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RESUMO

Esta dissertacdo apresenta e fundamenta uma pesquisa que teve como objetivo
entender quais 0s sentidos e as expectativas da aprendizagem de inglés para os
estudantes do Programa Nacional de Integracdo da Educacdo Profissional com a
Educacdo Béasica na Modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos (PROEJA) do
Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia de Pernambuco (IFPE),
Campus Recife, durante o ano de 2010. Como aporte tedrico, utilizamos, além da
teoria da Relacdo com o Saber, de Charlot (2000 e 2005), os estudos sobre o
ensino-aprendizagem de linguas estrangeiras, no caso, 0 inglés, na educacao
basica, desenvolvidos por Almeida Filho (2009), Brown (1994) (2005a) e os estudos
sobre crengas baseados em Barcelos (2006). Trata-se de uma pesquisa qualitativa
de base interpretativa que utilizou como instrumentos para coleta de dados
guestionarios aplicados a 123 estudantes e 16 entrevistas com alunos de turmas
iniciantes e concluintes dos trés cursos do PROEJA, quais sejam: Refrigeracéo e Ar
Condicionado, Eletrotécnica e Mecéanica Industrial. As referidas teorias trouxeram
importantes subsidios para a andlise dos dados da pesquisa porque abordam a
guestdo dos saberes e do conhecimento escolarizado e sua importancia para o ser
humano. Os resultados apontaram que os estudantes tém uma boa aceitacdo da
Lingua Inglesa, apesar das dificuldades na sua aquisicdo e atribuem sentidos
relacionados as aprendizagens instrumentais/profissionais, relacionais e afetivas e
identitarias.

Palavras -chave: PROEJA. Relacdo com os saberes. Aprendizagem de lingua
inglesa.



ABSTRACT

This dissertation presents and it is based on a study that aimed to understand what
meanings and expectations are conceived in relation to English learning according to
students of Professional Education Program in the Modality of Youth and Adult
Education (PROEJA) at the Federal Institute of Technologic and Scientific Education
of Pernambuco (IFPE), Recife Campus during the year 2010. As a theoretical
contribution, besides the theory of Relation to Knowledge by Charlot (2000, 2005),
we used studies on teachingand learning of foreign languages, in this
case, English, basic education developed by Almeida Filho (2009), Brown (1994),
Paiva (2005a) and the study of beliefs based on Barcelos (2006). The work is a basic
interpretive qualitative research that used as questionnaires instruments for data
collection, applied to 123 students of professional high school and 16 interviews with
students of professional high school of three PROEJA courses namely: Refrigeration
and Air Conditioning, Electrotechnics and Industrial Mechanics. These theories have
brought important insights for the analysis of survey data because they address the
issue of knowledge and schooled knowledge and its importance for humans. The
results showed that students have a good acceptance of the English language,
despite  the difficultiesin  the acquisition  and attribute  meanings related
to Instrumental/ Professional, Relational, Emotional and Identity Learnings.

Keywords : PROEJA. Relation to knowledge. Learning English language.
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INTRODUCAO

Meu interesse em desenvolver um projeto de pesquisa em nivel de Mestrado
sobre a tematica deste trabalho surgiu no ano de 2007, quando comecei a lecionar o
componente curricular Lingua Inglesa em turmas do Programa de Integracdo da
Educacéo Profissional Técnica de Nivel Médio na Modalidade de Educacdo de
Jovens e Adultos (PROEJA), em dois cursos técnicos 1 Eletrotécnica e
Refrigeracédo/Ar Condicionado, do antigo CEFET-PE?, atual IFPE, Campus Recife.
Essas turmas funcionam no turno noturno e o0s estudantes destes cursos
apresentam um perfil bastante peculiar: sdo pessoas provenientes de camadas
populares do interior, mas que residem nas zonas periféricas da cidade do Recife e
trabalham em varios setores da atividade econémica, muitos deles sobrevivem do

trabalho informal.

Ao longo da minha trajetoria profissional, sempre foi uma preocupacao tentar
interagir com os alunos de forma a contribuir para que a Lingua Inglesa tivesse
algum sentido para os estudantes matriculados nos diferentes cursos do IFPE

Campus Recife.

Os estudantes de PROEJA do IFPE, conforme dados coletados no ano 2000,
através de uma pesquisa dos setores de Pedagogia e Assisténcia Social dessa
Instituicdo, sdo, em uma grande parte, do sexo masculino, com idades que variam
dos 18 aos 65 anos. Muitos ja tiveram oportunidade de ingressar em cursos ditos
Aregul aresd e de EJA e alguns poucos at® fi
duracéo, porém, por diversos motivos, abandonaram a escola e agora retornam ao

ambiente escolar através deste programa que é o PROEJA.

A minha experiéncia com alunos do PROEJA revela que eles retornam a sala
de aula com defasagem de conhecimentos escolares basicos e universais e com
defasagem de uma proficiéncia minima na lingua portuguesa formal, o que se reflete
nas habilidades de leitura e escrita. Evidentemente, na lingua estrangeira, no caso, a
Lingua Inglesa, os proprios alunos declaram que seus niveis de conhecimento sao

muito baixos.

Centro Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia de Pernambuco.
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Diante disso, a minha problematizacao reside na necessidade de questionar a
aprendizagem de linguas desses alunos e de compreender os sentidos da escola e
dos estudos de uma lingua estrangeira na visdo destes educandos que, ao longo da
vivéncia escolar, sofreram lacunas no contato e no processo de aprendizagem
desse componente curricular. Em conversas informais, alguns alunos reportaram
gue até nem se lembravam quando fizeram pela Gltima vez o componente curricular

Inglés.

Sendo assim, este trabalho vem responder a algumas questdes que me
acompanhavam desde quando comecei a trabalhar com turmas do PROEJA. Séo
elas: que sentidos os estudantes do PROEJA atribuem & aprendizagem da Lingua
Inglesa? Quais eram suas expectativas ao retomarem o estudo desse componente
curricular? Que resultados essa aprendizagem lhes trouxe para o seu dia a dia e

futuro profissional?

Nessa perspectiva, este trabalho situa-se na éarea de aprendizagem de
linguas, mas conta com subsidios da sociologia da educacao e faz interfaces com as
politicas publicas de Ensino Médio Profissional. Tem como objetivo analisar que
sentidos e expectativas estes estudantes do PROEJA atribuem a aprendizagem da

Lingua Inglesa.

A pesquisa foi realizada durante o segundo semestre de 2010 e teve como
principal fundamentacéo tedrica a Teoria da Relacdo com o Saber de Bernard
Charlot (1996, 2000, 2001 e 2005). Tal teoria se relaciona ao conjunto das relacdes
gue o sujeito mantém com o objeto do conhecimento e os sentidos que esse

conhecimento representa na vida do individuo. Para Charlot, a Relacdo com o Saber

A® uma rel a-«o0o de s e rebtiedmoindiviguo (ot lanNgtupo) e od e

v al

processos ou produtos do sabero (CHWRLOT;

LOMONACO, 2008, p. 41).

Esta dissertacdo esta estruturada em sete secdes. A primeira introduz o
trabalho. A segunda aborda a educacdo de jovens e adultos, com uma breve
apresentacao da sua evolucao e desdobramentos até o PROEJA, sua implantacéo e
funcionamento no IFPE. Varios estudiosos da EJA compdem o quadro tedrico desta

secao, dentre os quais se destacam Freitas (2005), Moura (1999), Paiva, J. (2006),
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Di Pierro (2003 e 2004), Kuenzer (2000) e Manfredi (2003 e 2009). A terceira
considera o papel da lingua estrangeira no curriculo da educacdo basica,
principalmente no Ensino Médio Profissionalizante. Discute também o papel da
Lingua Inglesa no mundo e as contribuicbes de sua aprendizagem para a formacgéo
do individuo e do profissional técnico. O aporte tedrico desta secdo esta
fundamentado nos seguintes autores: Celani (1997, 2011), Crystal (2003), Walker
(2003), Almeida Filho (1993, 2003) e Silveira (1999).

A quarta secado aborda a teoria da Relacdo com o Saber e suas contribuicdes
para a sociologia da educacao. Essa teoria da a base de analise dos dados colhidos
na pesquisa no tocante a atribuicdo dos sentidos a aprendizagem de inglés entre os
alunos informantes. Embora abordemos questdes relacionadas as relacdes dos
estudantes com os cursos do PROEJA e os problemas educacionais, nao foi nossa
intencdo investigar suas causas, pois, esta dissertacao limita-se a investigar as
relacbes dos estudantes com a aprendizagem de inglés. As principais obras que
fundamentam esta sec¢éo sao de Charlot (2000, 2001, 2005).

A quinta secdo apresenta a metodologia adotada. Trata-se de uma pesquisa
gualitativa que foi realizada com 123 alunos do PROEJA do IFPE Campus Recife,
sendo 76 iniciantes em Lingua Inglesa e 47 que ja haviam concluido este
componente curricular. Os instrumentos adotados foram o questionario e a

entrevista semiestruturada.

Na sexta secdo sdo apresentados os resultados das andlises dos dados
referentes aos questionarios e as entrevistas por meio de quadros, tabelas e figuras

seguidos de comentarios e apreciacoes.

Finalmente, nas consideracoes finais, levamos em conta a possibilidade de
esta pesquisa vir a contribuir de alguma forma para a complexa questao do ensino
de linguas estrangeiras na educacdo de jovens e adultos, especificamente no
PROEJA, em que o aprendizado de linguas pode se revestir de varios sentidos,

muitas vezes nao percebidos pelos professores e gestores da educacao béasica.
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1 O PROEJA NA EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS

Nesta se¢do situamos a nossa pesquisa em um contexto historico, social e
politico calcado no desenvolvimento da evolucédo da educacao de jovens e adultos
(doravante EJA) e no contexto do Programa especifico para o Ensino Médio
Integrado que é o PROEJA. Discorremos sobre alguns aspectos das bases legais da
EJA, apresentamos informacdes da relacdo entre o ensino profissionalizante e o
PROEJA, sua evolugao e desenvolvimento e sua inser¢cdo no Instituto Federal de
Pernambuco i Campus Recife, destacando a sua implantacdo e ressaltando o0s

cursos ofertados nessa modalidade.

1.1 Educacdo de jovens e adultos no Brasil I consideracfes sobre sua

evolucéao historica

Aportes tedricos advindos de Paiva V. (1994), Di Pierro (2003 e 2004),
Graciano (2003), Paiva J. (2006), Freitas (2005), Machado (2009), dentre outros ja
historiaram sobre a evolucdo da EJA no Brasil, além de diversas pesquisas
cientificas que contribuem para que a teméatica da educacédo de jovens e adultos no
Brasil seja alvo constante de investigacdo. No entanto, ndo sem razdes, nesta
pesquisa a abordagem volta-se para a perspectiva tecnoldgica com relacdo ao
ensino médio PROEJA e oferece contribuicdes para compreendermos a educagao
voltada para uma camada social e economicamente excluida quanto a racga/etnia,

cor e género.

De acordo com Rummert (2007), o Brasil chega a primeira década do século
XXI ainda com problemas de baixa escolarizacdo da popula¢do segundo a Sintese
de Indicadores Sociais divulgada pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica
(IBGE, 2006). De acordo com o censo mais recente (IBGE, 2010) este problema
ainda persiste, enquanto que no contexto latino-americano restam apenas taxas
residuais de analfabetismo em paises como Argentina e Chile. Portanto, isso
fevidencia o fato de que nos encontramos ainda muito distantes da universalizagéo
da educa-«o0o b8sicao (RUMMERT, 2007, p.

Sobre esse aspecto, o analfabetismo serve como um termOometro para

demonstrar que no campo educacional como politicas publicas € um desafio

36) .
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pendente a superar (DI PIERRO, 2004) e o Brasil ainda ndo cumpriu com suas
metas de acabar com o analfabetismo influenciando negativamente a qualidade de
vida do seu povo. Dessa forma, € com uma educacdo de qualidade enquanto
politica publica? que o Brasil poderd melhorar sua participacdo no cenario
internacional (KUENZER, 2000).

De acordo com o censo de 2010 (IBGE), ha ainda 13,9 milhdes de brasileiros,
com quinze anos ou mais, analfabetos. O percentual de pessoas analfabetas na
faixa etaria de sessenta anos ou mais € de 26,5% e este nUmero ndo tem diminuido.
Além disso, observamos ainda muitas discrepancias comparando as taxas de
analfabetismo de habitantes das regiées urbanas e rurais. Mesmo assim, os dados
em geral implicam que as taxas estdo declinando, contudo, a queda do numero
integral de analfabetos ainda é um fenbmeno bastante recente e que, na visdo de Di
Pierro (2003), para que isso ocorra, deve-se realizar um esforco no sentido de
universalizar o ensino fundamental direcionado para criangas e adolescentes em
conjunto com programas de corregao de fluxo escolar como uma forma de acelerar

os estudos aqueles com defasagem entre idade e ano.

Diante dos dados expostos, observamos que, apesar dos acordos
internacionais como a declaracdo de Jomtien® na qual o Brasil assumiu o
compromisso perante a comunidade internacional de acabar com o analfabetismo e
universalizar o ensino fundamental no pais, e dos diversos instrumentos criados
para reduzir as taxas de analfabetos, esses esfor¢os ndo foram de fato consolidados
tendo em vista 0s numeros de analfabetos apresentados pelo censo do IBGE
(2010).

Com relacdo ao ensino médio, os documentos do IBGE de 2006 e o mais

recente de 2010 mostram que o numero de jovens entre 15 e 18 anos que cursam 0

’Entendemos gue politicas publicas, do ponto de vista das rela¢des interinstitucionais, correspondem
a um conjunto de a¢des especificas do governo para produzir efeitos, como, por exemplo, a incluséo
para profissionalizacdo dos jovens e adultos no ensino médio integrado.

®A Declaracdo de Jontien (1990) afirma que a educacdo é um direito essencial de todos, criancas,
jovens e adultos do mundo inteiro e é fundamental para o desenvolvimento dos individuos e das
sociedades, sendo uma ferramenta que contribui para se almejar um mundo melhor. Disponivel em
<http://unesdoc.unesco.org/images/0008/000862/086291por.pdf>. Acesso em 10 de julho de 2011.
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ensino médio ainda € muito baixo, mesmo com as a¢des propostas pelo governo em

reduzir estes numeros.

Assim, reforcando a posicdo de Di Pierro (op. cit.), torna-se relevante
apontarmos as taxas de analfabetismo e a relacdo com as acfes a serem aplicadas
pelos gestores no campo da educacdo, principalmente porque essas pessoas
analfabetas, que possuem mais de 15 anos, fazem parte de um grupo emblematico
pelo qual, tanto o governo quanto a sociedade devem se responsabilizar e propor
acOes em prol do livre acesso ao conhecimento formal na escola. Isso implica numa
oferta maior do niumero de vagas nas escolas, e, consequentemente, na busca de
um emprego digno, de forma que os estudantes ndo continuem a sofrer tanta
discriminagéo, preconceito na sua fase adulta e nem tenham suas oportunidades

tolhidas ao longo dos anos, o que pode gerar frustracdo e baixa autoestima.

Freitas (2006, p. 1) reflete sobre essa auséncia de conjugacdo de esforcos
com que a EJA ao longo dos anos foi tratada. Nos seus estudos observamos que:
i a wngd da histéria da educacdo brasileira ficou demarcado que as politicas
pY¥blicas da EJA n«o acompanharam as ©pol 2t
forma, cabe aos gestores publicos darem um novo sentido ao PROEJA, repensando
0s processos de aprendizagem, para que as acdes nao fiquem restritas a questao
de suprir a baixa escolarizacdo desses individuos, mas também de como buscar
uma educacdo integral com uma efetiva participacdo dos poderes publicos, dos
gestores, pesquisadores, professores e pedagogos e com uma pratica mais eficaz.

No sentido de ampliarmos as nossas consideragbes a EJA e
consequentemente ao PROEJA, devemos lembrar que, além de propor a formacao
profissional e integrada do individuo, o papel do PROEJA engloba o trabalho com
sujeitos excluidos da sociedade, considerando caracteristicas relacionadas aos
fatores da raca/etnia, cor, género e principalmente os fatores socioecondémicos,
politicos e culturais relacionados as situacfes de desigualdade social destes
sujeitos, visto que seus participantes sdo emblematicos representantes
desfavorecidos da sociedade brasileira como negros, mulheres, jovens, idosos,

subempregados, desempregados e trabalhadores formais e informais.

Além disso, de acordo com a Constituicdo Federal de 1988, Artigo 208:
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O dever do Estado com a educacdo serd efetivado mediante a
garantia de: | i ensino fundamental, obrigatério e gratuito,
assegurada, inclusive, sua oferta gratuita para todos os que a ele néao
tiveram acesso na idade propria.

Sobre este texto, observamos que a propria legislacdo respalda a importancia
do ensino para todos, contudo, ainda existem muitas dificuldades de ordem
socioecondmica e cultural para que os estudantes representados por diversas
camadas da sociedade tenham acesso gratuito a uma educacdo publica de

gualidade.

Diante do exposto, observamos quanto dificil € a implantacdo das politicas
publicas direcionadas para a educacao de jovens e adultos ao longo desses anos
visto os fatores ora discutidos. Sobre isso, € importante mencionarmos as primeiras
iniciativas de efetivacdo de politicas publicas para adultos no ambito das relacfes

internacionais e nacionais.

A partir da criacdo da UNESCO em 1945, as acles advindas desse 6rgédo
internacional apontaram as desigualdades entre os paises com questionamentos
sobre o papel da educacdo dada para os adultos em paises em desenvolvimento, 0

gue repercutiu aqui no Brasil para a criacdo de politicas publicas para adultos.

bY

Com referéncia a educacdo dos jovens e adultos do Brasil, as iniciativas
aconteceram a partir de 1947 com o servi¢co de Educacao de Adultos do MEC e com
0 inicio da Campanha de Educacdo de Adolescentes e Adultos (CEAA). Entretanto,
no final da década de 1950 a CEAA e outras campanhas foram extintas e s6

permaneceram algumas escolas destinadas ao ensino supletivo.

A respeito deste ensino supletivo, o Parecer no. 699/72 e a Lei de reforma n°
5.692/71 em seu artigo 24 atribui um capitulo, com recomendacdo ao Estado de
atender jovens e adultos. O artigo explicita que o ensino supletivo tem a finalidade
de suprir a escolarizacdo regular para os adolescentes e adultos que ndo o tenham
concluido na idade prépria e proporcionar, mediante repetida volta a escola, estudos
de aperfeicoamento ou atualizagdo para os que tenham seguido o ensino regular no

todo ou em parte.
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Ainda sobre o modelo de ensino em tela, Haddad (2007) destaca o seu receio
sobre a adesado dos estudantes a este ensino que tem como caracteristica a pratica
aligeirada no sentido de que, a adesdo a esse modelo, ndo somente pode vir a
esvaziar o ensino regular, como também pode ser negativamente aplicada como um

mecanismo facilitador de diplomas.

Machado (2009) também corrobora com essa visao, pois, em suas pesquisas
com PROEJA e Educacéo Profissional, a autora aponta a oferta quase exclusiva de
retorno a escolarizacdo de jovens e adultos por meio do ensino supletivo, pois, no
seu entender, consolidou-se um perfil de atendimento a educacao compensatoria,
aligeirada e de baixa qualidade. Além disso, ndo contempla o ensino integrado como
€ a proposta do PROEJA.

Parece-nos que muitas questdes permeiam esse problema da necessidade
de retorno aos estudos de forma aligeirada e que estd vinculado aos programas
governamentais. Porém, o grande numero de pessoas sem qualificacao profissional
ou com qualificacdo, mas sem o diploma, que desejam melhorar de vida, de salario,
de promocéo funcional buscam ter acesso a esse tipo de escolarizagdo. De todo
esse contingente, muitos ndo conseguem frequentar os bancos escolares nos
horarios estabelecidos e ao mesmo tempo, ndo podem deixar de trabalhar para
estudar. Também observamos que o numero de cursos ofertados para o PROEJA
ainda € muito pequeno em relagdo a demanda. Assim, o ensino supletivo parece
ser, para muitos, a sua Unica op¢ado mais curta de escolarizacdo, porém sem a

opcao de uma formacéo integrada com a educacao profissional.

No que concerne aos estudos voltados para a area de formacéo profissional,
Machado (2009) faz aluséo para a presenca de duas visdes que implicam na oferta
de cursos da rede federal, sendo uma com concurso para ingresso e com alta
margem de empregabilidade; e do outro lado, a outra, com foco na continuidade dos
estudos, na qual estdo os cursos ofertados pelo sistema S* em vigor desde a
década de 1940, e sob o comando dos empresarios da rede privada que ditam a

tbnica de formacdo dos seus futuros profissionais. Sobre essas duas perspectivas,

*Fazem parte desse sistema S o Servico Nacional de Aprendizagem Rural; o Servico Nacional de
Aprendizagem do Comércio (SENAC); o Servico Nacional de Aprendizagem Industrial (SENAI); o
Servico Nacional da Industria; o Servico Nacional de Aprendizagem do Transporte e 0 Servico
Brasileiro de Apoio as Micro e Pequenas Empresas.
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podemos considerar que o papel do ensino médio fica restrito para aqueles
individuos que tém como Unica op¢ao dar prosseguimento aos estudos. Assim, este
estreitamento do ensino médio levou a supremacia do SENAC e SENAI cujo foco &
na profissionalizacdo. De acordo com Manfredi (2003), o Sistema S, além de se
caracterizar como um mecanismo de racionalizagdo e controle da mao de obra,
também aparece como forca ideoldgica de estimulo a integracéo social entre capital

e trabalho.

Outro aspecto que devemos acrescentar nesta breve explanacdo sobre as
iniciativas escolares voltadas para EJA se refere a década de 70. Neste periodo,
apesar da EJA ter passado por um periodo latente, merecem destaque os trabalhos
de Paulo Freire (1958-1964) que muito influenciaram Sao Paulo e outras cidades
com relacdo ao ensino de jovens e adultos, apesar da fase da ditadura. Ainda,
outras iniciativas de estudos para discutir a EJA se fortaleceram com a Conferéncia
de Jomtien, com a consolidacdo da Declaracdo Mundial de Educagcdo de Adultos
(por ocasido da 22 CONFINTEA®) e que muito influenciaram na elaboracdo de

politicas publicas para a educacéo basica.

Mas, é a partir da Constituicdo Federal de 1988 que se evidenciaram alguns
elementos significativos das politicas publicas para a EJA no Brasil, presentes no
cenario nacional e que se estendem até os dias atuais. No trecho abaixo, podemos
observar o que diz Saviani (2008) sobre o concurso para docente e o projeto politico

pedagdgico:

a Constituicdo de 1988 e as leis subsegiientes consagraram o
principio da gestdo democrética; estabeleceram a exigéncia da
colaboracdo, com o concurso de corpo docente, do projeto politico-
pedagogico de cada escola; e determinaram forte vinculacdo da
escola com a respectiva comunidade (SAVIANI, 2008, p. 450).

Neste trecho, o autor aponta um grande ganho para o professor com esta
Constituicdo, e também para os estudantes da EJA. Contudo, consideramos que

este foi um resultado concernente a parte do direito legal, mas que né&o foi

completamente cumprido na sua prética.

®Conferéncia Internacional de Educagéo de Adultos. A primeira realizou-se em Elsinore (Dinamarca)
em 1949; a segunda em Montreal (Canadd) em 1960; a terceira em Toquio em 1972; a quarta em
Paris em 1958; a quinta em Hamburgo (Alemanha) em 1997; por fim, a mais recente aconteceu em
Belém (Para-Brasil) em 2009.
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Segundo Di Pierro e Haddad (2000), a década de 90 foi marcada pela
relativizacdo no ambito dos planos cultural, juridico e politico dos direitos educativos
das pessoas jovens e adultas conquistados no referido periodo. A crise de
financiamento e a reforma do Estado impediram de dar continuidade as politicas
publicas que efetivaram os direitos educacionais conquistados formalmente no plano

juridico.

Dentre os varios problemas enfrentados, houve o recuo do Ministério da
Educacdo no exercicio de suas funcdes de coordenacdo, o que implicou na
redistribuicdo para outras instancias governamentais, incluindo os programas de
formacdo de pessoas adultas deslocados para o comando de setores de

administragoes.

Ainda, segundo Di Pierro e Haddad (op. cit.), esse remanejamento na
provisdo da educacdo basica de jovens e adultos do Ministério da Educacédo para
outras instancias governamentais gerou uma dispersao nos programas federais, o
gue causou obstaculos para a articulacdo entre a politica nacional e os agentes

publicos (escolas estaduais e municipais).

Ao final de 1996, com aprovagdo da nova Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao (LDB, Lei n°® 9394/96) pelo governo Fernando Henrique Cardoso, a se¢ao
dedicada a educacao bésica de jovens e adultos determinou o interesse imediato na

formacéao/qualificacao profissional do estudante brasileiro.

Sobre essa Lei 9394/96 observamos claramente a negacdo da forma de
ensino integral, a regulamentacdo das formas fragmentadas e aligeiradas da
educacado a partir das necessidades do mercado e tudo isso corroborou para uma
regressdo social e educacional pautadas no neoliberalismo, permanecendo e

estimulando a desigualdade de classes e o dualismo na educacéo.

No ano seguinte, O Decreto 2.208/97 regulamentou a educacéo profissional
baseado na necessidade de qualificar os individuos que ndo conseguiram se inserir
no mercado de trabalho, a partir de constatacdes dos altos indices de desemprego

por conta desta desqualificacao e falta de formacéao.
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Assim, podemos perceber que a década de 90 do século passado mostrou
gue as acOes referentes a EJA tornaram-se limitadas no que concerne aos seus
investimentos financeiros por parte do Governo vigente que se esquivou desse
cenario educacional, com a diminuicdo de verbas, impedindo dessa forma a

universalizagdo da EJA como também a sua oferta com qualidade.

Por conta disso, muitos problemas financeiros surgiram e um deles culminou
com a decisédo do fechamento da Fundacédo Educar (1996 apud MEC/INEP, 2002).
Segundo Haddad (2007), tanto o Fundo de Valorizagdo do Ensino Fundamental
(FUNDEF) quanto a LDB de 1996 estabeleceram limitagBes a plena implementacéo
do direito & EJA.

A respeito dessas questdes sobre a falta de investimentos na educacéo, vale
salientar que a politica neoliberal, adotada pelo Governo Federal, desde a década
de 70 do século passado, busca solu¢des para os problemas gerados pelos déficits

publicos e problemas com a inflagcéo.

Assim, entendemos que 0 neoliberalismo prega algumas estratégias para
solucionar a crise; dentre elas, privatizar setores publicos, eliminar privilégios dos
setores publicos, restringir a acdo do estado a garantia da educacao bésica, dentre

outras.

Nesta perspectiva, muitos gestores ainda acreditam na eficacia da politica
neoliberal e propdem uma educac¢édo mais centrada numa perspectiva mercadoldgica
e de empregabilidade, porém, com essa visdo, ha uma énfase na formacéo
profissional e deixa-se de lado o efetivo compromisso com a formacdo humana do

educando.

Outro marco importante sobre acdes referentes a EJA foi a criacdo dos
Foruns EJA nesta mesma década que se iniciou como um movimento para tentar
fortalecer e reivindicar as politicas publicas e serviu como preparacdo para a V
CONFINTEA e esta trouxe contribuicbes para reacender as questdes politicas e

educacionais referentes aos jovens e adultos do Brasil.

Assim, com a realizacdo da V CONFINTEA, em Hamburgo, em 1997, houve

um avanc¢o mundial no compromisso com a educacao de adultos com a aprovacao
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da Declaragcdo de Hamburgo que, dentre varias acdes, originou dois documentos,
guais sejam: a carta de Hamburgo para o aprendizado na idade adulta, e a adocao
da agenda para o futuro, que entendia a educacdo de adultos como um direito de
todos, com énfase na diferenciacdo das necessidades especificas de mulheres, de

indios e de grupos minoritarios.

No Brasil, o efeito da V CONFINTEA consolidou ainda mais a EJA, pois
tornou possivel vincular a educacdo de adultos a politica de desenvolvimento
sustentavel com equidade e, assim, o despertar para um maior comprometimento da
sociedade para com a causa. Com relacdo a VI CONFINTEA, apesar de néo ter sido
tdo importante em contribuicées para EJA, fez uma avaliagdo das principais metas
da V CONFINTEA com énfase na criacdo de instrumentos de advocacia para EJA e
na reafirmacdo dos compromissos que ficaram pendentes desde a Conferéncia

anterior (GADOTTI, 2011).

Com relacéo ao periodo de 1996 a 2001 podemos destacar a construcao do
Plano Nacional de Educacao (PNE), resultante da Lei n° 10.172. Com prazo de
duracdo de dez anos este plano n&o obteve éxito por nédo ter levado adiante a meta
de ampliagcéo dos recursos para educacéo. Nesta fase, ao invés de um crescimento
de matriculas referente ao ensino meédio, sua expansdo sofreu uma reducao
significativa, o que acarretou um grave problema devido a falta de uma politica
pactuada entre a Unido e os estados. No aspecto de valorizacdo da EJA, Di Pierro
(2000) esclarece gue este periodo foi marcado por polémicas sobre o valor dado a

EJA na agenda de politicas educacionais.

Para o decénio de 2011/2020 o novo PNE que desde 2011 ainda nao havia
sido aprovado inclui em suas diretrizes a erradicacdo do analfabetismo; a
universalizacdo do atendimento escolar; a superacdo das desigualdades
educacionais; a melhoria da qualidade do ensino; a formagao para o trabalho; a
promocado da sustentabilidade socioambiental; a promoc¢do humanistica, cientifica e
tecnoldgica do Pais; o estabelecimento de meta de aplicacdo de recursos publicos
em educacdo como proporcdo do produto interno bruto; a valorizacdo dos
profissionais da educacéo; e a difusdo dos principios da equidade, do respeito a

diversidade e a gestdo democratica da educacéo.
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Sobre esse novo plano destacamos a importancia da responsabilizagdo do
Estado em garantir esse direito que se expressa por meio da legislacdo e a
educacao publica e gratuita porque infelizmente o Brasil ainda n&o garantiu a todos

esse direito, haja vista as dificuldades na superacéo das desigualdades sociais.

Assim, observamos que muito ainda falta para que a EJA realmente se
consolide definitivamente como uma politica publica de verdade, tendo em vista que
0 problema maior (no campo das politicas publicas de EJA) recai em torno das
promessas n«o cumpridas, Afuma vez gque muito
di scurso s«o0 negados na pr 3} DicPemwo trazcbmoP | ERF
exemplo o caso do direito humano a educacao ao longo da vida que foi reafirmado
no Marco de Acdo de Belém (CONFINTEA VI, 2009), porém reiteradamente

infringido.

Diante de todas estas acbes, o PROEJA surge como sendo uma das
alternativas voltadas para o publico com mais de 18 anos para dar continuidade aos
estudos a partir do ensino médio integrado devido aos percursos descontinuos
desses estudantes com relacdo ao ensino médio. Essa modalidade ndo s6 busca o
resgate dos cidaddos que tiveram seus estudos interrompidos, como também

aparece como um programa que se diz inclusivo.
1.1.1 As funcbes da EJA e 0o PROEJA

De acordo com o Parecer n°® 11 de 2000 a EJA atribuem-se as seguintes
funcdes: 1) reparadora, que propde a restauracdo de um direito negado de se ter
uma escola de qualidade e o reconhecimento de que todo ser humano € igual e tem
0s mesmos direitos. 2) equalizadora, que trata da igualdade de oportunidades dos
individuos com novas possibilidades de insercdo nos segmentos sociais, com
oportunidades proporcionais. E um compromisso de efetivar um caminho de
desenvolvimento de todas as pessoas, de todas as idades. Por ultimo, 3) funcéo
permanente (qualificadora), cuja finalidade é propiciar a todos os individuos a
atualizacdo de conhecimentos por toda a vida. Esta funcdo € um apelo para uma
educacdo permanente voltada para o universalismo, para a igualdade e para a

diversidade.
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O PROEJA, da mesma forma, esta inserido legalmente nestas trés funcdes,
como exemplificaremos a seguir, pois estas funcdes determinam que gestores e
professores considerem a histéria de cada um dos estudantes jovens e adultos, e
gue também tentem resgatar o direito desses aprendizes para que eles retomem o

saber académico concomitante as suas experiéncias de vida e profissional.

O objetivo da funcdo reparadora na perspectiva do PROEJA busca ofertar
uma educacdo formal aqueles que néo tiveram acesso educa- «o
pr-priao, pois al ®m da tentativa de suprir

11/2000 e Documento Base Brasil, 2007), trata-se de um direito constitucional.

Sobre essa funcédo, cabe refletirmos criticamente a questdo da relacédo do
namero de vagas ofertadas com o critério para entrada desses estudantes no IFPE
por meio de um processo seletivo. Assim, como a Constituicao Federal de 1988, o
Documento Base (BRASIL, 2007) também reafirma que a educacéo é um direito de

todos.

Contrariamente a essa proposta, quando assumimos a aplicacdo de processo
de selecdo para o PROEJA no IFPE estamos diante de um critério excludente.
Mesmo com os problemas que enfrentamos devido a demanda de candidatos ser
maior do que a oferta, deveriamos questionar outras possiveis acdes para a

insercdo do estudante.

Assim, 0os mecanismos de acesso aos estudantes ao PROEJA do IFPE
Campus Recife ndo deveriam ter uma perspectiva seletiva, e dessa forma,
excludente, pois, tal pratica sé aprova quem é supostamente melhor, isto €, quem

tem uma nota mais alta, o que ndo se aplica a politica de incluséo social.

Com relacdo a funcdo equalizadora do PROEJA, esta tem por objetivo
reparar o dano causado aos excluidos do sistema educacional na busca de solu¢des
gue amenizem as desigualdades entre o publico dessa modalidade de ensino e o

publico que estuda regularmente.

Sobre esta funcédo observamos que sua contribuicdo ainda néo é integral para
diminuir a desigualdade econdmica e social com relacdo a pobreza e a

marginalidade, mesmo com o0 apoio dos 0érgdos governamentais e nhao
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governamentais, além da influéncia dos organismos internacionais na utilizagdo da

educacdo como uma estratégia de dominio.

A realidade do PROEJA no IFPE Campus Recife retrata uma tentativa de
suprir essa desigualdade, mas ainda ndo atende as expectativas de todos os
estudantes. O numero de cursos ofertados, na modalidade, ainda é muito pequeno e
ndo ha um compromisso maior por parte dos gestores em mudar essa situacao a
curto prazo por diversas razdes. Para exemplificar, tomemos a dificuldade dos
estudantes do curso de Eletrotécnica para conseguir estagios e o grande namero de
estudantes dos cursos do PROEJA que ainda ndo conseguiram concluir os seus
respectivos cursos em tempo regular. Ainda, de acordo com o Documento Base,

sobre a funcao equalizadora cabe declarar que

[...] o verdadeiro sentido da EJA, compreendida na perspectiva da
formagdo para o exercicio pleno da cidadania, por meio do
desenvolvimento do pensamento critico e autbnomo de cidadaos
participativos, conscientes de seus direitos sociais e de sua
compreensédo/insercdo no mundo do trabalho, entendido como
elemento fundamental ao processo de hominizacdo de homens e
mulheres e de producéo cultural (BRASIL, 2007, p. 46).

Assim, alguns dos objetivos das funcbes do PROEJA foram aqui
apresentados no sentido de esclarecermos o que dizem os documentos e podermos
acompanhar na préatica como essas func¢des estdo sendo aplicadas no cotidiano da
Rede Publica Federal, que critérios inclusivos sao adotados pelos gestores de todas
as instituicbes e ndo s6 do IFPE Campus Recife, como prioridade, para que
realmente haja na préatica um resgate desta politica de incluséo, da dignidade e da

formacéo integral do estudante do PROEJA.

Para respaldar o que foi exposto, fundamentamo-nos em Arroyo (2005) que
corrobora com a concepcao apresentada no Documento Base (BRASIL, 2007) a
qual prioriza a inclusdo social, politica e cultural que estd pautada na educacao
como direito, em razdo do grande esforco de jovens e adultos em retornar a

educacao formal.

Contudo, ainda devemos considerar que, para as mudancas acontecerem sao
necessarios empenho, consciéncia critica e reflexdes por parte de todos os

segmentos da sociedade para que haja um acompanhamento rigido das decisfes
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dos gestores das politicas publicas e que isso iniba possiveis acdes sem respaldo
da sociedade. Pois, durante muitos anos a educacao no Brasil serviu mais as elites,
e algumas campanhas caracterizadas como emergenciais e assistencialistas nao

conseguiram atingir o seu proposito, como destaca Paiva J. (1997).

E bem verdade que muitas contribuicdes® que estudam esse tema surgiram a
partir da necessidade de se repensar novas a¢gfes em termos de politicas publicas,
para a formagédo integral de jovens e adultos. Observamos também, ao longo dos
anos, o0 surgimento de alguns movimentos sociais organizados que representam
essa tentativa de buscar novas formas que priorizem a retomada dos estudos como
também representem as conquistas e lutas no campo da educacdo de jovens e
adultos. Como exemplo, temos a nivel nacional os féruns EJA’ destinados a

discussobes, reivindicacdes e dialogos.

Alguns programas também fazem parte das a¢des supracitadas como, por
exemplo, o Programa Nacional de Inclusdo de Jovens: Educacdo, Qualificacdo e
Acdo Comunitaria i PROJOVEM, Travessia® e o PROEJA (nos dias atuais, como

modalidade).

N&o podemos negar que 0 sucesso ou o fracasso desses programas tambéem
esta vinculado a questdes politicas, mas reconhecemos também que tais acdes sdo
tentativas de reinserir esses jovens e adultos na escola, com vistas para uma
formacéao integral. Consequentemente, o resultado desse esfor¢co deveria ser o de
se fazer com que houvesse uma reducdo dos abismos entre os discursos e a
pratica, entre a classe dominante e os oprimidos. Esses estudos e a¢des ainda ndo
sdo completamente satisfatérios para promover acdes mais comprometedoras com a
educacao em si, porém tém como meta uma funcédo educativa e buscam promover a

educacdo continuada. Também em alguns momentos registram as reivindicacoes

SFreire (1987, 1996), Paiva (1997), Freitas (2005) e Moura (1999).

"De acordo com o Manifesto pelo direito a Educacao de Jovens e Adultos, durante realizagao do VIl

ENEJA, 2005: AOs F-runs da EJA f or agitimoseepmesedtamtess d os n

mais organizados dos atores sociais que militam nessa area e cujo lugar na sociedade precisa ser

consolidado como espa-0 participativo de for mul

®No estado de Pernambuco, o Projeto Travessia do governo estadual criado em 2007, em parceria
com a Fundacdo Roberto Marinho e a Secretaria de Educag¢do de Pernambuco que se propds a
tentar reduzir a defasagem idade/série dos estudantes do Ensino Médio da Rede Estadual de
Educacdo Publica. N&o é nossa intengdo adentrar em detalhes sobre o desempenho deste Projeto.

a- «o
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dos grupos, bem como levam o0s seus participantes a refletir sobre a falta de

compromisso de politicas publicas mais desafiadoras.

Assim, com medidas direcionadas para a cidadania no sentido de resgatar o
direito dos jovens e adultos se inserirem no mundo do conhecimento sistematizado &
gue poderemos esperar que eles se apropriem deste espaco que também é deles,
podendo analisa-lo criticamente e assim deixar de fazer parte deste processo de

exclusdo social. Nas palavras de Moura (1999, p. 4),

A EJA tem uma amplitude de sujeitos, pois envolve aqueles que
ficam & margem do sistema, com atributos sempre acentuados em
conseqiiéncia de fatores adicionais como raca/etnia, cor, géneros
entre outros. Entre todos existem, predominantemente, aqueles que
nunca estudaram, ou tiveram e tém trajetérias escolares
interrompidas ou, em outras palavras, o aluno ou aluna da EJA que
foi expulso ou expulsa da escola dita regular, ou a ela nunca chegou.

A partir de ent«o est§ f or derminadai

por lei.

A autora supracitada nos fala de um sujeito com sua historia de vida que deve
ter sua trajetoria resgatada com dignidade, todavia, ndo compete somente aos
educadores este resgate, mas também e principalmente ao poder publico que ignora
a condicdo desse individuo plural. Para tanto, é preciso redefinir planos e projetos,
para uma educacdo de qualidade para todos e, nesse contexto, alguns marcos
histéricos importantes foram destacados no sentido da luta pela ampliacdo da
escolaridade.

1.2 O PROEJA T consideracdes

De acordo com os documentos vigentes (BRASIL, 2006), a finalidade de
integrar a Educacao de Jovens e Adultos a Educacgéo Profissional surgiu como uma
longa luta pelo acesso a educagdo. Também foi uma quebra de paradigma ao
propiciar a jovens e adultos o Ensino Médio e Integrado como alternativa de
continuidade aos estudos e a capacitacdo profissional para esses estudantes que
nao conseguiram completar seus estudos e que necessitam de uma certificacédo e
aperfeicoamento por meio da sua profissionalizagdo. Para historiar um pouco e
entendermos melhor a questédo da integracdo de Ensino Médio e Profissionalizante

buscamos fazer breve historico desse ensino.

dade
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O Documento Base de Educacdo Profissional Técnica (EPT) faz um
panorama da Educacéo Profissional e do Ensino Médio ressaltando a relacdo entre
Educacdo Basica e Profissional no Brasil, permeada historicamente por uma
dualidade. A preocupacdo inerente da época referia-se a uma educacdo
assistencialista, para atendimento dos desvalidos, 6rfaos e menores abandonados.
Por outro lado, a partir do século XX, um esforco publico gerou a insercdo da

educacao para a preparacao de operarios para o exercicio profissional.

Para Manfredi (2003), a educacdo profissional na Primeira Republica foi
caracterizada por um periodo de transformacdes e ebulicdo social e dai resultou
novas praticas e entendimentos de educacédo profissional. Para esta autora, a visdo
anterior que era de uma educacédo assistencialista e compensatoria tem agora nessa

nova concepc¢ao um entendimento de

[...] Educacéo orientada para o trabalho como antidoto a preguica,
vadiagem e as ideias revolucionarias, a concepgao anarco-
sindicalista de educacao integral e, finalmente, a visdo de formacéo
profissional para o mercado de trabalho i para o exercicio das
funcdes e atribuicdes dos postos de trabalho, segundo os padrbes do
regime fabril e do trabalho assalariado capitalista (MANFREDI, 2003,
p. 94).

Sobre esta concepcéo, ressaltamos a énfase dada na primeira republica a
uma concepcdo de educacdo profissionalizante. Essa mudanca de perspectiva
reforcou a ideia de que o estudante deveria se formar para atender ao mercado de
trabalho do ponto de vista capitalista, desconsiderando a formacé&o integral do

individuo.

Assim, Manfredi (op. cit.) salienta que a concepc¢éo de Educacédo Profissional
em funcdo do trabalho assalariado e para o emprego vai se tornando hegemonica
com o tempo, uma vez que a organizagdo e 0s procedimentos de ensino eram
direcionados ao empirismo, masf or am adqui r i n dtécnicd pa contma nal i
do predom2nio da organiza-«0 <cientz2fica de
Assim, essas concepcdes irdo delinear as bases politico-pedagdgicas que

permeardo os documentos para a Educacao Profissional durante o século XX.

Ainda na visdo de Manfredi (2009), a Educacéo Profissional no Brasil tem

tomado rumos diferentes com relacdo as mudancas de governos e também a
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reestruturacédo da linha de pensamento até entdo centrado mais na formacao para o
trabalho do que para a cidadania. A dualidade que separa o0 ensino propedéutico do
profissionalizante é repensada no sentido de arrazoar uma educacéo articulada com
trabalho, ciéncia e cultura, o que, no nosso entendimento, se refere a questdo do

principio educativo do trabalho que Manfredi defende.

Por conta disso, a autora supracitada assinala a existéncia de trés
concepcdes que permeiam essa visdo. A primeira refere-se a certificagdo formal, isto
€, a certificacdo que é conferida pelas unidades de ensino para habilitar o individuo
a desempenhar determinada profissdo. Outra concepcéo de origem francesa refere-
se & Validacdo das Aprendizagens Adquiridas pela Experiéncia (VAE)°. Esta
percepcdo identifica, reconhece e legitima conhecimentos, saberes, competéncias
do individuo como trabalhador. A terceira concepcao de certificacdo refere-se a
guestdo de agregar, aléem da experiéncia do trabalho, a experiéncia de vida do(a)

trabalhador(a). A autora defende esta concepgéo por

acreditar que o individuo vai construindo conhecimentos ao longo da
vida nos diferentes espagos sociais, seja na igreja, na familia, no
sindicato, nos movimentos sociais e que esse tipo de experiéncia e
conhecimento geralmente é desqualificado (MANFREDI, 2009)*.

Para esta autora, a terceira concepcao de certificacdo seria o resgate destes
saberes, contemplando a visdo freiriana sobre os saberes de experiéncias feitos,
através dessa concepc¢do este autor afirma sermos capazes de travar relacdes no e

com o mundo e experiencia-lo.

Diante desta perspectiva de insercdo do Ensino Médio Integrado ao ensino
profissionalizante surgiu o Decreto n° 5.154/04 que redesenhou o Ensino
Profissional que passou a ser administrado de forma integrada, concomitante ou

subsequente.

Assim, as instituicbes federais mantidas pelo governo federal assumiram esse

compromisso com a populagdo estudantil. Esses estabelecimentos comecaram a

°A VAE constitui um dos motores de evolucéo do inteiro sistema de certificacdo e de uma concepcao
mais ampla de avaliacdo dos processos de aquisicdo das aprendizagens formais e informais
(MANFREDI, 2005).

Ysjvia Manfredi em mesa redonda sobre o tema: Trabalho como Principio Educativo. SUPROFi
Superintendéncia de Educacéo Profissional e Tecnolégica, Bahia, em 25 de novembro de 2009.
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operar com cursos de nivel médio, tanto para o ensino regular'* quanto para o

tecnoldgico, o PROEJA, as licenciaturas e as especializacdes.
1.2.1 A Leide Implementacdo do PROEJA e seus principios

Em 2005 o MEC instituiu no ambito federal, o Programa Nacional de
Integracdo da Educacdo Profissional a Educacdo Basica na Modalidade de
Educacédo de Jovens e Adultos T PROEJA, pelo Decreto n® 5478/05 de 25/06/2005,
revogado posteriormente pelo Decreto n° 5.840 de 13 de julho de 2006. De acordo
com esse Decreto, os cursos ofertados no PROEJA objetivam elevar o nivel de
escolaridade dos trabalhadores jovens e adultos atendidos. Os cursos, também

devem ser articulados ao ensino meédio, de maneira integrada ou concomitante.

O PROEJA tenta suprir o grande abismo que se formou na educacao de
jovens e adultos, principalmente nessas seis Ultimas décadas, pensando na sua
Il nstitucionaliza-«o C 0mo A uma pol 2tica p
profissional com a educacdo béasica na modalidade de educacdo de jovens e
adultoso (BRASIL, 2007 p. 13).

Assim, esta modalidade foi elaborada visando o estudo de uma formacéao
integral, fundamentando-se em seis principios que sao: inclusdo da populacdo em
suas ofertas educacionais; insercdo organica da modalidade EJA integrada a
educacdo profissional nos sistemas educacionais publicos (educacdo como um
direito); ampliacdo do direito a educacdo basica, pela universalizacdo do ensino
médio; trabalho como principio educativo; o uso da pesquisa como fundamento da
formacéao; essa modalidade considera as classes geracionais de género, de relacdes
étnico-raciais como fundantes da formagdo humana e da forma como originam as
identidades sociais (BRASIL, 2007).

No entendimento de Machado (2009), o referido Decreto significou um avancgo
na concretizacdo da politica publica de educacdo para jovens e adultos, porque a
autora acredita que isto representou uma iniciativa real de aproximar a educacao

geral ao mundo do trabalho. Também destacou a relevancia da abertura da esfera

0 termo regular é utilizado pelos documentos para designar o ensino integrado oferecido as turmas
gue nao fazem parte do PROEJA.
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publica federal que esse decreto promoveu a modalidade de educacéo de jovens e

adultos, com previsao de parcerias expressivas com as redes publicas de educacéo.

Para a maioria dos Institutos, inclusive o IFPE, a insercédo deste programa na
época gerou muitas duvidas e apreensdes por parte dos gestores e professores.
Todavia, uma minoria desse grupo participou de capacitacdo, e se comprometeu
com os cursos com forga de vontade e coragem de assumir o desafio de lecionar
educacdo profissional integrada ao Ensino Médio para jovens e adultos. Estes
individuos, como é senso comum, em sua maioria, passam longos anos ausentes de
um saber sistematizado e chegam a Instituicio com uma expectativa enorme de
melhorar de vida, buscar conhecimento e realizacdo profissional, como podemos

conferir nas palavras desses informantes da nossa pesquisa:

A principio estou aprendendo bastante e estou tendo uma nova
oportunidade (Estudante 3 iniciante).

Pelo ensino que estou recebendo e tendo a oportunidade de
melhorar 0s meus conhecimentos que ndo sao bons
(Estudante 5 iniciante).

Porque € um projeto que beneficia pessoas que ha muito
tempo parou (sic) de estudar. (Estudante 31- iniciante).

Fonte: Dados da Pesquisa (2010).

Mesmo assim, esses estudantes que carregam uma bagagem de vivéncias
pessoais e conhecimentos adquiridos ao longo da vida reconhecem na escola uma
oportunidade de acesso ao conhecimento filoséfico, cientifico e a criagdo artistica
para sistematizar o conhecimento formal. Dessa forma, ao se constituirem como
sujeitos e cidadaos preparados para a inser¢do no mercado de trabalho assumem
um papel ativo no seu dia a dia através da juncdo deste conhecimento informal com

o formal.
1.2.2 O processo de implantacédo do PROEJA no IFPE

Em cumprimento ao Decreto ne 5.478/ 2005,
resgatar o direito a cidadania, a inclusdo social, num espaco institucional justo e

relevante, surge a implementacédo do PROEJA no IFPE, Campus Recife.

NS
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Com a finalidade de registrar como o0 processo aconteceu no IFPE Campus
Recife, fizemos contatos informais com os membros da equipe pedagogica deste
Instituto. Sobre esse aspecto, durante a elaboracdo desta dissertacdo o Instituto

ainda nao possuia um documento disponivel para esclarecimentos deste Programa.

Os gestores da Secretaria de Educacao Profissional e Tecnoldgica (SETEC)
idealizaram o PROEJA durante o periodo do governo Lula, cujo foco era no social. A
ideia partiu da elaboragdo de uma proposta para o MEC com o intuito de ter cursos
técnicos integrados a EJA como ja acontecia com um modelo semelhante no
CEFET-ES. Esse Projeto se expandiu para todos os IF. Entdo, a Legislacdo foi
encaminhada para que os diretores da sede a acatassem, e posteriormente foi
determinada a sua implantagcdo. O intuito era ofertar cursos em uma modalidade
coerente com o0s anseios mercadolégicos dos estudantes, tanto como
empreendedores e profissionais liberais como funcionarios. Devido a esse
pensamento 0S cursos que ja existiam no Instituto foram adaptados. Sao eles:
Eletrotécnica, Refrigeracdo e Ar Condicionado e Mecanica Industrial.

Participaram da escolha dos cursos os coordenadores dos cursos citados,
professores de formacdo geral, uma pedagoga e uma psicologa e também uma
pedagoga oriunda do CEFET-ES. A proposta pedagogica fundamentou-se de acordo
com a legislacdo vigente, como também foram elaboradas as matrizes curriculares
direcionadas para os estudantes de EJA e da Educacao Profissional. Nesse periodo
(2005-2006) ja existiam os cursos integrados que voltaram a fazer parte do curriculo.

Durante o periodo de implantagdo dos cursos PROEJA a SETEC/MEC
promoveu cursos de formacdo no sentido de sistematizar o programa. Participaram
desta formacédo alguns servidores que acreditaram na grande oportunidade de
inclusdo social oferecendo-se para atuar em cursos, incluindo a ex-diretora de
ensino do periodo que participou de uma formagdo com outros membros oriundos

de estados da regidao Nordeste, sob o comando de um professor da UFPE.

Entretanto, este curso ndo esgotou as iniUmeras davidas e anseios sobre os
desafios que todos iriam enfrentar, dentre eles, um enorme preconceito com relacéo
a escolaridade destes estudantes, por acreditarem que teriam dificuldades de

aprendizagem, bem como a escassez de equipamentos para subsidiar as aulas.
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Outro aspecto importante diz respeito a resisténcia de alguns professores
técnicos, que inicialmente foram os primeiros a lecionar no curso, e que tinham seus
guestionamentos sobre o programa. Com relacdo aos professores de formacgéao geral
gue foram selecionados no periodo para lecionar no PROEJA, estes diziam fazer
uso de metodologia diferenciada e pareciam preparados para esclarecer davidas

dos estudantes que tinham dificuldades de aprendizagem.

Quanto ao critério de sele¢cdo dos candidatos ao PROEJA nos trés cursos
oferecidos na época (Eletrotécnica, Refrigeracdo e Ar Condicionado e Mecanica
Industrial), a divulgacao foi realizada na rede de ensino publico e na midia. Houve
um exame de selecdo com provas preparadas especificamente para estes
candidatos do PROEJA.

Durante o periodo de 2005 a 2006, todos os docentes foram auxiliados com
reunides pedagdgicas semanais promovidas por uma pedagoga e uma psicologa,
com acompanhamento dos estudantes, do conteudo e também com apoio didatico e
pedagogico. Porém, a partir de 2007, houve uma descontinuidade dos
acompanhamentos e até o periodo desta pesquisa (2010-2011) o acompanhamento
estava sendo realizado através de um coordenador especifico para o PROEJA e de

uma pedagoga.

Assim, o antigo CEFET-PE (atual IFPE) implementou a partir de 2006 a
Educacdo de Jovens e Adultos na modalidade de Ensino Técnico Integrado ao
Médio PROEJA, de acordo com os Parametros Curriculares Nacionais cuja proposta
apresenta uma visdo mais humanizadora da educagcédo com caréater universalizante e
nao restrita a tempos e faixas etarias determinadas. A partir desta perspectiva,

podemos inferir que o PROEJA busca, entre outras metas,

[...] a formacdo humana, no seu sentido lato, com acesso ao universo
de saberes e conhecimentos cientificos e tecnoldgicos produzidos
historicamente pela humanidade, integrada a uma formacao
profissional que permita compreender o mundo, compreender-se no
mundo e nele atuar na busca de melhoria das préprias condi¢cbes de
vida e da construgdo de uma sociedade socialmente justa. A
perspectiva deve ser, portanto, de formacdo na vida e para a vida e
ndo apenas de qualificacdo do mercado e para ele (BRASIL, 2000b,
p. 54).
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A partir dessa reflexdo, esperamos que o professor de Lingua Estrangeira que
ensina no PROEJA apresente uma postura mais reflexiva em relacédo ao perfil e as
condicOes adversas desses estudantes, proporcionando-lhes uma educacdo mais
voltada para resgatar a sua autoestima, promover a criatividade, refletir sobre como
ser um cidaddao melhor para o0 mundo e com a valorizacdo de atividades e

experiéncias que facilitem a sua aprendizagem, independente da faixa etaria.

1.2.3 As bases legais e as orientacdes curriculares para o ensino de inglés no

Ensino Médio

E importante destacarmos as visdes dos tedricos da area sobre as diretrizes
gue foram estabelecidas pelos Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Médio
(PCNEM), além do PNE, do Documento Base de Educacdo Profissional Técnica de
Nivel Médio Integrada ao Ensino Médio e das Orientacbes Curriculares para o
Ensino Médio (OCEM, 2006) com o ensino voltado para a aprendizagem de Lingua
Estrangeira, focado no inglés, no intuito de realcar a significacdo deste componente
curricular como integrante do ensino da EJA.

Moura (2009) ressalta a relevancia da questdo do curriculo integrado no
Ensino Médio/Técnico Integrado no Documento Base da SETEC. Para apresentar
essa perspectiva a autoratem porbasea L DB em seu artigo 39 ¢
construcdo de uma nova educacdo tecnoldgica mais ampla, afinada com as
propostas de uma cidadania ativa e critica [...] e que precisa contemplar a

organi za-«o0o de cursos de forma n«o fragment

Dessa forma, o proprio Documento Base justifica a relevancia que se deve
dar a estudos mais coerentes e profundos acerca da interdisciplinaridade no intuito
de nao priorizar exclusivamente o0 ensino profissional em detrimento do
propedéutico. Consideramos que o ensino de Lingua Inglesa pode ter essa ligacao
com 0s outros componentes curriculares técnicos no sentido da busca pela
consolidacdo entre teoria e pratica contextualizadas, da tentativa de humanizar e
formar cidadaos culturalmente emancipados dentro de uma sociedade téao

competitiva como a nossa.
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Com relagéo a legislacdo do ensino de linguas estrangeiras, a LDB de 1996
(Lei 9.394) trouxe mudancas favoraveis ao ensino de LE, com a obrigatoriedade de
pelo menos uma lingua estrangeira no curriculo escolar de ensino fundamental e
meédio. Em 1998 o MEC publicou os PCN referentes ao ensino fundamental cujo
enfoque era na pratica de leitura em detrimento das outras praticas com a
justificativa de que no contexto de ensino de linguas no Brasil, as oportunidades de

uso da oralidade particularmente na rede publica seriam escassas.

Em 1999 o MEC publicou os PCNEM com énfase na pratica da comunicacao
oral e escrita. JA as Orientacbes Curriculares para o ensino de inglés no Ensino
Médio (OCEM, 2006) revisam os PCN, servem para fomentar os referenciais
curriculares e retomam a reflexdo sobre a funcéo educacional de se ensinar linguas
estrangeiras no Ensino Médio. Também mostram seus valores sociais e culturais,
enfatizam a questdo da cidadania, discutem a pratica dessa nocao do ensinar
linguas estrangeiras no Brasil e os valores globalizantes. Além disso, introduz as
teorias concernentes ao letramento, multiletramento, multimodalidade e hipertexto,
gue servem como modelo para a préatica de ensino destas linguas estrangeiras com

énfase nas habilidades da leitura, a comunicacao oral e a pratica da escrita.

A relacdo entre lingua estrangeira e lingua materna na aprendizagem,
segundo o PCN do ensino fundamental (BRASIL, 1998) se fundamenta numa
perspectiva sociointeracionista. Assim, neste documento a crianga ao chegar no 6°
ano do ensino fundamental, ja é considerada um falante competente da sua lingua
nos ambientes de casa ou com oS amigos em outras comunidades discursivas

(espacos sociais).

Portanto, o aluno nesta fase ja interiorizou sua natureza socionteracional e
construiu conhecimentos metalinguisticos em suas aulas de lingua materna. Logo,
ele ja sabe muito sobre a sua lingua e tem condicdes de sistematizar os
conhecimentos que ele vai aprendendo durante a sua experiéncia com outras

linguas.

Em resumo, a aprendizagem de uma lingua estrangeira faz com que o
estudante aumente o conhecimento sobre linguagem que ele construiu a respeito de

sua lingua materna, através de comparac¢des com a lingua estrangeira em diversas
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instancias. Também possibilita que o aluno se constitua em um ser discursivo ao
usar uma lingua estrangeira, uma vez que ele se envolve em processos de

construcdo de significados nessa lingua (BRASIL, 1998).

Com relacdo ao material didatico, carga horéaria, nimero de estudantes por
turma, formacao continuada do professor, estes sdo fatores que muitas pesquisas
apontam como deficitarias ao longo da década e que os documentos (PCN, OCEM)

ainda n&do dao conta de como solucionar estes problemas ao longo dos anos.

Consideramos que o0 ensino de lingua estrangeira, apesar das poucas
mudancas, ainda é bastante precério; como podemos observar ao nos depararmos
com as dificuldades que estudantes universitarios apresentam para ler um texto
cientifico em outro idioma, mesmo tendo toda uma escolaridade basica (KUENZER,
2000). Mesmo assim, vislumbramos que o ensino de lingua estrangeira tende a
melhorar paulatinamente, tendo em vista o0 empenho dos profissionais em buscar
gualificacao profissional e o esforco governamental em criar condi¢cdes para reverter

esse quadro negativo.

Kuenzer (2000) defende o contraste cultural entre as linguas como elemento
favordvel a diminuicAo de uma visdo etnocéntrica e xenodfoba, facilitando a
solidariedade internacional. Reforcam esse pensamento Gomes de Matos (2004)
com seu conceito sobre a linguistica da paz e Leffa (2006) que defende o ensino de

inglés voltado para a solidariedade.
1.2.4 Os cursos do PROEJA no IFPE

Dentro da modalidade EJA, O PROEJA tem alcancado uma boa repercussao
em termos de manutencdo do estudante maior de 18 anos no sistema, e da
formacao para o trabalho. O aporte legal para instituicio do PROEJA é composto,
como ja mencionamos anteriormente, pelo Decreto n® 5.840, de 13 de julho de 2006
gue institui no ambito federal esse Programa. Assim, 0S cursos e 0s programas do
PROEJA tém obrigacdo de considerar as caracteristicas dos jovens e adultos e

busca
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[...] a formacdo humana, no seu sentido lato, com acesso ao universo
de saberes e conhecimentos cientificos e tecnologicos produzidos
historicamente pela humanidade, integrada a uma formacao
profissional que permita compreender o mundo, compreender-se no
mundo e nele atuar na busca de melhoria das préprias condicbes de
vida e da construgcdo de uma sociedade socialmente justa. A

Afperspectiva deve ser, portanto
ndo apenas de qualificacdo do mercado e para ele (BRASIL, 2007,
p.13).

Esse Decreto permitiu a ampliagdo da abrangéncia, no que se refere ao nivel
de ensino, através da inclusdo do ensino fundamental, e deu ampla abertura para
instituicbes publicas federais, estaduais e municipais Em consonancia com o
Decreto ora citado, o antigo CEFET-PE (atual IFPE) instituiu desde 2006 a
Educacdo de Jovens e Adultos através de uma politica de integracdo que
proporcionasse 0 acesso ao publico da EJA ao Ensino Médio integrado a educacéo
profissional técnica de nivel médio, objetivando a elevacao do nivel de escolaridade
do trabalhador, no caso da formacao inicial e continuada de trabalhadores. Os
cursos que iniciaram este programa foram Eletrotécnica, Mecéanica e Refrigeracdo e

Ar Condicionado.
1.2.5 Descricao dos cursos ofertados no PROEJA do Campus Recife

O Instituto funciona com as turmas remanescentes dos cursos de Mecéanica
Industrial e Eletrotécnica, pois, provisoriamente, ndo estdo sendo oferecidas vagas
para o ingresso de novos estudantes. Com relacdo ao curso de Refrigeracao e Ar-
condicionado, sao oferecidas 40 vagas por turma por semestre. Em todos estes
cursos a carga horaria foi estruturada de acordo com o Documento Base e a LDB,
perfazendo um total de 2.349 horas acrescidas de mais 420 horas para o estagio.
Ainda sobre os cursos ofertados, estes tém 200 dias letivos, com periodicidade
semestral, perfazendo um total de dezoito semanas letivas e sdo ministrados no

turno noturno, com cinco aulas de 45 minutos.

O critério de admissdo nos cursos do PROEJA é através de um exame de
vestibular e é necessario que o candidato tenha idade minima de 18 anos; seja
oriundo de escola publica; tenha concluido o Ensino Fundamental ou equivalente;

seja aprovado no exame de selecdo aberto, onde os classificados serao
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matriculados compulsoriamente em todos os componentes curriculares do primeiro
periodo; seja transferido de outras instituicbes federais de Ensino Profissional,
mediante a existéncia de vagas, salvo nos casos determinados por Lei, respeitando-

se as competéncias adquiridas na Unidade de origem.

Dentre os componentes curriculares dos cursos do PROEJA ressalta-se a
presenca da Lingua Inglesa que é legitimada pelos Parametros Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio (PCNEM 2000b), os quais propdem uma Vvisdo nao
s6 instrumental, mas também humanizadora da educacdo, com carater
universalizante e ndo restrita a tempos e faixas etarias determinadas. A carga
horaria determinada pelo programa de cada curso € de duas aulas semanais de
inglés, perfazendo um total de 36 horas/aula por semestre. Este componente
curricular € ofertado nos 2°°, 3°° e 4° periodos, dos cursos de Eletrotécnica,

Mecanica Industrial e Refrigeracdo e Ar Condicionado respectivamente.

Com estes esclarecimentos sobre os cursos ofertados no PROEJA do
Campus Recife finalizamos esta sessao sobre a tematica do PROEJA na educacgao
de jovens e adultos. Na proxima sessdo discutiremos os aspectos relacionados a

importancia do ensino da lingua estrangeira na educacéo brasileira.
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2 A IMPORTANCIA DO ENSINO DA LINGUA ESTRANGEIRA NA
EDUCACAO BASICA BRASILEIRA

Nesta secdo, abordaremos o papel do ensino de linguas estrangeiras (LES)
no curriculo escolar brasileiro e suas contribuicbes na formacao integral do ser
humano, especificamente nos aspectos cognitivos, intelectuais, culturais e
humanisticos. Além disso, trataremos de questdes como a abrangéncia da anglofilia
no mundo e sua importancia para a difusdo da ciéncia e da tecnologia nos tempos

atuais.
2.1 Por que ensinar e aprender Lingua Estrangeira na escola basica?

Existem varios motivos para destacarmos a importancia de se estudar uma
lingua estrangeira na educacdo basica; dentre eles, estd o aprimoramento do
desenvolvimento cognitivo, pois quando nos esforcamos para aprender outra lingua,
nos deparamos com habilidades metalinguisticas’® que s&do facilitadoras da
alfabetizacdo e também para o aprendizado de outra lingua. Sem duvida, essas
habilidades dinamizam nossas fungdes cognitivas e robustecem nosso aparato

cerebral, fazendo-nos sair do sedentarismo intelectual.

Os Parametros Curriculares Nacionais 1 Linguas Estrangeiras atribuem
diversos motivos para a inclusédo das linguas estrangeiras modernas no curriculo da
educacdo basica e, dentre eles, temos a necessidade do resgate de um direito que
foi, em parte, negado aos estudantes brasileiros em 1971 (Lei n® 5692/71), pois, com
essa lei, as linguas estrangeiras deixaram de ser consideradas como disciplinas e
passaram a ser Aativi dadeso, e assim, p a

relevantes™®. Entretanto, com a nova LDBEN™ (Lei n° 9.394/96), as linguas

2yarios estudos dentre eles o de Gombert (2003) defendem que deva existir algum grau de
consciéncia metalinguistica para que possamos aprender a ler e escrever. Estas capacidades
metalinguisticas acontecem paralelamente com a aprendizagem da leitura e da escrita, dentre elas,
trés sdo identificadas como facilitadoras, a saber: consciéncia fonoldgica, consciéncia sintética e
consciéncia morfolégica.

¥pe fato, 0 ensino de LE no chamado Primeiro Grau Maior ndo era obrigatério, conforme rezava a

Resol u-«o nU 8 dacomema-se fui 1@ [Canmunicacio e Expressdo, a titulo de

acréscimo, se inclua uma Lingua Estrangeira Moderna, quando tenha o estabelecimento condi¢des
ara ministra-la com eficiéncia0 ( BRASI L, Lei 5.692/71).

“Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional.
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estrangeiras readquire status como componente curricular, apesar da reduzida carga

horaria com que aparecem no curriculo do Ensino Fundamental e do Ensino Médio.

Outro motivo para a inclusdo de LE na escola basica é o fato de elas estarem
relacionadas a ampliacdo de horizontes culturais e a formacao do cidaddo moderno.
A guestdo do atual uso da tecnologia também demanda o conhecimento de linguas
estrangeiras, especialmente o inglés. Instrumentos como a TV a cabo e a Internet
abrem espacos cada vez mais abrangentes para o individuo ter o mundo a seus pés.
Assim, em questdo de segundos, podemos acessar informacfes e conteudos de

gualquer parte do mundo.

Diante disso, a proposta da nova LDBEN €& desenvolver o ensino e a
aprendizagem de Linguas Estrangeiras Modernas no Ensino Médio em termos de
competéncias abrangentes™ e ndo estaticas. Além disso, a lingua é veiculo de
comunicacdo de um povo e é através de sua forma de expressar-se que esse povo

transmite sua cultura, suas tradi¢cdes, seus conhecimentos.

Quanto aos conteudos de ensino das linguas estrangeiras modernas, a
proposta dos PCN, no caso do Ensino Médio, vao além da competéncia gramatical,
gue é indispensavel, mas ndo é suficiente. O estudante necessita ter um bom
dominio da competéncia comunicativa que, por sua vez, engloba outras

competéncias (sociolinguistica, sociodiscursiva e estratégica).

A aprendizagem de uma lingua estrangeira, além dos conteudos Iéxico-
gramaticais e comunicativos, deve promover uma mudanca de comportamento e de
atitude do aluno em relacdo aos varios aspectos culturais da sua propria
nacionalidade e os das culturas de outras nacgdes, contribuindo, assim, para

desenvolver a tolerancia, o respeito e a solidariedade entre 0s povos.

Na nossa visdo, 0S nossos estudantes precisam ser conscientizados sobre

seus potenciais e devemos mostrar-lhes o quanto relevante é o conhecimento de

%Segundo a LDBN (1996) as competéncias e habilidades a serem desenvolvidas em Lingua Estrangeira
Moderna refererse a representacdo e comunicagcdo (como, por exemploy deusoesdo e coeréncia na
producdo oral e/ou escrita); investigacdo e compreensdo (como, por exemplo, a compreensdo de como
determinada expressao pode ser interpretada em razéo de aspectos sociais); e contextualizacdo sociocultural (tal
como, saber distguir as variantes linguisticas).
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mundo para o0 aprimoramento tanto na lingua materna, quanto numa lingua
estrangeira. Também cabe a ndés, professores, a dificil tarefa de proporcionar a estes

estudantes situacdes didaticas que os levem a esta mudanca de atitude.
2.1.1 A importancia do ensino de inglés

Muito se tem falado sobre a questdo da Lingua Inglesa como uma lingua
internacional e sua contribuicdo na propagacao de informacdes técnicas, cientificas
culturais entre os povos do mundo. Conrad e Fisherman (apud PAIVA, 2005) fazem
referéncia a doze paises cuja lingua nativa é o inglés, onze paises como lingua
oficial, quatorze como segunda lingua oficial e oito paises onde a Lingua Inglesa
possui algum status oficial. Destes trinta e trés paises, somente um é que nao foi ex-
colénia angléfona. Segundo Kachru (1977 apud PAIVA, 2005, p. 9), o numero de
falantes de inglés ndo nativos supera o total de nativos australianos, canadenses,
britanicos, americanos e neozelandeses. Em outros paises da Asia, da Africa, da
Alemanha (quase 10%) e algumas partes do mundo de lingua espanhola, mais de
10% dessa fala inglés. Rajagopalan (2005) acrescenta que em torno de um terco da
popul a- «Worfladl aE n8gol § gdsswas no mundo que ja tém algum
conhecimento do inglés ou apresentam condi¢cdes de lidar com a Lingua Inglesa no
dia a dia, por mais limitado ou restrito que ele seja como consultar bibliografia, ouvir

musicas, ler manuais de instrucéao etc.

Assim, constatamos que a Lingua Inglesa esta em evidéncia e espalhada por
todas as partes do planeta. Assim, Warld
Englisho mel hor expressa a quest«o de que
uma lingua internacional, e deixa de pertencer a uma uUnica nacao. No Brasil e no
mundo, aprender esta lingua significa também refletir sobre questdes de hegemonia,

devido aos seus aspectos cultural, social e politico.

Celani (2005) considera a importancia do inglés na comunicagéao internacional
pelo fato desse ser o idioma oficial de 85% das organiza¢des internacionais.
Atualmente o inglés é a lingua da comunicacao internacional, serve para tratar de
negoécios, na educacédo, na ciéncia, no ambiente de trabalho e também para o bom

entendimento nas interacdes culturais. Aproximadamente 25% da populacdo

\Y
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mundial tém o inglés como 12 ou 22 lingua. 85% das organiza¢cdes mundiais utilizam

o0 inglés como o idioma oficial.
2.2  Concepcao de linguagem e seus postulados

A Linguistica tem se desenvolvido como estudo da linguagem humana e das
linguas naturais ao longo dos séculos XX e XXI. Esse desenvolvimento acontece de
forma diversificada a partir de determinados paradigmas nos quais 0s cientistas
concebem a linguagem e as linguas. Dessa forma, as teorias linguisticas
influenciadas pela filosofia da linguagem e pelo carater cientifico tém posturas
diferentes e tendéncias distintas para dar conta da grande complexidade que é a
linguagem (SILVEIRA, 1999).

Por conta disso, explanaremos quatro grandes concepcfes de linguagem
guais sejam: a concepcéo tradicional, a concepgéao estrutural, a concepcao inatista

ou cognitivista e a concepgao sociointeracionista.

A concepcéo tradicional entende o estudo da lingua como disciplina mental,
dentro da tradicdo gramatical greco-latina. A lingua é concebida como um conjunto
de regras morfossintaticas e semanticas. E uma tendéncia normativa e considerada
como imprescindivel no aprendizado de uma lingua. Também valoriza o0 uso de
textos literarios de autores de renome, Espera-se um desempenho correto do falante
por ocasido do uso da fala e escrita (SILVEIRA, 1999). Estes sdo alguns dentre

outros aspectos desta concepcéo.

A concepcao estrutural foi legitimada por Ferdinand de Sausurre e recebeu
influéncia da psicologia behaviorista. Essa concepcdo tem como principio mais
significativo o fato de que fAa | 2ngua
para dentroo (SILVEIRA, 1999, p. 47).

Outros pressupostos dessa concepcao dizem respeito ao fato de a lingua ser
Aum sa £dmplexo cujas estruturas se completam, se superpbem e se
relaci onamo, assumindo que fAa | 2ngua
sejam: os niveis fonético/fonolégico, morfossintatico e semantico (SILVEIRA, 1999,

p. 46). Assim, para os estruturalistas, saber uma lingua é dominar as suas estruturas

e

fal)
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gramaticais. Observamos ainda que, até os nossos dias, diversos métodos de

ensino sao influenciados por esta viséo estruturalista.

Sobre essa concepcdo supracitada, Silveira (1999) ressalta a inegavel
importancia dos linguistas estruturalistas no sentido de terem contribuido e ainda
estarem contribuindo para descricdo das linguas vivas no mundo, sem falar nos
estudos mais recentes que contemplam a Sociolinguistica Variacionista que tomam

em consideragdo os aspectos socioculturais dos usos e das variac¢des linguisticas.

Para a concepcdo inatista, o ser humano ja nasce com uma predisposicao
biolégica para a linguagem (SILVEIRA, 1999, p. 47), devido a existéncia de um
componente genético que desencadeia no ser humano a aquisicdo e o
desenvolvimento da linguagem. A forma como se adquire a lingua nessa concepcgao
€ vista como originaria da aquisicdo de regras e ndo como um desenvolvimento de
habitos. A lingua desenvolve-se a partir do proprio aparato mental, cognitivo do
falante e da estimulacdo do meio. Nessa concepcéo, a autora esclarece que ha uma
di stin-«o0o entre fcompet°ncia |lingu2sticao
ultimo passivel de falhar por conta do meio externo, mas ndo com a competéncia,

pois o falante conhece suas estruturas basicas e que ja estao internalizadas.

Silveira (1999) acrescenta ainda que essa concepc¢ao inatista da linguagem é
considerada por alguns tedricos como um novo paradigma da época, nas ciéncias
da linguagem, sendo Chomsky considerado o representante mais radical desta

concepgao.

A autora entende que, apesar de nao ter tido aplicabilidade direta no ensino
de linguas maternas e estrangeiras, essa concepg¢do tem sua importancia por nao
considerar o aprendi z enocowmhecimento alumStdmbéna r a s
colabora com a quebra da cren-a da AfAideol oc

as pessoas podem aprender idiomas estrangeiros.

Para a concepc¢ao sociointeracionista, ainda segundo Silveira (1999), a lingua
existe porque ha a interlocucédo, a dialogicidade; portanto, o ato linguistico acontece
com a interacdo social. A lingua é definida como uma atividade que propicia a

construcdo do conhecimento e a convivéncia entre os seres humanos.
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Silveira (1999) ressalta a relevancia dessa concep¢do, uma vez que ja esta
praticamente consolidada na Linguistica e tem contribuido para o ensino das linguas
estrangeiras através da Abordagem Comunicativa. Destacamos ainda que a nossa
concepcao de linguagem nesta pesquisa insere-se na  perspectiva
sociointeracionista ressaltada por Silveira.

2.3  Abordagens do ensino de linguas estrangeiras e seus métodos

A relevancia desse tépico para a nossa pesquisa justifica-se pelo fato de
serem as abordagens e os métodos de ensino recursos muito demandados pelos
professores e alunos na pratica de ensino de linguas estrangeiras. Além disso, na
nossa pesquisa pudemos constatar a relevancia desses termos através da presenca
de relatos dos estudantes informantes, sobre questdes relacionadas as abordagens

e aos métodos de ensino de linguas, no caso, a Lingua Inglesa.

Trataremos da definicdo dos termos método, abordagem e técnica segundo
Brown (1994), no intuito de esclarecer essas trés terminologias de uso corrente da
literatura pedagodgica. Em seguida, pretendemos mostrar alguns principios que

embasam as metodologias.

E importante ressaltar que alguns métodos originam-se de uma visdo de
aprendizagem, como veremos mais adiante. O termo meétodo pode ser definido, de

acordo com Brown (1994, p. 51), como:

Um conjunto generalizado de especificacdes de sala de aula para
alcancar os objetivos linguisticos. Os métodos estdo principalmente
relacionados com papéis e comportamentos do professor e de alunos
e secundariamente  com recursos como objetivos  linguisticos,
seqlienciamento e materiais. Eles sdo quase sempre considerados
como sendo amplamente aplicaveis a uma variedade de publico em
uma variedade de contextos®®.

Aabordagem pode ser entendida como fAposi
natureza da linguagem, a natureza do aprendizado da lingua e a aplicabilidade de
ambas em contextos pedag-gicoso (BROWN, 1
derivadas das concepg¢les e visam sempre 0 ensino-aprendizagem, por isso, elas
geram métodos de ensino. Na concepc¢ao de Leffa (1988), este termo abordagem é

®Traducao nossa
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abrangente e engloba os pressupostos teéricos concernentes ao estudo da lingua e

da aprendizagem.

Com relacdo ao termo técnica'’’ este si gni fica fiqual qu
grande variedade de atividades, exercicios, ou materiais utilizados em sala de aula
de | 2 nguas para efetuar oS obj et i Assim,
definidos os termos abordagem, método e técnica, buscaremos esclarecer as

principais abordagens de ensino que sao: a estrutural, a cognitiva e a comunicativa.

A abordagem tradicional gerou o método da gramatica e traducdo e o método
da leitura. A abordagem estrutural abriga os métodos audiolingual, audiovisual e
estrutural situacional. A abordagem comunicativa, por sua vez, tem se concretizado
através do método comunicativo. Finalmente, a abordagem cognitiva ndo gerou um
método, porém se faz presente em diferentes métodos, pois, segundo Silveira

(1999), suas concepcgdes migraram para varios métodos de base comunicativa.

Segundo Richards (2006), as abordagens tradicionais do ensino de linguas
priorizam a competéncia gramatical assumindo-se como a base da proficiéncia
linguistica. Esse autor ainda acrescenta que o0s tedricos destas abordagens
acreditam no aprendizado da gramética a partir da instrucdo direta e de uma
metodologia fundamentada na repeticdo de exercicios mecanicos repletos de regras.
Cabe ao aluno o estudo das regras seguido da pratica oral e controlada. Dai esta

abordagem de gramatica ser considerada dedutiva.

Dentre as técnicas utilizadas para essa abordagem, destacamos algumas
delas, citadas por Richards (2006), a saber: a memorizacédo de dialogos, pratica de
perguntas e respostas, exercicios de substituicdo como também outras praticas
direcionadas para conversacdo e escrita. Também os professores que usavam esta
abordagem enfatizavam muito a pronuncia perfeita e o dominio primoroso da

gramatica.

O autor ora citado esclarece ainda que as metodologias baseadas nas

pressuposicdes apresentadas abrangem a metodologia audiolinguistica (também

"Brown (1993, p. 51) esclarece a existéncia de outros termos para nos referirmos & técnica, porém
sdo usados de maneira descuidada. David Nunan (apud BROWN, 1993) utiliza o termo tarefa (task)
como sendo o que mais incorpora os principios pedagégicos e comunicativos especificos.

e

r

da
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conhecida como o método audio-oral), adotada na América do Norte na década de

1920, e a abordagem estrutural-situacional (também reconhecida como ensino
situacional de linguas), no Reino Unido. Para este autor, os programas de estudo
durante esse per2o0do vVver asaouaenitersegraniaticais t a s
classificados com seus diferentes n2veis d
10).

A abordagem audio-oral utilizou-se de véarios procedimentos, dentre eles,
destacam-se o principio da prioridade oral, a reintroducdo do dialogo como meio de
instrugdo para memorizagdo via mimica, desenvolvimento das quatro habilidades,
ouvir, falar, ler e escrever, nesta sequéncia. Também enfatizou as atividades com
uso de gravuras, mimica e metalinguagem para explicacdes do sentido das palavras
e estruturas abolindo, assim, a traducdo (NICHOLLS, 2001). Outra caracteristica
importante nessa abordagem diz respeito a priorizacdo pelo aspecto cultural, uma
vez gue servia fdndpara alertar oS naci onal i
domi na- «o pRICHOELSEQOA, @. 39).

Com referéncia a abordagem situacional, Richards (2006, p. 12) entende que
em uma aul a baseada nes s-ade fraquenterdeatg aimm i € Mg
sequéncia de trés fases conhecida como ciclo A-P-P: apresentacdo, prética e
pr odu - «aedtrutur& & dinda hoje adotada com algumas mudancas, porém, a
teoria que sustenta essa abordagem, segundo Skehan (1996 apud RICHARDS,
2006, p. 13), estd desacreditada nos dias atuais, pois ndo existe mais aquela
convic-«o de gue Aum e a ffongaueaspeciiica eleva sa@m em

aprendizado e ° automa-«o00.

Ainda a respeito das abordagens, Nicholls (2001, p. 39) esclarece que,
concomitante ao periodo de maior evidéncia da abordagem audio-or al |, lout
movimentos comegavam a minar a sua concepc¢ao de lingua e seus principios de
aprendi zagem verbalo. Foi assim com o0s p
validade da teoria behaviorista e, na linguistica, com o surgimento de um modelo
novo de transcricdo linguistica que se denominou Gramatica Gerativa
Transformacional (GGT) que, apesar de nao ter se constituido um método de

ensino, influenciou fortemente o ensino de LE.
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Chomsky, que foi o grande idealizador desse modelo, discordou dos teéricos
que postulavam a Abordagem Audio-oral. Para esse autor, a repeti¢éo, o estimulo e
o reforco ndo davam conta de promover a aprendizagem. Nicholls (2001) também
acrescenta que alguns dos aspectos mais significativos da GGT sé&o: a énfase no
desenvolvimento da competéncia linguistica como requisito para o desempenho; o
desencorajamento da repeticdo; o0 ensino concomitante das quatro habilidades; o
fato do termo fiaprendi zagemo ter sido subs
passar a centrar-se nessa aquisicao (ou internalizacdo) de regras e conceitos; a
énfase no aspecto social da linguagem como também na motivacdo e interacao,

dentre outros aspectos.

Richards destaca a influéncia do ensino comunicativo nas Linguas

Estrangeiras baseado nas habilidades (2001, p. 13):

sob a influéncia da teoria do Ensino Comunicativo de Linguas
Estrangeiras (ECLE), as metodologias baseadas em gramatica como
por exemplo, o A-P-P, deram lugar ao ensino funcional, com alicerce
em habilidades.

Nessa visdo, as atividades relacionadas a precisdo exemplificadas pelos
exercicios de repeticAo e gramatic a f oram, par a Ri chards,
atividades de flu°ncia <calcadas em trabal
(2001, p. 13-14).

Essa mudanca contribuiu para o aparecimento de uma pedagogia que
iprioriza a flu°nciaodo (BRUM®Y). E a p@tr Bessap ud
concepgcao que as necessidades gramaticais dos aprendizes evidenciam-se
baseadas em seu desempenho de fluéncia e ndo previamente preparadas a partir de
um modelo de estudo gramatical. A esse respeito, Richards (2001) destaca duas
fases desse desenvolvimento denominadas de ensino comunicativo de linguas
classico (1970-1980) e ensino comunicativo de linguas moderno (1980/90-até os

nossos dias).

No ensino comunicativo de linguas classico, os seus teoricos defendiam em
contraponto com as abor dagens anteriores gue Aas F
envolviam muito mais do que a mera compet°r

14). Nao descartando a sua importancia, no que tange a producdo de sentencas
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gramaticalmente corretas, o que se via era o enfoque no conhecimento e nas
habilidades indispensaveis para se usar a gramatica como também outros aspectos
linguisticos que levassem ao seu uso apropriado nas diversas situacoes, pois o0 que
importava para se usar a linguagem de forma comunicativa era a competéncia
comunicativa (RICHARDS, 2006).

Esse conceito de competéncia comunicativa (HYMES 1983 apud NICHOLLS,
2001) é, para Richards, muito mais amplo que o de competéncia gramatical, pois
Aengl obava o conheci ment doddmangra aproptiada @m
base na situa- «o, nos participantes,
2006, p. 15). Nesse sentido, para Nicholls (2001), o ensino de linguas parece ter

encontrado 0 seu rumo certo.

Richards (2001) ainda esclarece que foi a partir dos conceitos de nocao de
competéncia comunicativa e suas implicacdes para a metodologia do ensino de

linguas que surgiu 0 ensino comunicativo de linguas estrangeiras (ECLE).

Esse estudo destaca-se pela reflexdo sobre as atividades de ensino, o0s
programas de estudo e os materiais didaticos. As palavras chave para este novo
conceito primam por definir quais as finalidades de se estudar linguas estrangeiras,
0 ambiente, ou seja, onde estudar, o papel social dos estudantes, os eventos
comunicativos, as situacfes, que funcgdes linguisticas seriam concernentes para o
estudo, as nocdes ou os conceitos envolvidos, as habilidades discursivas, a
variedade da lingua-alvo que serdo importantes saber, o conteddo gramatical e o

|éxico necessario.

Com esse conceito de nogdo de competéncia comunicativa abriram-se dois
novos rumos para o ECLE, quais sejam a formacdo de um programa de estudo

baseado em habilidades e um programa de estudo funcional (RICHARDS, 2006).

Com relacdo ao primeiro programa, Richards (2006) aponta que o seu
enfoque estd nas quatro habilidades de leitura, escrita, compreensao oral e
conversacao, incluindo também as micro-habilidades de seus componentes como,
por exemplo, o reconhecimento de palavras chave em uma conversagao (na
habilidade oral).

e

C (

seus
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O segundo progr ama funciona de acordo com fAas

ser capaz de realizar na lingua estudada como, por exemplo, expressar suas

prefer®°ncias, apresentar al gu®mo ( RI CHARD

entende-se a competéncia comunicativa como o dominio das fungbes necessarias
para a comunicacdo. Assim, a visdo expressa por Richards para o0 ensino

comunicativo de linguas é resumido da seguinte forma:

0 ensino comunicativo de linguas de hoje se refere a um conjunto
normalmente acordado de principios que podem ser aplicados de
formas diferentes, dependendo do contexto de ensino, da idade dos

alunos, seu nivel, suas metas de aprendizado. (2001, p. 41).
Este autor acrescenta que a permanéncia desta abordagem ainda existira por
muitos anos, e isto é reforcado nesta década pela variedade de livros didaticos e
outros recursos de ensino que descrevem o ECLE como embasamento de sua

metodologia.

Richards (2001) esclarece que o ensino de idiomas também recebeu
influéncia de fatores como 6rgédos governamentais que avaliavam os resultados de
aprendizado nas escolas, os empregadores e outros envolvidos com o0 ensino
superior e as pesquisas acad°micas. Par a
outras fontes de influéncia continuardo a moldar futuras abordagens ao ensino de
idiomaso (2006, p. 89).

Assim, a partir dos estudos dos tedricos da linguistica aplicada supracitados,
podemos concluir que as tendéncias de 2000 até os tempos atuais no ECLE ainda
remetem ao uso da abordagem comunicativa dos anos 1990 e continuam a fazer
alguma forma de referéncia as abordagens tradicionais como sugere Richards
(2001).

Essa tendéncia atual mais significativa de ensino/aprendizagem de linguas,

par a Pinto (2000, p . 252) Aseria talvez

paradigma comunicat i v 0 0 . A autora acrescenta que

abordagem comunicativa seja substituida por outros métodos. Ao invés disso, seus

tra-os positivos est«o sendo absorvidos n

u

‘N

n
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Na nossa visdo, percebemos que o melhor emprego da metodologia ou
abordagem de ensino concernente a sua influéncia na aprendizagem é aquele que,
antes de tudo, leva em consideracdo as representacdes dos estudantes. No caso da
nossa pesquisa, com estudantes do PROEJA, por conhecermos seus perfis, nosso
local de trabalho e estrutura fisica, além do aspecto pedagdgico, € possivel que
tenhamos melhores condicbes para pensar nossa pratica docente como um

processo unico, conforme expressa Pinto (2000), pois, para essa autora,

€ necessario que haja uma preocupacdo com O
desenvolvimento de habilidades e de estratégias que
proporcionem um aprendizado continuo e com modo de tornar
experiéncias de ensino mais significativas e relevantes para o
individuo, aliadas aos eu desenvolvimento e crescimento como
uma pessoa global (PINTO, 2000, p. 253).
E proporcionando aos estudantes do PROEJA este aprendizado continuo
através das habilidades e estratégias, como descreve a autora, que nés professores,
através da nossa experiéncia de mundo, talvez gpossamos tornar as aulas de inglés

mais significativas para estes estudantes.

2.4 Histéria e dinamica do ensino de Lingua Estrangeira na educacéo

brasileira

Ao longo dos anos, a lingua estrangeira vem sendo difundida para o mundo
de vérias maneiras, seja por necessidade de entrar em contato com falantes de
outros idiomas, para o conhecimento da cultura de outros povos, para alcangcar uma
lideranca de poder, para a globalizacdo e insercdo de novas tecnologias. Assim, é
importante saber a sua finalidade, mas também devemos conhecer como o ensino

de linguas estrangeiras surgiu no mundo e particularmente no nosso pais.

Segundo Silveira (1999), o ensino de linguas estrangeiras remonta a um
periodo muito antigo da nossa civilizagdo, no periodo compreendido entre 3000 e
2350 a.C. na Mesopotamia entre 0s sumérios e os acadios. A autora informa
também que o0 ensino escolarizado da escritura hieratica entre os egipcios e o
ensino do grego classico entre os gregos podem ser considerados como uma prova
da existéncia de ensino de segunda lingua e até mesmo de lingua estrangeira na
Antigui dade. Segundo Wal ker (2003, p .

20),
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uma trajet-ria de 5 mil anos (GERMAI N, 2000C
forma, estes dados confirmam historicamente o quanto a lingua estrangeira tem sido

alvo de interesse de povos ao longo dos séculos.

A tradicao escolar brasileira abordou o ensino de linguas, primeiramente sob
a influéncia do ensino das linguas classicas, grego e latim, e posteriormente essa
influéncia continuou no ensino das linguas modernas, quais sejam: francés, inglés,
alemao e italiano. O método utilizado durante o periodo colonial se restringia a

exercicios de traducédo e comentarios de autores lidos como atesta Leffa (1999).

No Brasil, é a partir da chegada da Familia Real em 1808 que as mudancas
educacionais comecaram a florescer. De acordo com Oliveira (1999), as primeiras
Acadeiraso de | 2nguas estrangeiras (ingl=®°s
de 1809 por influéncia europeia, em parte pelo enciclopedismo francés, e também
pelo empirismo inglés. O estudo baseava-se em conteudos literarios e humanistas e
tinha como alvo fins praticos, uma vez que a abertura dos portos facilitaria, naquela

época, 0 comercio entre 0S povos.

Apoés a criacdo do colégio Pedro Il em 1837 (CHAGAS, 1967 apud PAIVA,
2009), a lingua estrangeira tornou-se obrigatoria dentro do curriculo escolar
brasileiro. Em 1855, através de uma reforma, o curriculo da escola secundaria
comecou a evoluir atribuindo ao ensino de linguas modernas um padrao parecido ao

das linguas classicas (grego e latim).

A partir de 1915, até a década de 1920, Paiva (2003) historia que o grego foi
banido e que o francés e o inglés receberam maior carga horaria para o ensino de
primeira a quarta série mantendo o seu prestigio. Porém, com a presenc¢a do cinema
falado (1920) a presenca do inglés tornou-se mais frequente, que o francés gerando

uma infiltracdo desse outro idioma na nossa cultura.

Apesar deste pequeno prestigio que a lingua estrangeira sofreu nos
pri m-rdi os, Wal ker (2003, p . 20) afirma qu
existiu o pais, somente os Ultimos setenta anos do século XX foram vividos ja& em
pr8tica modernaod. Diante desse fato, recont

ocorreram com relacdo as linguas estrangeiras o0 que ocasionou ndo s6 uma
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diminuicdo dréastica na carga horaria, mas também uma desvalorizacdo do idioma
devido a auséncia de conjugacdo de esforcos como as LE eram tratadas pela

legislacdo da época.

Leffa (1999) informa que, desde o periodo do Império, esse problema de
auséncia de conjugacao de esfor¢os com os idiomas por parte dos governantes vem
ocorrendo, e cita como exemplo a reforma de Fernando Lobo em 1892 que reduziu a
carga horaria de lingua estrangeira para 76 horas semanais/anuais. Gradativamente
essa carga horaria foi sendo reduzida até se registrarem 29 horas semanais/anuais
em 1925.

Nesse aspecto, se formos comparar com a realidade da nossa pesquisa,
observamos que a carga horaria com referéncia a Lingua Inglesa no IFPE, Campus
Recife, para os cursos ofertados pelo PROEJA é de 2 horas-aula semanais e 36
horas-aula por semestre (conforme grade curricular anexos C, D e E). Esse descaso
com o ensino do idioma estrangeiro muito se deve a uma falta de organizacdo

curricular, sem mencionarmos outros fatores sociais, econémicos e politicos.

Para Jorge (2009), a pouca carga horaria dedicada ao ensino de inglés é fruto
de uma cul tur a popul ar gue i nterpretou e
i mport ©nci a mar gutoraasugere a(rgeduca¢db 6oy colegas para que
a lingua volte a ter seu espaco, com professores reivindicadores e ndo passivos,
com a exploracdo de praticas pedagogicas inovadoras coerentes com as

necessidades dos alunos.

A partir da década de 1930, Almeida Filho (2003) historia que foi neste
periodo que a regularizagdo curricular do ensino de linguas ocorreu. Este autor
afirma que, apesar da legislacéo desencontrada, esta regularizagéo foi impulsionada
pela Reforma Francisco Campos durante o governo Vargas sob o comando de

mestres com formacéo especifica em cursos superiores e universidades.

Mais adiante, na década de 1960, as universidades confessionais, em regime
de ensino pago, também passam a oferecer o ensino de linguas. Contudo, Paiva
(2003) esclarece que durante a legislacdo da LDB de 1961 e também a de 1971 os

governantes ignoraram a importancia das linguas estrangeiras ao retirarem da lista
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de componentes curriculares obrigatérios deixando aos Conselhos Estaduais o

poder de decisao.

Segundo Leffa (1999, p. 56), a LDB da época, Lei 5.692, de 11 de agosto de
1971, legitima

a reducdo de um ano de escolaridade e a necessidade de se
introduzir a habilitagdo profissional provocaram uma reducgéo dréastica
nas horas de ensino de lingua estrangeira, agravada ainda por um
parecer posterior do Conselho Federal de que a lingua estrangeira
seria "dada por acréscimo" dentro das condicbes de cada
estabelecimento. Muitas escolas tiraram a lingua estrangeira do 1°.
grau, e no segundo grau, ndo ofereciam mais do que uma hora por
semana, as vezes durante apenas um ano. Inumeros alunos,
principalmente do supletivo, passaram pelo 1°. e 2° graus, sem
nunca terem visto uma lingua estrangeira.

Mesmo assim, paradoxalmente, a opcdo pelo inglés cresceu e NOVOS CuUrsos

de idiomas f oram abertos a partir do senso

Para a autora supracitada, a questdo da baixa carga horaria na lingua
estrangeira ndo ocasionou um grande problema para o ensino de linguas, pois, de

acordo com seu aporte tedrico sobre a autonomia do aprendiz, se por um lado a

pouca carga hor8ria impede 0o ensino eficaz

como sistema, o excesso de foco na forma somados a metodologias centradas no

de
estrangeira nas escolas regulareso (LEFFA,

professor [...]0 (LEFFA, 1999, p. 56) s«o

aprendi zagem com autonomia do aluno assi
de aprendizagem que permita ao aluno utilizar estratégias que privilegiem seu

proprioestlode apr endi zagemo.

Outra mudanca ocorrida ainda em 1971 foi a lei n°® 5692 de 11 de agosto de
1971 que acrescentou as disciplinas do nucleo comum para os ensinos de 1°. e 2°.
graus no Brasil, incluindo assim uma lingua estrangeira com a ressalva ndo muito
esclarecida de se observar as condigdes da escola. Dessa forma, a inclusdo ou nao

da lingua estrangeira no curriculo ficou restrita a questdes politicas.

Por outro lado, com relagdo ao ensino superior, a década de 1970 marcou o

i ngresso do Br asloslpaisésngoe cgntam oa paodugdo mundial de

m

€
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conheci mento organi zado par a 0 ensino
(ALMEIDA FILHO, 2009, p. 22). Do mesmo modo, € partir dos anos 1980 e 1990,
gue aconteceu uma grande expansao do inglés no Brasil, com a abertura de novas
universidades e centros universitarios, abrangendo, dessa forma, todo o territério
nacional. Almeida Filho (2003) também acrescenta que, dentro dessa visao cientifica
oriunda da expansdo do idioma nas universidades, o ensino de inglés no Brasil
destacou como pioneiros autores de obras teodricas estruturalistas, a saber:
Mascherpe (1970) e Gomes de Matos (1976), enquanto que no mundo destacavam-
se Rivers (1969), Halliday, Strevens e Mcintosh (1974), dentre outros estudiosos

neste assunto.

Em 1978 iniciou-se o movimento comunicativista (WALKER, 2003) que ainda
estd em evidéncia na atual histéria das linguas, com sua visdo pés-estruturalista,

porém, como atesta essa autora (WALKER, 2003, p. 24), este movimento

tem sido freqliente esquivar-se do nome a) para refugiar-se em
alguma posicdo revisora, atualizada e atenuada de um neo-
estruturalismo que ainda prev?®-
requisito basico para aprender uma nova lingua b) para abrigar-se
nos conceitos sociointeracionais advindos da psicologia construtivista
de Vigotsky e seguidores.

De acordo com essa visdo, Walker enfatiza que o ensino de linguas no Brasil
nestas ultimas décadas tem sido ofertado em contextos diversificados de escolas
publicas e particulares como também para aqueles que querem aprender
isoladamente, como os que frequentam cursos livres de linguas pagos. Também
fazem parte deste grupo os cursos livres oferecidos como extensdo em escolas

publicas e universidades.

Com relacdo ao ensino/aprendizagem de linguas estrangeiras como
componente curricular de foco instrumental em alguns cursos técnicos, tecnolégicos
e graduacdes, entendemos que se trata de uma modalidade que vem se
consolidando no Brasil por estar cada vez mais difundida no mundo globalizado
através do uso das tecnologias da informacdo e da internet. Além disso, o inglés
instrumental sempre existiu de maneira informal por todo o mundo, pois,
paradoxalmente ao que acontece nessa década de 2010, a sua finalidade principal
era a de estabelecer as relagdes do grupo dominante e do grupo dominado.
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O projeto de inglés instrumental conhecido como ESP (English for Specific
Purpose) foi desenvolvido nas universidades brasileiras (primeiramente na Pontificia
Universidade Catolica i PUC) no final dos anos 1970 sob a coordenacdo da
professora Celani (1983). O seu enfoque se baseava na habilidade de leitura e no

método gramética e traducao.

Posteriormente, houve uma necessidade de mudanca da abordagem
audiolingual para o ESP. Isto ocorreu com o advento da 22 guerra mundial, quando
os Estados Unidos se expandiram na area tecnoldgica e econdmica mundialmente,
e, assim, este dominio ocasionou a necessidade de padronizacdo de uma lingua
internacional. Por conta disso, o0 inglés passou a ser a lingua universal para o

comeércio e a tecnologia com a abordagem do ESP.

A partir da necessidade de acompanhar o desenvolvimento das ciéncias e da
tecnologia desde entdo, o ESP foi adotado por varias universidades e escolas
técnicas de 2° Grau. A partir da década de 1970 em diante, as universidades,
Institutos Federais como também alguns nudcleos de idiomas tém adotado o inglés
instrumental para uso em diferentes cursos, tendo em vista o objetivo maior que é o
foco nas necessidades especificas do aprendiz de Lingua Estrangeira (LE) por
intermédio do uso da lingua alvo para fins comunicativos independente das tarefas
orais ou escritas, porém destacando a habilidade de leitura como essencial para o

desenvolvimento das outras habilidades.

Na nossa dissertacao foi importante fazer uma retrospectiva histérica das
abordagens e desenvolvimento da lingua estrangeira no Brasil com o intuito de
estabelecer uma ponte entre as respostas dadas pelos estudantes participantes da
pesquisa e a compreensdo de como eles concebiam o ensino/aprendizagem de
Lingua Inglesa no IFPE Campus Recife, uma vez que as perguntas dos
guestionarios abriram espaco para discussdes tedricas, como poderemos visualizar

na secao das analises dos resultados.
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2.5 Crencas no ensino -aprendizagem de L ingua Estrangeira

As crencas sobre o ensino e aprendizagem de linguas tém despertado
interesse de inUmeros pesquisadores tanto brasileiros, quanto estrangeiros ao longo

dos anos. Segundo Scaramucci (apud SILVA, 2010, p. 9),

ideias, imagens, representacdes, conhecimentos implicitos,
construtos sociais, formas de pensamento, maneiras de ver e
perceber o mundo, filtros, cadeias de significacdes, teorias informais,
teorias da pratica, cultura de aprender/ensinar/avaliar entre outros
sdo alguns dos muitos termos a que tem recorrido a extensa e
vigorosa | iteratura [ .. .] para definir o
[..] a importdncia desse conceito nos processos de
ensino/aprendizagem tem sido a grande motivagdo para os Varios
estudos e teses desenvolvidos nos ultimos anos tanto no Brasil como
no exterior.
De acordo com os estudos de Silva (2010), esse conceito de crencas € antigo
e ndo € exclusivo da Linguistica Aplicada (LA). S6 para exemplificar, na Sociologia
foi Bourdieu (1987,1991 apud SILVA 2010). Também aparecem outros conceitos na

area da Psicologia Cognitiva, Psicologia Educacional, Educacgéo e Filosofia.

Os estudos de crencas em LA no exterior comegaram em 1980 e no Brasil em
meados de 1990. Dentre os varios estudiosos que desenvolveram trabalhos em
linguistica aplicada sobre crencas, destacamos Leffa (1991 apud SILVA, 2010, p.
45) como Aum dos pioneiros no reconheci ment
sobre aprendizagem de | 2nguas?o; Al mei da Fi
proposicao de um modelo tedrico tangenciado pelas crencas e Barcelos (1995 apud
SILVA, 2010) com a cultura de aprender linguas de alunos formandos do curso de
Letras, dentre outros. De acordo com as pesquisas de Silva (2010), apesar da
amplitude de estudos e discussbes sobre esse tema, eles ndo se esgotam, ao
contrario, desenvolvem-se cada vez mais em busca de entender esse conceito tao

complexo.

Entendemos que, na visdo de Silva (2010), os estudos que tratam das
crencas sobre o ensino e aprendizagem foram mapeadas a partir de 1995 até
meados de 2009 e dentre essas descobertas surgiram mais de sessenta

dissertacOes e seis teses de doutorado sobre esse tema. Por esta razdo, este
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assunto é de total relevancia para esta pesquisa, pois realga dentro do conceito de
crencas, as implicacbes no processo de ensino/aprendizagem de Lingua
Estrangeira, no caso o inglés, uma vez que 0 nosso objeto de estudo sdo os saberes
e também as crencas e as expectativas que os estudantes do PROEJA expressam
em suas respostas quando questionados sobre as suas relagcbes com o

ensino/aprendizagem de inglés no IFPE, Campus Recife.

Com relacéo ao significado da palavra crenca, segundo Silva (2010), inserida
em uma Vis«o ressignificada da Lingu2stic:
origin8ria do |l atim medievardedeareedd nei @, defui
Ferreira (1986 apud SI LVA, 2010, p . 65)

convic-«00 e tamb®m com Aconvic-«0 2nti mao.

Barcelos e Vieira-Abrahdo (2006) entendem que a visdo de crencas esta

embasada numa perspectiva cognitiva e é interpretada como

uma forma de pensamento, como constru¢cbes da realidade,
maneiras de ver e perceber o mundo e seus fenémenos, co-
construidas em nossas experiéncias e resultantes de um processo
interativo de interpretacdo e (re)significacdo. Como tal, crencas séo
sociais (mas também individuais), dinamicas, contextuais e
paradoxais (p. 18).

Barcelos (2003 apud SILVA, 2010) acrescenta que existem de trés tipos de
abordagem para o estudo das crengas, a saber: a normativa, a metacognitiva e a
contextual. Na abordagem normativa os tedricos fazem uso de questionarios para
inferir sobre as crengcas e as interpretam c omo fAno-»es spmL®NcCceb
concepcgoOes errbneas. (BARCELOS, 2003 apud SILVA, 2010, p. 196). Para Silva
(2010), a partir dessa nocao, os estudos pretendem mostrar as crencas que 0s

alunos tém como erradas e as dos professores como corretas e verdadeiras.

Na abordagem metacognitiva, o0s estudiosos utilizam entrevista
semiestruturadas, autorrelatos e questionarios semiestruturados para inferir sobre as
crencas. Eles também assumem a concepcdo de que a s cren-as As
conhecimento estavel, algumas vezes falivel, que os aprendizes tém acerca da
aprendi zagem de | 2 nguapsd®ILVAB2ZAIRGELRED S 2003
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Nos estudos sobre a abordagem contextual os teoricos inferem as crencas
por meio de observacdes de sala de aula e analise da situacédo especifica em que
eles atuam. Eles concebemascr en- as como fAparte da cul tu
representa-»es da aprendi zagem dS#LVA, 2000g u a s
p. 196).

Par a Saslestudgs mdis recentes buscam incorporar uma abordagem
contextual as anteriores. Barcelos (apud SILVA 2010) afirma que tais estudos
concebem cren-as como fAparte da cultura de
aprendizagem de | 2 nguas numa daldas também] reabrihece @
natureza complexa das cren-as e sewpgtapel
p. 196).

Barcelos (op. cit) mostra também que outros estudos mais recentes
combinaram abordagens multiplas com o uso de questionarios, entrevistas,

observacdes em sala de aula, diarios, estudo de caso dentre outras.

Na nossa pesquisa, as crencas que os estudantes tém com relacdo ao ensino
e aprendizagem de lingua inglesa é bem evidenciada ao longo das suas respostas.
Eles relataram certa dificuldade na aprendizagem da graméatica durante o ensino
fundamental, e no ensino do PROEJA eles mencionaram a falta de vocabulario, a
dificuldade em falar e ouvir um audio, reclamaram de atitudes negativas dos
professores do curso de uma forma geral, como também reportaram questdes
referentes a baixa autoestima como a culpabilidade do seu fracasso escolar. Outro
ponto abordado foi a escassez de material didatico, o excesso de estudantes por

turma, dentre outros.

Existe uma relacdo de crencas colhidas por pesquisas empiricas cujos
informantes/atores sociais foram professores, estudantes, coordenadores diretores e
familia, todas destacadas por Silva (2010). Sdo elas: a crenca de que nao se
aprende inglés na escola publica; que o ensino de Lingua Inglesa na escola publica
nao funciona (SANTOS, 2005 apud SILVA, 2010, p. 209); que o ensino de inglés na
escola publica é deploravel (GASPARINI, 2005 apud SILVA, 2010, p. 209); que o
ensino de lingua estrangeira nas escolas de ensino médio e fundamental é de

péssima qualidade (GASPARINI, 2005); e dentre outras, a de que nao se aprende
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inglés na escola, pois € como uma forma de tapear (DIAS, 2006 apud SILVA, 2010,
p. 209).

Ainda, devemos esclarecer que este conceito de crencas na visdo Charlotiana

da Sociologia da Educacdo é entendido como relagfes identitarias, como
veremos na secado lll. Seguem mais alguns exemplos de crencas, elencados por
Silva (2010), de acordo com os estudos de outros tedricos da Linguistica Aplicada.
O conceito de crencas neste primeiro exemplo é entendido como sendo impossivel
de se usar a lingua alvo na sala de aula; outra concepcéo € a de que o ensino de LE
deve ficar restrito a leitura e a escrita (MICCOLI, 2010, p.157-158 apud SILVA,
2010); outra concepcéao € a de que o curso livre dever ser o lugar para se aprender
LE (PAIVA, 1997, p. 13 apud SILVA, 2010); que sem equipamento audiovisual é
impossivel desenvolver um bom curso (PAIVA, 1997, p. 14); e finalmente a crenca
de que os estudantes ndo aprendem portugués quanto mais inglés (MOITA LOPES,
1996, p. 63 apud SILVA. 2010).

Na nossa visdo, as crencas também sdo uma forma dos educadores e
estudantes expressarem de alguma forma suas dificuldades com relacdo ao
ensino/aprendizagem de um idioma. Elas podem ser também um modo de
pensamento, uma maneira de atribuir um sentido ao que estdao ensinando ou
aprendendo. Parece que essas crencas surgem a partir das concepcoes criadas ao
longo do convivio dos estudantes educadores e professores com determinadas
abordagens de ensino, com as dificuldades de infraestrutura para se ensinar e
estudar, a partir de problemas sociais, politicos e econdémicos como também das
atitudes dos professores e aprendizes ao longo do processo de
ensino/aprendizagem de uma Lingua Estrangeira. Porém, acreditamos que nenhum
destes sentidos atribuidos devem ser vistos como uma barreira para o

ensino/aprendizagem de um idioma, mas sim, compreendidos e trabalhados.
2.6 O ensino de inglés no PROEJA no IFPE - Campus Recife

Este topico vai tratar brevemente sobre o componente curricular lingua

estrangeira (inglés), sua carga horaria e metodologia nos cursos do PROEJA.
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A prética de ensino de inglés no PROEJA do Campus Recife desde 2009 vem
passando por adaptacées de conteudos para atender as especificidades de cada
curso do PROEJA. Isso se deve a fatores referentes a pouca carga horaria oferecida
para este componente, conforme a matriz curricular dos cursos oferecidos pelo
PROEJA, em anexo. Outro fator refere-se a heterogeneidade dos grupos (como por
exemplo, alunos que passaram mais de 15 anos sem estudar inglés na mesma
turma de alunos com mais de trés anos sem estudar inglés). Também citamos as
dificuldades de um horario adequado para dar reforco aos estudantes, como
também o préprio horario estabelecido para os componentes curriculares de idiomas

gue geralmente ndo sédo adequados.

E importante ressaltar que com as devidas adaptacdes do contetido proposto
pelas OCEM acreditamos ser possivel trabalhar com as turmas de forma que eles
vivenciem a Lingua Inglesa e tenham experiéncias significativas dentro de um

contexto.

A esse respeito, podemos elencar dentre algumas atividades, a preparacéo
de materiais ilustrados e contextualizados com a regido que os estudantes estudam
para o ensino de vocabulario, o trabalho com letras de musicas e videos, a préatica
de entrevistas de outros géneros textuais e digitais, o uso de pesquisas ha internet
sobre informacfes de anudncios e noticias sobre o0s outros paises, temas de
interesse  mundial para debate, como, por exemplo, preconceito, amor,

solidariedade, reciclagem e poluicéo dentre outras.

Nos anos de 2010 e 2011, o componente curricular Lingua Inglesa foi
ofertado para 2°° periodos (lingua estrangeira | - inglés), 3°° periodos (lingua
estrangeira |l - inglés) e 4°° periodos (lingua estrangeira Il - inglés), dos trés cursos
do PROEJA, quais sejam: Mecanica Industrial, Refrigeracdo e Ar condicionado e
Eletrotécnica. No entanto, os cursos de Mecéanica Industrial e Eletrotécnica néo

foram ofertados para o ano de 2012,

Apesar de alguns cursos estarem em fase de reformulagdo, o objetivo atual

do componente curricular Lingua Inglesa se fundamenta nas competéncias

®Conforme edital 2012 do site www.ifpe.edu.br
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comunicativas com uma énfase maior na habilidade de leitura e interpretacdo de

textos, com aplicacdo das estruturas basicas da Lingua Inglesa.

Na proxima secdo descreveremos a Teoria da Relacdo com o Saber e as
contribuicdes de Charlot com os conceitos de relacdo com o saber e saberes assim

como as categorias que também fundamentam esta pesquisa.
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3 A TEORIA DA RELACAO COM O SABER

Pretendemos, nesta secao, apresentar as contribuicdes de Bernard Charlot
(1996, 2000, 2001 e 2005) acerca da Teoria da Relacdo com o Saber que da
suporte as analises da nossa pesquisa com estudantes do PROEJA sobre a relacao
destes estudantes com os saberes de inglés e os sentidos que eles atribuem a
aprendizagem de Lingua Inglesa nos seus respectivos cursos do IFPE Campus
Recife.

Antes de adentrarmos na teoria de Charlot, faz-se necessario explanarmos
sobre as contribuicbes de Pierre Bourdieu e Jean Claude Passeron (BOURDIEU,
apud CHARLOT, 2009) acerca da relevancia da sua teoria para a Sociologia e para
a Educacdo e que sera, de certa forma, refutada por Charlot que acredita que a
educacado tem o carater de mobilizacdo social.

As concepcoes de Educacao até meados do século XX tinham caracteristicas
voltadas para uma pratica de escola redentora, transformadora e de superacdo das
misérias através de solugcdes como o0 ensino publico e gratuito. Essa visao otimista,
a partir de 1960, da lugar a uma mudanca sobre a compreensdo dos sistemas de
ensino em todo o mundo com o surgimento da Teoria da Reproducédo na area da
Sociologia.

Nessa concepcéao reprodutivista da Educagéo, destacam-se as sociologias da
reproducéo desenvolvidas por Baudelot e Establet; Bowles e Gintis diferenciadas
das de Bourdieu e Passeron, segundo Charlot (2009). Bourdieu construiu uma
sociologia das posicoes e disposi¢cdes. Este autor levanta a questdo do que o aluno
faz na escola, porém nédo analisa a propria atividade. Seu conceito sobre Educacao
entende que as classes sociais subalternas geralmente se submetem aos projetos
das classes dominantes através do monopdlio da educacdo continua, difusa e
implicita, incutindo seus valores por meio da instrucédo (op. cit.). Sobre esse assunto,
Charlot (2009, p. 89) explica:

Nesse modelo, o que importa é a posi¢do social do aluno, definida
com base na do seu pai, € ndo da sua atividade. Analisam-se a
posicdo do aluno entrando na escola (in) e a sua posi¢ao saindo dela
(out), comparam-se ambas e conclui-se que a escola contribui para a
reproducdo social. Nessa perspectiva, 0 que acontece dentro da
escola ndo produz nada de novo. Tal abordagem, claro esta, leva a
desprezar ou menosprezar a atividade do aluno.
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A contribuicdo de Bourdieu e Passeron (op. cit.) para a Sociologia e para a

Educacdo destacou-se com o | ivro AA Reprodu-«o00,

explica o funcionamento do sistema escolar francés, que, segundo os autores,
reproduz e reforca as desigualdades sociais. Esta Teoria da Reproducédo destaca
um enfoque pessimista, ao contrario do que pregava antigamente o modelo positivo
de Educagéo que tinha a escola como detentora de uma fungéo transformadora da
sociedade. No model o reprodutivista hS§

contribuem para conservar a ordem estabelecida, visto que a escola tende a

u

reproduzir e |l egitimar di ssi mul BOWRDKEUt e

apud CHARLOT, 2009 p.8).

Na visdo desses teoricos, isso implica que, para ser bem sucedido na escola,

€ necessario ter uma determinada forma de cultura, a da classe social dominante.

ma

a S

Ainda ® importante ressalltaarRegpureo (1Ré¥ scco nrae s

capitulo "Elementos para uma Teoria do Sistema de Ensino”, Bourdieu explica a
reproducéo sob o aspecto da desigualdade social. De fato, o citado autor expde 0s
determinismos e a forca da coercdo social, o0 que causa inameros julgamentos,

principalmente aos que est&o envolvidos com a educagao.

Dentre os conceitos que Bourdieu (op.cit.) trabalhou para construir sua teoria,
destacam-se o Campo, o Capital Cultural, o Habitus e a Violéncia Simbdlica. O
referido autor analisa 0s recursos, as disposicdes que sustentam o que o aluno faz
na escola e essas disposi¢cdes dependem da posicdo social que aparecem na teoria

como Capital Cultural e Habitus.

A nocéo de Habitus é de procedéncia filoséfica muito antiga e tem sua origem
com Aristoteles. Em 1960, Bourdieu retoma esta nog¢do de Habitus que, na sua

concepcao, é definida como sendo

[...] um conjunto de sistemas de disposi¢cdes duradouras, estruturas
estruturadas predispostas a funcionar como estruturas estruturantes,
isto é, como principio gerador e organizador das praticas e das
representacdes que podem ser objetivamente adaptadas a seu fim,
sem supor a intencdo consciente dos fins e o dominio expresso das

operacbes necessarias para atingi-l o s , objetivamente ¢

6regul aresd sem ser o produt dssa a

obe
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coletivamente orquestradas, sem ser o produto da acgao
organizadora de um regente (BOURDIEU, 1994, p. 65).
Segundo Bourdieu (op.cit.), cada um de nés é constituido de acordo com a

nossa origem soci al e familiar. Todas as n
conjunto de disposicOes psiquicas socialmente construidas que funciona como
matriz das representag» e s e das pr 8ticas do indiv2duobo
significa que, para o estudante ser bem sucedido na escola, é necessario que suas
representacdes e praticas correspondam ao habitus dos dominantes, e ndo dos

dominados.

No sistema conceitual de Bour di e u, ia s ocidaepgpraume ®
conjunt o deaOURBIEY apsdoCHARLOT, 2009, p. 90). Dentro desses
campos ha lutas, e cabe a cada um preservar e até melhorar a sua posi¢édo social,
porém cada um depende de seus recursos, isto €, do seu capital. O campo €, assim,
na visdo de Bourdieu, o espaco onde se manifestam as relacbes de poder. No
campo cultural (escola, artes, imprensa) prevalece o capital cultural que Charlot
denomina como o Aficonjunto de <conheci mento
inguagemo ( 20 N@visdopeprodati@igta de Bourdieu isto significa que a
pessoa que possuir mais capital cultural tera a chance de desenvolver nesse campo

estratégias eficazes que melhorem a sua posicéo.

Outro conceito abordado por Bourdieu (1998) diz respeito a Violéncia
Simbdlica que trata de uma forma de coacdo do discurso dominante, baseada no
reconhecimento de uma imposicao (econdmica, social ou simbdlica) com situacdes
impostas ao individuo de forma que ele se sinta inferiorizado sem necessariamente

ter sofrido agresséo fisica.

Sobre esses conceitos de Bourdieu, Charlot ndo nega a existéncia da
desigualdade social, mas refuta esta nocdo da Sociologia da Educacao
Reprodutivista. Esse autor ainda acrescenta que essa concepc¢ao reprodutivista nao
respalda teoricamente quais 0os motivos que levam um estudante de classe pobre
conseguir com sucesso ingressar num meio académico e ser bem sucedido, se
desvencilhando da imagem de que o meio reproduz o sujeito. E também néo explica
0 insucesso escolar de estudantes oriundos de pais bem sucedidos profissional e

financeiramente.
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Dessa forma, o modelo reprodutivista ndo contempla o sujeito, mas o objeto,

ou sej a, o pr-prio fracasso escol ar. Charl

de Bourdieu trata de posi¢cdes sociais, de agentes sociais e ndo pode dar conta da

experi°ncia escolar dos sujeitoso.

Assim, Charlot propde outro modelo da Sociologia de Educacdo que

contemple 0o sujeito em atividade, poi s, n
individuohumanodeveria ser o fundamento basilar di
(CHARLOT, 2000, p. 51). Essa sua teoria é construida através da Relacdo com o
Saber:
Toda relacdo com o saber é também relacdo consigo proprio: através
do fAaprender 0, g u aila gab @ qualcsel apreserde, a a  f
sempre esta em jogo a construcao de si mesmo e seu eco reflexivo,
a imagem de si. A crianga e o adolescente aprendem para conquistar
sua independéncia e para tornar-s e Afal gu®sedoque Gabe
sucesso escolar produz um potente efeito de seguranca e de refor¢o
narcisico, enquanto que o fracasso causa grandes estragos na
relagdo consigo mesmo [...] (CHARLOT, 2000, p. 72).
Para desenvolver esses aspectos da nocao da Relacdo com o Saber torna-se
necessario fazermos uma exposicdo dos fundamentos dessa teoria de Bernard
Charlot®®, que envolvem a explanacéo de trés categorias conceituais que a equipe
da ESCOL?® com frequéncia utiliza nas andlises da relacdo com o saber, quais
sejam: mobilizacéo, atividade e sentido (CHARLOT, 2000).
3.1 Conceitos e categorias da Teoria da Relagdo com o Saber
A questéo da relagdao do homem com o saber vem de longas datas. Iniciou-se
na Filosofia cl8ssica | embrada pelas pal av
te a ti me s mo O ; adentrouopelea NWiay « @d a d ene D¢

chegar em Hegel, com a sua obra fAFenomenol

“Charlot ¢ professor aposentado da Universidade de Paris VIII e atualmente Professor Visitante
Nacional Senior (PVNS) na Universidade Federal de Sergipe (UFS). Lider do Grupo de pesquisa
CNPQ@/UFS Arte, Diversidade e Contemporaneidade (ARDICO) e membro do Grupo de pesquisa
CNPQg/UFS Educacédo e Contemporaneidade (EDUCON).

ZOEducagéo, Socializacdo e Coletividades Locais (Departamento de Ciéncias da Educacdo i
Universidade Paris - VIII, Saint-Denis) instituicdo de pesquisa onde Charlot, Bautier, Rochex e outros
colaboradores desenvolveram pesquisas em bairros populares, trazendo elementos para a
construcéo da teoria da Relacdo com o Saber. Atualmente, Charlot é aposentado da Universidade de
Paris VIII e professor visitante da Universidade Federal de Sergipe (UFS).
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saber cientifico é tratada na obra epistemoldgica de Bachelard nos seus escritos
sobre a formacéao do Espirito Cientifico (CHARLOT, 2005).

Comrefer° nci a ~ express«o Arela-«o0 com 0 S
longos anos e também é tema de estudo de diversos campos disciplinares como a
Psicandlise e a Sociologia. Em 1966, um dos tedricos da Psicandlise, Lacan,
conceituou a Relagcdo com o Saber sobre o ponto de vista do desejo, do querer. Na
Sociologia, Bourdieu e Passeron (BOURDIEU apud CHARLOT, 2000) também
empregaram a express«o Rela-«o0o com o Saber
expressdo foi retomada pela didatica, com Giordan em 1977-7 8 , N paat daa f a
atitude de possuidores que o0os educadores e
(CHARLOT, 2005, p. 36).

Contudo, a ideia de Relacdo com o Saber sO6 se desenvolveu como uma
nocao organizadora de uma problematica a partir de 1990. Dois autores contribuiram
para esclarecer toda a abrangéncia da nocdo da Relacdo com o Saber. Um foi
Bernard Charlot, como socidlogo da educacédo, analista de inspiragdo marxista dos
sistemas de formacéo que desenvolveu e introduziu o conceito da Relacdo com o
Saber na area da educacdo em 1980, e, em 1990 consolidou a teoria. O outro foi J.
Beillerot, que esclareceu a nocao a partir de conceitos da Psicanalise baseado em
Lacan e depois em P. Aulagnier (CHARLOT, 2005).

E importante ressaltar que esta noc¢éo de Relagdo com o Saber foi construida
relativamente a partir de questdes que, de um lado, se posicionaram os psicanalistas

e, de outro, os socidlogos da educacédo de inspiracao critica.

Charlot além de ser o fundador da equipe de pesquisa da ESCOL, fez
estudos com Rochex e Bautier sobre a Relagdo com o Saber na Franca a partir de
1998, porém ndo integra mais a equipe. Além da Franca e Brasil, Charlot é
reconhecido internacionalmente pelos seus estudos dedicados ao tema o0s quais
apontam que a maioria dos estudantes - quase 80% deles - s6 vé sentido em ir a
escola para obtencédo de um diploma, ter um bom emprego, ganhar dinheiro e levar
uma vida tranquila. Charlot observa que, nesse discurso, ndo ha a mencéao ao fato

de aprender. Charlot justifica:
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Esses jovens que ligam escola e profissdo sem referéncia ao saber
estabelecem uma relacdo magica com ambos. Além disso, sua
relacdo cotidiana com o estudo € particularmente fragil na medida em
gue aquilo que se tenta ensinar a eles néo faz sentido em si mesmo,
mas somente em um futuro distante (CHARLOT, revista NOVA
ESCOLA, 2009)*.
Atualmente, existem muitos trabalhos difundidos por todo o Brasil que
desenvolvem a tematica da nocdo de Relacdo com o Saber, dentre os quais citamos
Reis (2006) que, em sua tese de doutorado, investigou as relacbes dos jovens de
Ensino M®di o com o0os saberes escol ares; Reb
com o Saber de alunos de um curson or ma | de n2 v d2008)n@eltraia O ; Di
em seu livro sobre os sentidos do aprender e do ensinar; Santos e Baquero (2008),
gue abordam a Relacdo com o Saber de professores de jovens e adultos e Bernardo
(2010), que pesquisou em sua dissertacdo a relagcdo com o aprender no ensino de

Lingua Inglesa com jovens de ensino fundamental.

As pesquisas de Charlot e sua equipe sobre a relacdo com o saber buscaram
A(...) compreender como O sujeito organiza
experi®°nci ao, em especi al ) escol ar , nc. ..
Acomo este sujeito se constr - LOT,005 p.adh)sf or m
Estas pesquisas se basearam em uma relacéo entre origem social e 0 sucesso ou
fracasso escolar. Coerentemente, com suas afirmacgdes, Charlot discorda da linha
reprodutivista por entender que esta ndo considera o surgimento de situacdes

singulares dentro da relacéo.

Em se tratando da nossa dissertacdo, € fundamental que facamos uma
explanacédo sobre os conceitos e 0s principios da teoria da relacdo com o saber no
sentido de fundamentar a pesquisa, de acordo com o seu objetivo, que buscou,
através da relacao dos estudantes do PROEJA com os saberes da Lingua Inglesa,
investigar os sentidos atribuidos a aprendizagem de Lingua Inglesa por estes

estudantes.

A seguir, buscamos em Charlot (2000) as orientacdes sobre os elementos

fundantes da teoria da relacdo com o saber, que partem dos fundamentos

“'Entrevista disponivel no site: http://revistaescola.abril.com.br/formacao/formacao-inicial/bernard-
charlot-ensinar-significado-mobilizar-alunos-476454.shtml
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antropolégicos. Adiante, abordaremos as categorias conceituais de mobilizacao,

atividade e sentido.

De acordo com Charlot (2000), o significado de nascer esta atrelado a

obrigacéo de aprender, e ter a chance de poder fazé-lo. Assim, ele explica:

Nascer é penetrar nessa condicdo humana. Entrar em uma histéria, a
histéria singular de um sujeito inscrita na histéria maior da espécie
humana. Entrar em um conjunto de rela¢cfes e interagcdes com outros
homens. Entrar em um mundo onde ocupa um lugar (inclusive social)
e onde seré necessario exercer uma atividade ** (CHARLOT, 2000,
p. 53). (Grifo nosso)

Dessa forma, este autor acrescenta que € pela educacdo que construimos e
somos construidos pelos outros como ser humano, social e singular (CHARLOT,

2001, p. 54), aprendemos e comecamos a participar do mundo. Essa educacao é

definida por Charlot como um movimento longo, complexo, nunca completamente

acabado [ .. .] AA educa-«o0 ® produ-+ravésda e

gual a crianca que nasce inacabada se constroi enquanto ser humano, social e
singularo (CHARLOT, 2001, p. 54).

Charlot ressalta que uma educacéo torna-se impossivel se o ser humano nao
investir pessoalmente no processo que o educa. Ao contrario, porém, a crianca sé
pode se educar numa troca com 0s outros e com o mundo; a educacdo nao €
possivel se a criangca ndo encontra no mundo o que lhe permite construir-se, dado
gue ela nasce inacabada e, assim, deve construir-se, mas sé pode fazé-lo de

Aderdropois a educa-«o ® produ-«o de si

Em virtude de a crianca sO poder construir-se se apropriando de uma
humani dade que | he ® fAexteriorodo, ent«o
mediagao do outro que pode ser representado pela mée, por parentes, pelos outros
ou pela instituicdo educacional (CHARLOT, 2000).

2\ teoria psicolégica geral da Atividade tem sua origem nos trabalhos de Vigotski, Luria e Leontiev.
Mas é com Leontiev que ela se desenvolve. Para este teérico, a atividade socialmente significativa é
o principio explicativo da consciéncia, isto é, a consciéncia é construida de fora para dentro através
das relagbes sociais (Para maiores aprofundamentos ver: L. S. Vigotski, A. R. Luria, A. N. Leontiev.
Linguagem, desenvolvimento e atividade .Tradugdo de Maria Penha Vilalobos 4. Ed Séo Paulo:
Icone, 1988.

S i

pr

pode

“Charl ot observa que n«o se pode dissociar fdentro
exterioridade e daext eri ori za-«o0 da interiori dadpad CRIARLOTpoOSS? vV

2000, p. 58).
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Logo, constatamos que é por esta mediacdo (educacdo) que vai haver a
apropria-«o do 0 hsemssmmanplei@ visto que,caredueacio € essa
apropriacdo do humano por cada individuo e é indissociavelmente hominizacao
(tornar-se homem), socializacdo (tornar-se parte de uma comunidade) e
singularizagéo (tornar-se um modelo Unico de homem). Pois, como Charlot explica, o

homem precisa aprender para construir-se nesse triplice processo (2005, p. 57).

Charlot (2000) rei t era que esta ans8lise fei
como um processo que se desenvolve no tempo e implica atividades &* (CHARLOT,
2000, p. 54). Para que haja atividade, é necessaria uma mobilizacdo % da crianca e
isto s6 ocorrer4d se a situacdo tiver um sentido ?° para ela. Dessa forma,
continuaremos com o0s esclarecimentos da teoria da relagdo com o saber

destacando os conceitos de mobilizacao, atividade e sentido.
3.1.1 Mobilizagéo

A mobilizacdo ou desmobilizacdo s&o fatores apontados por Charlot como
relevantes para a compreensdo da relacdo com o saber pelo estudante. A
mobilizacdo enfatiza a ideia de movimento. Assim, o sentido de mobilizar é colocar
ou colocar-se em movimento, pdr recursos em movimento. Esta mobilizacdo exige
gue o sujeito tenha uma razdo de agir, ou seja, exige um mobil e este s6 pode ser

definido por referéncia a uma atividade. Explica o autor:

Mobilizar-se [...] é também engajar-se em uma atividade originada
por mobiles, porque existem boas razdes para fazé-lo. Interessaréo,
entdo os mobiles da mobilizacdo, o que produz a movimentacao, a
entrada em atividade [...] As a¢cOes sdo operacdes implementadas
durante a atividade. A meta é o resultado que estas acbes permitem
alcancar. O mébil deve ser distinguido da meta, € o desejo que o
resultado permite satisfazer e que desencadeou a atividade [...]. Uma
crianca mobiliza-se, em uma atividade, quando investe nela, quando
faz uso de si mesma como um recurso, quando é posta em
movimento por mébeis que remetem a um desejo, um sentido, um
valor. A atividade possui, entdo uma dindmica interna. Nao se deve
esquecer, entretanto, que essa dindmica supde uma troca com 0O
mundo, onde a crian¢ga encontra metas desejaveis, meios de acdo e
outros recursos gque nao ela mesma (CHARLOT, 2000, p. 55).

24Grifo nosso.
*Grifo nosso.
%5Grifo nosso.

t
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eia de movimento, o conceito de mobilizacdo aponta para os

conceitos de m-bil e recur sos. AMobili-zar ¢
se, ® reunir for-as para fazer wuso d®. si f
Assim, entendemos que o m-bil ® interpretac

essa consequéncia permite satisfazer e que desencadeou a atividade.

O ter mo

mobiliza-«0 ® usado por Char

j& que, em sua concepgdo, um motivo é uma agao proveniente do exterior, enquanto

gue mobile corresponde ja ao sentido que existe internamente no individuo, ou seja,

a mobilizagdo implica na dindmica de um movimento interno do aluno, que,

evidentemente, se ar
pr - pri oo)
ou por algo (de for

ticula com o problema do desejo®’ (ido outro, do

enquanto que a motiva-«o real

a) (CHARLOT, 2000, p. 55). O autor procura esclarecer a

diferenca entre motivacéo e mobilizacao dizendo o seguinte:

Para Charlot,

Evito falar de motivacao, prefiro usar a palavra mobilizacdo. Com

efeito, Aimoti var 0s alunoso consi

truque para que eles estudem assuntos que ndo lhes interessam.
Prestar atencdo a mobilizacdo dos alunos leva a interrogar-se sobre
0 motor interno do estudo, ou seja, sobre o que faz com que eles se
invistam no estudo. Motiva-se alguém de fora, mobiliza-se a si
mesmo de dentro (CHARLOT, 2008, p. 92, grifos do autor).

a questdo da mobilizacdo parece ser a tbnica central na

problematica da relagdo com o saber. Esse autor busca como elucidar as condi¢des

e as formas dessa mobilizagéo, pois, para mobilizar-se, é preciso que o individuo

entre numa atividade

intelectual. Nas suas palavras:

gualquer que seja a entrada disciplinar, a questdo da mobilizacdo do
sujeito, da sua entrada na atividade intelectual, parece central na
probleméatica do saber: por que (motivo) e para que (fim, resultado) o
sujeito se mobiliza? Que desejo sustenta esta atividade? Por que ela
nao se produz com a mesma freqiéncia, nem sobre 0s mesmos
objetos, nas diferentes classes sociais? Que postura (relacdo com o
mundo, com 0S outros e consigo mesmo) assume 0 sujeito que
aprende: a(s) do Eu empirico ou a do Eu epistémico? (CHARLOT,
2008, p. 19).

*’Esclarecemos que este

desejo ndo pode ser reduzido a uma pulsao organica em busca de objeto,

fguando ela é investimento de um sujeito, por certo provido de energia vital, porém imediatamente
projetado, por sua condicdo antropolégica, em um mundo humanoo (CHARLOT, 2000, p. 81).
e este desejo n«o ® descrito nesta disserta-«
biologizante,que f az regr edi r (ihidemlpadddan a Freudo

Também reforcamos qu

ot

mu

a

St e
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Como ja mencionamos, a mobilizagdo do sujeito faz alusdo a sua entrada na
atividade intelectual, pois, assim podemos perceber como se opera a conexao entre
0 sujeito e o saber, ou seja, como ocorre 0 processo de aprendizagem. Dessa forma,
investigar a mobilizacdo implica na busca da compreensdo dos processos que
consentem que o individuo se engaje em um processo de aprendizagem, gque tanto
€ colocada em movimento pelas metas desejaveis no mundo, como pela maneira

singular de dar sentido aos significados culturais (REIS, 2006).

A autora supracitada acrescenta ainda que

a apropriacdo de sistemas de signos e o dominio das condutas
semidticas operam-se, conforme Vigotski (2001), do exterior ao
interior pela atividade realizada em cooperacdo com os adultos ou
comospares. Tais processos possibilitam,
dos significados culturais da sociedade em significados préprios; do
outro lado, estes ndo sdo mera reproducdo daqueles, mas o
resultado de uma interpretacéo por parte do sujeito que pode lhe dar
umsenti do pr-prioodo (PINO, 2005, p. 19

Com relagdo a nossa pesquisa, a ho¢cdo de mobilizacdo € de fundamental
importancia, pois buscamos compreender os sentidos que os estudantes atribuem a
aprendizagem de Lingua Inglesa e constatar se ha mobilizacdo ou desmobilizacéo
deste estudante para com o saber-objeto (que € o préprio saber, no caso a Lingua
Inglesa). Porém, para que esse processo aconteca, faz-se necessario que o
estudante entre numa atividade intelectual para se mobilizar e dar sentido ao seu

estudo da Lingua Inglesa.
3.1.2 Atividade

Como foi ressaltado no paragrafo anterior, o estudante se mobiliza quando ele
entra numa atividade intelectual. No caso da nossa pesquisa, analisamos o olhar
dos estudantes sobre os sentidos de se aprender a Lingua Inglesa levando em
consideragao a relacéo do saber dos estudantes com esse saber-objeto. Portanto,
analisaremos esse conceito imprescindivel da teoria da relacdo com o saber que é a

atividade intelectual.

As relacdes se estabelecem através das atividades. Como para Charlot, o
conceito de mobilizacdo esta articulado ao de atividade, nossa explanacdo sera
norteada pela teoria da psicologia geral da atividade desenvolvida no comec¢o do
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século passado por Leontiev (discipulo de Vigotski) que tem como ideia central o

seu carater objetal e que é utilizada por Charlot (2000).

As atividades humanas s«0 consideradas
rela-«o do homem com o mundo, dirigidas por
(OLIVEIRA, M., 1997, p. 96). A ideia de atividade envolve a nogédo de que o homem
€ norteado por objetivos, atuando intencionalmente através de acfes planejadas.

Esta competéncia de conscientemente formular e perseguir objetivos é o que
diferencia o homem dos outros animais (OLIVEIRA, M., 1997). Reforcamos o que foi

dito nas palavras de Leontiev:

nao chamamos todos os processos de atividade [...] mas][..] apenas
agueles processos que, realizando as relagbes do homem com o
mundo, satisfazem uma necessidade especial correspondente a ele.
[...] Por atividade designamos o0s processos psicologicamente
caracterizados por aquilo a que o processo, como um todo, se dirige
(seu objeto), coincidindo sempre com um objetivo que estimula o

sujeito a executar esta atividade, isto €, o motivo (2010, p. 68).
Leontiev ainda acrescenta que a atividade de cada individuo ocorre num
sistema de relacdes sociais e de vida social em que o trabalho ocupa lugar
determinante. Sobre esta questdo, Charlot explica que essa relacdo entre atividade,
trabalho e préatica sdo termos apenas parcialmente intercambiaveis. Assim, esse
autor prefere trabalhar com a atividade, pois na sua visédo, o trabalho acentua o
dispéndio de energia e fa pratica remete a uma acéo finalizada e contextualizada,
constantemente confrontada com minivariagdeso (CHARLOT, 1990 apud CHARLOT
2000, p.56). Ja a atividade, esta acentua a questdo dos mobiles, entendendo-se

mobil como um elemento propulsor que se situa entre o desejo e a atividade.

Charlot (2005) explica também que para o individuo aprender é necessério a
sua mobilizacdo pessoal e a sua entrada numa atividade intelectual. Assim este

autor reforga que
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[...] ninguém pode aprender sem uma atividade intelectual, sem uma
mobilizacdo pessoal, sem fazer uso de si. Uma aprendizagem so6 é
possivel se for imbuida do desejo (consciente ou inconsciente) e se
houver um envolvimento daquele que aprende. Em outras palavras:
sO se pode ensinar a alguém que aceita aprender, ou seja, que
aceita investir-se intelectualmente. O professor ndo produz o saber
no aluno, ele realiza alguma coisa (uma aula, uma explicacdo de um
dispositivo de aprendizagem, etc.) para que o préprio aluno faga o
gue é essencial, o trabalho intelectual (CHARLOT, 2005, p. 76).

Na nossa pesquisa, muitas das razdes que levam o estudante do Ensino
Médio Integrado do PROEJA a estudar sdo, em grande parte, de -carater
instrumental, pois esses estudantes buscam a formatura em um curso técnico como
um instrumento para conseguir um emprego melhor, para sua promoc¢ao funcional,

enfim, para conseguir melhores condicfes para o futuro.

Além disso, este fato foi observado porque a pesquisa realizou-se em um
espaco propicio que se propde a oferecer cursos de ensino médio integrados, isto €,

um curso com integracao do ensino propedéutico com o ensino profissional.

Assim, nas respostas dos questionarios, muitos estudantes responderam
sobre a importancia do PROEJA na sua vida pessoal e profissional dizendo que

irlam se capacitar.

Analisaremos melhor esses aspectos na secdo cinco, que se refere mais
especificamente as analises dos dados. Apenas para ilustrar, apresentamos aqui
algumas respostas dos alunos dos questionarios no item sobre a importancia de
cursar o PROEJA.

Para minha qualificacéo profissional (estudante 03 - iniciante)

Importante principalmente por ter um sonho de querer estudar
aqui. (estudante 04 - iniciante)

Na forma de concluir meus estudos e obter uma profissédo
(estudante 15 - iniciante).

Exercer na prética, aplicar o que aprendeu como empregador
ou por conta prépria apesar do obstaculo por ser mulher
(estudante 17 - concluinte).
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E através do PROEJA que estou desenvolvendo o meu
intelecto na qual & anos estava parado (estudante 24 i
iniciante)

Obter um bom conhecimento e amadurecimento pessoal e ficar
pronto para o mercado de trabalho (estudante 25 - iniciante).

Primeiro a volta aos estudos, depois de tempos e depois 0
aprendizado de uma éarea profissional. (estudante 40 -
concluinte)

Fonte: Dados dos Questionarios da Pesquisa (2010).

No nosso entender, eles estudam para obter um diploma e por em pratica os
conhecimentos aprendidos no curso. Isto seria uma acao, pois para Leontiev (apud
CHARLOT 2009) o motivo (que seria estudar) ndo coincide com o objetivo (que seria
aprender). Nesse caso, 0 que ocorre é so a realizacao da agéo (estudar para obter o

diploma).

Porém, também identificamos numa outra fala a questédo de que o curso em si
estaria lhe oportunizando desenvolver o conhecimento. Neste caso, o motivo (0
estudo) coincide com o objetivo da acdo que € o conhecimento. Logo, retomamos o
gue Leontiev (op. cit.) explica sobre atividade. Ela tem que envolver uma série de

acOes e operacbes com um motivo e um objetivo.

Ao analisarmos a questdo da atividade nesse contexto escolar, observamos
que, para Leontiev (apud Charlot 2009), uma estudante justifica sua resposta
entendendo que é importante estudar para exercer na pratica o que se aprendeu.
Neste caso, a atividade tem uma acdo, um motivo e um objetivo. Ao aplicar no
mercado de trabalho o que aprendeu na escola entendemos que parece haver uma
valorizacdo da eficdcia, mas ndo ha um sentido de apropriacdo dos saberes

escolares.

Todavia, isso sO nao é suficiente para dizermos que a estudante se mobiliza
para aprender e vé na escola um motivo para estudar, pois ela ndo se envolve com
0 saber escolar, uma vez que ele so servira para ela conseguir um diploma ou um
reconhecimento profissional. Nesse caso, parece ndo haver prazer de se estudar
para aprender. Entdo, a questado basica seria o porqué e para que um aluno estuda

de forma que sua atividade tivesse eficacia e sentido.
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Pelo fato de a nossa pesquisa investigar sobre qual sentido os estudantes
atribuem a aprendizagem de Lingua Inglesa fundamentada na sua relacdo com
esses saberes deste idioma, distinguiremos os objetos saberes na forma do ensino
das normas da lingua e sua cultura e as atividades dominadas pelos estudantes,
guais sejam, aquelas referentes as habilidades de ler e ouvir, falar e escrever. Estes
dois objetos est«o relaci onafiqusfazenoparteaas i f |
aprendizagem de uma lingua. Atraveés desses dois objetos, pretendemos investigar o
sentido que o estudante do PROEJA atribui ao estudo da Lingua Inglesa, visto que o
sentido da atividade depende da relagéo entre motivo e objetivo, ou seja, onde eles
coincidem: estuda-se para apropriar-se de um conhecimento (LEONTIEV, 2010). E

sobre o conceito de sentido que continuaremos a nossa exposicao.
3.1.3 Sentido

A nocédo de sentido esta intensamente ligada a teoria da relacdo com o saber,
pois o sentido ® pmeotddezdladdo, dgntoorde w@rssistanag | e c |
ou nas rela-»es com o mundo ou com 0S outr
se baseia em Francis Jacques (1987 apud CHARLOT, 2000) para desenvolver este

conceito. Para ele,

um enunciado é significante se tiver sentido (plano sintatico, o da
diferenca), se disser algo sobre o mundo (plano semantico, o da
referéncia) e se puder ser entendido em uma troca entre
interlocutores (plano pragm8tico, o]
€ sempre significar algo a respeito do mundo, para alguém e sobre

alguém (2000, p. 56).

Assim, Charlot propde uma tripla definicdo para essa nogao:

tém sentido uma palavra, um enunciado, um acontecimento que
possam ser postos em relagdo com outros em um sistema, ou em um
conjunto; faz sentido para um individuo algo que Ihe acontece e que
tem relacdes com outras coisas de sua vida, coisas que ele ja
pensou, questbes que ele ja propds (2000, p. 56).

Em sintese, devemos considerar trés aspectos: o que é significante, ou tem

z

sentido; o que produz inteligibilidade sobre algo e o que aclara algo no mundo. E

*Charlot (2000) aponta quatro figuras do aprender: apropriacdo de um saber-objeto; objetivacédo-
denominacao; dominio de uma atividade - um ser reflexivo. Abordaremos estas figuras mais adiante.
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z

significante o que é comunicavel e pode ser compreendido em uma troca com

outros.

Charlot (2000) complementa ainda que o sentido aqui estudado € um sentido
para alguém. Esse autor se baseia nos pressupostos de Leontiev (2010), que
compreendem o sentido de uma atividade ¢ om
seu mobil, entre o que incita a agir e 0o que orienta a agdo, como resultado
i medi at amente buscaddd. ( CHARLOT 2000,

Charlot também consider a que fAFazem sentido um atc
uma Ssitua-«0 QqQue se inscrevam neste n- de
este aspecto, J. Beillerot (1996 apud CHARLOT, 2000, p. 57) afirma que essa
guestao do desejo aparece no contexto do desejo, pois , An«o h8 senti dc

desej oo.

Ai nda, com rela-«0 " quest«o do fAdesejo
distincdo sobre o sentido com que este pode ser interpretado enquanto
Adesejabilidadeo (val or positivo oOou anegat
significacdo semantica. Explica esse autor que quando alguém diz que algo faz
sentido para si porque isso esta ligado aos seus sentimentos, desejos e experiéncias
de vida, que dao importancia ao fato, ou seja, isto tem valor, tem significado para
essa pes s o a. Entretanto, se algu®m diz que #fan
pode nédo fazer sentido para ele/ela, ou seja, aquilo ndo tem significado para essa

pessoa.

Convém esclarecer, entretanto que o proprio Charlot (2000) reconhece que
essaquestiodosenti do fAin«o est8 resolvida de wuma v
ele, algo pode adquirir sentido, mudar de sentido, pois o préprio sujeito evolui, por

sua dinamica propria e por seu confronto com os outros e o mundo (op. cit. p.57)

Nesta pesquisa ao analisarmos que sentidos os estudantes do PROEJA
atribuem -~ aprendi zagem de L2ngua Ingl esa
sentidodo pode ser i nterpretado como Andter ¢

forma |ligado " fnAdesejabilidadeo.
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Dessa forma, esta pesquisa leva em consideragcao a relagdo com o saber no
intuito de descobrir que sentidos os estudantes do PROEJA-Campus Recife
atribuem a aprendizagem da Lingua Inglesa e se esses sentidos tém alguma
importancia em suas vidas e que perspectivas estabelecem em relacdo a esse

conhecimento.

Para alguns estudantes informantes da nossa pesquisa, a relacao deles com
0s saberes da Lingua Inglesa aparece nas suas palavras sobre a sua atitude diante

da possibilidade de continuar estudando inglés, como podemos ver a seguir.

Um sonho falar inglés. (estudante iniciante-71)

Seria um gosto particular de aprender a falar fluentemente (estudante
iniciante)

Porque abre novos horizontes. (estudante iniciante-14)

Apesar de ndo gostar, mas é importante e tenho interesse (estudante
concluinte).

Quanto mais informacgéo, melhor. (estudante concluinte)

Para aprender mais expressbes, conversar, ouvir. (estudante
concluinte)

O inglés é uma lingua estrangeira e pode te levar ao sucesso
(estudante concluinte)

Fonte: Dados dos Questionarios da Pesquisa (2010).

Para outros, a visdo de estudar inglés é exclusivamente instrumental, com
alusao para o futuro, o que os dados de outras pesquisas ja confirmaram e que nos
parece ser um fato, em se tratando de estudantes pertencentes a uma instituicdo
gue tem cursos de Ensino Médio integrado ao técnico profissionalizante. Consoante
com o que foi dito:

O mercado gira em torno do inglés, seria mais um diferencial no
curriculo profissional. (estudante iniciante)

Nos dias atuais ter outro idioma n&o é luxo e sim necessidade para
ter oportunidade no mercado de trabalho. (estudante concluinte)

Fonte: Dados da Pesquisa i questionario (2010).
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Mais uma vez reforcamos que o0s trés conceitos indissociaveis de
mobilizacdo, atividade e sentido sdo basilares para a compreensdo do
desenvolvimento da teoria da relagdo com o saber. Ainda sobre a questdo do
sentido que os estudantes dessa pesquisa atribuem a aprendizagem da Lingua
Inglesa, falaremos mais sobre este aspecto na sessdo de metodologia, onde os
dados dos informantes serdo apresentados e analisados. No proximo topico,
trataremos das definicbes que Charlot elaborou sobre a teoria da relacdo com o

saber e o0 apoio destes conceitos: mobilizacao, atividade e sentido.

3.2 Relagdo com o saber: conceituacao

Arelaciocomosaber ® definida por Charl ot <co
mundo, com 0 outro e consigo mesmo de um sujeito confrontado com a necessidade
de aprendero (CHARLOT, 2005, p . 45) . £ U me
significados, mas também como espaco de atividades, e se inscreve no tempo, pois
a rela-«o com o saber tamb®&m ® temporal, un

construcdo de si mesmo, a inscricdo em uma rede de relagcdes com 0s outros que é

O aprender requerem tempo e janf8i s acabamo

Charlot considera que toda a relacdo com o saber apresenta uma dimensao
epistémica e uma identitaria. Também ressalta que toda relacdo com o saber é uma

relacdo do sujeito consigo mesmo; independente da figura de aprendizagem que se

apresenteoqueconta ® fia constru-«o de Si mesmo ¢

de sio (CHARLOT, 2000, p. 72).

Charlot (2000, p.78) propde uma definicAo da relacdo com o saber mais
ampla, do que o dominio de um contetado, com abrangéncia ndo somente das

situacdes de aprendizagem, mas também numa perspectiva antropoldgica. Para ele,

A relagdo com o saber € o conjunto das relagdes que um sujeito
estabelece com um objeto, Aum

atividade, uma relacéo interpessoal, um lugar, uma pessoa, uma
situagdo, uma ocasido, uma obrigacédo, etc., relacionados de alguma
forma ao aprender e ao saber T consequentemente, é também
relacdo com a linguagem, relagdo com o tempo, relacdo com a
atividade no mundo e sobre o mundo, relacdo com o0s outros e

cont e
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consigo mesmo, como mais ou menos capaz de aprender tal coisa,
em tal situagéo.

Como essa teoria esta relacionada também a uma relagcdo com sistemas
simbodlicos e notadamente com a linguagem, 0 nosso objetivo visou investigar a
relacdo dos estudantes do PROEJA com os saberes da Lingua Inglesa. Esta relacéo
do sujeito com o mundo ndo é apenas conjunto de significados, mas também é
horizonte de atividades e, dessa forma, a relacdo com o saber implica uma atividade
do sujeito. No caso da relacdo com os saberes da Lingua Inglesa, as atividades
referentes as habilidades (ler, ouvir, falar e escrever) e micro habilidades
(vocabulario e gramatica) serdo os saberes objetos que analisaremos para investigar
os sentidos que estes estudantes atribuem a sua aprendizagem através da

mobilizacdo/desmobilizagdo e da sua entrada numa atividade intelectual ou ndo.
3.3  Aprendizagem

O nosso entendimento por aprendizagem parte das perspectivas da
Psicologia Sdcio-histérica de Vigotski, da Sociologia da Educacdo (Charlot) e da
Linguistica Aplicada (Almeida Filho).

Os trabalhos do psicologo russo Vigotski tém como temas centrais o
desenvolvimento humano, o aprendizado e as relacdes entre desenvolvimento e
aprendizado. Sobre este ultimo tema, Vigotski enfatiza a importancia dos processos
desse aprendizado. Para ele, desde o nascimento da crianca, o aprendizado esta
relacionado ao desenvolvimento e ® Aum aspe
de desenvolvimento das funcdes psicologicas culturalmente organizadas e
especificamente h u ma nKa, s1897, (p.0%6). JustificdAe peld.
existéncia de uma trajetéria de desenvolvimento, em parte determinada pelo
processo de amadurecimento do organismo individual, este pertencente a espécie
humana, em parte propiciada pela interacdo social do individuo com o0s seus
semelhantes. Assim, € 0 aprendizado que permite o despertar de processos internos
de desenvolvimento que, ndo fosse o contato do individuo com certo ambiente
cultural, ndo aconteceriam (OLIVEIRA, M. K., 1997).

Uma definicdo do termo aprendizado ou aprendizagem pode ser entendido

como Aum [ .. .] processo pelo qual o indiwv
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atitudes, valores, etc. a partir de seu contato com a realidade, o meio ambiente, as

outras pessoaso (OLIVEI RA M. K., 1997, p. b5
Esse processo é diferente dos fatores inatos (como a aptiddo de digerir
alimentos) e dos processos de maturacdo do organismo, independentes da
informacédo do ambiente (como por exemplo, 0 amadurecimento sexual). Na teoria
vigostkiana a ideia de aprendizado na sua perspectiva dos processos socio-
histéricos inclui a interdependéncia dos individuos envolvidos no processo. Em
russo, a palavra obuchenie quer di zer al go como - fApro
aprendi zagemo, abrangendo aquele que apren
entre esses individuos. Dai a preferéncia de alguns autores em traduzir Vigotski
utilizando o termo aprendizado, que sugere o aprender envolvendo a interagéo
social (OLIVEIRA, M. K., 1997). Charlot corrobora as concepc¢des de Vigotski e
Leontiev e acrescenta que
ninguém aprende sem desenvolver uma atividade intelectual; ou
seja: quem ndo estuda, ndo aprende. Logo vem a questdo do
Aimotivoo (citado por Leontiev) des s
Qual o sentido dessa atividade para o aluno? Quando néo existe
nenhum sentido, ndo ha atividade alguma: ninguém faz algo sem
nenhum motivo (CHARLOT, 1996, p. 92).
Outro conceito de aprendizagem vem da perspectiva da Linguistica Aplicada,
gue pode ser explicada a partir das palavras de Almeida Filho (1993, p. 15) e esta
relacionado a aprendizagem de linguas
[...] aprender [lingua estrangeira] é aprender a significar nessa nova
lingua e isso implica entrar em relacées com outros numa busca de
experiéncias profundas, validas, pessoalmente relevantes,
capacitadoras de novas compreensfes e mobilizadora para acdes
subsequentes. Aprender Lingua Estrangeira (LE) assim é crescer
numa matriz de relacdes interativas na lingua-alvo que gradualmente
se desestrangeiriza para quem a aprende.
Dessa forma, para se ensinar linguas numa abordagem contemporanea,
devemos tomar como prioridade a questdao do sentido ou significacdo e de suas
rel a-»es, poi s, para esse autor, fal go ter
rela-«o a alguma outra coisao (ALMEI DA FI LF

Em relacdo as questbes relativas ao aprender e ao saber, de acordo com a

perspectiva antropolégica, para Charlot, todo ser humano aprende por sua prépria
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natureza de ser humano. Para ele, aprender pode equivaler a adquirir saber no
sentido restrito ou conteudistico, como por exemplo, aprender a Matematica ou no
NOsSso caso, uma lingua estrangeira. Todavia, nas suas palavras, o aprender € mais
amplo do que o saber, devido ao fato de haver diversas formas de aprender que nao
consistem simplesmente na apropriacdo de um unico saber. O estudante, na visao
de Charlot, € o sujeito do saber, pois a todo instante se vé confrontado com varios
tipos de conhecimentos e, consequentemente, com a necessidade constante de
aprender. O autor considera também que o individuo pode aprender ndo s

conceitos e habilidades, mas também formas relacionais na convivéncia humana.
3.4  Asfiguras do aprender

Levando em consideracdo que os estudantes, durante o processo de
aprendizagem, n&o passam pelas mesmas acdes, Charlot (2000) buscou nas suas
pesquisas analisar a natureza da atividade de aprender entre esses jovens
investigados, e identificou varias figuras do aprender, que podem ser compreendidas
como os diversos tipos e formas de aprender, dentre as quais se destacam as

citadas abaixo.
1. Aprender saberes-objetos e objetos saberes

Por objeto-saber, entendo um objeto no qual um saber esta
incorporado (por exemplo, um livro). Por saber-objeto, entendo o
proprio saber, enquanto objetivado, isto é, quando se apresenta
como um objeto intelectual, como o referente de um contetdo de
pensamento (a modo da Idéia em Platdo) (CHARLOT, 2000, p. 75).
2. Aprender uma atividade onde o individuo deve capacitar-se para usar 0S
objetos, desde os mais familiares (escovar de dentes, amarrar corddes do
sapato) até os mais elaborados (usar aparelhos tecnoldgicos) ou dominar

uma atividade como: ler, nadar, desmontar um motor, usar a lingua inglesa.

3. Aprender através de dispositivos relacionais dos quais se deve apropriar,
Como, por exemplo, saber se comportar socialmente, saber utilizar formulas

sociais.

Sobre essas figuras de aprendizagem, Charlot (2000) ressalta que o individuo

para aprender ndo atua do mesmo jeito diante dos objetos-saberes, das atividades e
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dos dispositivos, poi s, p andoapassaspsl@s masmoso r f
processoso (op. cit. p . 66) . O probl ema es
Esta em entender em que tipo de atividade o sujeito pode se engajar de maneira

significativa.

O termo aprender, segundo este autor, se aplica a todos os tipos e naturezas
de atividades; € uma maneira que o individuo usa para apropriar-se do mundo, uma
atividade de examinar, articuladamente, a relacdo com o proprio saber como relacao

epistémica.

Charlot acrescenta também que ndo sdo somente as relacfes epistémicas
gue encerram o inventario das figuras do aprender. Existem outras formas de
aprender que estdo ligadas as diversas circunstancias da vida (um local, um
episédio, um momento da histéria de vida do individuo, etc.), em condi¢des de
tempo variadas, por intermédio de pessoas que ajudam o individuo a aprender.
Concl ui Charl ot (2000, p . 67) que fHAa rel a-
em sentido geral, mas € também, relacdo com esses mundos particulares (meios,

espacos...) nos quais a criangavivee apr endeo.
3.4.1 A Relacao epistémica com o saber

Charlot, Bautier e Rochex (1992 apud CHARLOT, 2000) em suas pesquisas
constataram que o aprender ndo passa pelos mesmos processos. Eles apontam que
a relacdo epistémica com o saber acontece de trés maneiras. A primeira maneira
explica o aprender como sendo a apropriagdo de um objeto virtual (o saber), por
meio de objetos empiricos como os livros; abrigado em locais (a escola, por
exemplo), possuido por pessoas que ja desbravaram esse caminho (os docentes,

por exemplo). Diante do exposto, aprender para Charlot é

uma atividade de apropriacdo de um saber que ndo se possui, mas
Cuja existéncia é depositada em objetos, locais, pessoas. Essas, que
ja trilharam o caminho que eu devo seguir, podem ajudar-me a
aprender, isto é, executar uma funcdo de acompanhamento de
mediacgéo (2000, p. 68).
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Quando o processo de construcdo do saber passa da ndo-posse a posse ha o
aprender que implica identificar um saber virtual a sua apropriacdo real. Charlot
chama essa relacdo de relagdo epistémica com um saber-objeto. Assim, Lahire
(apud CHARLOT, 2000, p. 68) afirma que é através da linguagem que o saber s0

pode assumir a forma de objeto.

7

Essa relacdo epistémica com o saber também € denominada objetivacéo-

denominacéo, pois é umpr ocesso que dAconstitui, em

saber- objeto e um sujeito consciente deter-s e apr opri ado de t
2000, p. 68). Assim, o saber pode ser enunciado sem a evocacao do aprendizado.
Para Charlot, pode-se falar no teorema de Pitagoras sem nada mencionar sobre a

atividade que permitiu aprendé-lo.

Na nossa pesquisa, por exemplo, alguns estudantes quando indagados sobre

0 que aprenderam nas aulas de inglés de outras escolas, eles mencionaram que s0
aprenderam o v e métioa) serm,ono dn@ario, radarsa referirem a
atividade que permitiu com que eles aprendessem a usar esse verbo propriamente
em contextos significativos. Nessas falas ha um apego exclusivo ao contetudo
supostamente conceitual.

eu so via o verbo to be..

(estudante 08 iniciante)

[Aprendi] algumas palavras, pouco do verbo to be.

(estudante 09 iniciante).

Em oito anos néo vi nada além do verbo to be

(estudante 17 iniciante).

Fonte: Dados da Pesquisa: Questionarios (2010).

A segunda maneira de relacdo epistémica com o saber refere-se a existéncia

de outras rel a-»es ias guai s s«0 antes

(CHARLOQOT, 2000, p. 69). Séo relacdes que entendem o aprender como dominio de
uma atividade, ou capacitacdo para utilizagdo de um objeto de forma pertinente. Mas
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nédo tem relagdo alguma com passar da ndo posse a posse de um objeto (o saber),

mas sim-dadm?2 mik®@ ao dom2nio de uma atividade

Charlot explica que o sujeito epistémico € o sujeito encarnado em um corpo
(entendido como lugar de apropriacdo do mundo), pois, de acordo com Merleau-
Ponty (1945 apud CHARLOT, 2000, p . 69), o
no AmMovi mento exist°nciad enqguanto Ahabitan
assim qgue exi setaumofiEpdoOshamica com o aprert
uma dada situacdo, um Eu que é corpo, percepcao, sistema de atos em um mundo
correlato a seus atoso (CHARLOT, 2000, p. ¢
aprender € o dominio de uma atividade engagjadan o mundoo ( CHARLOT,
69).

Nessa relagdo epistémica, o individuo se apresenta como um ser reflexivo,
estando inserido numa determinada situacdo. Surge entdo o processo epistémico
gue Charlot chama de imbricacdo do Eu na situacgona q u al 0 éGidompinie nder

de uma atividade engajada no mundoo (CHARLC

O autor ressalta que fiesse processo N«oO
tornar-se autbnomo sob a forma de um saber-objeto que pudesse ser nomeado sem
refer°ncia a umaibtjvipd&d®eo Pops, para el
aprender a prépria atividade, de maneira que o produto do aprendizado, nesse caso
nN«o pode ser separado da atividadeo; poi s,
natacéo) por mais exaustiva que seja ndo basta para ser equivalente ao dominio da

atividade (saber nadar).

Com relagdo a nossa pesquisa, podemos dizer que ndo basta o estudante
conhecer a existéncia das quatro habilidades na Lingua Inglesa (ler, ouvir, falar e
escrever) para dizer que ele aprendeu inglés. E necessario que ele entre em
atividade com esses conteudos de pensamento para que os mesmos facam algum
sentido para esse aprendi z. Ressaltamos ai
significa-«00 e n«o apenas attvdslbwnegativasal or e
(CHARLOT, 2000). Sdo os sentidos que o estudante do PROEJA atribui a

aprendizagem da Lingua Inglesa que buscamos identificar na nossa pesquisa.
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A terceira forma de relacdo epistémica com o saber diz respeito ao processo
de distanciacdo-regulacdo na interacdo humana. Charlot (2000) explica que nessa
relacdo epistémica com o saber, o individuo aprende a regular as relagdes consigo
proprio e com os outros. Nesse processo, atua o sujeito afetivo e relacional e, desse

modo, ele consegue

aprender ser solidario, desconfiado, responsavel, paciente...; a
mentir, a brigar, a ajudar 0S outroc
pessoasbo, fificonhecer a vidao, saber q
em um dispositivo relacional, apropriar-se de uma forma
intersubjetiva, garantir um certo controle de seu desenvolvimento
pessoal, construirum saber-obj et o0 ( CHARLOT, 2000,
Nesse aspecto, a forma relacional diz respeito a dominar uma relagéo e néao,
uma atividade. |l st o envol ve lagda consgd @éprioo cCc o r
atrav®s da rela-«o0o com 0s outros e recipro
2000, p. 70). Enfim, nessa terceira forma de relacionamento epistémico com o saber,
tem-s e o sujeito C 0mo Ssi st ema de conedut as

processoso (op. cit. p.70).
3.4.2 Relacao identitaria com o saber

Charlot (2000) explica que toda a relagdo com o saber no sentido de relagdo
de um individuo com o seu mundo é relagdo com o mundo e com uma forma de
apropriagdo do mundo. Assim, toda relacdo com o saber apresenta uma dimenséo
epistémica; mas, também, toda relacdo com o saber apresenta uma dimensao
identitaria, porque

aprender faz sentido por referéncia a historia do sujeito, as suas
expectativas, as suas referéncias, a sua concepg¢ao de vida, as suas

relagdes com os outros, a imagem que tem de si e a que quer dar de
si aos outros (CHARLOT, 2000, p. 72).

Diante desse car 8ter identit8rio, At oda
com 0os outros e consigo pr - priinodependgiedes ® a
figura do aprender, o individuo vai sempre estar envolvido com a construcdo de si e
com a imagem que ele faz de si mesmo. (CHARLOT, 2000). Isso se relaciona
diretamente com a questéo da baixa e da alta autoestima que sempre se imbrica nas

relacées de com o saber em todas as suas modalidades.
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Com relagédo a nossa pesquisa, observamos que essa dimenséo identitéria
destacada em algumas respostas dos questionarios dos informantes. Nos exemplos
abaixo, podemos observar duas respostas que nos remetem a questdo da baixa
autoestima, pois, alguns estudantes alegaram ter dificuldade com a Lingua Inglesa
por se considerarem incapazes. Outro fator refere-se a forma de tratamento recebido
tanto da instituicdo, quanto dos funcionarios e do corpo docente. Vejam-se pois as

falas referidas

[...] somos tratados como coitadinhos (Estudante -10-
concluinte).

Ainda sou muito fraquinha (Estudante-33- concluinte)

Fonte: Dados da Pesquisa: Questionarios (2010).

Com referéncia ao nosso trabalho, utilizamos o concei t o fAr el a- «o
saberes de L2zngua Ingl esabo, pois essa rela
saber objetivado, I sto ®, Afqguando se apres
referente de um conte%do de pensamens$oo.

estudos da Lingua Inglesa para estes sujeitos.

Nesta secdo, procuramos fazer uma explanacdo sobre a teoria da relacéo
com o saber, como suporte do nosso trabalho, bem como os conceitos de
mobilizacdo, atividade e sentido que sdo imprescindiveis para compreensao dessa
teoria e que também dao suporte ao nosso trabalho, com énfase na questdo da
relacdo com os saberes objetos, a definicdo de aprendizagem nas trés perspectivas,
a relacdo epistémica com o saber e a relacdo identitaria, pois identificamos nas
nossas andlises questdes relacionadas a tematica. Na préxima secdo trataremos

das questBes metodoldgicas.



93

4 METODOLOGIA

A presente secéo trata da metodologia da pesquisa, sua caracterizagao, 0s
instrumentos utilizados, os informantes, o local onde se realizou a pesquisa, a
analise e a coleta de dados e as categorias de andlise. S&o apresentados também

gréficos, quadros e tabelas seguidos de comentarios e apreciacoes.
4.1  Caracterizacao da pesquisa

Esta pesquisa se caracteriza como um estudo de abordagem qualitativa, de
cunho fenomenoldégico tendo como fundamentacéo tedrica a teoria da relacdo com o
saber. Caracteriza-se também seu enfoque interpretativo, tendo em vista que almeja
interpretar os dados colhidos para compreender os sentidos atribuidos pelos
estudantes a aprendizagem da Lingua Inglesa numa instituicdo federal de ensino.

Nesse sentido, esta pesquisa pode ser considerada um estudo de caso.

Segundo Sarmento (2003, p . 35) , Afo estu
potencial de contribuicdo aos problemasda pr 8ti ca educacional 0.
estudo de caso permite que o0 pesquisador e o leitor compreendam a situacao
investigada e, dessa forma, ampliem suas experiéncias para novos estudos. Para
Yin (2005), o método do estudo de caso esta preocupado em responder a questdes
do tipo fAicomod e Apor qgu°o em um momento
controle sobre os acontecimentos e quando o foco se encontra em fenémenos
contempor ©neos inseridos em algum contexto
consideramos o0 método estudo de caso apropriado para esta pesquisa, pois permite
uma andlise mais profunda dos aspectos investigados, possibilitando uma leitura das

diversas facetas.

Para o pesquisador, na pesquisa fenomenoldgica, ndo ha fechamentos nem
sistemas finalizados, pois estar no mundo significa sempre interroga-lo. Destacam-

se nela as percepcdes dos sujeitos. De acordo com Chizzotti (1991, p. 80),

a fenomenologia considera que a imersdo no cotidiano e a
familiaridade com as coisas tangiveis velam os fendmenos. E
necessario ir além das manifestacbes imediatas para capta-los e
desvelar o sentido oculto das impressfes imediatas. O sujeito precisa
ultrapassar as aparéncias para alcancar a esséncia dos fenébmenos.
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4.2 O contexto da pesquisa

A pesquisa foi realizada no IFPE, Campus Recife, com 123 estudantes
iniciantes e concluintes de trés turmas do turno noturno, sendo uma do curso de
Eletrotécnica, uma do curso Refrigeracdo e Ar condicionado e a outra do curso
Mecanica Industrial, do PROEJA, durante o ano de 2010, mais precisamente no

inicio do segundo semestre daquele ano.
4.2.1 Dados sobre a Instituicdo 1 o IFPE

O Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia de Pernambuco é uma
instituicdo vinculada ao Ministério da Educacéo. Historicamente, o IFPE teve sua
origem nas Escolas de Aprendizes e Atrtifices criadas no século XX pelo Presidente
Nilo Pecanha, por meio do Decreto n° 7.566 de 23 de setembro de 1909. Durante
sua existéncia adotou varios nomes i Escola Industrial do Recife (ETR), Escola
Técnica Federal de Pernambuco (ETFPE), Centro Federal de Ensino Técnico e
Tecnologico de Pernambuco (CEFET-PE) e, atualmente, denomina-se Instituto
Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia de Pernambuco, criado nos termos da
Lei n® 11.892, de 29 de dezembro de 2008. Devido a sua expansao, o IFPE dividiu-
se em nove campi em varios municipios pernambucanos (Afogados da Ingazeira,
Barreiros, Belo Jardim, Caruaru, Garanhuns, Ipojuca, Pesqueira, Recife e Vitéria de

Santo Ant&o).

O IFPE Campus Recife, l6cus da nossa pesquisa, esta localizado na Avenida
Professor Luiz Freire, n°® 500, no bairro da Cidade Universitaria, municipio de Recife.
Oficialmente, a instituicdo caracteriza-se de acordo com o Estatuto dos Institutos
Federais de Educacédo, Ciéncia e Tecnologia, capitulo 1, Art. 1°, paragrafo 2, como

se vé abaixo

O Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia de
Pernambuco é uma instituicAo de educacdo superior, basica e
profissional, pluricurricular, multicampi e descentralizada,
especializada na oferta de educacao profissional e tecnoldgica nas
diferentes modalidades de ensino, com base na conjugacido de
conhecimentos técnicos e tecnoldgicos com sua pratica pedagdgica.
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7

A populacdo do Instituto €& formada por servidores administrativos,
professores e estudantes. Estes ultimos sdo provenientes de diferentes classes
sociais prevalecendo os filhos da classe trabalhadora. Nos cursos noturnos, 0s
alunos sdo em sua maioria jovens adultos que ja trabalham e que buscam os cursos
técnicos integrados e sequenciais para melhor situarem-se no crescente mercado de
trabalho que exige formacéo técnica especializada. A partir de 2006, a instituicdo
tem oferecido os cursos na modalidade EJA constituindo o PROEJA, cujos alunos

foram alvo da nossa pesquisa no segundo semestre de 2010.

Ao longo de muitos anos a instituicdo tem oferecido cursos técnicos
profissionalizantes de nivel médio nas &reas béasicas de Mecanica, Eletrotécnica,
EdificacBes, Quimica Industrial e Eletrénica e, atualmente, a contribuicdo do Instituto
para a sociedade € a criacdo de cursos superiores nas areas de engenharia, de

servigco e de formacao de professor.

4.3  Procedimentos e instrumentos da pesquisa

Os dados apresentados nesta secdo referem-se aos dois questionarios
aplicados aos alunos informantes e que foram analisados. O primeiro questionario
foi aplicado a 76 alunos iniciantes e o segundo a 47 estudantes concluintes, todos
pertencentes ao PROEJA, Campus Recife. Também utilizamos duas entrevistas
semiestruturadas, uma para o grupo de estudantes iniciantes e a outra para 0s
concluintes. Os roteiros das duas entrevistas encontram-se nos Apéndices D e E.
Para as transcricbes destas entrevistas, adaptamos as convenc¢des de Marcuschi
(2008) e Pretti (2001), que estdo no Apéndice C.

Para a coleta dos dados, os dois questionarios utilizados continham perguntas
abertas e de multipla escolha (apéndices A e B), sendo um questionario para os
alunos iniciantes na disciplina Lingua Inglesa I, que é oferecida no segundo periodo
dos cursos do PROEJA, e outro questionario para os alunos que haviam concluido a
disciplina Lingua Inglesa IV, que é oferecida no 4° periodo. Os questionarios foram
elaborados com algumas perguntas semelhantes para os dois grupos de

informantes e também com perguntas especificas para cada grupo.
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Ambos os questionarios foram divididos em duas partes. A primeira parte
continha perguntas abertas e de mdltipla escolha sobre os dados pessoais dos
estudantes com o objetivo de descrever o perfil do estudante do PROEJA do
Campus Recife. A segunda parte continha questdes sobre o0s cursos

profissionalizantes e a aprendizagem de inglés em seus varios aspectos.

Na tentativa de fazer algum cruzamento de dados a respeito das opinides e
das expectativas dos informantes sobre os sentidos atribuidos por eles ao
aprendizado de inglés foram realizadas também duas entrevistas semiestruturadas,
sendo uma para oito voluntarios do grupo de iniciantes e outra para o grupo de oito
estudantes concluintes. Participaram da entrevista do grupo de iniciantes dois alunos
do curso de Mecénica Industrial, trés alunos do curso de Eletrotécnica e trés alunos
do curso de Refrigeracdo e Ar Condicionado, todos pertencentes ao segundo
periodo. Do grupo de concluintes tomaram parte dois estudantes do curso de
Mecanica Industrial, trés estudantes do 5° periodo do curso de Eletrotécnica, trés
estudantes do 7° periodo do curso de Eletrotécnica e um estudante do 7° periodo do
curso de Refrigeracdo e Ar condicionado. Assim, o numero de voluntarios
entrevistados variou entre um a cinco estudantes por turma, para servir de amostra
para o cruzamento dos dados e também coletar mais informacdes que ajudassem a

nos aprofundarmos mais na interpretacéo dos dados.

As entrevistas semiestruturadas foram elaboradas com um roteiro semelhante
as perguntas dos questionarios, mais especificamente com perguntas sobre
aprendizagem de inglés. As seguintes abreviacdes foram adotadas para nos
referirmos aos instrumentos da coleta de dados: para a entrevista usamos E:
entrevistador: I: Informante da entrevista. Para o questionario usamos El: estudante
iniciante respondente do questionario; EC: estudante concluinte respondente do

guestionario.

E importante destacar que, com relacdo ao numero de voluntarios que
participaram da pesquisa, 0 grupo de iniciantes foi maior do que o do grupo de
concluintes. Isso se deve a desisténcia de alunos que geralmente ocorre ao longo do

CUrso.
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Para analise interpretativa, examinamos uma por uma as respostas de cada
guestao referente a cada aluno. Todas as respostas foram agrupadas em categorias
e subcategorias para viabilizar as analises interpretativas que respaldaram o objetivo
desta pesquisa, no que diz respeito aos sentidos que o estudante do PROEJA atribui
ao aprendizado de Lingua Inglesa. As categorias de analise desta pesquisa que
estdo apresentadas abaixo foram fundamentadas nos estudos de Charlot (1996,

2000, 2005) e nas respostas dos estudantes.

Atitude para com o idioma.

Compreensao sobre o que é saber inglés.

A Lingua Inglesa no dia a dia.

Expectativas com relagéo a aprendizagem de inglés.
Relacbes ldentitarias.

Relacdo com as habilidades.

O olhar dos estudantes com relacdo aos procedimentos de ensino.

© N o g bk~ w0 DR

Capacidade critica do estudante quanto ao seu aprendizado e ao de seus
colegas (relacdo com o outro e consigo mesmo).

9. O olhar dos estudantes sobre o inglés do Instituto e dos cursos de idiomas.
4.4  Os informantes da pesquisa

Os informantes desta pesquisa foram 123 estudantes do PROEJA do IFPE,
Campus Recife, pertencentes aos trés cursos de Eletrotécnica, Mecanica Industrial e
Refrigeracdo e Ar condicionado, dos quais 76 ainda ndo haviam cursado inglés no
Instituto ou estavam para iniciar o componente curricular Lingua Inglesa (1°° e 2°°
periodos). Este foi denominado o primeiro grupo de estudantes iniciantes. Os outros
47 sujeitos constituiram o segundo grupo da pesquisa denominado de estudantes
concluintes. E importante ressaltar que esses estudantes ja haviam concluido todos
os periodos do componente curricular lingua estrangeira moderna - inglés, a saber:

5% e 7°° periodos ja que a pesquisa foi realizada com eles num semestre impar.
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4.4.1 Perfil dos estudantes com relacdo aos dados pessoais, sociais e econdémicos

Como ja foi esclarecido, o objetivo da primeira parte de ambos o0s
guestionarios foi tracar um perfil dos estudantes do PROEJA do Campus Recife,
obtido por meio de questionarios, pois, € através deste instrumento que buscamos
informacBes ndo apenas caracteristicas sociais, culturais e econdmicas, como
também alguns aspectos de suas vidas. Os dados dos questionarios foram
sistematizados em figuras, quadros e tabelas no sentido de visualizarmos melhor as

informacdes coletadas.

Destacamos a relevancia da leitura qualitativa destes dados na composicéo
do perfil e como forma de registro para a Instituicho. Em termos quantitativos,
usamos percentuais no sentido de nos auxiliar a complementar essas
interpretacdes. A seguir, apresentaremos os dados pessoais, sociais e econdbmicos

dos cento e vinte e trés estudantes desta pesquisa.
4.4.2 Dados Pessoais

Os questionarios referentes aos estudantes iniciantes e concluintes
abordaram os seguintes itens: local de moradia, sexo, idade, estado civil, nGmero de
filhos, profissdo, bolsa de auxilio transporte, perfil cultural, se é praticante de alguma
religido, periodo de interrupcdo dos estudos e motivo do afastamento e série em que

interrompeu os estudos.

Ao tabularmos as respostas dos questionarios cuja primeira parte intitula-se

Afdados pessoai sO0O obtivemos o0 seguinte perfi

e em seguida os graficos 1, 2, 3 e 4:
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Tabela 1 - Perfil dos estudantes do PROEJA Campus Recife

Categoria Periodos Género Quantidade de
estudantes

Estudantes iniciantes l10e20 feminino 13

Estudantes iniciantes 1%e2° masculino 62

Estudantes iniciantes 1°e2° nao 01
informou

Estudantes concluintes Eoe 7o feminino 10

Estudantes concluintes Eoe7° masculino 36

Estudantes concluintes Eoe 7o nao 01
informou

Total 123

Fonte: Autora, 2010 - Dados da Pesquisa.

A tabela acima indica o numero total de sujeitos da pesquisa, 123, 0 numero
de informantes por grupos sendo 13 estudantes iniciantes do sexo feminino, 62
estudantes iniciantes do sexo masculino, 10 estudantes concluintes do sexo
feminino e 36 estudantes concluintes do sexo masculino. Destes, dois estudantes
nao informaram o género. Assim, observamos nesta tabela que o perfil do grupo

pesquisado é composto em sua maioria do sexo masculino.
4.4.2.1 Faixa Etaria

Os Gréficos 1 e 2 apresentam informacBes sobre as faixas etarias dos
estudantes Iniciantes (EI) e Concluintes (EC). Os dados do Grafico 1 apontam que
35% dos estudantes adultos iniciantes tém idade entre 25 a 30 anos (adultos), 28%
entre 18 a 24 anos (adultos jovens), 22% entre 31 a 40 anos (adultos), 11% entre 41
a 50 anos (adultos) e 3% entre 51 a 60 anos (adultos) sendo que uma pessoa hao

informou a idade.
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Gréafico 1 - Gréafico 2
Faixa Etaria Estudantes Faixa Etdria - Estudantes
Iniciantes Concluintes
m18a24anos
1% 28%

39 0% H25a30ancs
34% 4% 2% 2%0%

®3la40ancs m18a24anos
22%

m4la5Qancs
12%

mS5laé0ancs
3%

® maisde 60
anos
ndo informou ndcinformou 2%
1%

m25a30anos  26%
m3ladQanos  46%
H4laS50anos  20%
mS5laé0anos 4%

¥ maisde 60 anos 2%

Fonte: Autora, 2010 - Dados da Pesquisa.

Conforme as informacdes acima, observamos o predominio dos estudantes
jovens compreendendo a faixa etaria entre 18 a 29 anos. Os adultos que compdem
a faixa etaria de 31 a 50 anos apresentam um percentual de 18% pertencem a faixa
etaria de adultos. Somente 3% tém entre 51 e 60 anos (adultos), o que equivaleu a

um aluno desse corpus.

Dos gquarenta e sete estudantes concluintes, 46% por cento sdo adultos com
idade entre 31 e 40 anos; 26% tém idade entre 25 e 30 anos e 20% entre 41 e 50
anos, sendo que uma pessoa nao informou a idade. Comparando os gréficos 1 e 2,
os dados mostram que a maioria dos estudantes iniciantes e concluintes do
PROEJA estéo na faixa etaria considerada como mais produtiva. Entretanto, existia
um percentual de 4% (dois alunos) para estudantes entre 51 e 60 anos e de 2% (um
aluno) para maiores de 60 anos. Assim, entre os informantes, consideramos como
ainda insignificante o numero de adultos idosos que frequentavam o0s cursos do

PROEJA do Campus Recife no periodo da pesquisa.

Ainda a esse respeito, questionamos a forma de acesso dos estudantes
nessa modalidade no Campus Recife, pois para os idosos 0s seus objetivos podem
ser diferentes dos outros estudantes e talvez a concorréncia venha a ser uma

barreira para aqueles que desejam ingressar num curso do PROEJA.
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Conforme o artigo 37 da LDBE, Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996,
Afser «x0 dadas oportunidades educacionai s
adultos que n«o puderam frequentar a e
considera-«o0 as suas caracter2sticas,
(BRASIL, 2006). Assim, destacamos que esses estudantes utilizam um direito deles
como podemos ver nas falas desses informantes, quando tratam do interesse em

voltar a estudar.

[trata-se de] uma experiéncia diferente por estar me
relacionando com pessoas de diferentes faixas etarias
(estudante 21 iniciante, 24 anos de idade).

[E uma] boa oportunidade devido a idade (estudante 03

concluinte, 51 anos de idade).
Acrescentamos que, além dessa oportunidade, existe a questdo da inclusao
social que para muitos é um grande avancgo para aqueles que ja achavam que néo
teriam oportunidade de fazer um curso técnico integrado ao ensino médio como

também a valorizagdo de uma nova experiéncia dentro de um contexto escolar.
4.4.2.2 Sexo dos informantes

Na amostra dos 123 estudantes dos trés cursos do PROEJA, os dados
revelam um predominio de pessoas do sexo masculino, tanto para os estudantes
iniciantes quanto para os concluintes. Este dado ndo s6 leva em consideracdo a
especificidade dos cursos no horario noturno oferecidos no IFPE Campus Recife. Os
Graficos 3 e 4 mostram a quantidade e também os percentuais relativos ao sexo dos

estudantes iniciantes e concluintes respectivamente.
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Gréafico 3 Gréafico 4

Sexo dos estudantes iniciantes Sexo dos estudantes concluintes

1% 0% mfeminino

masculino

32%
82% W n3o informou
loo

® Masculino 77%
m Feminine 21%

N30 informou 2%

Fonte: Autora, 2010 - Dados da Pesquisa.

Na nossa pesquisa, registramos alguns motivos das alunas informantes terem
interrompido seus estudos. Dentre as alegacbes destacamos o0 casamento, O
trabalho e a criacdo de filhos, como podemos ver nas falas das informantes com
relacio a per gunta fAH8 quanto tempo voc?® par ou

dei xou a escola regular anteriormente?o0

[Por causa do] emprego e horarios ndo compativeis (estudante

2471 iniciante -10 anos fora da sala de aula).

Porque casei (estudante 70- iniciante -13 anos ausente da sala

de aula).

Por falta de oportunidade e meus filhos eram pequenos néo
tinha com quem deixar (estudante 73 i iniciante - 12 anos

ausente da sala de aula).

Trabalho casamento mais filhos (estudante 27 -concluinte - 18

anos ausente da sala de aula).

Trabalho e filha (estudante 43- concluinte - 14 anos ausente de
sala de aula).

Fonte: dados dos questionarios da pesquisa
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Observamos nessas falas que o motivo que levou as estudantes a terem seus
estudos interrompidos dizem respeito ao trabalho e a criacdo de filhos.
Acrescentamos que nao foi nossa intencdo inferir que tais cursos tenham um
formato direcionado para o publico masculino, porém, comprovamos, através das
matriculas e dos dados do questionario desta pesquisa, que o nimero de estudantes
do sexo masculino do PROEJA do IFPE Campus Recife € muito maior nestes cursos

do que o publico feminino.

Além do mais, ndo ha impedimento sobre a participacédo do publico feminino
nestes cursos e a presenca deste publico, mesmo pequeno, é muito importante, pois
caracteriza-se por ser uma forma de valorizar a inser¢do da mulher em areas mais
diversificadas como as dos cursos em questao e ressalta o novo papel social que a
mulher tem assumido gradativamente com a sua nova atitude em dobrar sua carga

horaria conciliando estudo e do trabalho.

E importante ressaltar também que a presenca maior de homens neste curso
noturno do PROEJA pode estar atrelado a experiéncia de vida como consequéncia
da desisténcia da escola enquanto ainda eram adolescentes, tudo isso motivados

pela necessidade de se integrarem a forca do trabalho.
4.4.2.3 Estado Civil

Os dados abaixo mostram que had uma predominancia de estudantes solteiros
no grupo dos alunos iniciantes e de casados no grupo de alunos concluintes. Esses
dados revelam que esses estudantes jovens solteiros, através do PROEJA, estdo
em busca de novas oportunidades de estudo, pois, na adolescéncia, quando
interromperam as atividades escolares, n&do lhes foi dada a chance de retomar os
estudos e agora buscam também uma atualizagdo profissional e chances de voltar
ao mercado de trabalho mais capacitados. A tabela 2 a seguir apresenta 0s

resultados sobre o estado civil dos estudantes iniciantes e concluintes.
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Tabela 2 - Estado civil dos informantes da pesquisa

Estado civil Estudante Percentual Estudante Percentual
Iniciante concluinte

Casado(a) 28 37% 28 60%
Solteiro(a) 42 55% 16 34%
Separado(a) 1 1% -- --
Divorciado(a) 5 7% 2 4%
Nao informou -- -- 1 2%
Total 76 100% 47 100%

Fonte: Autora, 2010 - Dados da Pesquisa.

4.4.2.4 Numero de filhos

Dos 76 estudantes iniciantes, 42 afirmaram ter filhos; Dos 47 estudantes
concluintes pesquisados, 32 disseram ter filhos. A tabela a seguir registra os dados

sobre o numero de filhos por informante.

Tabela 3 - Numero de filhos dos informantes

NOMERODE FIOS SIUCRTES TSNS
Um filho 13 30 6 19
Dois filhos 18 42 14 44
Trés filhos - 5 3 9
Quatro filhos 2 5 - -
Cinco filhos 2 -- 1 3
Seis filhos 2 5 1 3
Sete filhos -- -- 1 3
Nove filhos -- -- 2 6
Tem mas n&o informou 8 19 4 13
Total 43 32

Fonte: Autora, 2010 - Dados da Pesquisa.

Os dados indicam que, apesar da existéncia de respostas variadas, ha uma
frequéncia maior dos estudantes com dois filhos, tanto no grupo de iniciantes, como

o de concluintes. Também é possivel observar que, dos 76 sujeitos iniciantes, 13
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tém um so6 filho. Segundo dados do IBGE (2008)°, a fecundidade no Brasil vem se
reduzindo ao longo dos anos devido as transformacdes inerentes a sociedade
brasileira e, em particular, a familia. Assim, os dados dessa pesquisa correspondem

as previsoes ja confirmadas para o ano de 2008, conforme trecho:

a fecundidade, em 1991, ja se posicionava em 2,89 filhos por mulher
e, em 2000, em 2,39 filhos por mulher. As PNAD 2006 e 2007 ja
apresentam estimativas que colocam a fecundidade feminina no
Brasil abaixo do nivel de reposicdo das Geracdes (1,99 e 1,95 filho
por mulher, respectivamente). Ao utilizar este conjunto de estimativas
para projetar o nivel da fecundidade, a taxa estimada e
correspondente ao ano de 2008 é de 1,86 filho por mulher.

4.4.2.5 Residéncia

Com relagdo a moradia dos informantes da pesquisa, os dados revelam que
tanto os estudantes iniciantes, quanto o0s concluintes residem na zona urbana
periférica do Recife, conforme mostra o Apéndice H. Os estudantes recebem uma

bolsa de estudo para auxiliar nos custos de deslocamento para o Instituto.
4.4.2.6 Trabalho

No momento da pesquisa, dos 76 estudantes iniciantes, 68 recebiam bolsa
auxilio do PROEJA, cujo valor era de cem reais (este valor foi citado diversas vezes
nas respostas do questionario). Dos 51 estudantes que afirmaram trabalhar, 37
informaram que exerciam um trabalho formal (carteira assinada), dez estudantes
responderam que tinham um trabalho informal e quatro estudantes ndo responderam

essa questao.

Apresentamos, abaixo, os dados da Tabela 4 que correspondem a situacao

profissional dos estudantes iniciantes e concluintes desta pesquisa.

29Dis,ponivel em: http://www.ibge.gov.br/home/presidencia/noticias/noticia_impressao.php?
id_noticia=1272 acesso em abril 2011
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Tabela 4 - Situacédo p rofissional dos informantes

SITUACE\O PROFISSIONAL

0 0
DOS ESTUDANTES INICIANTES Yo CONCLUINTES Yo

Trabalha 51 67 35 74
Nao trabalha 13 17 6 13
S6 estuda 6 8 1 2
Desempregado 6 8 4 9
Nao informou -- -- 1 2
Total 76 100 47 100

Fonte: Autora, 2010 - Dados da Pesquisa.

A Tabela 4 indica que o percentual de estudantes concluintes que trabalham
(35 pessoas - 74%) é maior do que o percentual de estudantes iniciantes (51
pessoas - 67%). Observamos que, nos dados analisados da pesquisa, h4 uma
correlacdo dos estudantes iniciantes solteiros que recebem a bolsa de estudo e que

nao trabalham.

Também constatamos que as atividades profissionais exercidas por 22
estudantes iniciantes e 10 concluintes estdo relacionadas ao curso que eles estédo
fazendo no IFPE Campus Recife. Esses dados estdo disponiveis nos Apéndices K e
L que mostram a diversidade das areas que o restante dos estudantes da pesquisa
atua e que a partir do PROEJA, almeja uma forma de crescimento pessoal, de

mudanca, de melhoria da qualificacao profissional.
4.4.2.7 Perfil Cultural e Religido

Com o objetivo de delinear o perfil cultural e de lazer, solicitamos aos
informantes que assinalassem ou citassem as formas de lazer ou entretenimento
utilizadas por eles nas horas de folga. Assim, os Gréficos 5 e 6 apresentam as
atividades de lazer e divertimento dos informantes desta pesquisa. Tanto o grupo de
estudantes iniciantes (47 pessoas), quanto o de concluintes (34 pessoas),
destacaram o item fAassi st izerosa] obenda copmoeiroa 0 p -
lugar. Esta ainda é, para muitos, a atividade cultural e de entretenimento mais barata

e mais comum para eles.
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A forma de | azer #Air ~° praiao foli a
iniciantes (9) e concluintes (4), uma vez que todos moram em areas periféricas do
Recife proximas ao litoral. Os dados também mostram que a opgéo cultural de leitura

ficou empatada com a opc¢do ir a praia no grupo de estudantes concluintes.

No terceiro lugar, os estudantes iniciantes citaram outras atividades que
somaram 9% em seu total. Foram elas: praticar esportes, ouvir e tocar musica e ficar
com a familia. Sobre esta ultima opc¢éo, para Charlot (2005), ficar com amigos e
familia € uma relacdo com o saber que nos remete a um tipo de aprendizado

relacional. Estes dados estao disponibilizados nos Gréficos 5 e 6 a seguir.

Gréafico 5 Grafico 6

Parfil Colengal-esndanras Parfll Culraral - et antas
inicisles contluintes
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Fonte: Autora, 2010 - Dados da Pesquisa.

Os Gréficos 7 e 8 sdo apresentados para complementar as respostas do

seg.l

guestion8rio com retapkaticguekbgkwma MNe&loi gi «

analisadas indicam que a maioria dos estudantes tanto iniciantes quanto concluintes
pratica alguma religido. A predominancia entre os estudantes iniciantes e concluintes
€ da religido catolica (30% e 27%) e da protestante (29% e 29%). Entretanto, como
nao fizemos investigacdes mais profundas sobre esses dados, pois ndo era 0 OSSO
objetivo da pesquisa, entdo ndo podemos afirmar que existe uma relagdo de
aprendizagem ligada ao desenvolvimento pessoal desses estudantes com a questao

da religido, conforme as pesquisas de Charlot (1996).



Grafico 7 Grafico 8

Religide estulantes iniciantes

iCaldlica

4% 5% ® Cand omizl? e

"Ecpirea
—__— Prajeztanta
=% ®Hdu Len

Sim mas Fao
it oo
o inksrmog

o

Rdigido- estwdavtes conchiintes

B Culclice

= Eapiria
Prileclais

= 3o Lerm

Hzim mas
infommow

Fonte: Autora, 2010 - Dados da Pesquisa.

4.5 As categorias de analise
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As categorias de analise desta pesquisa se basearam nas pesquisas de
Charlot (1999, 2000, 2001, 2005). O intuito de elaborar essas categorias foi de

esclarecer, identificar os sentidos e as expectativas que os estudantes atribuem a

aprendizagem de Lingua Inglesa. Segundo Charlot, Bautier e Rochex (1992, p. 29),

as pesquisas que investigam a relagdo com o saber...(e com o0s
saberes)...visam essencialmente,a
relagdes dos individuos com o aprender e, de modo mais especifico,
com 0s processos pelos quais o sujeito aprende e da sentido ao(s)

saber( e s ) : iRel

a- «o

compreender

diversas

®

de valor, entre um individuo (ou um grupo) e 0S processos ou

produtos do sabero

(apud

As perguntas dispostas nos questionarios foram divididas em blocos

teméaticos por questdo de ocorréncias e semelhancas. As respostas dos informantes

iniciantes e concluintes nos auxiliaram na formulagéo das categorias dos quadros 1

e 2 de acordo com 0 nosso objetivo sobre os sentidos de se aprender inglés e com

as respostas relacionadas as figuras do aprender segundo Charlot (1996, 2000,

2005).
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T Estudantes Iniciantes

(continua)

CATEGORIAS DE
ANALISE

NUMERACAO
DAS
PERGUNTAS

PERGUNTAS DO QUESTIONARIO 1
ESTUDANTES INICIANTES

1. Atitude para com o
idioma

2.3

2.5

Se vocé ja estudou, o que aprendeu nas
aulas de inglés? Explique ou dé
exemplos. Para vocé, é importante saber
inglés? Por qué?

2. Compreensao sobre
0 que é saber inglés

2.6

Para vocé, a pessoa pode dizer que
sabe inglés quando ela é capaz de fazer
0 qué?

3. A Lingua Inglesa no
dia a dia

2.7

2.8

Vocé utiliza o inglés no seu dia a dia de
alguma forma? Marque um X em uma ou
mais opgoes.
() para me comunicar com pessoas
estrangeiras
) para leitura
) para ouvir masicas
) na internet
) no meu trabalho
) nunca utilizo
) outras situagodes.
Especifique:

NN AN AN AN N

Das atividades acima, qual delas vocé
mais
utiliza? Cite-a.

4. Expectativas com
relacéo a
aprendizagem de
inglés

2.15

Além da proposta de ensino o que vocé
espera aprender mais em suas aulas de
inglés?

5. Relacdo com as
habilidades

2.9

2.10

Para vocé, qual(quais) da(s)
habilidade(s) no ensino de inglés é(séo)
mais util(uteis) para o aluno brasileiro?
Numere as alternativas pela ordem da
importancia, assim: 1 para mais
importante; 2 para o segundo em
importancia; 3 para o terceiro em
importancia; 4 para 0 menos importante.

A () Ouvir e compreender
B () Escrever

C ( ) Falar

D ( ) Escrever

Em qual(quais) habilidade(s) abaixo
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vocé tem mais interesse? Pode assinala
até duas alternativas.

A () Ouvir e compreender

B ( ) Escrever

C ( ) Gramatica

D ( ) Leitura e Compreensao

E ( ) Conversacéo

F ( )Vocabuléario

Em qual(quais) habilidade(s) vocé tem

r

condicBes necessarias para 0 ensino e
aprendizagem de inglés? Em caso
negativo, especifiqgue o que esta
faltando.

2.11 mais dificuldade? Pode assinalar até
duas alternativas.
A () Ouvir e compreender
B ( ) Escrever
C ( ) Gramatica
D ( ) Leitura e Compreensao
E () Conversacéo
F ( ) Vocabulario
6. O olhar dos 2.1 Vocé estudou inglés antes de entrar no
estudantes com PROEJA?
relacdo aos proce - 2.2 Em caso afirmativo, como eram as
dimentos de ensino aulas?
2.12 Se vocé fosse professor de inglés, como
seriam as suas aulas?

. Capacidade critica 2.4 Vocé lembra como os colegas de sua
guanto ao seu turma reagiam em termos de interesse
aprendi -izado e de as aulas de inglés?
seus colegas.

. O olhar dos 2.13 Vocé acha que na escola regular se
estudantes sobre o aprende 0o mesmo ing
inglés do Instituto e inglés?0 .
dos cursos de ( ) sim ( ) ndo Explique a sua resposta.
idiomas

2.14 Vocé acha que no IFPE existem

Fonte: Autora, 2012.
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T Estudantes Concluintes

(continua)

Categorias de
Andlise

NUMERACAO
DAS
PERGUNTAS

PERGUNTAS DO QUESTIONARIO 2
ESTUDANTES CONCLUINTES

1. Atitude para com o
idioma

2.4

2.16

Para vocé, é importante saber inglés?

Por que?

Vocé lembra como os colegas de sua turma
reagiam, em termos de interesse, as aulas
de inglés?

2. Compreenséo
sobre o que é
saber inglés

2.5

A pessoa pode dizer que sabe inglés
guando ela é capaz de fazer o qué?

3. A Lingua Inglesa no
dia a dia

2.6

2.7

Vocé utiliza o inglés no seu dia a dia de

alguma forma? Marque um x em uma ou

mais opc¢des.

() para me comunicar com pessoas
estrangeiras

) para leitura

) para ouvir musicas

) para navegar na internet

) no meu trabalho

) nunca utilizo

) outras situacdes

) Especifique:

AN AN AN AN AN AN

Das atividades acima, qual delas vocé utiliza
mais? Cite-a.

4. Relacdes
Identitarias

2.8

2.15

Vocé ja se comunicou com algum
estrangeiro em inglés? Em caso positivo,
expligue como aconteceu e como VOCcé se
sentiu.

Que nota vocé atribuiria a vocé mesmo na
matéria de inglés?Justifique sua resposta.

5. Relacdo com as
habilidades

2.9

2.10

Para vocé, qual (quais) da(s) habilidade(s)
no ensino de inglés é(sao) mais (til(eis) para
o0 aluno brasileiro? Numere as alternativas
pela ordem da importancia, assim: 1 para
mais importante; 2 para o segundo em
importancia; 3 para o terceiro em
importancia; 4 para 0 menos importante.

A () Ouvir e compreender

B ( ) Ler e compreender Escrever

C () Falar

D ( ) Escrever

Em qual (quais) habilidade(s) abaixo vocé
tem mais facilidade? Pode assinalar até
duas.
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A () Compreenséo auditiva
B ( ) Leitura e interpretacdo
C () Gramatica

D ( ) Conversacado

E ( ) Escrita

F ( ) Vocabulario

211 Em qual(quais) habilidade(s) vocé teve mais
dificuldade? Pode assinalar até duas.
A () Compreenséo auditiva
B ( ) Leitura e interpretacao
C () Escrita
D ( ) Conversacao
E ( ) Gramética
F ( ) Vocabulario

6. O olhar dos 2.1-2.2 Vocé estudou inglés antes de entrar no
estudant es com PROEJA? Em caso afirmativo, como eram
relacdo aos as aulas de inglés?
procedimentos de
ensino 2.12 Dentre os recursos didaticos usados em sala

de aula pelos seus professores do IFPE,
gual(quais) vocé mais apreciou? Assinale
até dois itens.

2.13 Qual (quais) dos recursos didaticos acima
era(m) mais usado(s) pelos seus
professores durante as suas aulas de inglés
no IFPE Campus Recife? Cite até dois.

7. Capacidade critica 2.16 Como os colegas de sua turma reagiam, em
gquanto ao seu termos de interesse, as aulas de inglés?
aprendizado e de
seus colegas.

8. O olhar dos 2.3 O que vocé achou da sua experiéncia de
estudantes sobre o estudar inglés no IFPE? Poderia avaliar
inglés do Instituto essa experiéncia? Fale dos pontos positivos
e dos cursos de e negativos.
idiomas

2.17 Se vocé fosse professor de inglés, como
seriam as suas aulas?

2.18 Vocé acha que na escola regular se aprende
0 mesmo ingl®°s dos fig
() sim () ndo. Explique a sua resposta.

2.19 Vocé acha que o seu Instituto tem as

condicbes necessarias para se aprender
inglés? Em caso negativo, especifique o que
esta faltando.

Fonte: Autora, 2012.
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4.6 Coleta dos dados

Para a coleta dos dados foram utilizados dois questionarios com perguntas
abertas e de multipla escolha. Os questionarios foram elaborados com perguntas
semelhantes e outras diferentes (como podemos observar nos anexos) para os dois
grupos (iniciantes e concluintes do componente curricular Lingua Inglesa). Também
foram realizadas duas entrevistas semiestruturadas, sendo uma para alguns
voluntarios do grupo de estudantes iniciantes e outra para o grupo de estudantes
concluintes. A média de voluntarios entrevistados variou entre dois a trés estudantes
por turma, de acordo com o percentual de dez por cento para o cruzamento dos
dados e também coletar mais informac¢des que ajudassem a nos aprofundarmos

mais na interpretacdo dos dados.

Foi realizado um total de oito entrevistas com os estudantes iniciantes e oito
entrevistas com os estudantes concluintes. E importante destacar que, com relacéo
ao numero de voluntarios que participou da pesquisa, o grupo de iniciantes foi maior
do que o segundo grupo, o que podemos inferir e constatar, através da nossa
docéncia com os cursos do PROEJA, que o nimero de estudantes por turmas tende
a diminuir no decorrer do curso por diversos motivos, dentre eles desisténcia, a
empregabilidade e o desinteresse pelo curso, sendo esta Ultima razdo a menos
citada em conversas informais e quase ndo evidenciada como desinteressante na

pesquisa (dois informantes).
4.6.1 As variaveis

As variaveis abordadas na analise constaram de dois grupos compostos de
estudantes iniciantes e estudantes concluintes e o género. O objetivo foi de verificar
através das perguntas norteadoras a questdo do sentido e expectativas que 0s
aprendentes atribuem ao aprendizado do inglés antes de vivenciarem a disciplina,
isto é, com os primeiros e segundos periodos, e para os estudantes concluintes que
terminaram os trés periodos de estudo de inglés, a saber, quintos e sétimos
periodos (exceto os sextos periodos que por ser turma de 12 entrada ndo existiam
no semestre da aplicacdo da pesquisa). Convém ainda ressaltar que nao

destacamos a questdo do sexo como variavel significativa, pois nao foi nosso intuito
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comparar 0os sexos. O sexo masculino predominou em todos os cursos, tendo em
vista que a maior parte dos alunos matriculados € de estudantes do sexo masculino,
certamente por causa das habilitacdes oferecidas (Mecanica Industrial, Eletrotécnica

e Refrigeracdo e Ar-Condicionado).
4.6.2 A andlise dos dados

Reafirmamos que o motivo que nos levou® a realizar essa pesquisa com
estudantes do PROEJA foi o fato de tratarmos de pessoas que, em sua maioria,
passaram um tempo afastadas do saber escolarizado e, assim, quisemos investigar
na sua volta a escola, qual a relacdo que elas tinham com os saberes de inglés, isto

€, que sentidos esses estudantes atribuiam a aprendizagem desse idioma.

Muitos pesquisadores ja constataram que os estudantes vao a escola com a
ideia de serem preparados para realizagdes futuras, para se formarem e adquirirem
um diploma. Em estudos anteriores, destacamos Charlot (1999). Por conta disso,
outras questdes inerentes a lingua estrangeira moderna i inglés, e seu uso como
componente curricular do Ensino Médio Integrado Profissionalizante do PROEJA
surgiram durante as analises. Assim, investigamos também se esses estudantes
tinham uma relacdo da aprendizagem com o sentido temporal, isto é, uma visdo de

aprendizagem do idioma exclusivamente voltada para o seu futuro profissional.

Também sentimos a necessidade de informar quem é esse estudante do
PROEJA do Campus Recife, o perfil socioeconémico, sua pratica cultural e o lugar
ocupado pelos estudos na sua vida cotidiana, uma vez que nossa pesquisa trata de

estudantes de escola publica.

Outro ponto a acrescentar sobre o que também nos motivou a desenvolver
essa pesquisa foi identificar se esses estudantes, em suas falas, relatavam algum
outro dado que nos possibilitasse interpretar a atribuicdo a aprendizagem de inglés
como uma relacdo epistémica com o saber, ou seja, se eles se mobilizavam,

entrando em atividade com relacdo as habilidades de ouvir, falar, ler e escrever.

%0 fato de haver alunos que ndo tiveram sua escolaridade interrompida nas turmas do PROEJA
pesquisadas indica uma falha ética da coordenagdo que passa despercebida durante o processo
seletivo da modalidade.
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Para tanto, decidimos trabalhar com dois grupos distintos para podermos
confrontar os dados e saber se havia diferenca significativa entre as respostas dos
dois grupos. Ressaltamos, também, que ambos o0s grupos relataram na pesquisa
suas impressfes também a respeito das aulas de inglés no ensino fundamental, o
gue nos forneceu dados para confirmarmos algumas consideragfes ja existentes em
estudos linguisticos sobre ensino e aprendizagem de LE®, como, por exemplo, a
defasagem de conteudo, a auséncia de profissionais além de um conteudo repetitivo

e curto.

Assim, para a andlise dos dados desta pesquisa, as respostas dos
guestionarios e das entrevistas foram categorizadas de acordo com a recorréncia
das respostas, tomando-se assim como parametro principal as respostas que mais
apareceram. Utilizamos esse procedimento, pois, segundo Charlot (2005), em
termos metodoldgicos, enquanto a sociologia das posi¢cdes recorre prioritariamente
ao instrumento estatistico, que permite estabelecer e medir as diferencas das
posi¢cdes sociais, as pesquisas concernentes a relagdo com o saber ndo podem ficar
exclusivamente nas diferencas, mas buscar compreender como 0 sujeito categoriza,
organiza seu mundo, como os estudantes dao sentido as suas experiéncias e em
especial as escolares, dai a importancia do uso das categorizagbes de forma

qualitativa para esta pesquisa.

Reforcamos mais uma vez que os graficos e tabelas presentes nesta
pesquisa serviram como instrumentos de interpretacdo para as andlises qualitativas
tanto para melhor conhecermos o perfil do estudante do PROEJA do Campus
Recife, quanto para analisar as questdes concernentes ao sentido que estes

estudantes atribuem a aprendizagem da Lingua Inglesa.

Com relacdo as andlises das dezesseis entrevistas®’, reforcamos a sua
relevancia no sentido de permitir o cruzamento dos dados e mais esclarecimentos
sobre as respostas dos estudantes com relacdo as questdes abertas dos

guestionarios.

3ly/er Paiva (2005) e Leffa (2005).

#Todas as transcricdes das entrevistas encontram-se em anexo.
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Nas andlises tanto dos questionarios quanto das entrevistas, utilizamos a
analise transversal, isto €, examinamos as respostas dadas por todos os informantes
a uma mesma pergunta nos dois questionarios e também das duas entrevistas (dos
estudantes iniciantes e dos concluintes), uma vez que varias questdes dependiam

da resposta posterior para melhor esclarecimento das respostas dos informantes.

Como exempl o, citamos as quest»es (2.6): i\
alguma forma?o0e (2.6.1):Mar que um X em uma ou mafidcdap- >
atividades acima, qual del as wvoc®° wutiliza n

Esta analise ndo so serviu para inferir algumas conclusdes extraidas das falas
de um mesmo estudante, como também nos ajudou a refletir sobre a problematica
da precisdo e da consisténcia de suas respostas sobre determinados aspectos
referentes ao sentido atribuido pelo aluno com relacéo ao ensino e a aprendizagem

da Lingua Inglesa.
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5 APRESENTACAO E ANALISE DOS DADOS DA PESQUISA

Esta pesquisa teve como objetivo verificar quais sado as atitudes que o0s
estudantes iniciantes e concluintes do curso PROEJA do IFPE Campus Recife tém
para com a Lingua Inglesa; se para eles o idioma € importante, Util para o contexto
mercadoldgico ou para seu crescimento pessoal, como forma de aquisicdo de
conhecimento para uma compreensao de mundo. Para tanto, fundamentamo-nos na

teoria da relagdo com o saber de Bernard Charlot.

O primeiro momento desta andlise trata das respostas dos informantes sobre
a relacao deles com o curso e suas preferéncias. No segundo momento, analisamos
as respostas dos questionarios e das entrevistas que tratam dos sentidos da

aprendizagem do inglés, da relagéo com o saber-objeto®, no caso a Lingua Inglesa.

Embora este primeiro momento néo trate especificamente da Lingua Inglesa,
€ importante afirmar que outros agentes de aprendizagem elencados nas pesquisas
de Charlot (1996) apareceram nas respostas dos nossos informantes e que fazem
parte das consideracdes tedricas, uma vez que a relagcdo com o saber é muito mais

ampla.
Nestas duas andlises tomamos em consideracao os seguintes aspectos:

1 - A identificagéo dos sentidos da escola tanto dos estudantes iniciantes

quanto para os concluintes;

2 - A andlise dos tipos de atividades na area de inglés evocadas pelos

informantes sobre algumas figuras de aprendizagem;

3 - A partir do olhar dos estudantes iniciantes e concluintes elencar
algumas concepcfes sobre 0 que e como é para eles o sentido de

aprender inglés.

Para Charlot (2000), é imprescindivel conhecer as diversas relacdes do

individuo com o saber. Na perspectiva dos saberes escolares, é importante saber

*¥Retomando esta guestéo discutida na secao 3, Charlot entende por saber-objeto o préprio saber
enquanto fiobj et i v-aaaesinconmopm abjste intélegtnal mo caso a Lingua Inglesa.
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COMO Se opera a conexao entre o sujeito e o saber objeto. Para isso, é preciso saber

0 porqué (mobil/desejo) e para qué (objetivo) o individuo se mobiliza para aprender;

|l evando em considera-«0 fda apropria-«o de
comot amb®m a ¢ wensdb aicad mma qual Ao sujeito se
saber o, e este saber exi ge ARdeter mi nadas
(CHARLOT, 2001, p. 19-22).

O objetivo das perguntas dos questiondrios para a pesquisa baseou-se nas

seguintes reflexdes:

- Os estudantes do PROEJA acreditavam que o estudo de inglés e o
acesso a profissionalizacdo estariam ligados a aquisicdo de saberes e

conhecimentos?

- Quais sdo os sentidos que esses estudantes atribuem a aprendizagem
de inglés?

- O estudo de inglés para estes estudantes também poderia estar ligado a

relacdo de aprendizagem relacional, isto é, familia, amigos?

- Os componentes curriculares favoritos eram citados no sentido de

relacdo com a aquisi¢cdo dos saberes e de conhecimentos?

- Houve diferenca de mobilizacdo com os saberes de Lingua Inglesa entre

0s estudantes iniciantes e concluintes?

- As relacdes identitarias (autoestima, interesse, desinteresse) tinham
relacdo com as facilidades e as dificuldades dos estudantes quanto ao

componente curricular Lingua Inglesa?

Em prosseguimento a andlise dos dados coletados, examinaremos
primeiramente as respostas dos questionarios referentes a relacdo dos estudantes
com o curso PROEJA que estéo dispostas nas ultimas questfes do 1° momento do

guestionario.
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5.1 Anadlise Interpreta tiva dos dados referentes a relacdo dos estudantes
com o curso PROEJA

As proximas informacdes colhidas dos questionarios, tanto dos estudantes
iniciantes (EIl), quanto dos estudantes concluintes (EC), dizem respeito ao tempo
gue os estudantes pararam de estudar, ao motivo e & série em que interromperam
os estudos, ao nivel de satisfacdo com o curso do PROEJA para a vida pessoal e
profissional, a avaliacdo da experiéncia de estudar no PROEJA e aos componentes

curriculares favoritos.

A nossa opcdo pela pesquisa com o PROEJA (Ensino Médio
Profissionalizante) foi feita levando-se em consideracdo que esses estudantes
passaram, em sua maioria, um longo periodo longe do saber sistematizado da
escola e sem muito contato com a lingua estrangeira. As respostas dadas ao
guestionario sobre a relacdo deles com o curso do PROEJA respaldam os nossos

estudos sobre a relagdo com o saber de Charlot (2000).

Assim, uma das perguntas do questionario referiu-se ao tempo de
afastamento da escola pelos estudantes pesquisados que apresentamos nos
graficos 9 e 10 e este estudo também identificou e listou as razbes conforme o

quadro 3 com as justificativas.

As informagfes dos estudantes iniciantes dispostos no Grafico 9 abaixo
registram o0 maior numero de respostas correspondentes a um periodo de
afastamento entre um a quatro anos. Dez estudantes informaram que estiveram fora
da escola durante vinte a trinta anos, enquanto que nove estudantes nao informaram
o periodo de afastamento deixando a duvida se realmente eles estiveram fora da
escola ou ndo quiseram opinar. O maior tempo ausente da escola foi de 30 anos

para um estudante iniciante.
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Grafico 9 - Tempo ausente de sala de aula Grafico 10 - Tempo ausente de
sala de estudantes iniciantes estudantes concluintes
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Fonte: Autora, 2010 - Dados da Pesquisa. Fonte: Autora, 2010 - Dados da Pesquisa.

Quanto aos alunos concluintes no Grafico 10 acima indica que 13 estudantes
concluintes estiveram ausentes da escola entre nove a quatorze anos, enquanto que
12 estudantes estiveram afastados da escola entre vinte e trinta anos. O maior
periodo afastado da escola foi de trinta e dois anos relatado por um estudante

concluinte.

Os dados mostram que as turmas do PROEJA pesquisadas absorveram
jovens e adultos com tempos diversificados de afastamento da escola. Isso resulta
em turmas muito heterogéneas em termos de idade, de formas de aprender e de
atitudes perante os saberes sistematizados da escola. Evidentemente, essa
heterogeneidade acarreta certos cuidados que os professores tém que tomar na sua

pratica pedagogica relativa aos procedimentos em sala de aula.

Um fato importante é que, ao analisarmos algumas respostas sobre
estudantes iniciantes que ja haviam feito o segundo grau, ou seja, que nao tinham
interrompido os seus estudos (de ensino bésico), ou que pararam no segundo ou
terceiro ano do curso técnico, eles responderam que estavam cursando um curso do

PROEJA como forma de rever os conteudos que ndo tinham aprendido bem
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anteriormente; para relembrar; para ter uma chance de adquirir um diploma técnico
ou tentar passar no vestibular (como porta de entrada para a universidade), uma vez

gue, para muitos, o0 mercado esta bastante competitivo.

[...] porque ndo sé conseguirei um diploma técnico, como
também recordarei de todas as matérias escolares e assim
poderei alcansar (sic) novas conquistas (ElI 28-ensino médio

concluido)

[...] porque estou revendo coisas que ja vi e aprendendo coisas

novas (El 51-ensino médio concluido)

[...] pois estou relembrando assuntos ao mesmo tempo estou
sendo preparado para o ingresso tanto no mercado de trabalho
como numa universidade (EI 33-2° ano do ensino médio

interrompido).

Com relacdo a questdo fPor que vocé deixou a escola regular
anteriormente?q o intuito foi o de compreender os motivos que levaram o estudante
a abandonar a escola em um determinado periodo de sua vida e as justificativas
estdo listadas abaixo no Quadro 3, nimero de ocorréncias . E importante pontuar
gue, as vezes, um mesmo estudante dava mais de uma resposta; assim, preferimos

fazer uma descricéo.



122

Quadro 3 - Referente ao motivo de o0 estudante ter deixado a escola regular

JUSTIFICATIVAS NUMERO DE | JUSTIFICATIVAS NUMERO DE
DOS ESTUDANTES - DOS ESTUDANTES -
INICIANTES OCORRENCIAS CONCLUINTES OCORRENCIAS
-Trabalho e horario 46 -Trabalho. 32
de estudo
-Desinteresse, falta 6 - Falta de estimulo, 4
de motivacdo e de cansaco, falta de
projeto de vida. objetivos.
- Conclusédo do 1 - Viagem 1
ensino médio.
- Problemas de 1 - Falta de tempo. 5
saude.
-Casamento e criagéo 3 - Problemas de 1
de filhos. .
saude.

- Prestacéao de 3 -Casamento e 2

. . criacao de filhos.
servico militar.
-Problemas pessoais 3 - Né&o justificou 8
e financeiros.
-Falta de condicdes 5
financeiras para
pagar 0S
estudos/faculdade.
- Reprovacao 1
- Reposta  vaga, 1
genérica.
- Nao parou 3
-Nao justificou 12

Fonte: Autora, 2012.

As respostas dos dois grupos sdo semelhantes em relacdo a resposta

it rab alishoe mdividypo desfavorecidos sdo obrigados, desde jovens, a se

inserir no mundo do trabalho formal e informal para sobreviver e ajudar a familia.

Isso é evidenciado nas seguintes falas dos informantes abaixo, que passaram mais

de dez anos fora da escola:
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Aos 17 anos nao conseguia conciliar estudo e trabalho (EC 34)

[Deixei a escola por causa do] trabalho, casamento e filhos (EC
27)

[Deixei a escola por causa do] trabalho excessivo dificultando

os horarios do colégio (EC 36)

[Precisei] trabalhar para sobreviver (EC 39)

[Deixei por causa do] trabalho e sustento (EC 29)

Dessa forma, a maior parte das justificativas de abandono dos estudos recai
na i ncompatibilidade de conciliar trabalh
interpretado como algo impositivo e condicdo de sobrevivéncia e, por isso, tem que
ser priorizado para estes estudantes.

Outra resposta recorrente para os estudantes iniciantes referiu-se a falta de
estimulo, desinteresse. Algumas respostas foram bastante pontuais como, por
e x e mpfhlta de infentivo, ndo sentia motivo para ir, ndo enxergava a necessidade
de estudod0 ( E G10 4nbs ausente da escola). Estes dados nos fazem refletir
sobre como esses estudantes podem se mobilizar para que sua relacdo com o
aprender tenha algum sentido para a vida deles, pois, € dever da escola publica, que
® praticamente a Ynica op-«0 que eles t°m
humana integralo (BRASIL, 2007, p. 27).

Assim, o Documento Base do PROEJA reconhece que ha uma variedade de
determinantes sociais e econdmicos que reiteram as condi¢cdes dos desfavorecidos
para lhe suprimirem o direito de buscar o conhecimento em sua totalidade. Estes
fatores supracitados que encontramos em nossa pesquisa ja foram evidenciados em
diversos estudos outrora publicados, mas que ainda nao visualizamos solucées

concretas em curto prazo, mas so reflexdes de pesquisas sobre o assunto.

Para complementar esses argumentos apresentamos a Tabela 5 quanto a

guestao Cite a série em que vocé parou (questdo 1.13 - El e EC), na qual a maior
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incidéncia das respostas foi para a 12 série do ensino médio (30%) entre os

estudantes iniciantes e para a 82 série (36%) entre os alunos concluintes.

Tabela 5 - Série em que os estudantes pararam de estudar

82 série 18 24 17 36
1° ano EM 23 30 12 26
2° ano EM 11 14 7 15
3° ano EM 7 9 9
5° periodo

Ensino Técnico

N&o parou 2 3 4
N&o informou 14 18 11
Total 76 100% 47 100%

Fonte: Autora, 2010 - Dados da Pesquisa.

E importante destacar que o percentual de estudantes iniciantes que omitiram

a resposta foi de 18%, o que nos faz refletir sobre a possibilidade desses estudantes

também fazerem parte do grupo que ja cursou o ensino médio e que através deste

programa de ensino meédio integrado ao técnico buscassem uma forma mais

oportuna de retomar os estudos.

Com o intuito de especificar a importancia do curso do PROEJA para os

informantes desta pesquisa com relacéo a vida pessoal e a profissional, incluimos as

seguintes perguntas para analisarmos:

- Vocé esta satisfeito com o curso do PROEJA que vocé esta atualmente

cursando no IFPE? Justifique a sua resposta (questdo 1.14 - El e EC).

- Em que medida o curso integrado que vocé esta fazendo atravées do

PROEJA é importante para sua vida pessoal e profissional (questdo 1.15

-Ele 1.16 EC).

- Como vocé avalia sua experiéncia de estudar no PROEJA do IFPE até o

momento? Fale dos pontos positivos e negativos (questéo 1.16 - El).
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As respostas estao dispostas nas tabelas 6, 7 e 8. Assim, pudemos identificar
gue relacdo os estudantes iniciantes e concluintes tinham com o curso que estavam
frequentando no momento da pesquisa. Quanto as respostas a pergunta sobre o
nivel de satisfagcdo do curso, oitenta e trés por cento dos estudantes iniciantes
disseram estar satisfeitos com o primeiro periodo cursado. Para os estudantes
concluintes, 50% demonstraram estar satisfeitos como podemos analisar através

das justificativas desses informantes na Tabela 6 e Quadro 4 a seguir.

Tabela 6 - Nivel de satisfac ao no tocante ao curso do PROEJA Campus Recife

RESPOSTAS ESTUDANT | PERCENTU | ESTUDANTE | PERCENTU
ES AL S AL
INICIANTES CONCLUINT

ES
Satisfeito(a) 63 83% 23 49%
Insatisfeito(a) 6 8% 15 32%
Parcialmente 2 3% 7 15%
satisfeito(a)
N&o informou 5 7% 2 4%
Total 76 47

Fonte: Autora, 2010 - Dados da Pesquisa.

Os dados abaixo representam as respostas mais expressivas nas quais 0s

estudant es

fensino

profissionaliza-«o

i nici antes

qgualid

adeo,
0

S €

refer.i

ram

aos

pro

i me has oapréndizagens e c on h
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Quadro 4 - Justificativas quanto ao nivel de satisfacdo dos estudantes iniciantes com
relacdo ao Curso do PROEJA IFPE

T Campus Recife

SATISFEITO OCORRENCIAS INSATISFEITO OCORRENCIAS

Ensino de qualidade, ambiente 11 Professores nao

e didatica de ensino. passam a matéria, 3

Excelentes professores. 13 Necessidade de mais
empenho dos
professores.

Professores pacientes e 2 Necessidade de 1

atenciosos. melhoria do ensino.

Empatia pelos professores e 1 Falta comunicacao 2

colegas. entre alunos e
servidores.

Resgate do tempo perdido. 1 Falta de equipamento 1
adequado e atualizado
(mecénica).

Aprendizagem de coisas novas. 3 Campanhas eleitorais 1
em excesso dentro do
instituto.

Melhoria do conhecimento. 6 Necessidade de um 1
aprofundamento do
ensino técnico.

Realizacdo de um sonho de 1 N&o identificacdo com 1

estudar o curso desejado, abrir 0 curso.

horizontes.

Revisao de conteudo. 6 Respostas vagas, 2
genéricas.

Preparatério para vestibular. 1

Abertura de horizontes. 1

Politica Publica que beneficia as 1

pessoas que pararam de

estudar.

Estudo e profissionalizagéo. 11

Melhoria salarial 1

Melhor assimilacéo dos 1

conteddos da matematica.

Expectativas atendidas 1

Muito diferente do ensino do 1

estado.

Ensino relacionado as matérias 1

técnicas.

Vagas, genéricas 1

N&o informou 13

Fonte: Autora, 2010 - Dados da Pesquisa.

Também ressaltamos a importancia dada pelos estudantes iniciantes ao

ter mo

justificativa

Agostaro

dada

por

um i

nf or mant e

c o messoresf aos Colegas @ a disoigina;poutra f

di

z
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estudar 0. No nosso entendi ment o, este Agost
Sobre esse aspecto, nos fundamentamos em Charlot (2000, p. 81), que explica que
0 desejo de saber, de aprender ndo € sendo uma de suas formas de desejo no
sentido de sujeito desejante que experi men

sua visdo, o objeto de desejo aqui é o outro, 0 mundo, o0 eu proéprio.

A esse respeito, observamos, nas palavras do informante iniciante do curso
de Mec©nica Industrial,, a r a Retomardos estsidosa s a't
foi uma das coisas mais importantes da minha vida. Estou estudando o que sempre
sonheio ( EI 58) .

Poucos informantes citaram aspectos negativos, dentre eles o que nos
chamou a atencgao foi a ndo identificagdo com o curso escolhido e a necessidade de
um aprofundamento com o curso técnico. Essa resposta partiu de um estudante
iniciante (1° periodo) que ainda né&o tinha cursado em sua grade curricular a maior
parte dos componentes curriculares técnicos. Outro aspecto referiu-se a pesquisa ter
sido aplicada em periodo de eleicdo no Campus Recife, 0 que resultou em uma das
respostas estar relacionada as questdes das campanhas eleitorais para direcédo
deste Campus.

O Quadro 5 mostra que existe um reconhecimento dos estudantes concluintes
sobre a importancia do PROEJA para a questédo da profissionalizacdo, a importancia
de melhoria dos conhecimentos através do estudo e a valorizagdo da oportunidade
de estudar numa modalidade que n&o limita a idade de acesso, como podemos ver

nas falas dos informantes.

Aprendi mais na minha area com 6timo contetudo (EC-11).

Abriu muitas portas para o aprendizado e para o mercado de

trabalho (EC-7).
No entanto, como s6é metade dos informantes esta satisfeita com o curso,
outros aspectos devem ser levados em consideracdo, quais sejam: a infraestrutura,
a respeito das melhorias dos laboratdrios e consequentemente das aulas praticas,

da melhoria no atendimento aos estudantes do PROEJA e adequacéo do perfil do
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professor a esta modalidade. Na fala desse informante observamos o quanto é forte

a questao do descaso.

Muita pouca prética, materiais didaticos e equipamentos velhos e

ultrapassados, professores despreparados para a modalidade. (EC -21).

Quadro 5 - Justificativas do nivel de satisfacdo dos estudantes concluintes com
relacéo ao Curso do PROEJA IFPE - Campus Recife

SATISFEITO OCOR- INSATISFEITO OCOR-
RENCIAS RENCIAS

-Abre portas para o 9 -Falta de organizacéao 1

mercado de trabalho, académica.

capacitacao,

profissionalizagao.

-Empregabilidade. 2 -Grande descaso com o 5
curso e com a modalidade.

-Futuro melhor. 1 -Descompromisso e 1
desinteresse dos
professores.

-Boa oportunidade devido 1 -Professores 4

a idade. despreparados para a
modalidade.

-Otimo conteldo, 2 -Auséncia de aulas. 1

aprendizagem na area.

-Credibilidade por causa 1 -Metodologia ultrapassada. 1

do status da Instituigao.

-Aprendizagem de novos 2 -Desrespeito com o aluno. 1

conhecimentos.

-Nao informou. 5 -Falta de equipamento 2
adequado.

-Aulas praticas 11
insuficientes.

-Mercado de trabalho dificil 1
para as mulheres
estudantes.

-Captacdo para estagio 1
ineficaz.

-Respostas vagas, 1
genéricas.

Fonte: Autora, 2010 - Dados da Pesquisa.

Dos aspectos de insatisfagdo mais evidentes, por se tratar de concluintes de
curso, eles se referiram a dificuldade de encontrar estagio e a necessidade de uma
organizacdo melhor de captacdo de estdgios para a Instituicdo. Outros pontos

relevantes citados pelos estudantes concluintes foram: a escassez de aulas praticas,
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0 descaso com 0 curso e a auséncia de interesse de professores que atendam ao
perfil do curso do PROEJA.

O gquadro a seguir diz respeito a importancia do PROEJA para a vida pessoal

e profissional, isto é, a razdo da escolha desta modalidade na vida desses

informantes. Essa pergunta sugere respostas que nos levam a revisar as figuras de

aprendizagem descritas por

Charlot (2000). As

respostas elencadas foram

distribuidas em categorias de acordo com as frequéncias de forma que pudéssemos

visualizar melhor que figuras de aprendizagens apareceram nas respostas dos

informantes.

Quadro 6 - Justificativas da importancia pessoal e profissional dos estudantes

iniciantes com re lacdo ao Curso do PROEJA IFPE - Campus Recife

(continua)
CATEGORIA/ VIDA PESSOAL/ | N° DE VIDA N° DE
RELACAO JUSTIFICATI- | OCORREN- | PROFISSIO- | OCORREN-
VAS CIAS NAL/ CIAS
JUSTIFICATI-
VAS

-Aprendizagens | -Aquisicao e 8 - -
ligadas ao aperfeicoamento
desenvolvimento | de novos
intelectual. conhecimentos,

maior interesse

nos estudos,

desenvolvimento

intelectual.
-Relagdes -Aumento da 2 -Reconhecimen- 2
identitarias autoestima. to profis_sional

-Prazer em no ambiente de

trabalhar no que 1 trabalho.

gosta. -Identificac&o do 1

-Experiéncia e Curso com a

amadurecimento 1 area de

pessoal. trabalho.
-Atividade -Realizagéo de 3 - -
relacional afetiva | um sonho, status

da instituicao.

-Fazer amizades. 2

-Melhoria da 1

gualidade de vida
para a familia,
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bem estar.

-Respostas
vagas,
genéricas.

- Muito
importante.

-Aprendizagem
instrumental

-Oportunidades,
abertura de
portas para o
mercado de
trabalho.
-Atualizacdao,
qualificagéo
profissional.
-Obtencéao de
um curso
técnico em curto
prazo, trabalhar
na érea.
-Melhoria na
competitividade
para passar em
CoNcursos.
-Projecéo no
mercado.
-Melhoria de
salério.
-Autonomia
para abrir o
préprio negaocio.

16

Relacional

/instrumental

- Melhoria de
vida.

- Garantia de
um futuro
melhor.

- Conciliagao
entre trabalho e
estudo.

Nao informou

Fonte: Autora, 2010 - Dados da Pesquisa.
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Quadro 7 - Justificativa s da importancia pessoal e profissional dos estudantes
concluintes com relagdo ao Curso do PROEJA IFPE

- Campus Recife

(continua)
Vida pessoal 1 Categoria Vida profissional Categoria
descritivo - i descritivo T
namero de namero de
ocorréncias ocorréncias
Aprendizagem, | Cognitiva, Quialificacao Aprendizagem

atualizacao de

Aprendizagens

profissional (22)

Instrumental

conhecimento | ligadas ao | Oportunidades,
(5). desenvolvimento insercéo no
intelectual. mercado de

trabalho,  bom
emprego,
sucesso
profissional (10).
Aumentar renda
mensal (1)

Servir de | Identitaria Preparacdo para | Instrumental/ Identitaria

exemplo para concurso

os filhos (1). (vestibular) para

Melhorar universidade (1)

autoestima (3)

Mudar de
profissao (1)
Lutar por ser
mulher (1)

Realizacdo de
um sonho de

adolescente

de

competitividade

(1)

Chances

Ampliar
possibilidades

profissionais (1)

(estudar no
Instituto) (1)
A Real i z g ldentitaria/instrumental | Expectativa de | Relacional/Instrumental
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ter um diploma melhorar de
Q) vida, qualidade
de vida para si e

para a familia

(4)

Sente-se Afetiva
motivado com
0 convivio com
0 ambiente
formal e com

0s outros (1)

Geneérico: é
muito importante

(2)

Nao informou

(3).

Fonte: Autora, 2010 - Dados da Pesquisa.

Nas pesquisas de Charl ot (2005, p . 27) ,
com o saber ® tamb®m rela-«0 consighio ter¢o
melhorqual i dade de vi da menciegadosdor alguas estumlanted | a o0 ,
dessa pesquisa, sao atividades relacionais que fazem parte das figuras de
aprendizagem e implicam na relacdo com o outro (CHARLOT, 2000). Para estes
estudantes, a escola € um ambiente de interacdo, de troca e de desenvolvimento.

N&o sO o professor, como também o amigo pode ser também um mediador de sua
aprendizagem (VYGOTSKY, 1991).

No aspecto da temporalidade, esse amigo e outras pessoas Vao ser muito
Uteis aquele estudante que passou muitos anos longe do convivio escolar e que vai
encontrar no Aoutr oo aj confameea fala docestidant ECe x per
3 1 )temosfperspectivas dentro da instituicdo, pois o convivio com pessoas de alto

nivel nos deixa motivadoso .

Tambémdest acamos as respostas dadas sobre

aos estudoso, o fiprazer de realizar um cu
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~

Amudar de profiss«oo, Anreali zar o sonho d
valores da fam2| pasdsodlboceedfitumantcontra a

mul her estudante e vencer o.

Conforme as pesquisas de Charlot e seus colaboradores (1996) e também em
outros trabalhos como o de Reis (2006), ressaltamos que as figuras de
aprendizagens evocadas e descritas nos dois quadros estdo relacionadas ao
presente e ao futuro. As aprendizagens do presente sao elencadas nas seguintes
respostas: Aatuali za- «00, fconheci ment oo e
referem ao futuro foram as r dadepde sidagparaas obr e
fam21li ao, fexpectativa de vidao, Aconsegui

exempl o aos fil hoso, Aqualifica-«o0o profi ssi

Em prosseguimento a nossa analise, outra pergunta do questionario dos
estudantes iniciantes também teve o0 objetivo de colher subsidios sobre a
experiéncia deles no 1° periodo do curso ressaltando uma avaliacdo dos pontos

positivos e negativos. Os dados encontram-se dispostos no quadro a seguir.

Quadro 8 - Pontos positivos e negativo s com relagéo ao curso do PROEJA segundo
0s estudantes iniciantes

(continua)
Pontos positivos - Ocorrénci | Pontos negativos - descritivo | Ocorrénci
descritivo as as
Ensino 6timo, didética, 12 Falta de informacéo, 1
professores preparados coordenagao muito
para ensinar e tirar espalhada.
davidas, aprendizagem
acontecendo.
Formacdo possivel por 2 Preconceito e discriminagao 3
causa do Programa. por ser do PROEJA.
O curso € bem proveitoso, 5 Professores despreparados 3
da animo para estudar, para a modalidade,
mais seguranga para desinteressados, aulas
tomar decisoes. relaxadas, falta dedicacéo.
Apesar de ter dificuldades 1 Infraestrutura, Instituto 12
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acha melhor do que a

escola estadual.

abandonado, sucateado,
desorganizacdo, burocracia,
sujeira, falta de refeitério
gratis, laboratorios, ar

condicionado.

Credibilidade, status da 1 @] Programa nao é

Instituicao. valorizado.

Incentivo financeiro. 1 Cansaco fisico e mental para
ir as aulas a noite.

Qualificagao, carreira 2 Carga horaria corrida e

profissional. pouca.

Forma de ingresso 32 Pouca matéria técnica nos

accessivel para passar, primeiros periodos.

boa oportunidade, chance

de concluir os estudos.

Relacionamento, 2 Genérico: faltam algumas

amizades, diferentes coisas.

faixas etarias.

Estrutura: salas amplas. 3 A distancia quase motivou a
desisténcia.

Um novo desafio. 2 N&o informou.

Genérico: bom, 6timo. 2

Fonte: Autora, 2010 - Dados da Pesquisa.

Das respostas positivas dos estudantes iniciantes, expressdes como boa,

excelente, muito proveitosa, muito satisfatoria, desafiadora,

recorrentes conforme as respostas a seguir:

foram as mais

[...] [porque] acredito na instituicdo (estudante 12 i iniciante).

[...] poder revisar as matérias, antes eu ndo dava importancia
no meu 2° grau (estudante iniciante).

[...] € um desafio muito grande para quem parou de estudar a
muito tempo (estudante 50 iniciante).
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[...] fiz amigos e estou aprendendo bastante (estudante 55
iniciante).

[...] a carga horaria, a bolsa e o ensino € bom (estudante 70 -
iniciante).

[...] ndo tenho faltado as aulas, passei em todas as matérias do
primeiro periodo (estudante 57 T iniciante).

Dos pontos negativos avaliados pelos informantes citamos:

[...] falta de professores, refeitorio, alimentacdo gratuita [...]

muitos nao tem o suficiente (estudante - iniciante).
Observamos nas respostas positivas a importancia dada ao conhecimento e o
seu carater instrumental, a coragem de tentar novamente, de dar preferéncia a
aprendizagem intelectual e outros darem preferéncia aos saberes especificos do
Curso, ou seja, se preparar para uma futura profissdo. Os informantes acreditam na
Instituicdo, sendo esse ambiente de aprendizagem um local privilegiado como

também se interessam pelos beneficios financeiros e o fazer amigos.

De acordo com as pesquisas de Charlot (1996, 2000), estas aprendizagens
evocadas pelos estudantes sdo definidas como atividades cotidianas, atividades
intelectuais e escolares, atividades politicas e atividades relacionais. Algumas
dessas atividades as quais surgiram nos dados foram destacadas nos quadros

supracitados.

Como analisamos estudantes jovens e adultos, sabemos que estes ja
experienciaram algum tipo de relacdo com os saberes escolares, conforme os dados
dos questionéarios. Assim, o efeito novidade apresentado por alguns estudantes
iniciantes, neste sentido, se deve ao formato do curso técnico e ao cuidado que

alguns professores dispensam a estes estudantes.

Com referéncia as respostas negativas, os critérios atribuidos sdo em relacao
a infraestrutura do curso, atitudes para com os estudantes (banheiro sujo, falta farda,
burocracia, falta de professores, discriminacdo com os estudantes do curso).
Também observamos atividades politicas e ideoldgicas nas respostas.
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Outro dado importante referiu-se a insatisfagdo com relacdo ao tratamento
dado aos estudantes dessa modalidade por alguns funcionarios e professores. No
nosso entender, é admiravel que os profissionais trabalhem bem os conteludos,
respeitem os estudantes e seus perfis peculiares a essa modalidade. A participagao
em reunides pedagdgicas, a troca de experiéncias com os outros docentes com o
intuito de aprimorar contetdos, esclarecer assuntos ddo um retorno mais positivo e

atribuem um valor especial ao desenvolvimento desses aprendentes.

Dos itens elencados no quadro supracitado destacamos também como pontos
positivos que alguns informantes elogiaram a paciéncia dos professores e a
gualidade de ensino. A0 mesmo tempo, como ponto negativo, os informantes
citaram professores despreparados e desinteressados para a modalidade. Este dado
dicotdmico reforca a dificuldade encontrada pela equipe pedagogica em agrupar
professores interessados para trabalhar com o perfil dos estudantes do Proeja, uma
vez que é dificil organizar uma disponibilidade de horarios compativeis com todo o
Instituto.

Destacamos, também, como resposta positiva dos informantes, o
reconhecimento da modalidade promover um estimulo para estes estudantes
voltarem aos estudos, independente da faixa etaria, e também conseguirem fazer
novas amizades. Por outro lado, como aspecto negativo, foi destacado o preconceito
para com os estudantes do PROEJA dentro do Campus Recife e o problema citado

da infraestrutura e desorganizacao.

Para finalizar a parte do questionério referente as atitudes dos estudantes
com os cursos do PROEJA, perguntamos aos estudantes sobre os seus
componentes curriculares favoritos. As respostas foram contadas cada vez que um
dos estudantes citava um dos componentes. A maioria mencionou entre uma a
qguatro disciplinas. Abaixo estdo listadas as cinco mais citadas e o numero de

ocorréncias.

De acordo com a Matriz Curricular dos referidos cursos desta pesquisa
(anexos C, D e E), os componentes Curriculares estéo distribuidos em trés bases, a
saber: |- Base Comum, |lI- Base Diversificada e IlI- Base Tecnoldgica. Dessa forma,

nas respostas dos estudantes iniciantes ficaram bem evidentes as citacoes
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referentes a Base Comum por esses estudantes estarem iniciando 0 curso.
Entretanto, as respostas dos estudantes concluintes variaram uma vez que todos ja

tinham vivenciado disciplinas de todas as Bases.

Conforme os Gréficos 11 e 12, constatamos uma tendéncia pela preferéncia
de estudo das ciéncias humanas ocupando o primeiro lugar, ou seja, 42 informantes
citaram Portugués, em segundo lugar 37 informantes escolheram Matematica e 24,
Fisica. Todas as preferéncias corresponderam a Base Diversificada. Também
observamos que a justificativa dada a essa preferéncia esta associada ao professor
gue lecionou o componente curricular daquela turma, a facilidade em entender, o
gue recai também na questdo metodoldgica, ao gosto pela disciplina a qual Charlot

(2000) categoriza como Rela¢bes Identitarias, isto €, a relagcdo do sujeito com o

objeto (disciplina) e com o outro (professor).

Componentes Curriculares favoritos dos estudantes iniciantes e concluintes

Grafico 11 Grafico 12

LE E I E m B Comunm -

(=
LR E D W Hazs
DhasraFizwda- B I:' S v eralet mla-FE
JaseTemolkigica

n Bass Temologica
-8 -EE

Fonte: Autora, 2010 - Dados da Pesquisa.

Com relagcéo as preferéncias dos estudantes concluintes, observamos que a
Base Tecnoldgica foi a mais citada com 41 respostas e em seguida a Base
Diversificada com 25 respostas. As justificativas se referem as disciplinas préticas e
aos seus prporferm praticaro gue apreidio (-G assiniilar praticando
€ mais facilo  ( TE1C2 )disciplinas fascinantes para dominard  ( TE1C7 )temosfum

excelente professoro ;o préifessor € um dos poucos que se dedica a ensinaro  (iE C
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45). Na pesquisa os estudantes concluintes citaram a Lingua Inglesa mas nao foi a
preferéncia, pois prevaleceu o gosto pelas disciplinas da area técnica na qual

acreditamos que houve maior mobilizacao.

5.2  Analise interpretativa dos dados referentes aos sent idos atribuidos a

Lingua Inglesa

Para a equipe da ESCOL de Paris VII
relacdo de valor com aquilo que se aprende e também de mobilizacdo do sujeito
pela aprendi zagemo (LOMONACO, 2008, vo ge
compreender a relagdo com o aprender, especificamente os processos pelos quais o0
estudante aprende e atribui um sentido ao saber de Lingua Inglesa, elaboramos a

segunda parte do questionario dos estudantes iniciantes e dos concluintes.

A seguir dispomos as categorias de analise com os comentarios sobre 0s
guestionarios. Também acrescentamos as respostas mais frequentes das
entrevistas referentes aos dois grupos, quais sejam: informantes iniciantes (Il) e

informantes concluintes (IC).

5.2.1 Atitude pa ra com o idioma

Na nossa pesquisa ut i | i zamos a per gun orantefisRbarr a

i ngl °s? PDobjetigouwléstadperguntas foi para que os estudantes iniciantes
e concluintes expressassem a experiéncia de estudar inglés e assim desvelassem o

sentido de saber inglés para eles.

Estes grupos foram codificados como 2.5-El e 2.4-EC e o resultado geral
demonstrou que os estudantes de ambos 0s grupos tém uma visao positiva sobre

aprender inglés conforme a tabela 7 a seguir.

V C
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Tabela 7 - Respostas elen cadas sobre a atribuicdo de importancia de saber inglés dos
estudantes iniciantes e concluintes do PROEJA Campus Recife

RESPOSTAS INICIANTES/ % CONCLUINTES/ %
OCORRENCIAS OCORRENCIAS
Importante 71 93% 44 94%
N&o Importante ] - -
. 5 7% 3 6%
N&o informou
Total 76 100% 47 100%
JUSTIFICATIVAS DAS ESTUDANTES ESTUDANTES
RESPOSTAS AFIRMATIVAS INICIANTES CONCLUINTES
OCORRENCIAS OCORRENCIAS
Utilidade Profissional 21 25
Futuro 2 --
Globalizacdo, desenvolvimento 6 11
Lingua universal 19 4
Socializacao 2 1
Fins Comunicativos 2 5
Aprender, Compreender, 3 1
Gostar
Troca de experiéncia Cultural 4 1
Relacéo afetiva e social 2 3
Fins escolares e académicos 6 3
Hegemonia 1 --
Viagem 2 1
Genérica 2 --
N&o informou 7 3
Total 79 58

Fonte: Autora, 2010 - Dados da Pesquisa.

Conforme os dados elencados, setenta e um estudantes iniciantes e quarenta
e quatro concluintes acreditam que € importante saber inglés. Dentre os motivos
elencados, as maiores ocorréncias foram respectivamente a exigéncia de uma
lingua estrangeira no mercado de trabalho e por ser um dos idiomas mais usados no
mundo para negocios, internet, troca cultural. Nas palavras dos informantes EC-9:
paCgleré: umdilingua

seqguir, a

fO mercado de trabalho esta cada vez mais exigenteo , e

universal e sempre estamos nos deparando com elao . A

t abe
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respostas dos estudantes iniciantes e concluintes sobre a importancia de saber

inglés.

Dos elementos citados observamos também que h& um reconhecimento tanto
por parte do grupo de estudantes iniciantes quanto de concluintes sobre a
importancia do inglés para os fins escolares, utilidades do dia a dia como a leitura

de um manual, ou uso da internet. Destacamos algumas citag8es dos questionarios:

Mas eu gosto de estudar essa matéria (EI-51). [..] por gostar do
idioma (EC-42). de tudo € bom saber um pouco para ndo sermos
discriminados (EC-12).
Esses aspectos el encados S «O0 I nt er
g o s t podedser um motivo que faca o estudante entrar em acdo e se mobilizar
para aprender. Na nossa pesquisa, esses dois informantes dizem que aprendem a

Lingua Inglesa por prazer. Para o outro informante, o aprender inglés vai Ihe servir

essal

para que fisua rela-«0 com O outro e com

seja um critério de exclusao.

Na entrevista de um estudante concluinte notamos outro aspecto que é a

guestao da diversidade cultural no Brasil e a questédo identitaria:

Muito importante eu acho que todo brasileiro deveria saber PELO
MENOS duas linguas porque a diversidade do povo brasileiro é
muito grande e a gente sé sabe falar muito mal o portugués (IC-6).

Outro estudante concluinte reforcou a importancia de saber falar
inglés devido a universalidade da lingua, da necessidade cultural de
lidar com os estrangeiros e com o aspecto da hegemonia:

[...] € uma lingua universal... e COM CERTEZA ...ela...ela esta
ai..ela entrou no nosso pais ... em todo o canto a gente vé
inglés...também no meio ha tantas pessoas... a gente depara com
tantas pessoas de outros paises que falam inglés e é necessario que
a gente saibamos inglés...(EC-1).

5.2.2 Compreensdao sobre o que é saber inglés
A an8lise dessa categoria se proces

gue pode di zer gue sabe ingl®°s quando

referentes aos dois questionarios, respectivamente 2.6-El e 2.5-EC).

s a

el

C |

a
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Tabela 8 - Opinido dos estudantes iniciantes e concluintes sobre o que € saber inglés

Descritivo Estudantes Estudantes
Iniciantes Concluintes
Ocorréncias Ocorréncias
Comunicar-se, dialogar, 51 34

Conversar, falar fluentemente

Ler e Interpretar 11 17
Escrever 15 15
Escutar 10 6
Saber gramética 2
Saber pronancia 9

Saber vocabulario

Traducao 2 3
Troca cultural 1 -
Nao informou 11 4

Fonte: Autora, 2010 - Dados da Pesquisa.

Ao analisarmos as respostas apresentadas, buscamos descobrir que tipo de
atividade diz respeito ao saber inglés desses estudantes do PROEJA, uma vez que
os proprios PCN (BRASIL, 1999) ndo esclarecem bem o papel real do Ensino de
Linguas e isso perpassa nas falas dos estudantes. Pretendemos analisar se, na
visdo dos estudantes, os elementos citados tém dimensdes diferentes, se sao
considerados formas linguisticas, habilidades, valores culturais, competéncias, ou
outros aspectos que decorrem da experiéncia que esses estudantes tiveram com o

idioma no ensino basico.

Os dados revelam que, para o0s estudantes iniciantes e concluintes,
Acomuni ca- «00, Aintera-«oo0, Adi 81 ogoo,
mostram que uma pessoa sabe inglés. Neste aspecto, a oralidade estd em primeiro
lugar para eles, o que para nés é uma surpresa tendo em vista que das quatro
habilidades, o que se observa no trabalho dos docentes e nos livros de ensino meédio

€ a énfase na habilidade de leitura.
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E importante ressaltar que ndo houve ocorréncias com relagido as formas
linguisticas (gramatica) no primeiro grupo e s6 duas ocorréncias no segundo. Ainda,
guase nao houve diferenca de citacGes de habilidades linguisticas nos dois grupos

como mostra a tabela 8.

Dos elementos citados, destacamos algumas concepc¢fes elencadas por
diversos tedricos e que estdo subjacentes nas falas dos alunos: aprender para fins
comunicativos e culturais, aprender por um determinado método, aprender inglés é
saber tudo, ter autonomia na leitura, uso da oralidade com propriedade. Os dados
aqui dispostos e contados por ocorréncias demonstram que mais de um estudante
elencou mais de uma resposta, o que nos impede de fazer um somatdrio do total de

respondentes.

Pelo menos dizer um bom dia, boa tarde, boa noite ou dizer pelo
menos o seu home (EI- 51).

Talvez quando uma pessoa daquele pais se comunica com a do pais
vizinho que néo é da lingua entende a mensagem (EI-20).

Saber 0 que esta escrito, traduzir e depois pronunciar (El-14).
Saber responder a qualquer duvida (EC-23).
Realiza uma leitura sem o auxilio de ninguém (EC-19).

Quando é capaz de ter uma conversacdo direta com outra
pessoa(EC-37).

Para Charlot (2000), aprender é exercer um determinado tipo de atividade em
uma situacdo. No caso da nossa pesquisa, a situagdo, o local é a sala de aula, o
Instituto, mas ndo isolado do mundo em que os estudantes vivem. Os tipos de
atividades elencadas por esses informantes sdo as que eles desenvolvem no
espaco escolar, num determinado momento, oportunidade criada. Essas atividades
também representam o significado atribuido a Lingua Inglesa e este sentido esta
distribuido em varias dimensGes do aprender, como visualizamos nas citacfes
acima: a epistémica (relagdo com o conhecimento), a relacional (relacdo com o
outro, com o0 mundo) e a identitaria (autonomia, autoestima). Assim, na relacdo do

individuo com o saber objeto, o sentido que esses alunos atribuem ao idioma tem
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dimensdes diferentes, pois é o préprio sujeito que busca essas dimensdes e nao o

meioqueoi nf |l uenci a, porque, a bem da verdade,
com um meio [ .. .] esse meio ® um mundo que
2000, p. 78).

5.2.3 A Lingua Inglesa no dia a dia

As questbes que suscitaram a analise dessa categoria dizem respeito a
utilizacdo do inglés nas oportunidades diérias, de alguma forma, dos estudantes
iniciantes e dos concluintes. No questionario, o informante tinha que marcar uma ou
mais opcdes elencadas e também podia acrescentar outras. A tabela 9 nos mostra

os resultados.

Tabela 9 1 Informacao sobre a utilizacao do inglés no dia a dia dos estudantes
iniciantes e concluintes

Descritivo Estudantes Estudantes
Iniciantes Concluintes
Ocorréncias Ocorréncias
Ouvir musicas 27 25
Internet 14 31
Leitura 7 14
No trabalho 1 12
Comunicar com estrangeiros 2 3
Ajudar na tarefa de inglés do filho - 1
Assistir a filmes legendados - 1
Brincar e cantar com os filhos 2 -
Nunca utiliza 16 4
Fonte: Autora, 2010 - Dados da Pesquisa.

Dentre os elementos mais citados pel os estudantes inicia
m¥“ssi caso em primeiro, seguidos da Mndinterne
el ementos mais citados f or am: Aa i nternetao
m¥%sicaso e @A | eitur aodo. afduousodo inglésiheda atdia mb ®m

do trabalho. Outros informantes ressaltaram usar o inglés para ajudar nas tarefas
escolares de inglés dos filhos, para filmes e ndo precisar ler as legendas, ao brincar

com os filhos tentando falar e cantar em inglés.

Os elementos supracitados pelos estudantes iniciantes mostram que o inglés,

de forma muito timida, é usado com propdsito diferente do profissional e académico.
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Neles, evidenciamos a intencdo do estudante fazer da Lingua Estrangeira um motivo
para a diversdo, para a compreensao auditiva de um filme, e a relacédo afetiva do

brincar com o cantar usando como maébile a Lingua Inglesa.

Em seguida ao perguntarmos aos informantes sobre que atividades eles mais

utilizavam obtivemos os seguintes resultados apresentados nos gréaficos 13 e 14.

Atividades mais usadas com o inglés pelos estudantes iniciantes e concluintes

Gréfico 13 Gréfico 14
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Fonte: Autora, 2010 - Dados da Pesquisa.

Para os estudantes iniciantes e concluintes, a internet foi novamente a mais
citada, seguida de ouvir musica. Sobre esse aspecto, Santos (2000 apud Moita
Lopes 2009, p.29-30) destaca a importancia dos novos meios de informagdo num

contexto académico:

fifcom a chegada da t®cnica da tiGganf or me
da informatica, da eletrbnica [isso] traz a tona uma série de

mudancas que [...] possibilitam experienciar a vida de forma nunca

antes vivida, por meio das TVs regulares e a cabo, das redes de tipo

da internet, dos canais de comunicac¢do via satélite, dos jornais, livros

e revistas etc. [tornando possivel] uma construcdo da identidade

pessoal contemporanea.

E fundamental ressaltar que das atividades assinaladas, a leitura apareceu
em terceira opcdo para os estudantes concluintes e nem foi mencionada nas

respostas dos informantes iniciantes, o que nos faz refletir sobre qual o real valor
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gue estes estudantes atribuem a leitura, diante de um mundo que, segundo Moita
Lopes (2009, p.29) esta sendo ir epensado ou reconstru2do
outras bases [visto que] a existéncia de uma série de mudancas culturais,

econ!'micas, sociais, tecnol - -gicas [pel a qua
5.2.4 Expectativas com relacdo a aprendizagem de inglés

Para esta categoria, utilizamos uma pergunta direcionada para os estudantes
iniciantes, que foi - Além da proposta de ensino, o que vocé espera aprender mais
em suas aulas de inglés? (2.15-El). Os dados revelaram que a habilidade oral foi a
mais requisitada para se aprender inglés, pois, 20 pessoas informaram que a
comunicacao, o falar deveria ser mais enfatizado. Essa informac&o nos revela que,
apesar de os estudos indicarem que deve haver mais énfase na habilidade da leitura
por meio do trabalho atrelado aos diversos géneros textuais, 0os quais ajudam a
expandir a habilidade de leitura, e por meio do uso da gramatica nas escolas de
ensino meédio, para uma boa parte dos estudantes iniciantes pesquisados, o falar €
fundamental. Esse fato provavelmente pode estar associado as questbes das
crencas que os estudantes tém sobre a visdo de que para saber inglés é ter o
dominio da habilidade comunicativa oral. Convém também esclarecer que o estudo
da graméatica ainda é significativo para 11 informantes. Essa valorizacdo da
gramatica pode ter sido influenciada pelas praticas pedagoégicas vivenciadas por

esses estudantes na sua vida escolar.

Tabela 10 - Expectativas dos estudantes iniciantes com relacdo a aprendizagem de

inglés
EXPECTATIVAS ESTUDANTES INICIANTES -
OCORRENCIAS

Comunicar-se, falar, interagir 20
Expressar-se com a pronuncia correta 4
Escrever 2
Ler e Interpretar 8
Escutar 2
Saber formas linguisticas 11
Traduzir 1
Metodologia 1
Ter um bom conhecimento, desenvolver o 3
aprendizado, compreender 0 assunto

Conhecer outras culturas 1
Respostas vagas, genéricas 8
N&o informou 15
TOTAL 76

Fonte: Autora, 2010 - Dados da Pesquisa.
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No tocante a essa questdo, as expectativas destes estudantes estdo
mescladas, pois muitos ainda ndo tém ideia de que, para vocé entrar numa relacéao
com o aprender (CHARLOT, 2000), € preciso que o aluno entre em acao e que ele

proprio dé um sentido a sua aprendizagem. Isso é evidenciado nas seguintes falas:

[Espero] falar, entender e me expressar bem no idioma (EI-26);

Espero que essas aulas venham despertar meu interesse por essa
lingua (EI-27);

Porque é possivel sim aprender inglés numa instituicdo publica (EI-
36);

O mais importante é que quero entender e compreender, saber
responder as perguntas corretas (EI-51);

Quero aprender outras culturas e costumes de outros paises...quero
aprender além do bésico (EI-75).

Observamos que, na primeira fala, a énfase esta na oralidade, pois, para
muitos, o falar ® a habilidade de destaque.
escreve bem em inglés ndo é tado valorizado quanto quem fala. Na segunda fala, o
estudante apresenta um desejo de que algo aconteca, que o mobilize. Na terceira
fala, observamos a questdo politica e social. Na quarta fala, o aluno expressa sua
intencdo de se envolver com as habilidades e enfatiza o uso correto das estruturas.

A Ultima fala diz respeito a questéo identitaria, pois, o estudante quer entrar numa

relacdo com o outro através do conhecimento de outras culturas.

Confrontando as informacdes do que os estudantes aprenderam no ensino
fundamental com o que eles esperam aprender no ensino meédio, observamos que a

énfase do primeiro recai sobre formas linguisticas e a segunda sobre a oralidade.
5.2.5 Relagdes Identitarias

Esta categoria parte da premissa que Qi
aprendesse, nN«o se tor naedda. 66)uRetemmm-mos @ CHARI

equivaléncia do aprender no sentido de apropriagcdo de um saber-objeto que faz
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parte das figuras do aprender e ndo exclusivamente o individuo saber um contetudo
intelectual (CHARLOT, 2000). Charlot sempre enfatiza que as relagdes com o saber
podem ser epistémicas, identitarias e sociais e que estas relagdes sao configuracdes

das figuras do aprender.

Para essa categoria, elencamos cinco questfes. Na primeira questdo i fVocé
jd& se comunicou com algum estrangeiro em inglés? Em caso positivo, como
aconteceu e como (R.8EC o sbgtivosfe mtdé safed se esse
momento tinha afetado de alguma forma a relacdo deles com o idioma, com eles
préprios e com 0s outros. Entendemos que essa relagdo ampla com o aprender
envolve também a questdo da aprendizagem a partir de uma relagdo identitaria, pois
esses estudantes poderao se identificar ou ndo com outra cultura, sem imposi¢oes
hegemonicas, interagindo com eles através do contato social numa lingua
estrangeira. A Tabela 11 a seguir mostra os dados obtidos sobre as respostas com

relacdo as questdes ora apresentadas.

Tabela 11 - Comunica¢do com estrangeiros

RESPOSTAS ESTUDANTES %
CONCLUINTES

Sim 11 23

N&o 29 62

N&o Informou 8 15

Total 47 100

Detalhamento das respostas afirmativ.  as/contexto

Situacao de trabalho

w

Reacg&o ndo muito boa por falta
de prética e conhecimento
Para dar informacéo

Na internet

Socializacao

Rl W k| R

Foi complicado e divertido

Total de ocorréncias 11

Fonte: Autora, 2010 - Dados da Pesquisa.
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Os dados da Tabela 11 apontam que, dos 47 informantes, 11 tiveram contato
com estrangeiros em inglés. E bem verdade que destes 23%, nem todos foram bem
sucedidos, uns acharam a experiéncia complicada, ndo muito boa e outros acharam
a experiéncia gratificante, divertida e facil, conforme podemos ver nas respostas dos

informantes a seguir.

[...] no trabalho, me sai mal, porque o cumprimentei, mas depois ele
comecou a falar e eu ndo entendi nada (EC-2).

[...] trabalhei muitos anos em hotéis, tinha que me comunicar, fazia
um bom atendimento e me comunicava facil (EC-34).

[...] atualmente falo todos os dias com 0s netos americanos do meu
patrdo e ele sdo muito meu amigo e todo ano, nas férias eles estédo
aqui no Recife (EC-44).

Eu estava na parada do 6nibus na saida do shopping e um casal me
perguntou: Bus, bus, fez gesto com a mao, airport; eu entendi 0 que
era. Escrevi o nome do 6nibus na mdo da moca e ela agradeceu
(EC-25).

Esses relatos revelam a riqueza de valores e diversidades que esses
estudantes tém e o quanto suas vivéncias no mundo sao importantes para trocas de
experiéncias em suas vidas e no ambiente escolar. A relacdo que Charlot ressalta
do sujeito consigo mesmo foi evidenciada nos relatos dos estudantes sobre o
contato com estrangeiros (de ndo terem se saido bem, de terem achado divertido e
da sensacao positiva de ter ajudado um turista), pois também houve oportunidade
de pbr em acédo suas habilidades linguisticas, o que fez com que eles percebessem

gue sao capazes de desenvolver a habilidade da oralidade em Lingua Inglesa.

Estes dados nos mostram a realidade de estudantes de escola publica e cuja
origem social ndo lhes da um acesso imediato as outras classes sociais. Mas esse
fato ndo é um impedimento para que esses individuos tenham uma ascensao social
e também tenham contato com a lingua estrangeira e com seus falantes. Tampouco
buscamos a forma determinista da Teoria da Reproducdo que atribui a falta, a

deficiéncia, o motivo do fracasso escolar para explicar as questdes assinaladas.

Entretanto, ha de se refletir sobre o papel da Lingua Inglesa e a importancia

de se inserir atividades culturais na relacdo com os estudantes. Para essa reflexao
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nos respaldamos nos Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Médio que se
referem a area de Linguagem e Cdadigos e destacam a importancia do conhecimento
e uso da lingua estrangeira moderna como uma forma de acesso a informacodes e a

outras culturas e grupos sociais.

Assim, 0s nossos dados apresentados aqui serdo elencados baseados nas
figuras do aprender. Pois, em algumas citagbes dos questionérios e das entrevistas
observamos transparecer algumas configuragcbes dessas figuras do aprender
(CHARLOT, 1996) como, por exemplo, as aprendizagens relacionais e afetivas, as

aprendizagens cotidianas, as institucionais, as profissionais e as genéricas.

A seguir, veremos uma questdo cujas respostas nos forneceram elementos

concernentes s rela-»es identitégrias:

iVoc

em ingl°s? Em caso positivo, como -&€onteceu

Tabela 12 - Se ja se comunicou com algum estrangeiro em inglés

Respostas Estudantes %
Concluintes
Sim 11 23
N&o 29 62
N&o Informou 8 15
TOTAL 47 100
Detalhamento das respostas afirmativas
No trabalho 2
Ndo muito bem por falta de pratica e 3

conhecimento

Dar informacao 1
Internet 1
Socializacao 3
Complicado e divertido 1
Total de ocorréncias 11

Fonte: Autora, 2010 - Dados da Pesquisa.

Os Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Médio, com referéncia a
area de Linguagem e Cddigos, destacam a importancia do conhecimento e uso da
lingua estrangeira moderna como uma forma de acesso a informacdes e a outras

culturas e grupos sociais, conforme a citacao:
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A aprendizagem da Lingua Estrangeira Moderna qualifica a
compreensdo das possibilidades de visdo de mundo e de diferentes
culturas, além de permitir 0 acesso a informacao e a comunicacéo
internacional, necessérias para o desenvolvimento pleno do aluno na
sociedade atual (BRASIL, 2000, p. 11).

Para analisarmos a capacidade critica com relacdo ao seu aprendizado,
perguntamos aos estudantes iniciantes o que eles aprenderam nas aulas de inglés
antes de entrarem no curso do PROEJA (questdo 2.3). Os dados a seguir (Grafico
15) revelam que a maior parte elencou as formas linguisticas como Unico elemento
de aprendizagem. Treze pessoas citaram que so viram o verbo to be. Oito pessoas
relataram que aprenderam vocabulario como numeros, cores e duas pessoas
falaram de expressdes elementares como 0s cumprimentos; quatorze pessoas nao

informaram e trés disseram néo ter aprendido nada.

Mais uma vez, os dados desta pesquisa reforcam que ha uma defasagem do
ensino fundamental de inglés da rede publica. Assim, estes estudantes chegam ao
ensino meédio com dificuldades para serem dirimidas e se sentem culpados por ndo
terem fAaprendi dodo muita coisa de ingl s nc
também uma grande lacuna entre a proposta curricular apresentada para o

estudante do PROEJA e as suas peculiaridades.

Gréfico 15 - Elementos que os estudantes iniciantes aprend  eram nas aulas de Inglés
antes do PROEJA
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Fonte: Dados da Pesquisa (2010).
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Solicitamos aos estudantes concluintes que atribuissem uma nota para eles
proprios com o intuito de investigar que conceitos eles apresentavam sobre si
mesmos com relacdo a Lingua Inglesa. Essa relagdo nos remete também a
questdes identitarias, como podemos constatar nos relatos que tém relacdo com a
autoestima desses aprendentes. Os resultados encontram-se na Tabela 13 a seguir.

Tabela 13 - Notas atribuidas pelos estudantes ¢ oncluintes a si mesmos

Notas Numero de ocorréncias Percentual
DeOas 9 19%
De 5,1a6,9 15 32%
De 7a8,9 11 23%
De9al10 1 2%
N&o informou 11 23%
Total 47 100%

Fonte: Autora, 2010 - Dados da Pesquisa.

Quinze estudantes concluintes atribuiram as suas notas entre 0 e 5; alguns
alegaram que ndo sabiam nada, outros alegaram o pouco tempo de aula, como
também a falta de tempo para estudo e, ainda, conteidos sem aprofundamento.
Onze estudantes atribuiram notas entre 7, 8 e 9 e apontaram terem defasagem em
uma das quatro habilidades, como motivo por ndo se acharem merecedores de uma
nota melhor. Um aluno se atribuiu nota 9 e a justificou por causa do seu

desempenho positivo nas aulas de inglés.

Dessa forma, notamos que as imagens que estes estudantes fazem de si é
em parte negativa em relacdo ao inglés, pois, muitos alegam a falta de prética, a
falta de conteudos e de empenho da parte deles para com a disciplina. Essa
defasagem também pode ter sido causada por experiéncias mal sucedidas com as
praticas escolares advindas das instituicdes e dos professores, e ainda. Assim, no

momento de retomar os estudos, sentem-se discriminados e incapazes.

Charlot (2009) refuta essa ideia de culpabilidade dos estudantes uma vez que
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se a escola padece de um déficit de sentido é também porque ela
ndo se esfor¢a suficientemente para fazer pensar, refletir, imaginar e
ajudar os alunos a melhor compreender a vida, as pessoas, 0
mundo. A relacdo com o saber que aprendemos através destes
relatos n«o ® o0 ezfaeo tdoo sd ea |uumao S@&
na interseccdo a partir da relagcdo (social) com o mundo e das
praticas da instituicdo escolar. (CHARLOT, 2009, p.40).
A guestdo a seguir teve o intuito de analisar se, na opinido dos entrevistados
desta pesquisa, se a sua condicdo social constituia ou ndo um elemento impeditivo

do seu processo na aprendizagem do idioma.

Questdo: Muita gente pensa que aprender linguas estrangeiras so interessa
as classes sociais privilegiadas; portanto ndo interessa as classes populares. Vocé

concorda com isso? Defenda o seu ponto de vista. (lI-IC)

De acordo com as respostas dos estudantes iniciantes e concluintes
entrevistados, a maioria (15 informantes num universo de 16) foi unanime em afirmar
gue a lingua estrangeira, no caso, inglés, também interessa as classes populares e
esses informantes justificam seu ponto de vista através de respostas que fazem
mencdo a empregabilidade, ao direito legal de ter acesso ao estudo, a importancia
do saber, a importancia de ter conhecimento do idioma e a necessidade de aprender

um idioma estrangeiro.

Contudo, um informante alegou que, em parte, as elites sao privilegiadas e
as classes populares nao tém acesso a esse idioma. Observamos que essa Ultima
justificativa encontra-se respaldada pela teoria da Reproducéo de Bourdieu (apud
CHARLOT, 2000) que afirma ser a sociedade reprodutora do seu meio social e que
é refutada por Charlot (2000).

Nas falas dos informantes, confirmamos que a condi¢cdo social ndo constitui

uma barreira para que estes estudantes tenham acesso ao estudo da Lingua Inglesa

NAO [...] ndo porque... até pela constituic&o ...todo mundo tem direito
a tudo...todos iguais em tudo num é? entdo... eu acredito que todo
mundo tem direito... toda as classes ou acima ou abaixo tem que ...
ter o mesmo direito...INFELIZMENTE NAO E ASSIM mas... o correto
seria assim. (IC1)

n aetl uar
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N&o concordo [...] 0 meu ponto de vista é o0 seguinte...porque é::: até
a pessoa chegar em determinada classe vocé tem um degrau entdo
se vocé for pensar que vocé vai aprender s6 quando vocé estiver em
cima entdo vocé nunca vai chegar nesse ponto... entdo tem que
comecar de baixo mesmo...entdo é isso..[...] interessa sim as
classes populares...justamente por esse espaco.. a gente ta
aprendendo e::: tem que ficar mais préximo mesmo...tem que ficar
mais proximo do patamar dos outros ...independentemente de classe
social (IC8).

5.2.6 Relacdo com as habilidades

Esta categoria € composta de trés questbes que se referem as habilidades
linguisticas (ler, falar, ouvir e escrever, vocabulario e gramatica). Considerando as
habilidades ouvir e compreender; escrever, gramatica, leitura e compreensao,
conversacao, vocabulario, pedimos ao estudante que respondesse a pergunta - Em
qual(is) da(s) habilidade(s) abaixo vocé tem mais interesse/facilidade? Pode
assinalar até duas (2.10-El e 2.10EC).

Com esta questao, pretendemos identificar nas respostas dos estudantes que
habilidades estes informantes tinham mais interesse e facilidade de aprender, pois,
baseados nos estudos de Charlot (2000), concluimos que quando os estudantes séao
expostos as atividades que envolvem essas habilidades, eles podem ou nao
expressar a vontade de entrar em atividade. Assim, esses dispositivos podem
facilitar a sua aprendizagem, dependendo da interacdo, das atividades propostas
com as quatro habilidades de inglés e do envolvimento do estudante e do sentido

gue ele vai atribuir aquele elemento de aprendizagem.

Tabela 14 - Habilidades que os estudantes tém mais interesse (El) / facilidade (EC)

ESTUDANTES INICIANTES ESTUDANTES CONCLUINTES

(MAIS INTERES SE) (MAIS FACILIDADE)
RESPOSTAS 12 opgéo 22 opgéao 12 opcéo 22 opcéo
Compreenséo 46 - 16 -
Auditiva
Leitura/Interpretacao 15 13 17 5
Gramatica - 5 2 1
Conversacao 3 39 1 1
Escrita 7 9 3 10
Vocabulario - 2 - 7
N&o Informou 4 - 9 -

Fonte: Autora, 2010 - Dados da Pesquisa.
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Os dados informam que, como primeira op¢do de mais interesse, 0S
estudantes iniciantes listaram a compreensdo auditiva, seguida da leitura. A
segunda opcdo mais citada foi a conversacdo, seguida da leitura. Para os
concluintes, a habilidade que eles tinham mais facilidade foi, em primeiro lugar, a
leitura e, em seguida, a compreensdo auditiva. A segunda op¢do mais citada foi a

escrita seguida do vocabulario.

Sobre a opg¢ao mais citada, nos dados da entrevista, uma informante do grupo

iniciante disse:

Ouvir e compreender...porque... as vezes eu fico um pouquinho
ansiosa quando estad tocando uma musica e eu fico preocupada
guerendo entender se é romantica se ndo € ...porque eu sou muito
romantica ai eu sinto muita falta disso...(l1-8).

Observamos que, na opinido desse grupo pesquisado, a habilidade de leitura
nao é unicamente o elemento de maior destaque. Para o grupo iniciante, ha um
grande interesse em ouvir e compreender o que se fala, talvez pelos filmes, pelo
contato com a musica como muitos informantes disseram em outros elementos do

guestionario e das entrevistas.

Para o grupo de concluintes, eles afirmaram ter facilidades com atividades de
leitura, compreensao auditiva e escrita. Isso se deve, talvez, pelo trabalho realizado
pelos professores durante as aulas de inglés englobando essas trés habilidades e
também pelo contato com musica e filmes ndo sé na escola, como em outros

espacos de suas vidas.

Sobre esse aspecto supracitado, tanto os saberes-objetos, as atividades, os
lugares, as pessoas com que o individuo se relaciona ao aprender estdo inscritos
em relagbes de saber (CHARLOT, 2000), pois, ninguém pode aprender por outro,
tem que haver um senti do, um m- bil e, assim
escola, s6 se aprende quem desenvolve uma atividade intelectual. N&do se pode
aprender no |l ugar de ningu®m, ] 8 que a ed:i

dentrodo.

Em prosseguimento as nossas analises, perguntamos aos dois grupos sobre

as habilidades que eles acham que terdo (estudantes iniciantes) ou tém mais
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dificuldade (questbes 2.11-El e EC). A tabela 15 destaca as respostas obtidas

acerca disso.

Tabela 15 - Habilidades que os estudantes tém mais dificuldade

ESTUDANTES ESTUDANTES
INICIANTES CONCLUINTES

RESPOSTAS 12 opcéo 22 opcao 12 opcéo 22 opgao
Compreenséao 30 11
Auditiva
Leitura e 13 7 11 2
Interpretacéo
Gramética 10 15 4 15
Conversacao 8 17 6 15
Escrita 12 13 5 4
Vocabulario -- 11 1 2
N&o Informou 3 -- 11

Fonte: Autora, 2010 - Dados da Pesquisa.

Conforme as informacfes acima, os dois grupos acharam mais dificil de

utilizar a habilidade da compreenséo auditiva, seguidos da leitura e da conversacéo.

Apesar da distancia entre o Brasil e 0s paises que falam inglés como primeira
lingua ou como lingua estrangeira, principalmente em se tratando da regido
Nordeste, ha outros meios de manter os estudantes em contato com o idioma. Um

deles é a propria tecnologia e a virtualidade.

Por conta disso, sabemos que, por se tratar de estudantes que fazem parte
de um Instituto Tecnoldgico, cabe aos gestores um esforco maior para suprir as
dificuldades da falta de acesso a laboratorios equipados com computadores e
internet para as aulas de inglés com os estudantes do PROEJA do Campus Recife.
Afinal de contas, o governo estimula a importancia da inclusédo digital nas escolas

publicas com programas e politicas publicas.

Outros instrumentos podem também facilitar o contato dos estudantes com a
oralidade e que, na visdo de Paiva (2009), eles mesmos podem buscar, como
sujeitos singulares e autbnomos de sua aprendizagem. Um bom exemplo sé&o as
escolhas que o aprendiz pode fazer para aprender dentro ou fora da sala de aula

através da mausica, filmes, textos e revistas acompanhados de CDs.




















































































































































































