem como. E isso,
se vocés precisarem na vida profissional de vocés, vocés vao ter que
complementar, porque as disciplinas de legislacdo sdo realmente
bastante complexas! NGo quer dizer que, assim (.) Algu::ns elementos que
vocés vao estar estudando aqui, vocés vao conseguir ter um no:irrte até
para estar estudando outros tributos! Eu vou mostrar onde vocés buscam
informacoes, como é que vocés fazem a compreensdo. A:profundar
todos, impossivel. A gente vai realmente selecionar alguns. No ano
passado, alguns me pediram imposto de renda. Quando chegou I&
naqguele momento de fazer a declaracdo da Andréia, né? Talvez, a
gente faca alguma simulacdo de imposto de renda, como fazer, j& que
vocés fizeram o cdlculo da folha de pagamento, que foi a maior
dificuldade, porque ele é realmente um pouco mais complexo. Baixamos
o programa I no laboratério.

A fala da professora segue por varios minutos, numa explanagao bastante
longa, somente interrompida por algumas pessoas que fizeram perguntas ou
comentarios sobre a disciplina, a sala de aula e outros aspectos do curso e da
instituicdo de ensino. Sendo assim, o controle da fala e, consequentemente, da
atividade de sala de aula permanece sob controle da professora ao longo desta aula.
Ela redireciona o tema de sua fala para responder aos questionamentos de alguns
alunos (André e Melissa, principalmente), os quais dizem respeito ao andamento do

semestre, que iniciara-se naquela semana.

Um dos aspectos que chama atencdo nesta aula é o comentario da
professora: “S6 se a Rafaela trocar de lugar”. O enunciado foi motivado pela
conversa de Rafaela com uma das colegas sentadas ao seu lado. Tal comentario
evidencia que algumas dindmicas do ensino regular ainda se reproduzem na
experiéncia escolar destas mulheres. A exigéncia implicita no comentario é de que a
postura destas mulheres em sala de aula deve ser de atengdo e siléncio nos
momentos de explanacéo pelos docentes, ou seja, a conversa prejudica o controle
exercido através da linguagem oral. Portanto, um comportamento como o de Rafaela
desvia-se desta regra e sera caracterizado como indisciplina, passivel de
penalizagdes, como acontece com criangas e adolescentes. Possivelmente esta
vinculacéo seja reforcada quando é Rafaela a estudante a conversar, posto que ela

€ uma das discentes mais jovens da turma.
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Por outro lado, a afirmacao “Minha preocupagdo é que todos vocés
entendam” indica a flexibilizacdo deste controle da aula, com a abertura para a turma
definir a pertinéncia de uma atividade escolar de revisdo de saberes escolares
estudados no semestre anterior. Ao propor que cada estudante avalie a necessidade
de revisar aulas anteriores, a docente cria condigdes para que as estudantes
realizem um exercicio de auto-avaliacdo sobre o dominio dos saberes escolares.
Mais que isso, Daniela possibilita que as estudantes participem do planejamento das
atividades escolares desta disciplina ao fazer tal afirmacéo. Esta postura contribui
para a construcdo de uma experiéncia escolar pautada pela autonomia das
estudantes e pela decisao coletiva no planejamento curricular, através da proposicao

de temas para revisdo do semestre anterior.

5.4.2 O desafio de falar em publico — o tensionamento entre o publico e o

privado

Aula de Direito Empresarial Il

Registro de video: 19/10/2010

Nas aulas de 19 e 26 de outubro, houve apresentacao de trabalhos sobre
tributos. Estas apresentagbes ocorreram no miniauditério da instituicdo de ensino,
um espago maior que a sala de aula, que conta com recursos de multimidia

(computador, data-show, rede wireless e caixas de som).

Com estas apresentagcdes, a turma concluiu uma tarefa que vinha sendo
planejada e elaborada ha semanas, inclusive em cena anterior (cena 5.3.2). Cada
dupla tinha de estudar um tributo (definido pela professora), inclusive as regras
especificas do municipio de residéncia da dupla responsavel por aquele trabalho.
Depois da busca e leitura de materiais, a dupla deveria preparar um conjunto de
slides (Power Point) sobre o mesmo e apresenta-lo a turma numa das datas,
conforme a ordem de apresentacdes estabelecida e divulgada previamente pela

professora.
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Nesta cena, Rafaela e André apresentam o trabalho que elaboraram sobre o
IPTU.

Prof — Bom, gente, entdo, hoje, € o dia das apresentacdes dos fributos
municipdis. Nés vamos comecar com o IPTU, com o André e a Rafaela. O
show é de vocés.

Rafaela: Entdo, td ((Rafaela bate as mdos e inicia a fala mexendo no
proprio cabelo. Vira-se para a projecdo do slide e 1€)) O IPTU € o imposto
sobre a propriedade territorial e predial urbana. Ai:: € instituido pela
Constituicdo, o fato gerador € a propriedade, de pessoa fisica ou juridica
que pagam esse imposto. Ha:: tipicamente fiscal embora seja social.
((Rafaela busca explicar o que significa o tépico que acabara de ler))
Por qué? Porque ele é cobrado, hd:: sobre, como eu disse, dessas
pessoas fisicas ou juridicas, e ele tem o fator social porque ele é cobrado
para ajudar financeiramente os municipios. ((Rafaela faz sinal para que o
colega avance a apresentacdo para o slide seguinte. Aparece o novo
slide)) Isso aqui eu botei mas ndo &€ dele, né, sora?

Prof: ( ) Mas é por causa do desenho isso?
Rafaela: E, é ((observa o slide))
André: E porque o slide tem o IPTU

Prof: T4, centraliza no assunto de vocés. O ISS € um tributo municipal, mas
gue serd abordado por outro grupo.

Rafaela ((esconde o rosto com as proprias mdos rapidamente, depois
sorri falando)) Ai, que vergonha! Entdo, deleta! °Deleta®. ((observa
novamente o slide))

Prof: E s6 pelo que estava escrito 14. Vocés querem falar alguma coisa?
Rafaela: Ah:: <N&o> E que dai eu ia comentar, mas enfim.
Prof.: O que tu ia comentar, Rafaela? Pode,

Rafaela: Ndo, o que eu ia falar € que, ((Rafaela gesticula e ri)) Ai, sora,
agora eu me atrapalhei.

Prof.: Rafaelq, fica tranquUila. Nés estamos todos aqui pra aprender::

Rafaela: Td. ((fala olhando para a imagem do slide projetada na
parede)) Estd ai um prédio, que, como eu falei antes, € cobrado sobre os
prédios da regido urbana e ai ((ruido do toque de um celular)) eu ia falar
do municipio, mas ndo &, né? Era so isso que eu ia dizer. ((faz sinal com a
mdAao para que o colega passe ao slide seguinte)) Aqui, sora, que eu
figuei em duvida ((slide apresenta a redacdo do “Arfigo 155”). Eu acho
que ndo,

Prof: O que tu ia falar sobre esse tema?

Rafaela: Eu acho que € sobre o outro, quer ver ((inicia leitura)) operacdo
sobre a circulacdo de mercadorias e sobre a prestacdo de servicos de
transporte interestadual e intermunicipal.
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Prof.: Tu acha que é do qué?

Rofoelo; Eu acho que é do ISS. ((a professora indica que Rafaela estd
certa)) E, né?

André ((conclui a leitura do slide)) ainda que as operacdes e as
prestacdes se iniciem no exterior ((avanca ao slide seguinte))

Rafaela: Agora, acerteil ((vira-se para a imagem projetada e inicia a
leitura do novo slide mexendo no préprio cabelo)) sem prejuizo de
progressividade no tempo, ser progressivo em valor do imébvel, ter
aliquotas diferentes de acordo com a localizacdo e o uso do imovel.
((vira-se para a professora)) E cobrado (.) como é que eu vou dizer, onde
estd localizado e valores de alugueis € cobrado também em cima e::
((faz sinal para o colega passar ao slide seguinte, vira-se para a imagem
projetada e inicia a leitura)) Artigo 182. A politica de desenvolvimento
urbano, executada pelo Poder PuUblico municipal, conforme diretrizes
gerais fixadas em lei, tem por objetivo ordenar o pleno desenvolvimento
das funcdes sociais da cidade e garantir o bem-estar de seus habitantes.
((vira-se para a professora e o publico)) que é o que ndo ocorre, em
alguns casos, de loteamentos devidamente demarcados, que ndo € o
que acontece, por exemplo, nas favelas e coisas assim. SGo pessoas que
ndo tém possibilidade de ter um, uma drea propria, um terreno, e muito
menos condicdes de pagar o IPTU, que € a garantia de ter esse
(empenho) pra depois passar (.) pros seus filhos (.) por exemplo ((vira-se
novamente para a imagem projetada)) E facultativo ao Poder PUblico
municipal, mediante leis especificas para a drea incluida no Plano
Diretor, exigir do proprietdrio do solo urbano ( ), subutilizar ou n&o utilizar e
que promova O seu adequado aproveitamento. ((vira-se para a
professora e o publico)) E o que eu falei: se ndo estd sendo utilizado é
locado e -

André [e cobrado].

Rafaela: e cobrado igual. Ai, se ndo ocorrer isso ((aponta para o slide e
inicia a leitura)), sob pena de parcelamento ou edificacdo compulsdria,
imposto sobre a propriedade predial e territorial urbana progressivo no
tempo, desapropriacdo com pagamento mediante titulos da divida
puUblica de emissdo previamente aprovada pelo Senado Federal, com
prazo de resgate de até dez anos, em parcelas anuais e iguais sucessivas,
assegurados os valores de indenizacdo e os juros legais. ((vira-se para o
publico e a professora)) Isso que eu acabei de comentar: caso o pessoal
ndo pague ou esteja em afraso, estipulado pela lei, pred ser quitado.
Caso isso Nndo ocorrer, a pessoa corre o risco ((Rafaela sorri)) corre o risco,
ndo. Perde o seu bem por falta de pagamento (.) do imposto.

André ((fala olhando para a professora)) Tem pessoas que até desistem,
né, pelo valor da divida, os juros ali. Ai, a pessoa acha que é (.) uma
divida inal(.)cancdvel e acaba perdendo o bem. ((avanca ao slide
seguinte))

Rafaela: Aqui, € um (desenhista). Aqui, que eu falei, é ((Rafaela sorri))
quem ndo paga o seu IPTU vive na rua da amargura.

André: Mas quem paga também, oh. Ali, € uma critica tfambém ((Ademir
€& a fala do personagem da charge projetada como slide)): “Oh, o IPTU
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vence hoje” e & ele estd reclamando: “Ruas cheias de buraco, hospital
sem medicos e (remédios), denuncias de corrupcdo, etc., etc.” ((olha
para a professora)).

Rafaela: Que € esse o lado social do IPTU, né2 Que (.) que (.) claro, a
gente sabe que (.) que(.) tem muitos beneficios, mas tem muito a se
fazer, né2 ((olha para o slide)) Dai, foi sé um (a partezinho)

Prof ( )

Rafaela: E, ((sorrindo)) tem o outro lado ainda, né, sora?
André: Além do IPTU, tem [os outros impostos]

Rafaela: [E, ai] séo os outros, que eu me confundi. Mas &,

André: Mas ((olhando para a professora)) a gente aproveitou o slide,
mesmo tendo aqueles outros (.) tdépicos dos trabalhos dos colegas, a
gente colocou.

Gabriela: Mas ndo saiu fora, eu acho. E pra saber ()
Professora ()

((Rafaela sorri))

André ()

hhhhhhh

Gabriela: hhhhhh Confinua Rafaelal

André - E o Ultimo slide.

Rafaela ((aponta o slide)) e ali d& pra ver que € (.) o (.) imposto predial e
territorial urbano, que ali dd pra ver bem na figura, com o IPTU em cima.
Entdo, o nosso frabalho é esse, se alguém tiver alguma duvida (.)
((sorrindo e olhando para o colega André)) estamos abertos!

Gabriela ()
Rafaela ((sorri olhando para Gabriela)) Esse € o nosso trabalho!

((Palmas))

Ao contrario da cena anterior, nesta a fala esta sob controle da dupla de
estudantes, responsavel por apresentar o trabalho em grupo, bem como gerenciar a
tomada do turno de fala por colegas que desejem fazer perguntas ou comentarios
sobre o tema. Assumir a posi¢cao habitualmente ocupada pela professora € uma

tarefa dificil para muitas destas mulheres, inclusive para Rafaela.

A estudante manifesta, por gestos e suspiros, a ansiedade e o
constrangimento ante a tarefa de falar em publico. A professora percebe a situagao
e busca incentivar a estudante para que esta fique tranquila. A professora mostra-se

disposta a auxiliar a dupla de estudantes ao longo da apresentagéo para esclarecer
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duvidas sobre o tributo estudado. Os dois estudantes ajudavam-se também,
complementavam a fala um do outro para responder aos questionamentos da

professora, além de distribuirem equilibradamente o tempo de fala de cada um.

Ha um breve momento de tensionamento entre o saber escolar e uma charge
apresentada pela dupla, num dos slides. Esta charge mostra uma pessoa sendo
esmagada por um grande numero de tributos a serem pagos. Dessa maneira, faz

referéncia ao tema estudado pelas duplas (tributos).

Assim como aconteceu em outras situagcdes de tensionamento entre saberes
escolares e experienciais, também aqui o debate ndo ganha expressao. André
justifica a escolha da charge, a qual critica a grande carga tributaria que as pessoas
precisam pagar, sem ter acesso aos beneficios sociais que deveriam ser garantidos
pelos servigos publicos aos quais os impostos deveriam ser destinados. A
problematizacdo € muito breve, e a turma ndo reage. Assim, o posicionamento de
André nédo desencadeia um debate entre os estudantes e a dupla logo retoma a

leitura dos slides.

Além disso, cabe salientar que esta dupla — assim como todas as outras que
apresentaram os trabalhos finais da disciplina — segue a mesma sequéncia
frequentemente utilizada pela professora, em suas aulas: leitura de trechos do slide
ou do slide na integra, intercalada com explanagdes sobre o conteudo, muitas das
quais consistem em parafrases do texto apresentado no slide ou tentativas de

traducéo dos termos juridicos para uma linguagem mais coloquial.

5.4.3 Professor, nao foi assim que a gente fez.

Aula de Matematica IV

Registro no diario de campo de 18/11/2010

Nesta cena, a aula destina-se a corregao de exercicios.

Durante a correcdo dos exercicios, Gabriela e Paula percebem que o
cdlculo apresentado pelo professor ndo € igual ao que elas fizeram. As
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duas, entdo, mencionam ao professor: “Sér, ndo foi assim que a gente
fez". Sua fala ndo sugere duvida quanto a correcdo do professor, e sim
quanto ao seu cdlculo. O professor pede que uma delas (Gabriela)
descreva o préprio cdiculo. Ela atende ao seu pedido e passa a
descrever o cdlculo. Ele anota tudo no quadro. Em seguida, compara os
cdlculos e mostra que os dois chegam ao mesmo resultado e avalia que
os dois sado corretos, embora sejam diferentes.

Esta cena ocorreu na mesma aula da cena 5.2.1. Poucos minutos separam as
duas cenas, porém aqui se destaca a confrontacéo de dois raciocinios matematicos
para a resolugédo de um exercicio proposto pelo professor. Ante a divergéncia nos
modos de resolver o exercicio, duas estudantes a mencionaram ao professor, e este
pediu que as estudantes descrevessem o modo como fizeram o calculo. Ha um
estranhamento das alunas devido a equivaléncia nos resultados dos calculos apesar
da diferenga nos calculos. Tal estranhamento estd ligado a expectativa de que
somente um calculo idéntico ao do professor seria correto e, portanto, chegaria ao

mesmo resultado.

Ha que destacar a reagdo do professor: ele escreve no quadro o raciocinio
matematico das estudantes, compara com o dele e mostra que ambos chegam ao
mesmo resultado. A postura do professor, manifesta nesta cena, é de abertura a
horizontalizagdo dos saberes e a superagéo da dicotomia entre saberes escolares e
cotidianos. Desse modo, incentiva a iniciativa das estudantes, que testaram a
validade de seu raciocinio matematico. Nao se trata de um tensionamento
provocado pelas estudantes, pois estas, ao estranharem o calculo do professor,
ficam inseguras e questionam se o seu modo de resolver a questdo também estaria
correto, ou ndo. Diante disso, a postura do professor é de validagcdo daquele saber
que se diferencia do escolar, e tal postura € fundamental para a experimentacao de

praticas pedagogicas mais dialdégicas no campo da EJA em geral.

Esta interacédo evidencia a influéncia do trabalho docente no modo como as
estudantes interpretam os proprios saberes e como realizam a atividade escolar. A
postura do professor ndo foi de imposicado de uma forma unica de realizar a tarefa
nem, consequentemente, seu trabalho valoriza estritamente a memorizacdo e

reproducao dos procedimentos adotados por ele para efetuar os exercicios.

Além disso, a cena permite analisar que as estudantes assumem uma postura

ativa em sala de aula ao manifestarem a identificagéo de diferencas na realizagéo da
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tarefa, entre o seu modo e o do professor. Mesmo que receosas de terem cometido
um erro, elas conversam com o professor, solicitando auxilio para conferir os
proprios calculos. Considero que esta atitude indica uma estratégia adotada por
Paula e Gabriela para garantir sua aprendizagem e, assim, obter aprovagéo nesta
disciplina. Esta caracteristica da atividade escolar € comum entre as estudantes que
atuam como bolsistas no IF (Paula, Gabriela e Rafaela), além de estar presente
entre as estratégias adotadas por Daniela e pelas estudantes que ja possuiam EM

completo ao ingressarem no PROEJA (Denise, Patricia e Melissa).

Na experiéncia das bolsistas, esta estratégia associa-se a facilidade para
buscar auxilio dos professores a tarde, durante o expediente de trabalho. Daniela,
por sua vez, tem experiéncia profissional na gestao financeira de uma empresa e,
portanto, a aluna mobiliza tais saberes do trabalho como auxilio a proépria
aprendizagem de saberes escolares da disciplina de Matematica. Desse modo, as
estudantes mencionadas criaram estratégias distintas, porém todas foram bem-
sucedidas em sua finalidade de obter aprovagao nas disciplinas de Matematica dos

semestres anteriores.

Analisar tais estratégias auxilia a compreensdo do sucesso escolar de Paula,
Gabriela, Rafaela e Daniela, cujos resultados de aprovacédo nesta disciplina é
equivalente aos das estudantes que ja possuiam EM completo ao ingressarem no
PROEJA. As demais estudantes tém uma reprovacdo ou mais em Matematica,
ocasionando o adiamento da disciplina Matematica IV (cujo pré-requisito é

Matematica Ill).

Esta disparidade entre os resultados das estudantes evidencia que o siléncio
— adotado como principal estratégia daquelas estudantes cujas trajetorias de estudo
e de trabalho foram interrompidas — cria problemas para as estudantes que o
adotam como principal (ou unica) estratégia de agdo em sua experiénca escolar. Ao
nao manifestarem suas duvidas nem solicitarem auxilio do professor, elas vivenciam,
no contexto da EP integrada a EJA, a experiéncia da reprovagado. Esta, de algum
modo, corrobora a avaliacdo — manifesta por Laura em sua entrevista e recorrente
nas falas de estudantes de EJA — de que estas discentes “hdo servem para o

estudo”.
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55 O RETORNO AO CAMPUS - REENCONTROS COM AS ESTUDANTES
DEPOIS DO TRABALHO DE CAMPO

Em duas ocasides, visitei o IF depois do trabalho de campo: a primeira
aconteceu no 2° semestre de 2011 e a segunda, no final do 1° semestre de 2012 (no
final do més de junho). Nas duas visitas, encontrei varias das estudantes, e elas me
acolheram com a mesma acolhida carinhosa e alegre que chamava a minha atencéo
durante o trabalho de campo.

Na primeira visita, reencontrei a maior parte da turma. Algumas delas, quando
me viram, queriam saber como fora a minha viagem de estudos, como estava a
pesquisa e quando eu a terminaria. Também relataram os caminhos das colegas nas
disciplinas durante o periodo em que estive afastada.

A conversa com as estudantes foi importante para me atualizar sobre os
rumos que aquele grupo foi tomando na segunda metade do curso, sobretudo na
fase final. Descobri que a turma fragmentara-se em decorréncia das reprovacdes de
algumas estudantes em semestres anteriores. Por isso, a conclusdo do curso fora
adiada em seis meses para a maioria da turma. Somente Carlos, Denise, Patricia,
Melissa, Gabriela, Paula e Rafaela concluiriam o curso no final do ano, ou seja, no
tempo previsto na organizac&o curricular. As demais estudantes encontravam-se em
disciplinas do penultimo semestre e adiaram a sua participacdo na mini-empresa
(atividade curricular realizada na carga horaria de duas disciplinas do ultimo
semestre do curso). Naquela noite, encontrei com Daniela. Ela me contou que saira
do emprego na empresa de aromatizantes, mas ja estava trabalhando de novo,
desta vez num escritorio de advocacia, em Porto Alegre. Novamente, atuava em
funcdes administrativas. A trajetéria fragmentada permanecia com as mesmas
caracteristicas. Daniela também me contou que Laura evadira do curso e pedira
demisséo do emprego. Algumas colegas tentaram fazer contato para convencé-la a
retornar a turma, mas a estudante ndo atendera ao telefone nem dera retorno as
ligacdes.

No semestre seguinte, fiz a segunda visita ao IF. Era o momento da
confraternizacdo de encerramento do projeto de mini-empresa, ou melhor, da
cooperativa. As professoras responsaveis pelo projeto — Daniela e Carla — decidiram
fazer a mudanga por influéncia dos estudos que Carla vem realizando desde a sua

participacao no projeto Experiéncias de Educacgéo Profissional Integrada a Educacéo
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de Jovens e Adultos no Rio Grande do Sul e que se intensificaram com o ingresso
da educadora no curso de Mestrado em Educacédo. As leituras e discussdes sobre
os campos da Economia Solidaria, Trabalho e Educagao e Educagao de Jovens e
Adultos repercutiram, de algum modo, nas reflexdes da educadora e em sua
atividade de trabalho. Estes dados corroboram a analise do trabalho de Daniela, no
que se refere a estreita relacao entre o trabalho docente e a experiéncia escolar das
estudantes.

Participaram da cooperativa: Beatriz, Elenice, Andréia, Daniela, além de
Rafaela e Paula — que desistiram do projeto no semestre anterior, adiando sua
participacdo e consequentemente a conclusdo do curso para este 1° semestre de
2012 — e de Denise e Patricia, que concluiram o curso no semestre anterior e,
portanto, ja tinham aprovagdo nas disciplinas. Porém, optaram por realizar a
experiéncia novamente na condi¢céo de colaboradoras.

Perguntei por Teresa, Angela, Laura, Lucia e Janaina, e a professora Carla
me informou que Angela evadira do curso e Laura ndo retornara, sem alterar,
portanto, a situacéo relatada por Daniela em 2011. As demais estudantes — Teresa,
Lucia e Janaina — decidiram adiar algumas disciplinas do ultimo semestre. Desse
modo, concluirdo o curso somente no final do ano.

Paula contou que fizera o vestibular de inverno na UNISINOS e fora aprovada
no curso de Letras — Portugués e Inglés. Sua intengéo era obter bolsa do PROUNI e
estava aguardando o resultado para ingressar no Ensino Superior ja no 2° semestre
de 2012.

Por decisdo das estudantes, quem concluiu o curso no 2°. Semestre de 2011
(Melissa, Gabriela, Denise, Patricia e Carlos) ou no 1°. Semestre de 2012 (Paula e
Rafaela) aguardara as demais colegas para realizarem a formatura juntos. Assim, a
cerimbnia de formatura sera também um reencontro de todo o grupo e sua

realizacao esta prevista para o final de 2012.



CONCLUSAO

Esta tese problematizou as relagbes de saber que constituem a experiéncia
escolar de mulheres estudantes do PROEJA. Para isso, realizei um estudo
etnografico para conhecer e analisar os saberes experienciais mobilizados por estas
mulheres em sala de aula e, assim, compreender os modos como o experiencial e o

escolar eram confrontados e interpretados por aquele grupo.

Para contextualizar a experiéncia escolar destas mulheres, busquei identificar
e analisar as condi¢des objetivas de producdo desta experiéncia. Com esse intuito,
analisei a trajetoria histérica da Educacao Profissional e da Educacéo de Jovens e
Adultos, e o seu encontro a partir da formulacdo de uma politica publica de
integracdo dos dois campos. Nessa analise, procurei ressaltar que os rumos do
programa a partir da criaggo do PRONATEC indicam que o programa que deu
origem a esta pesquisa da sinais de enfraquecimento devido a sobreposicédo de
programas implantados nos Institutos Federais. Se mantida a diminuicdo das vagas
de PROEJA, que ocorreu no ultimo processo seletivo do IF acompanhado, o
PROEJA representara mais uma politica de governo na histéria da EJA do pais,

corroborando a analise de que este campo necessita de politicas perenes.

Em relagdo ao trabalho de campo, os resultados desta pesquisa indicaram
que esta experiéncia escolar € marcada por estratégias criadas por estas mulheres
para garantir sua permanéncia no curso e o sucesso escolar, e estas estratégias

variam entre as estudantes de acordo com as trajetérias de estudo e de trabalho.

O siléncio € um exemplo disso. Adotam-no somente aquelas estudantes cujas
trajetérias de trabalho foram marcadas pelo trabalho doméstico ndo remunerado,
devido a dedicacgao ao grupo familiar. Estas estudantes buscam no siléncio um modo
de passarem desapercebidas em sala de aula. Ao mesmo tempo, o siléncio indica
uma postura mais passiva no processo educativo, 0 que nao esta presente nas

estratégias criadas pelas outras colegas.

A solidariedade €, ao mesmo tempo, um valor e uma estratégia de
permanéncia. As estudantes criam vinculos entre aquelas com perfil semelhante ao

seu no que concerne as trajetorias de estudo e de trabalho. Desse modo, auxiliam-
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se na realizagdo das atividades escolares, bem como apoiam e motivam aquelas

estudantes que, em alguma situagdo, pensam em evadir ou trancar o curso.

Na experiéncia escolar das mulheres que atuam no mercado de trabalho, a
tripla jornada as conduz a criarem estratégias para conciliar o trabalho remunerado,
o trabalho doméstico ndo remunerado e o estudo. Os relatos recorrentes de cefaleia,
enjoos e mal-estar evidenciam a sobrecarga cotidiana enfrentada por estas
mulheres. Nesse sentido, a experiéncia escolar envolve frequentemente a
convivéncia com a dor e medicamentos paliativos para ameniza-la, a redugao das
horas de repouso diario para realizagdo de tarefas escolares, como relatou Daniela.
Estes e outros aspectos evidenciam um cenario de obstaculos a conquista tanto do

direito ao trabalho quanto do direito a educacé&o pelas mulheres.

A busca de aproximagdes entre saberes escolares e experienciais € um
movimento presente nas relacdes de saber estabelecidas em sala de aula. Por
estimulo do corpo docente ou por iniciativa de alguma estudante, esta tentativa
manifesta-se na atividade de linguagem produzida nas interagdes entre estudantes e

docente.

No trabalho de campo, foi possivel identificar elementos recorrentes nas
atividades e interacdes observadas em sala de aula. Estes elementos conferem uma
aparente repeticdo na organizagao da atividade escolar, criando rotinas proprias ao
contexto escolar ou ao trabalho especifico de um professor ou professora. Contudo,
a repeticdo é apenas aparente, pois a atividade tem sempre algum nivel de
ineditismo e de singularidade, em consonancia com as leituras sistematizadas no
terceiro capitulo desta tese. A cada aula variam as manifestagcdes das estudantes, o
estimulo a participagdo e ao debate por quem conduz a aula (atuagdo docente), sua
abertura ou resisténcia a alteracbes no planejamento da aula. Ha atividades
escolares comuns a atividade docente em diversas disciplinas, com o predominio
das aulas expositivo-dialogadas, com uso de apresentagdo no Power Point; estas
atividades sado seguidas por trabalhos individuais ou em grupo, com a tarefa de
estudar um tema definido pelo docente e apresentar uma sintese dos conceitos
concernentes ao tema; e a realizacao de provas ao final do semestre. Também foi
possivel identificar sequéncias de agcbes que estabelecem uma espécie de rotina

especifica de um professor ou professora. Esta questao ndo esta presente em todas
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as disciplinas do curso, nem é rigida a ponto de constituir todas as aulas, sem

variagdes.

Desde os primeiros contatos com os sujeitos desta pesquisa, compreendi que
o trabalho, sim, € uma experiéncia importante na constituicdo dos saberes do publico
da EJA, em consonancia com as diretrizes apresentadas no Documento-Base do
PROEJA (BRASIL, 2007). Contudo, ha diversas outras esferas da vida social onde
estes sujeitos produzem experiéncias e, portanto, saberes experienciais que também
sdo mobilizados, confrontados e (res)significados no contexto de sala de aula. Ou
seja, estas experiéncias tém tanta influéncia quanto a de trabalho na producdo da
experiéncia escolar. Por isso, busquei identificar quais saberes experienciais sao
estes? Quais experiéncias estas mulheres mobilizam, narram e/ou problematizam
nas relacdes de saber em sala de aula? Entendo que, de algum modo, estes
saberes em circulagdo na sala de aula configuram o curriculo do curso, mesmo que

0S mesmos nao sejam incorporados e visibilizados neste curriculo.

Nas cenas analisadas, foi possivel identificar que as estudantes mencionam,

narram e/ou problematizam saberes ligados a:

- meios de comunicagao de massa — como telenovelas e telejornais, além de meios
impressos, como revistas, cujos temas e noticias sdo retomados em sala de aula
para apresentar um argumento num debate, para aproximar o saber escolar de

situacdes cotidianas, noticiadas naquele periodo, ;

- cidade — a experiéncia como usuarias de espacos publicos estatais e moradoras da
Regido Metropolitana de Porto Alegre, nos municipios de Sapucaia do Sul,
majoritariamente, e, em menor numero, em Esteio e S&o Leopoldo — estes saberes
subsidiam argumentos contrarios aos conceitos relacionados a tributos,
apresentados pela professora ou pela turma (na apresentagcéo dos trabalhos finais

da disciplina), desencadeando um tensionamento entre o escolar e o experiencial.

- familia — o grupo familiar é destacado em diferentes circunstancias, seja para
relatar informagdes que ouviram de seus filhos, marido ou de outros familiares, seja
para defender opinides acerca do debate familia x profissdo. Também circulam na
sala de aula as situagbes vividas no contexto familiar por algumas estudantes:
Melissa relatava as colegas a recuperagéo de sua irmé, que enfrenta um tratamento

de saude desde 2009; Rafaela, que vivia a separagdo conjugal, contou com o apoio
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de algumas colegas da turma. Estes saberes circulam nos intervalos de aula, mas
ndo integram diretamente as relagdes de saber de sala de aula. Sua influéncia é
indireta e silenciosa por ndo serem reconhecidos por estas estudantes como

aspectos relevantes a aprendizagem escolar.

- Igreja/religiosidade — o tema n&o € visibilizado em sala de aula, a ndo ser no
episddio em que Rafaela mostra a tatuagem feita em homenagem a mae, que
falecera quando a estudante tinha apenas trés anos de idade. As formas de lidar
com a morte manifestam-se brevemente nos minutos anteriores ao inicio das
atividades escolares. Assim como as situagdes vividas no contexto familiar, também
os temas ligados a religiosidade ficam restritos aos intervalos das aulas, sem incidir

no andamento das aulas ou na relagao entre saberes escolares e experienciais.

- trabalho — este lugar de producéo da experiéncia € uma marca diferenciadora entre
as estudantes que tém atuacdo na area do curso: Denise, Melissa, Patricia e
Daniela. Evidentemente, aquelas mulheres que nunca atuaram na area tém um
esforco maior para narrar ou problematizar experiéncias de trabalho, pois precisam
identificar semelhangas entre a sua area de atuacdo e a Administracao para, entéo,
buscarem aproximacdes entre o seu saber experiencial e o escolar. Janaina
consegue fazer tal exercicio em algumas situacbes de sala de aula, no que concerne

aos direitos trabalhistas e a cobranca de tributos.

- saude — o desafio de conciliar estudo, trabalho remunerado e trabalho doméstico
ndo remunerado (principalmente, na realizacdo das tarefas domésticas e cuidado
dos filhos e outros familiares), estas mulheres sao impelidas a criar estratégias e,
com isso, mobilizar e produzir saberes sobre a propria saude, na tentativa de
prevenir ou amenizar dores e doengas decorrentes do stress causado pela tripla

jornada que enfrentam.

As cenas analisadas evidenciam que estes saberes experienciais circulam em
sala de aula e, sendo assim, integram a experiéncia escolar produzida por estas
mulheres. Nesse sentido, a relagdo de saber no PROEJA é constituida de processos
de mobilizagdo de saberes experienciais e confrontacédo com os saberes escolares,

tensionamentos e dicotomias.

Uma dinamica prépria da experiéncia escolar destas jovens e adultas é a

‘conversa” durante a aula, viabilizada pela flexibilizagdo do controle dos tempos-
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espagos escolares pela maior parte do corpo docente. Tal flexibilidade distingue-se
bastante do controle rigido dos tempos-espagos pelos docentes do ensino regular,
no modelo de ciclos de aprendizagem, conforme analisam Mattos & Castro (2009).
Ao contrario do que as autoras encontraram em seu trabalho de campo, na turma 04

do PROEJA identifiquei uma postura bastante flexivel do grupo de docentes.

Desse modo, as estudantes costumavam realizar determinadas tarefas —
principalmente a cépia de conteudos no caderno — e. concomitantemente conversar
em pequenos grupos ou entre todas as pessoas presentes na sala (situacdo mais
comum nos momentos iniciais do turno). Em alguns destes momentos, o professor
ou professora também participa da conversa enquanto escreve no quadro, pedindo
noticias de alguma estudante ou comentando os planos para o feriado, a eleicéo
presidencial, entre outros temas escolhidos pelas estudantes. Estas conversas nao
costumem ser repreendidas e, nestas situagdes, tém um papel especifico: espantar
0 cansago, 0 sono, tornar um pouco mais prazerosa a tarefa rotineira de copiar

conteudos escolares no caderno.

Assim, os saberes experienciais também preenchem os intervalos e outros
instantes vagos, aqueles que nao ficam sob controle de qualquer docente, mesmo
que ja tenha entrado na sala. Na experiéncia escolar deste grupo, os minutos iniciais
do turno (entre a chegada das estudantes a escola e a tomada do turno de fala pelo
professor) assemelham-se ao intervalo, posto que a turma aproveita este momento
inicial para conversar sobre o cotidiano. S&o momentos de falar sobre a vida e
interagir entre colegas, sem a participagdo do professor. A vida cotidiana e,
consequentemente, os saberes experienciais ocupam o lugar dos saberes escolares.
Foi o que aconteceu na cena em que Raquel mostra a sua tatuagem e justifica a

escolha do desenho como uma homenagem a mae.

Sao poucos minutos, mas deles emergem relatos autobiograficos, e é
possivel conhecer as diferentes estratégias cotidianas criadas para conciliar o
trabalho, a vida familiar, o trabalho doméstico e a permanéncia no curso. Entretanto,
estes aspectos nédo adentram o curriculo do curso, pois n&o ocasionam alteracdes
no planejamento das aulas. Desse modo, ha um cotidiano invisivel em sala de aula,
que € narrado pelas estudantes, mas permanece ignorado no planejamento das

atividades escolares.
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Outras falas das estudantes sao bem mais formais, formuladas a partir do
saber escolar exposto pelas docentes e, portanto, fazem referéncia direta a aula.
Nas cenas analisadas, as alunas as incluem na dinamica das aulas na forma de
comentarios sobre as explanagdes seja da professora Daniela, seja de Carolina.
Nestas intervencbes, ha situagbes em que as estudantes relatam saberes
experienciais que julgam ser ilustrativos do saber escolar em estudo. Estes saberes
sdo mobilizados pelas estudantes majoritariamente como uma tentativa de
estabelecer aproximagdes com o(s) saber(es) escolar(es) em estudo. Faz parte da
postura das discentes da turma esta busca por equivaléncias ou conexdes entre os
saberes em estudo e as suas experiéncias como trabalhadoras, cidadas, maes de

estudantes da escola regular e usuarias de outros servigos publicos, entre outras.

Contudo, também ocorrem situagcdes em que as estudantes identificam — e
manifestam — distanciamentos ou tensionamentos entre o saber escolar e o que elas
aprenderam em suas experiéncias nao escolares, produzidas ao longo da vida. Ao
longo do periodo de observacéo, foi possivel identificar que os distintos episddios de
tensionamento entre saberes escolares e experienciais foram promovidos por
iniciativa de alunas. Ao tomarem o turno de fala para questionar um conceito ou
afirmacao do/a professor/a, sob alegacdo de que “aqui na cidade, ndo funciona
assim” estas mulheres questionam a validade do saber escolar em situagdes em que
este ndao contempla ou mesmo contraria aquilo que elas aprenderam em sua

experiéncia como moradora de Sapucaia do Sul.

Algumas cenas permitiram analisar a natureza destes tensionamentos e o
modo como as estudantes conduziram suas reflexdes, preocupadas em
apresentarem seu ponto de vista cordialmente ou em tom de brincadeira, sem
qualquer indicio de hostilidade em relacdo as professoras. Desse modo, nas
relacdes de saber estabelecidas em sala de aula manifestam-se tensionamentos nas
falas de algumas discentes, o que permite afirmar que a relagdo entre docentes e
discentes ¢é suficientemente aberta para que as estudantes verbalizem suas opinides

ou criticas.

Ha tensionamentos entre os saberes escolares e os do trabalho, como
ocorreu na disciplina de Informatica. Embora eu ndo tenha observado as aulas de

informatica do primeiro ano de curso, a experiéncia de reprovagado nesta disciplina
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representa um tensionamento entre estas duas esferas de producdo de saber na

experiéncia escolar de Daniela.

Como resultado destes tensionamentos, o cotidiano tende a ocupar uma
posicdo de saber marginal, porque o desenlace destas cenas foi semelhante: a
retomada do planejamento de aula pela professora, sem fomentar a busca de novos
argumentos ou informacdes para dar continuidade a reflexdo. A conclusao rapida do
debate e a retomada do turno de fala pela professora reiteram a dicotomia e
hierarquizacao entre saberes escolares e experienciais. Em contraponto, as aulas de
Lingua Inglesa e de Estatistica incorporaram em diferentes atividades os saberes

experienciais como objeto de estudo, embora o foco principal fosse o saber escolar.

Diante dos tensionamentos mencionados, as cenas indicam que a superagéo
da hierarquia entre saberes escolares e experienciais ainda constitui um desafio

para a propostas escolares no campo da EJA integrada a Educacéao Profissional.

O dominio prévio de saberes escolares por algumas estudantes (aquelas com
trajetérias continuas) representa um elemento de fragmentacdo da turma. No
trabalho de campo, identifiquei tensionamentos entre as colegas diante de tarefas
escolares coletivas, os conhecidos “trabalhos em grupo”. Tais tensionamentos sao
em parte oriundos da disparidade no dominio dos saberes escolares, por algumas
pessoas. A divisdo entre as alunas que “levam na mochila” e as que “vao na
mochila” expressam na linguagem o modo como algumas estudantes interpretam a
dificuldade de suas colegas no dominio dos saberes escolares para a realizacao das

tarefas em grupo.

Outro aspecto que se destacou foi o siléncio das alunas frente ao
tensionamento entre saberes escolares em estudo nas aulas de Sociologia IV e os
saberes religiosos. Embora seis das estudantes tenham declarado participacéo na
igreja evangélica, os saberes da religiosidade ndo parecem entrar em conflito com
0s saberes escolares. Tanto na observagcéo quanto nas entrevistas, as estudantes
nao manifestaram conflitos desta ordem. Entretanto, o siléncio acerca dos saberes e
valores religiosos sugere que 0s mesmos ndo sao considerados apropriados ao
didlogo com os saberes escolares. Este aspecto chama a atengdo porque nem
mesmo Laura e Paula, cujo vinculo com a igreja € bastante forte, mencionam em

sala de aula os seus saberes relacionados a experiéncia religiosa.
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As implicagdes da circulagdo de saberes experienciais em sala de aula sdo
variadas, de acordo com a disciplina. Em algumas, a abertura a estes saberes esta
restrita a oralidade, isto €, reserva-se uma parcela do tempo de aula para que a
turma manifeste opinides e realize debate sobre o tema proposto pelo professor ou
professora (tema ligado ao saber escolar previsto no planejamento curricular
daquela disciplina). Esses saberes, porém, nem sempre tém continuidade, tornando-
se objeto de estudo nas disciplinas. Assim, por serem considerados uma ilustragao
dos saberes escolares, ndo s&o incorporados ao curriculo. Sendo assim, esta
presenca dos saberes experienciais figura como algo secundario no
desenvolvimento das aulas, afinal, ela € uma iniciativa das estudantes, e ndo o
resultado de um planejamento curricular do coletivo de professores e professoras.

Em outras disciplinas, ha atividades que evidenciam a incorporacédo dos
saberes experienciais no modo de abordagem dos saberes escolares — como
mostraram algumas cenas de aulas de Matematica IV e Direito Empresarial II,
analisadas nesta tese. Este aspecto tem relagcdo com a trajetéria profissional de
cada docente, sua aproximacao e identificacdo com o programa e a modalidade.
Estas experiéncias contribuem a horizontalizagdo entre saberes escolares e os
ligados ao cotidiano das estudantes. Entretanto, o desafio que permanece é a
consolidacéo deste principio na construcdo do planejamento curricular do curso de
PROEJA, como um todo. Em outras palavras, esta relagdo horizontal precisa
avancar a ponto de se tornar um eixo estruturante de todas as atividades, no
conjunto das disciplinas, e, assim, contribuir expressivamente para a superagao da
dicotomia entre estes dois campos de saber.

Todos esses elementos sugerem a elaboragéo de iniciativas isoladas de
ruptura da hierarquizacdo dos saberes escolares e experienciais. Nessa perspectiva,
destaca-se a necessidade de sistematizar as experiéncias bem-sucedidas, seus
resultados e avaliagédo, para contribuir ao desenvolvimento teérico-metodologico da
Educacao Profissional integra a EJA , conforme indicam os resultados do projeto de
pesquisa Experiéncias de educacdo profissional integrada a educacdo de jovens e
adultos no Rio Grande do Sul.

Os dados indicam também que a relacdo de saber no PROEJA contém
semelhangas com as relagdes de saber produzidas no ambito escolar, em geral, no
que se refere a postura epistemologica adotada em relagdo ao saber escolar e, em

ultima analise, ao conhecimento cientifico. Nesse sentido, na experiéncia escolar
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destas estudantes predomina o que Freire & Shor (2003) caracterizam como
conhecimento do saber existente, isto é, a primeira fase do ciclo gnosioldgico. Se
nao atingir a segunda fase — de conhecimento do processo de produgéo do saber —
a Escola reproduz pressupostos de sujeito e saber em que estudantes e docentes
nao sao reconhecidos como autores de saberes, assim como ndo sao reconhecidas
as culturas populares como lugares de produgao de um saber valido socialmente,
por nao reproduzirem os métodos cientificos.

Tais elementos sustentam, conforme Freire (1987), uma educagao
antidialégica, haja vista que o dialogo requer o reconhecimento do Outro como um
sujeito. A principal critica do autor a educacao escolar é que esta reproduz uma
visdo do estudante como objeto do trabalho realizado pelo corpo docente. Nessa
perspectiva, a educagdo centra-se na transmissdo do saber, cuja unica fonte
legitima seria a educacgao escolar (seja de nivel basico, seja de nivel superior), o que
o autor definiu como educagéo bancaria, cujos pressupostos podem ser sintetizados
do seguinte modo:

- 0os atores da educacao escolar — tanto estudante quanto docente — ndo séo autores
e autoras de saberes;

- a educagao escolar ndo é vista como um processo de produc&o de saberes, mas
sim de apropriacdo passiva pelo alunado de conhecimentos validados pelo meio
académico, os quais sao transmitidos pelo corpo docente, através de uma linguagem
mais simplificada que a do discurso cientifico;

- 0 sucesso escolar é o resultado da capacidade de memorizacao e reprodugéo dos
conteudos escolares transmitidos pelo corpo docente, e tal apropriacédo é
comprovada por instrumentos avaliativos, tais como provas, listagens de exercicios
e/ou apresentacao oral e/ou escrita de textos.

Outros tensionamentos estdo presentes em sala de aula. Os trabalhos em
grupo sao o foco de um conflito latente na turma, que se manifesta na expresséao
‘levar na mochila”, utilizada por uma das estudantes em sua entrevista, assim como
na resisténcia de algumas estudantes em realizar um trabalho em duplas, em que
estas foram definidas ndo por elas mesmas, de acordo com suas afinidades
pessoais, mas, sim, pela professora (situagédo exposta numa das cenas analisadas

no capitulo 5).
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A relacéo de saber no PROEJA, a partir dos dados obtidos no trabalho de
campo, apresenta como marcas: a circulagdo de saberes oriundos de diferentes
tipos de experiéncia; a tentativa de aproximagéo aos saberes escolares por meio da
referéncia a saberes presentes no cotidiano; eventos de tensionamento entre
saberes escolares e experienciais; o0 siléncio em relacédo a determinados saberes
experienciais; a presenga marginal dos saberes experienciais na sala de aula;
situagcdes que corroboram a permanéncia da dicotomia e da hierarquizacdo entre o

escolar e experiencial.

No dia a dia, as estudantes promovem a circulagdo de saberes experienciais
tanto na relacdo de saber estabelecida em sala de aula, quanto em momentos mais
informais, como os minutos anteriores ao inicio do turno de aula e os intervalos. Em
outras palavras, no conjunto da experiéncia escolar das estudantes, elas mobilizam,
confrontam e interpretam esses saberes oriundos do cotidiano. Contudo, na relagao
de saber estabelecida em sala de aula, esse aspecto assume um significado préprio.
Sugerem uma variagdo nas estratégias adotadas pelas estudantes: enquanto umas,
frequentemente, tomam a iniciativa de manifestar esses saberes, seja para
aproxima-los aos saberes escolares em estudo, seja para confronta-los e,
consequentemente, tensionar o curriculo; outras estudantes buscam a
aprendizagem necessaria ao sucesso escolar na solidariedade com suas colegas,
porém sem se manifestarem espontaneamente em aula, permanecendo em siléncio

sempre que possivel.

Em algumas situagdes, as tentativas de aproximacao indicam que o saber
experiencial representa uma ilustracdo do saber escolar. Este é o caso,
principalmente das cenas em que se busca aproximar os saberes escolares com os
do trabalho e com informagdes dos meios de comunicagado. Essas tentativas partem
da iniciativa das estudantes, na maior parte das cenas transcritas. Sugerem a
intencdo de compreender o saber escolar em estudo, buscando as relagdes entre o
dado e o novo, necessarias a aprendizagem. Também sugerem uma estratégia
criada por algumas estudantes para aproximar os saberes escolares de outras de
suas experiéncias. Desse modo, transformar em “cultura viva” aquilo que o curriculo
escolar tornara “cultura realizada” (BRANDAO, 2002). Nesse movimento, as

estudantes estdo buscando atualizar os saberes escolares, reinserindo-os no
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contexto da “cultura viva” e sintonizando-os com a sua realidade de estudantes

trabalhadoras.

Quem manifesta saberes do trabalho na turma? Em muitas situagdes, as
estudantes que atuam na area de formagao do curso. A exceg¢ao € Janaina, que,
embora nao atue na area, manifesta as aproximagdes que percebe entre os saberes
escolares e os de sua experiéncia de trabalho. Ela recorre a informacdes e saberes
sobre os direitos trabalhistas que circulam no departamento pessoal da empresa
onde trabalha. Retoma-os em sala de aula, sobretudo nas aulas de Direito

empresarial Il.

As demais estudantes que se manifestam frequentemente em sala de aula
séo aquelas que atuam na area. Essas manifestagbes das estudantes, em geral, séo
relatos de situacbes de trabalho consideradas ilustrativas do saber escolar

apresentado pelo professor ou professora.

A relagado de saber no PROEJA é marcada também por tensionamentos entre
saberes escolares e experienciais. Esses tensionamentos manifestam-se em relagao

a alguns temas. Sao eles:

- saberes ligados a cidade — a experiéncia como moradoras da Grande Porto Alegre
e usuarias do servigo publico em areas como educacao, saude, transporte coletivo e
outros é responsavel pela produgdo, mobilizagdo, confrontacéo e significacdo de
saberes. Quando estes contrariam os saberes escolares apresentados pela
professora, algumas estudantes identificam esta contradigdo e a manifestam em sala
de aula. Entretanto, este tensionamento gera uma reflexdo muito breve, rapidamente
substituida pelo estudo do saber escolar dissociado de quaisquer saberes

experienciais.

- saberes matematicos — as diferencas entre os modos como as estudantes e o
professor realizam os exercicios sédo identificadas e anunciadas pelas estudantes em
aulas de Matematica IV. A atitude das mesmas, conforme analisado, ndo é de
enfrentamento, mas sim de inseguranca ou um pedido de validacdo de seu saber

pelo professor.

A analise da experiéncia escolar destas mulheres indica questdes para o
debate sobre as praticas educativas escolares de pessoas jovens e adultas. Permite

aprofundar a analise sobre os sujeitos da EJA, as particularidades das mulheres, e
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este olhar & especialmente relevante se considerada a procura crescente das

mulheres por cursos de elevagao de escolaridade.

Entre os potenciais do programa para o desenvolvimento de processos
educativos emancipatorios das mulheres esta a problematizagdo das relagdes de
subordinacdo das mulheres, seja no mundo do trabalho, seja em outras instancias
do espaco publico. Nesse sentido, a Escola tem contribuicbes importantes a oferecer
as mulheres estudantes de EJA e do PROEJA.

Uma delas € a problematizacdo das imagens estigmatizadas do feminino, que
perpetuam o controle e sofrimento do corpo da mulher, o que inclui a normatizagéo
rigida de seus gestos, movimento, a sexualidade, bem como a desvalorizagao das
suas atividades, dentre elas, o trabalho e a linguagem. Romper com estas légicas
permanece como desafio das praticas escolares de mulheres jovens e adultas, bem
como das pesquisas que busquem contribuir para a visibilizacdo destas mulheres
como autoras de saberes e valores, com vistas a constru¢cado de alternativas de
poder que nao sejam pautados pela dominagéo e hierarquia de qualquer ordem.

Com tais reflexdes, nossa tese é que a anadlise das relacbes de saber
estabelecidas por mulheres na experiéncia escolar produz um destaque as
experiéncias nao escolares e, por consequéncia, a visibilizagdo dos saberes de
mulheres estudantes do PROEJA. Diante disso, a problematizagcado desenvolvida na
tese permite indicar elementos para o desenvolvimento de processos educativos
emancipatorios no campo da EJA integrada a Educagado Profissional, como a
incorporacao de saberes experienciais em sala de aula, a partir do planejamento
curricular do coletivo de docentes da escola, buscando estabelecer relacdes
horizontais entre saberes escolares e experienciais. Para isso, pode ser util abordar
temas identificados nas interagdes de sala de aula, que suscitem e, com isso,
fomentem a reflexdo critica destas mulheres sobre os saberes experienciais ligados
a religiosidade, saude, ao trabalho doméstico n&o remunerado, ao direito a
educacéo e ao trabalho, entre outros. Desse modo, o PROEJA contribuira para a
superacdo da dicotomia e hierarquizacdo dos saberes, que historicamente
corroborou a estigmatizacdo das mulheres e a subestimacéo de suas competéncias

na escola e no mundo do trabalho.
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ANEXOS

ANEXO 1. CARTA DE APRESENTACAO ENTREGUE A COORDENADORA DO
PROEJA E AO CORPO DOCENTE

CARTA DE APRESENTAGAO E AUTORIZAGAO PARA OBSERVAGAO DE AULAS E
GRAVAGAO EM VIDEO DAS MESMAS

Caros professores e professoras

Sou estudante do curso de Doutorado em Educacédo da UNISINOS, sob orientagéo
da prof? Dr? Maria Clara Bueno Fischer, e participo do projeto de pesquisa Experiéncias de
Educacgdo de Jovens e Adultos Integrada a Educacgéo Profissional no Rio Grande do Sul.
Meu foco de pesquisa é o PROEJA, com o objetivo de investigar a atividade realizada pelos
alunos e alunas, buscando compreender a relagéo entre os saberes escolares e os saberes
do trabalho.

Para realizar a pesquisa, necessito observar aulas do PROEJA e um dos
procedimentos metodolégicos serd a gravacao em video dessas aulas. As filmagens me
ajudarao a analisar a interagdo dos alunos em sala de aula, suas falas sobre os conteudos
estudados nas disciplinas e 0 modo como acontece a aprendizagem de cada estudante.

A viabilizacado desta pesquisa depende da autorizagdo do corpo docente do PROEJA do IF
Sapucaia para que eu possa realizar a observagéo das aulas e a gravagédo em video das
mesmas. Utilizarei as imagens exclusivamente para fins de pesquisa, portanto, ndo havera
uso dessas filmagens para fins comerciais, eleitorais ou outros.

Os nomes dos participantes (professores e professoras, bem como estudantes) nao
serao mencionados no estudo. Os nomes seréo alterados por nomes ficticios, exceto nos
casos em que o participante manifestar, por escrito, a sua concordancia em utilizagédo do
seu nome.

Conto com a colaboragdo de cada um e cada uma de vocés, mantendo-me a
disposicao para novas informacgdes ou esclarecimentos pelo e-mail
anagodinhobr@yahoo.com.br

Muito obrigada!
Ana Claudia Ferreira Godinho

Se vocé concorda em participar da pesquisa e autoriza a observacao e filmagem das
aulas, assine abaixo:

Nome Completo Disciplina(s) Ministrada(s) | Assinatura
no PROEJA
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ANEXO 2.TERMO DE CONSENTIMENTO E LIVRE ESCLARECIDO PARA
ESTUDANTES DA TURMA

TERMO DE CONSENTIMENTO E LIVRE ESCLARECIDO

Caro(a) estudante

Chamo-me Ana Claudia Godinho. Sou professora e estudante do curso de
Doutorado em Educacédo na UNISINOS. Meu foco de pesquisa é o PROEJA, com o objetivo
de compreender a relagao entre os saberes escolares e 0s saberes do trabalho. A pesquisa
que desenvolvo busca contribuir para os processos de ensino-aprendizagem da Educacéao
Profissional integrada a Educagao Basica na modalidade da Educagéo de Jovens e Adultos.

Para realizar a pesquisa, necessito observar aulas do PROEJA e um dos
procedimentos metodolégicos sera a gravagcdo em video dessas aulas. As filmagens me
ajudarao a analisar a interagdo dos alunos em sala de aula, suas falas sobre os conteudos
estudados nas disciplinas e 0 modo como acontece a aprendizagem de cada estudante.

A pesquisa depende da sua autorizacdo para que eu possa utilizar a sua imagem
nas gravagdes em video das aulas. Seu nome n&o sera mencionado e sua identidade sera
preservada. As informacdes utilizadas n&o prejudicardo as relagdes humanas da escola,
suas ou dos profissionais que trabalham na instituicdo de ensino. As imagens serédo
utilizadas por mim e pelo grupo de pesquisa de que participo exclusivamente para fins de
pesquisa. Salienta-se que ndo havera uso dessas filmagens para fins comerciais, eleitorais
ou quaisquer outros que n&o sejam a pesquisa académica.

Em qualquer momento da pesquisa, vocé podera entrar em contato comigo para
esclarecer duvidas pelo e-mail anagodinhobr@yahoo.com.br

Conto com a sua colaboragéo!

Desde ja, muito obrigada!

Se vocé concorda em participar desta pesquisa e autoriza a utilizacdo de sua

imagem exclusivamente para fins de pesquisa, complete abaixo:

Eu, , aluno(a) da turma , autorizo a

(escreva seu nome)
utilizagao de minha imagem nas filmagens desta pesquisa.

Sapucaia do Sul, de de 2010.

Assinatura do(a) estudante



ANEXO 3. ROTEIRO DAS ENTREVISTAS INDIVIDUAIS

Saberes do Cotidiano

Subtemas

Perguntas auxiliares (utilizar caso a
estudante ndo aborde o assunto em sua
fala)

Descricéo do dia-a-dia

Conta um pouco o teu dia-a-dia? Como tu
concilias as aulas no PROEJA com a tua
vida no dia-a-dia?

Participacao social (Conferir questionario)

Tu participas de ... ? Conta um pouco.

Saberes do Trabalho

Subtemas

Perguntas auxiliares

trabalho atual (conferir questionario)

Conta um pouco sobre o teu trabalho
atual. Como é tua rotina de trabalho?

Como tu aprendeu todas essas tarefas?
Alguém te ensinou, tu participou de
algum treinamento...? Conta um pouco.

trajetoria de trabalho

questionario)

(conferir

Conta um pouco sobre a tua historia de
trabalho. Onde comecgaste a trabalhar?

relacdo entre a experiéncia de trabalho
que vive atualmente e o0s saberes
escolares/o que aprende no curso de
PROEJA

Tu utilizas os conteudos das aulas do
PROEJA no teu trabalho? Conta alguma
situacao.

Saberes de Género e Saberes Escolares/Trajetorias Escolares

Condicdo de género e a retomada da
escolarizagao

Como foi teu ingresso no PROEJA?
Conta como isso aconteceu.

Relagbes familiares

Como a tua familia reagiu?

Hoje, como é? A familia apdia, tem
resisténcia? Como tu faz?

Hoje, como tu concilias o estudo com as
tarefas da casa e o cuidado dos filhos?

Trabalho doméstico

Houve mudanga na distribuicdo das
tarefas domésticas?

Outras atividades

Além de todas essas atividades, tu tens
alguma outra atividade para garantir teu
sustento e da tua familia?

Conclusao

Relato complementar

Algo mais que tu gostarias de contar?
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ANEXO 4. QUESTIONARIO INDIVIDUAL ENTREGUE AS ESTUDANTES EM
AGOSTO DE 2010.

QUESTIONARIO
DADOS PESSOAIS

Nome completo:
|dade:

Estado civil: ( ) solteira ( ) casada ( ) divorciada ( ) viuva
Filhos: ( ) ndo ( ) sim. Se sim, quantos?
Em que cidade vocé nasceu?
Em que cidade vocé mora atualmente?
Marque se vocé participa de algum dos grupos abaixo:
( ) associacgéo de bairro

( ) clube de mées

( ) associagéo de pais da escola dos seus filhos

() partido politico

( ) igreja/grupo religioso

( ) sindicato/organizacéo de classe

( ) cooperativa/grupo de trabalho associado

( ) outro. Qual?

Enumere um motivo ou mais pelo(s) qual (is) vocé se matriculou no PROEJA (1° =
mais importante)

( ) exigéncia do local de trabalho ou expectativa de melhorar de cargo no
atual emprego;

( ) expectativa de voltar ao mercado de trabalho;
( ) possiblidade de concluir o ensino médio;
( ) a area do curso (Administracao);
( ) oportunidade de estudar préximo ao lugar onde vocé mora;
( ) o turno das aulas (noturno);
( ) estimulo ou exigéncia dos familiares;
( ) outro. Qual?

Atualmente, vocé trabalha? ( ) ndo ( ) sim.
Qual area (vendedora, estagiaria, doméstica, etc)?
Ha quanto tempo?

Até hoje, em qual(is) areas de trabalho vocé ja atuou?

( ) vendedora
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( ) operaria

( ) secretaria

( ) baba

( ) doméstica

( ) estagiaria

( ) servigo administrativo

( ) cozinheira/auxiliar de cozinha
( ) garconete

( ) costureira

() outra(s). Qual(is)? Escreva todas as que vocé lembrar.

Em suas experiéncias de trabalho, qual(is) aprendizagem(ns) vocé considera ter

adquirido?

Vocé considera que essas experiéncias de trabalho ajudam seu estudo no curso de
PROEJA? ( ) nao ( )sim. Em qué?

Com que idade vocé trabalhou pela primeira vez?

Qual era o trabalho?




ANEXO 5. CONVENCAO DE TRANSCRICAO

Adaptado de SCHUTZ (2007)
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sinal nome Significado
(Ponto final) Entonacéo descendente
? (Ponto de interrogacgéo) Entonacéo ascendente
, (Virgula) Entonagé&o de continuidade
- (Hifen) Marca de corte
abrupto/interrupcao
(Dois pontos) Prolongamento do som
nunca (Sublinhado) Silaba(s) ou palavra
enfatizada(s)
PALAVRA (maiuscula) Fala em volume alto
°palavra® (Sinais de graus) Fala em voz baixo
>palavra< (sinalis de maior que e Fala acelerada
menor que)
<palavra> (sinais de menor que e Fala desacelerada
maior que)
hhhhh (série de h’s) riso
L1 (colchetes) Fala simultdnea ou sobreposta
(2.4) (numeros entre parénteses) | Medida de siléncio em
segundos
() (Ponto entre parénteses) Micropausa, até 2/10 de
segundo
) (Parénteses vazios) Segmento de fala inaudivel,
que nao pode ser transcrito
(palavra) (palavra ou trecho da fala Transcrigdo duvidosa

entre parénteses)

((olhando para o teto))

(parénteses duplos)

Descricédo da atividade n&o-
verbal realizada durante a

interacao.




