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RESUMO

Esta investigacdo se insere na linha de pesquisa de Avaliagdo Educacional, Eixo avaliagdo
curricular, desenvolvida junto ao programa de P6s Graduagdo da Faculdade de Educagdo da
Universidade Federal do Cear4d (UFC). Traz como problema de investigagdo o entendimento
de como o Curriculo do Programa Nacional de Integracdo da Educacdo Basica a Educagao
Profissional na Modalidade de Educagdo de Jovens e Adultos (PROEJA) tem se efetivado no
Curso de Refrigeragdo e Climatizacdo, do Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia e
Tecnologia do Ceara (IFCE), Campus Fortaleza. Seu objetivo geral foi compreender como se
desenvolve o curriculo integrado prescrito e em ac¢do no curso de Refrigeracdo e Climatizagao
do PROEJA no IFCE campus de Fortaleza, visando identificar as condi¢des politico-
institucionais e técnico pedagogicas necessarias a sua efetivagdo. Os objetivos especificos da
pesquisa procurou identificar os elementos contextuais e técnico-pedagodgicos das politicas
curriculares propostas nacionalmente para o PROEJA; analisar a formacao dos docentes e sua
adequagdo ao desenvolvimento de um ensino integrado interdisciplinar e analisar o Projeto
Pedagogico do curso de Refrigeracdo e Climatizagdo do IFCE/Fortaleza. O referencial tedrico
utilizado apoiou-se em Silva (2007), Freire (1987), Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005),
Kuenzer (2005), Lewwi (1979), e Vianna (2000), entre outros pesquisadores que estudam a
Educagao Profissional, educacao de Jovens e Adultos, e avaliagdao curricular. Trata-se de um
estudo de caso realizado dentro de uma abordagem metodologica de natureza quali-
quantitativa. As fontes utilizadas na pesquisa foram professores, gestores, assessores
pedagogicos; os documentos da legislagdo vigente referente a educagdo profissional; a
educagdo basica; educacdo de jovens e adultos; bem como o Projeto Pedagdgico do Curso de
Refrigeragdo e Climatizacdo. Quanto as técnicas de coleta foram utilizadas a analise
documental, as entrevistas abertas e levantamento estruturado. Os achados da pesquisa
evidenciaram que o IFCE campus de Fortaleza precisa assumir o PROEJA em todas as suas
dimensdes: estruturais, politicas e pedagdgicas; uma formagdo especifica para os professores.
Os dados apontam que a proposta curricular do PROEJA permite a integracdo dos contetudos
de formagdo geral com a formacdo especifica, no entanto, ela ndo se concretiza na sua
operacionalizacdo; além disso, falta uma politica de formagao continuada para os profissionais
do IFCE campus de Fortaleza. A hipdtese de trabalho comprova que o curriculo integrado do
curso de Refrigeracdo e Climatizacdo, para ser efetivado de forma satisfatéria em termos de
aprendizagem dos alunos, demanda uma formacdo especifica dos docentes para um Ensino
Meédio Integrado na modalidade de jovens e adultos e a criagdo de condi¢des institucionais e
estruturais necessarias para que se realize a mediacdo do professor entre o curriculo prescrito
e o curriculo em acgao.

Palavras-chave: Avaliagdo curricular. Curriculo integrado. PROEJA. Formagao docente.



ABSTRACT

This investigation is inserted in the Educational Evaluation line of research, curricular
evaluation axis, which was developed together with the Graduate Program, School of
Education, Federal University of Ceard (UFC). The problem to be investigated was the
understanding of how the National Program Curriculum to integrate the Basic Education to
the Professional Education for Young and Adults (PROEJA), was made effective in the
Refrigeration and Acclimatization course at the Education, Science and Technology Institute
of Ceard (IFCE), Fortaleza Campus. In general, this work aims to understand how the
integrated curriculum is developing in the course of Refrigeration and Acclimatization at
PROEJA, IFCE, Fortaleza Campus, where it has been prescribed and is currently in action,
and to identify the socio-institutional and techno pedagogical conditions for making them
effective. This research’s specific goal was to identify the context and techno-pedagogical
elements from the curricular policies that has been nationally proposed to the PROEJA; to
analyze the teacher’s training and their adequacy to the development of an integrated
interdisciplinary teaching and analyze the Pedagogical Project of the Refrigeration and
Acclimatization course at IFCE/Fortaleza. The theoretical references used were Silva (2007),
Freire (1987), Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005), Kuenzer (2005), Lewwi (1979), and Vianna
(2000), among other researchers interested in Professional Education, education for Young
and Adults, and curricular evaluation. This is a study case carried out within a methodological
approach of qualitative-quantitative nature. The sources used for this research were teachers,
managers, pedagogical consultants; current legislation documents related to professional
education, basic education, young and adult education, as well as the Pedagogical Project of
the Refrigeration and Acclimatization course. As for the data collection technics, it was used
documental analysis, open interviews and structured surveys. The results of this investigation
made it clear that IFCE/ campus Fortaleza should take over PROEJA in all its dimensions:
structural, political and pedagogical, and a specific training for teachers. The data indicates
that the PROEJA’s curricular proposal allows the integration of the syllabus of the general
education with the specific education, however, it would not render concrete on its operational
part; furthermore, there is not a continuous education policy for the IFCE campus Fortaleza’s
professionals. The hypothesis of this work proves that the integrated curriculum for the
Refrigeration and Acclimatization course, to be made effective in a satisfactory way in terms
of the student’s learning process, requires a specific training for the teachers of the Integrated
High School for young and adults and create institutional and structured conditions required
for the teacher to mediate between the prescribed curriculum and the curriculum currently in
action.

Key-words: Curricular evaluation. Integrated curriculum. PROEJA. Training.
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1INTRODUCAO

Historia devida

Em um de seus belos textos sobre educacdo, Rubem Alves' define o ato de
ensinar como “um oficio que deve ser exercido com paixdo e arte”. Exercer esse oficio,
contemplando o que o autor recomenda, ndo ¢ algo nada trivial. A maioria das histérias de
professores relata um momento singular em que eles foram seduzidos pelo magistério.
Comigo nao foi diferente. Para falar do momento em que se iniciou minha paixdo pelo
magistério, € necessario resgatar a minha historia de vida. Sou de Acarape, pequena cidade do
interior do Ceard, localizada a 52 km de Fortaleza. L4, existia uma grande usina de cana-de-
acucar que produzia alcool e agticar. O funcionamento daquela “grande industria” me
encantou tanto a ponto de despertar em mim o desejo de ser engenheiro mecanico. Meu sonho
incompatibilizava-se com a estrutura educacional da cidade, uma vez que s6 existia um grupo
escolar, o qual permitia, somente, a conclusdo do curso primério. Felizmente, no inicio da
década de 1960, eu vim com minha familia para Fortaleza e continuei meus estudos na escola
publica concluindo o Ensino Médio, antigo 2° grau, no Colégio Joao Pontes, que fazia parte
da Campanha Nacional de Escolas da Comunidade (CENEG), que hoje responde pela sigla
CENEC.

Em 1970, perseguindo meu sonho, fiz o vestibular para engenharia mecanica, mas
ndo obtive éxito. Isto trouxe para mim e para minha familia uma grande preocupagdo: como
faria para prosseguir os estudos e tentar um novo vestibular? O cursinho era, para mim, uma
utopia, pois ndo tinha condi¢cdes de pagar. Em meio as dificuldades, a falta de dinheiro e de
perspectivas, surgiu uma possibilidade advinda do prestigio de dona Maria Nocrato, uma
funcionaria de médio escaldo da Prefeitura de Fortaleza, que conseguiu a concessdo de uma
bolsa de estudos para o Curso Intensivo e Preparatorio para Agronomia e Medicina (CIPAM).
Essa oportunidade foi um verdadeiro presente em minha vida, pois estudei durante o ano de
1971 com as esperancas renovadas. Mas, fiz o vestibular e ndo consegui, novamente, a
aprovacao.

A necessidade de tentar mais uma vez me encorajou a procurar a dire¢cao do curso

CIPAM e pleitear novamente uma bolsa de estudos. Eles concordaram, porém, me deram uma

! Bacharel ¢ Mestre em Teologia, Doutor em Filosofia (Ph.D.) pelo Seminério Teoldgico de Princeton (EUA) e
psicanalista. Lecionou no Instituto Presbiteriano Gammon, na cidade de Lavras, Minas Gerais; no Seminario
Presbiteriano de Campinas, na Faculdade de Filosofia, Ciéncias ¢ Letras de Rio Claro; e na UNICAMP, onde
recebeu o titulo de Professor Emérito. Tem um grande nimero de publicagdes, tais como cronicas, ensaios €
contos, além de ser ele mesmo o tema de diversas teses, dissertagdes e monografias.
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condi¢do: eu deveria trabalhar na instituicdo durante o turno da manhd para obter a
possibilidade de estudar a noite, no cursinho. Tentei mais uma vez o vestibular no final do
ano. Nessa época, a Universidade Federal do Ceara (UFC) ndo inscrevia para cursos
escolhidos a priori. O aluno se inscrevia para a universidade e, dependendo da sua
classificagdo, escolhia o curso que mais lhe adequasse. Dessa vez, para a minha felicidade,
consegui aprovagdo, ficando na 174° colocagdo, e, portanto, tive a chance de escolher
qualquer um dos cursos ofertados. Foi, entdo que surgiu a possibilidade de minha escolha ser
para o curso de Engenharia de Pesca. Achei que era um desafio novo, ja que se tratava de uma
carreira que estava nascendo, e o mercado, entdo, poderia ser bem mais receptivo para os
novos profissionais.

Nessa mesma €época, eu ja trabalhava no setor grafico do cursinho e, desde entio,
também mantinha um bom contato com os professores pelos quais tinha grande admiragao.
Alguns deles me incentivavam para que eu seguisse a carreira do magistério. Esta nova
possibilidade ja comecava a mexer com minhas emogdes.

Numa tarde de domingo, do dia 3 de marco de 1974, fui comunicado pelo meu
amigo Professor Claudio Gomes, que também estava iniciando sua carreira no magistério, que
eu deveria me preparar, pois na manha seguinte eu iria dar aula de Biologia nas turmas de 1° e
2° ano do 2° grau, hoje Ensino Médio. Foi algo absolutamente inesperado, porém, apesar do
grande desafio que se colocava a frente, resolvi aceitar. Fiquei até tarde da noite preparando a
aula que teria a dura¢do de 50 minutos. Entrei na sala muito nervoso e comecei a desenvolver
o assunto que estava programado. Quando ja tinham decorrido cerca de 30 minutos, o
conteudo da aula ja estando, entdo, no final, o coordenador do curso abriu a porta da sala e
disse que eu daria, também, a proxima aula. Eu me senti em apuros, pois o assunto preparado
para aquele momento j& estava se exaurindo e como eu prosseguiria com mais uma aula?
Bem, este foi 0 meu primeiro grande desafio como professor. Consegui controlar o ritmo da
aula estabelecendo uma discussao sobre o assunto que estava sendo abordado e terminei com
uma atividade que estava proposta no livro didatico. Minha estreia foi, entdo, bem sucedida,
pois, apesar de minha total inexperiéncia no magistério, eu soube, intuitivamente, sanar o
problema que estava posto. Foi a partir dai que eu descobri minha paixao ¢ minha arte na
docéncia.

Desse modo, eu comecei a lecionar. Porém, eu acreditava que essa atividade
duraria apenas enquanto eu terminasse a faculdade, pois eu tinha a frente um promissor

campo profissional para atuar como Engenheiro de Pesca. Mas, como as coisas da vida ndo
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acontecem de forma tdo programada assim, a iniciagdo na docéncia foi algo que marcaria
minhas futuras decisdes profissionais.

Ser professor foi me fascinando cada vez mais, entdo, eu percebi que a verdadeira
engenharia da minha vida estava na educacdo. Hoje, sei que a sala de aula ¢ um espago
privilegiado para a realizagdo de uma grande revolugdo: a formagdo de cidaddos conscientes
de seus direitos e deveres. Ao longo da minha atuacdo, descobri a importancia de ser
professor no processo de construgdo de novos conhecimentos, atitudes e valores que,
certamente, contribuem para a formacao de uma sociedade mais humana e justa.

A minha vida de professor, em certo periodo, foi marcada pela dedicacdo ao
ensino nos cursos pré-universitarios. Portanto, eu fui um professor formado pela pedagogia do
cursinho, na qual ndo havia cobranca de plano de aula e ndo havia nenhum investimento na
parte pedagdgica. O que eu tinha realmente como fungdo era agradar ao aluno e transmitir a
matéria, e isso eu aprendi a fazer com lisura e compromisso €tico profissional.

Nos anos 1980, os cursinhos passaram por uma crise € uma parte dos professores
comecou a migrar para os colégios. Evidentemente, participei da efervescéncia deste
momento. Comecou, entdo, uma grande transformac¢do na minha vida de professor: ingressei
nos Colégios 7 de Setembro, Batista Santos Dumont, Juvenal de Carvalho e no Nossa Senhora
das Gragas, que muito contribuiram para minha formagdo. Nesses colégios, aprendi o que era
um plano de curso, qual era a responsabilidade de ser professor e descobri o que significava
uma proposta pedagogica dentro de uma escola. Mas este aprendizado foi sendo feito com
muitas restri¢des e certas dificuldades, pois eu vinha de uma formagdo muito positivista. Eu
era engenheiro de formacao, ensinava Biologia e preparava o aluno para o vestibular. Entdo,
minhas a¢des eram todas de resposta imediata: eu preparava o aluno no comeco do ano, no
final do ano ele prestava vestibular e eu sentia que havia cumprido a minha missdo e deveria
me preparar para recomecar com novas turmas.

A minha permanéncia na escola formal despertou a necessidade de me fortalecer
pedagogicamente para continuar sendo professor. As atividades da escola, como a semana
pedagogica, que no comeco eu achava desnecessdria, comecavam a fazer sentido e
contribuiam para um melhor desempenho meu na sala de aula. Eu ndo tinha o preparo
necessario para lidar com as complexas questdes da escola, como avaliacdo, curriculo,
indisciplina etc. E, a partir dai, minha condi¢do de professor foi comecando a ter uma
dimensdo diferente, pois aquele momento eu mesmo ja sabia que eu ndo ia mais ser

Engenheiro de Pesca, que eu ia ser professor para o resto da vida.
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Em 1982, fiz um concurso para professor temporario da Escola Técnica Federal
do Ceara (hoje IFCE) para ensinar Biologia e Programa de Saude. Aquela altura, eu ja havia
adquirido certos conhecimentos na dimensdo pedagogica e podia esbocar um pensamento
critico em relacdo a determinadas questdes. Eu achava muito estranho o funcionamento da
Escola Técnica. Primeiro, ndo se falava em vestibular; segundo, eu ndo percebia o sentido da
disciplina Biologia na estrutura do ensino técnico. Comecaram a surgir varios
questionamentos, um deles foi sobre a forma de como eu iria trabalhar os contetidos. Os
alunos da Escola Técnica, que cursavam, naquela época, o Ensino Médio, tinham duas
possibilidades: uma era concluir o 3° ano do ensino médio e prestar vestibular ou estudar mais
um ano e receber o certificado de técnico. Para mim, o ensino de Biologia s6 tinha sentido
para os alunos que iam fazer vestibular. Ao ser designado para ensinar Programa de Saude,
vivi uma experiéncia muito interessante, pois a disciplina era contextualizada e estava mais
proxima do dia a dia dos alunos. Noés falavamos de doengas, caréncias, de higiene e
saneamento, de drogas e comegamos, também, a desenvolver um trabalho sobre educacao
sexual, abordando temas como gravidez precoce e doencas sexualmente transmissiveis. Fui
percebendo, entdo, o quanto era importante a minha funcdo de professor de Biologia dentro da
estrutura do ensino técnico.

A Escola Técnica Federal do Ceara, em 1989, ofertou para os professores de todas
as areas o Esquema I°. Eu me senti muito estimulado a fazer este curso até mesmo porque o
momento histdrico mostrava que as questdes educacionais comegavam a voltar ao debate no
cenario brasileiro. A tendéncia, entdo, apds a Constituicdo Federal de 1988, era o surgimento
de uma lei especifica para o ensino e que a necessidade do saber pedagodgico far-se-ia
compulsdria para o alcance da qualidade do ensino.

Seguindo minha intuicdo, eu me matriculei no curso que foi ministrado pelo
Centro Federal de Educagdo Tecnoldgica de Minas Gerais (CEFET-MG), realizado em
Fortaleza. As aulas aconteciam no final do expediente da tarde e durante as férias de janeiro e
julho. A medida que o curso foi se desenvolvendo, eu fui me aprofundando no conhecimento
da pedagogia. Tive contato com a psicologia da aprendizagem, com as teorias do curriculo,
com os estudos de avaliagdio da aprendizagem, enfim, a paixdo pela educagdo foi
significativamente aprofundada. A partir desses estudos, passei a refletir sobre a importancia
das disciplinas pedagdgicas e a realidade do professor na sala de aula. Minha sede pelo saber

pedagogico tornava-se cada vez mais forte.

% Curso para obtengio de licenciatura plena para professores com graduagio, ministrado pelo CEFET-MG
(Centro Federal de Educacdo Tecnologica — Minas Gerais).
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Tendo a consciéncia de que a conjuntura do mundo moderno exige profissionais
com um grau maior de conhecimentos em sua area, comecei a cogitar a ideia de uma pos-
graduagdo na area da educagdo. Nao havia outro caminho, pois cada vez mais eu assumia o
papel de educador com a responsabilidade de formar jovens para a cidadania. Decidi, entdo,
concorrer a uma vaga no Mestrado em Educacdo na UFC, para o Nucleo de Avaliagdo. Fui
selecionado e escolhi como objeto de estudo o vestibular. Na dissertacdo, desenvolvi o tema:
Vestibular na UFC: Implicagdes para o Ensino Médio — Um Estudo de Caso a Partir das
Mudancas Realizadas de 1978 a 2004.

Entusiasmado com a dimensdo da pesquisa, resolvi, apés o Mestrado, fazer a
sele¢do para o doutorado, em 2006. No mesmo ano, as pro-reitorias de pesquisa e de ensino
do CEFET comunicaram a comunidade que iriam abrir as inscri¢des para a selecao de alunos
para mestrado e doutorado no PROEJATEC’, que seriam ministrados na FACED®*. Como,
nesta época, eu estava ensinando as turmas do Programa Nacional de Integracdo da Educagao
Profissional com a Educacdo Basica na Modalidade de Educag¢do de Jovens e Adultos
(PROEJA), interessei-me pela possibilidade de realizar estudos nesta modalidade.

Escolhi como temdtica de investigagdo o curriculo integrado do curso de
Refrigeragdo e Climatizagdo do PROEJA no IFCE campus de Fortaleza. A avaliacao
curricular foi utilizada como processo de analise deste estudo.

Um dos aspectos que me estimulou e desafiou nesta pesquisa foi poder realizar
um estudo sobre o curriculo na area da EJA, da qual, atualmente, participo como professor.

Os problemas postos como pontos de partida para a minha tese de doutorado,
emergiram do contexto real onde atuo como docente. A visdo cada vez mais ampliada sobre
educacdo, que adquiri ao longo de minha caminhada profissional, foi a maior responsavel pela
definicdo dos marcos desse trabalho que ora apresento nos moldes académicos. No entanto,
ela estd permeada de subjetividade de um ser que se fez professor por paixdo ¢ que procura

desempenhar seu oficio com a habilidade de um bom artesao.

A problematica da I nvestigacao
A Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagao Nacional, Lei n® 9.394/96, estabelece, no
artigo 37, que “A educacao de jovens e adultos serd destinada aqueles que nao tiveram acesso

ou continuidade de estudos no ensino fundamental e médio na idade prépria” (BRASIL, 1996,

3 Projeto de Cooperagdo Académica entre a UFC, CEFETCE e CEFEPA para Fomento de Agdes Colaborativas
no Ambito do INTEGRADO AO PROEJA — CAPES/SETEC).
* Faculdade de Educagio da Universidade Federal do Cear4.
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p. 13) e complementa, no paragrafo 1°: “Os sistemas de ensino assegurardo gratuitamente aos
jovens e aos adultos, que ndo puderam efetuar os estudos na idade regular, oportunidades
educacionais apropriadas, consideradas as caracteristicas do alunado, seus interesses,
condicdes de vida e de trabalho, mediante cursos e exames.” (BRASIL, 1996, p. 13).

Analisando esses dois preceitos legais, pode-se verificar que essa oferta ¢
realizada para um publico diferenciado que possui, por conseguinte, suas peculiaridades,
sobretudo na efetivagdo do processo de aprendizagem. Isso se evidencia no trecho supracitado
que se refere as “oportunidades educacionais apropriadas”. Essa adequacdo, a qual a lei se
reporta, estd ligada as caracteristicas do alunado, aos seus interesses e as condi¢des de vida e
de trabalho. Desse modo, infere-se que a oferta do ensino para o publico que procura a
modalidade EJA dever ser obrigatoriamente diferenciada.

Ao contrario das criangas que ingressam no ensino fundamental regular, os alunos
que iniciam os estudos na EJA ndo comegam de um marco zero, pois estdo retomando um
caminho que, por diversos motivos, deixaram para tras. No momento em que retornam a
escola, o fazem em situagcdo bastante diferenciada, pois carregam consigo uma bagagem
cultural j& consolidada pelas experiéncias vividas. O alunado da EJA traz a leitura do mundo
que, segundo Paulo Freire (1988), precede a leitura da palavra.

Por apresentarem tais caracteristicas, os alunos da EJA necessitam de um
tratamento pedagogico que dé conta de suas limitacdes, mas também de suas potencialidades.
Isso inclui metodologias de ensino adequadas e organizacao curricular diferenciada, sobretudo
porque sdo estudantes que ja estdo ou precisam estar inseridos no mundo do trabalho.

Levando em conta os preceitos legais e as discussdes pedagogicas, o Governo
Federal, por intermédio do Decreto n® 5.478, de 24 de junho de 2005, substituido pelo Decreto
n® 5.840, de 13 de julho de 2006, estabeleceu o Programa Nacional de Integracao da Educacao
Profissional com a Educa¢do Basica na Modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos
(PROEJA), utilizando, principalmente, a Rede Federal de Educacao Profissional e
Tecnolodgica como instrumento para atender a essa demanda.

Segundo este documento, o PROEJA pretende ofertar ao estudante uma formacao
geral e profissional, que se pretende critica e reflexiva frente as multiplas relagdes
estabelecidas no contexto historico-social, no qual o trabalho se insere como central no
processo de construcao da existéncia humana.

O PROEIJA traz consigo uma proposta de integracdo institucionalizada em um

unico percurso pedagdgico de formacdo académica e profissional. Essa articulagdo sugere o
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interesse em suprimir a dualidade historica® da realidade educacional brasileira desde os
tempos da colonia (CUNHA, 2005; SANTOS, 2007), pela construgdo de uma educagao
integrada, a partir de novos parametros pedagogicos, interferindo no perfil e na formacao do
estudante. A énfase na integracdo indica a inten¢do de dirimir o carater dual da educagdo
brasileira.

A questdo da integracao apresentada para o PROEJA desde o seu enunciado
parece fundamental nesse processo. "Na busca de priorizar a integra¢do, os maiores esforgos
concentram-se em buscar caracterizar a forma integrada, que se traduz por um curriculo
integrado." (BRASIL, 2007b, p. 39).

A ideia de integragdo, caracterizada na esséncia conceitual dos documentos
oficiais, desencadeou a intengdo de se investigar sobre o curriculo integrado do Curso de
Refrigeracdo e Climatizagdo do PROEJA no IFCE campus de Fortaleza. Nao havia um
curriculo definido, o que existia era a matriz de disciplinas sem a especificagdo de contetidos
ou encaminhamentos didaticos para que os professores pudessem trabalhar com esta nova
modalidade de ensino.

E fato que um programa de educacdo de jovens e adultos desenvolvido dentro de
um espaco como o IFCE campus de Fortaleza representa uma grande novidade, maior ainda
quando os cursos tradicionais sdo reestruturados para adequar-se a realidade do publico da
EJA. Deste modo, foi posto para os docentes o desafio de trabalhar um curriculo integrado
para um publico diferente em um espaco diferenciado, suscitando, assim, as questdes que
deram origem a esta pesquisa.

Afirmamos que a problematica desse estudo comecou a se esbogar na propria
pratica docente do pesquisador. Ao iniciar o trabalho como professor nas turmas da EJA nos
cursos de Refrigeracdo e Climatizacdo no IFCE campus de Fortaleza, ficou evidente a
necessidade de criar situagdes de didlogo com os alunos, a fim de romper com a passividade
em sala de aula e proporcionar momentos em que eles pudessem fazer uso da palavra para
demonstrar seus conhecimentos.

A opcao didatica escolhida para mediar o didlogo entre professor e aluno foi a de
trazer para a sala de aula questdes e situagdes-problemas vivenciadas no cotidiano desses

estudantes. Essa relagao de didlogo, que aos poucos se estabeleceu com os alunos, possibilitou

> A dualidade estrutural configura-se como a grande categoria explicativa a constitui¢do do ensino médio e
profissional no Brasil, legitimando a existéncia de dois caminhos bem diferenciados a partir das fungdes
essenciais do mundo da produg@o econdmica: um para os que sdo preparados pela escola para exercer suas
fungoes de dirigentes; outros para os que, com poucos anos de escolaridade. Serdo preparados para o mundo do
trabalho em cursos especificos de formacao profissional na rede publica ou privada (KUENZER, 2007, p. 28).
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o conhecimento de algumas necessidades do proprio curso da EJA e, em especial, a disciplina
de Biologia.

Um dos maiores desafios enfrentados frente a docéncia com esse publico foi
decidir sobre o que ensinar, quais conteidos deveriam ser abordados, o que incluir € o que
deixar de fora na estruturagdo do plano de trabalho. Refletindo sobre essas questdes, a
estruturacao do trabalho escolar comecava a se apresentar exigindo uma dinamica propria, ou
seja, o conteudo teria que ser moldado de acordo com as necessidades da turma; as
metodologias de ensino deveriam ser constantemente revisadas, pois nenhuma turma ¢ igual a
outra ¢ cada aluno tem sua individualidade e potenciais ainda ndo revelados. Dai a

necessidade de conhecé-los para respeita-los e valorizar sua subjetividade.

O problema da pesquisa
Questao Central

A implantacao de um curriculo integrado no curso de Refrigeracdao e Climatizacao
do PROEJA no IFCE campus de Fortaleza ocorreu sem a efetivacdo de condi¢des de natureza
estrutural, técnica, pedagogica e de uma formagdo docente adequada a este tipo de curriculo,
gerando problemas na sua operacionalizagao?

Diante do exposto, foram identificadas as seguintes questdes especificas:

1. Para trabalhar no PROEJA, o professor necessita de uma formagao especifica?

2. Qual a visdo que se tem no PROEJA do Ensino Médio Integrado?

3. O IFCE/Fortaleza tem as condigdes estruturais necessarias a aplicacdo de um

curriculo integrado?

4. Qual a visdo dos assessores pedagdgicos sobre 0 PROEJA?

Hipotese de trabalho

A falta de professores com formacao adequada para o atendimento aos alunos da
EJA poderia representar um empecilho para que a proposta pedagdgica para esse publico se
concretizasse efetivamente.

Acostumados ao ensino “regular”, haveria um grande risco de os professores
reproduzirem as praticas, saberes e conceitos cristalizados ao longo da sua trajetéria. Desse
modo, era imprescindivel que houvesse um grande movimento dos professores em
desenvolver a praxis, ou seja, a verdadeira reflexdo sobre a acdo. Agindo assim, muitas

perguntas inquietadoras poderiam vir a tona e, dessa forma, poderiam ser desvendadas.
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Objetivos da investigagao
Objetivo geral
— Compreender como se desenvolve o curriculo integrado prescrito e em agao no
curso de Refrigeragdo e Climatizacio do PROEJA no IFCE campus de
Fortaleza, visando identificar as condi¢des politico-institucionais e técnico

pedagdgica necessarias a sua efetivagao.

Especificos
— Identificar os elementos contextuais e técnico-pedagdgicos das politicas
curriculares propostas nacionalmente para o PROEJA;
— Analisar a formagao dos docentes e sua adequagdo ao desenvolvimento de um
ensino integrado interdisciplinar;
— Analisar as condi¢des institucionais do IFCE campus de Fortaleza para a
implantacdo e desenvolvimento de curriculo do Ensino Médio Integrado.
— Analisar o Projeto Pedagdgico do curso de Refrigeragdo e Climatizagdo do
IFCE/Fortaleza.
Tese

O curriculo integrado do curso de Refrigeracdo e Climatizacdo, para ser
efetivado de forma satisfatoria em termos de aprendizagem dos alunos, demanda uma
formacéo especifica dos docentes para um Ensino Médio Integrado na modalidade de jovens
e adultos e a criacéo de condicdes institucionais e estruturais necessarias para que se realize
a mediacéo do professor entre o curriculo prescrito e o curriculo em acéao.

O texto foi assim estruturado. Na introdugdo, na qual apresentamos a “Historia de
Vida”, descrevemos o percurso profissional do pesquisador como professor de Biologia, com
atuacdo no ensino médio, na rede particular ¢ no IFCE campus de Fortaleza, bem como sua
caminhada na pos-graduagdo e seu encontro com o objeto de estudo. Apresentam-se também
nesta se¢do a problematica da investigagdo, o problema, a questdo geral e as especificas da
investigacao.

No segundo capitulo, apresentamos a metodologia da investigacdo, explicitando
caminhos que deram harmonia a este trabalho, a caracterizagdo da instituicdo pesquisada, a
apresentacao dos interlocutores, a procedéncia das informagdes, as técnicas de coleta de dados
e os instrumentos utilizados para a coleta. A pesquisa foi realizada 25 professores e quatro

assessores pedagogicos do IFCE.
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No terceiro capitulo, apresentamos os dados de contexto. Nele, ¢ abordado o
processo histérico do curriculo no Brasil, as leis organicas do ensino brasileiro, os reflexos
das LDBs N° 4.024/61, N°® 5.692/71, N° 7044/82, N° 9394/96 na educacgdo propedéutica e
profissional. Analisamos os Decretos 2208/97, Decreto 5154/04 e seus reflexos nos Institutos
Federais. Fizemos uma reflexao sobre a EJA, a chegada do PROEJA na rede federal de ensino
e o processo de implantagao deste programa no IFCE campus de Fortaleza.

No quarto capitulo, apontamos os referenciais tedéricos da investigacdo,
discutimos os aspectos conceituais relacionados ao campo do curriculo e do curriculo
integrado. Nesse capitulo, sdo destacados os pressupostos teéricos do Ensino Médio e da
Educagao de Jovens e Adultos Integrados a Educacao Profissional, a avaliacao curricular, que
explicita a necessidade da integragdo entre a avaliagdo da aprendizagem e o curriculo
praticado na escola e formagdo do docente.

No quinto capitulo fazemos a apresentacdo dos dados coletados e suas analises
considerando os objetivos da pesquisa e o referencial tedrico utilizado.

Nas reflexdes finais, apresentam-se os achados da pesquisa a partir das questdes
norteadoras, dos aspectos teodrico-conceituais e dos resultados encontrados no campo

empirico.
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2 A METODOLOGIA DA INVESTIGACAO

O capitulo da metodologia, nos trabalhos cientificos, cumpre a fun¢do de informar
e justificar a op¢do metodoldgica assumida pelo pesquisador. Afirmamos que a escolha de
uma abordagem de pesquisa ndo deve estar pautada apenas nas questdes técnicas, mas,
sobretudo, deve considerar a natureza do objeto pesquisado e também a compreensdo da
realidade social, econdmica, politica, cultural, do mundo do trabalho e da praxis implicita na
acdo do pesquisador e dos sujeitos que participam da pesquisa.

Ao eleger como campo de analise dessa investigagdo o curriculo integrado do
curso de Refrigeracdo e Climatizacdo do PROEJA, fez-se uma opc¢ao por um caminho
metodoldgico ético e critico, visto que neste contexto manifestam-se diferentes formas de
representacdo dos sujeitos, com seus motivos, aspiragdes, valores, atitudes, conflitos,

ideologias e crengas, dentre tantas outras posturas possiveis.

2.1 Abordagens metodol dgicas

Desse modo, buscou-se demonstrar as razdes da escolha do enfoque metodolégico
adotado para a coleta e analise dos dados. Fez-se uma pesquisa quanti-qualitativa. Do ponto
de vista metodoldgico, ndo ha contradi¢do entre os dois tipos de abordagens, pois, de acordo
com Trivifios (2008, p. 118), “[...] toda pesquisa pode ser, a0 mesmo tempo, quantitativa e
qualitativa.” Nesta mesma linha, Minayo e Sanches (1993) afirmam que as duas abordagens
permitem que os achados da pesquisa quantitativa possam gerar questdes para serem
aprofundadas qualitativamente e vice-versa. Portanto, a relacdo entre as abordagens
quantitativa (objetividade) e a qualitativa (subjetividade) ndo traz elementos contraditorios,
mas sim complementares, ja que os dados quantitativos podem ser utilizados como elementos
de auxilio para a andlise qualitativa do objeto. No caso desse estudo, essa opcao metodoldgica
foi extremamente pertinente.

As pesquisas quantitativas, de acordo com Boudon (1989, p. 24 ), “[...] podem ser
definidas como as que permitem recolher, num conjunto de elementos, informacdes
comparéveis entre um elemento e outro.” E a partir da comparacgdo das informagdes que é
possivel proceder a andlise quantitativa dos dados.

Richardson (2011, p. 70) expde que a abordagem quantitativa:

[...] caracteriza-se pelo emprego de quantificacdo, tanto nas modalidades de coleta
de informagdes, quanto no tratamento delas, por meio de técnicas estatisticas, desde
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as mais simples, como percentual, média, desvio-padrao, as mais complexas, como
coeficiente de correlacdo, analise de regressdo etc.

A abordagem quantitativa ndo deve ser considerada como algo que expresse uma
verdade absoluta, ela pode caminhar associada a qualitativa, possibilitando que a andlise ¢ a
interpretacdo dos dados acontecam de uma forma mais desveladora.

A abordagem qualitativa difere da andlise quantitativa por ndo utilizar um
instrumental estatistico como base do processo de analise de um problema. Ela procura, sim, a
interpretagdo do objeto em termos do seu significado, utilizando-se de discursos que
expressem os pensamentos dos sujeitos. A abordagem qualitativa justifica-se, sobretudo, por
ser uma forma adequada para entender a natureza de um fendmeno social. O aspecto
qualitativo de uma investiga¢do pode estar presente até mesmo nas informagdes colhidas por
estudos essencialmente quantitativos (RICHARDSON, 2011).

A anélise qualitativa, para esse estudo, se mostrou apropriada, visto que parte do
pressuposto de que existe, entre o mundo objetivo e a subjetividade dos sujeitos, um vinculo
reciproco, sendo a andlise norteada pelos seus fundamentos. Chizzotti (1995, p. 93) afirma
que a pesquisa qualitativa Permite

[...] investigar sistematicamente uma situacdo problemdtica em uma dada
comunidade ou em uma organiza¢do, propondo-se aos membros de um grupo
participarem, ativamente, com pesquisadores treinados, da definicdo do problema a
ser investigado. Juntos promovem ampla participagdo no processo de coleta e de
analise das informacdes necessarias para aprofundar o conhecimento desse problema
¢ deliberam partilhadamente, sobre as agdes mais consequentes que levem a uma
situag@o mais justa e satisfatoria aos usuarios.

A opcdo pelas duas abordagens proporcionou a pesquisa em questdo a revelagdo
de informagdes valiosas que ndo poderiam emergir, caso tivesse sido utilizado apenas um tipo
de abordagem.

Fez-se, entdo, a opc¢do pelo estudo de caso, que vem ganhando, nos ultimos anos,
popularidade crescente no ambito da investigacdo educativa, uma vez que se torna cada vez
mais frequente a sua opgao pelos pesquisadores nos trabalhos académicos de investigacao
(YIN, 2005). Ao optar pela realizacdo de um estudo de caso descritivo, o pesquisador
desenvolve um conhecimento detalhado de um caso tinico ou de um pequeno nimero de casos
relacionados.

Liidke e André (1986) afirmam que o estudo de caso possui quatro caracteristicas

fundamentais, dentre outras:
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a) O estudo de caso visa a descoberta; esta caracteristica tem como pressuposto
que o conhecimento ndo ¢ algo pronto e acabado, mas consiste numa
construcdo que se faz e refaz constantemente;

b) Enfatiza a interpretagdo em contexto para que se possa obter uma precisao
completa do objeto;

c) Busca retratar a realidade de forma completa e profunda. Tal modalidade
procura evidenciar a inter-relagdo entre os componentes do objeto de estudo;

d) Utiliza uma variedade de fontes de informacao: os dados devem ser coletados
em diferentes momentos, em variadas situagdes, com diversos tipos de
informagades.

O estudo de caso avaliativo foi escolhido por melhor adequar-se aos interesses da
pesquisa, pois, de acordo com André (2005), este tipo de estudo permite o aprofundamento de
uma situagdo especifica ou de um conjunto de situagdes, com o proposito de fornecer
informacdes que permitam analisar e julgar o mérito ou o valor de politicas, programas ou
institui¢oes.

As categorias de andlise desta investigagdo ndo forma definidas “a priori”, elas
sugiram do discurso dos sujeitos, presentes nos depoimentos e reafirmadas quando da
aplicacdo do questionario. As categorias deste estudo foram determinadas “a posteriori”.
Identificamos, em um primeiro momento, as tematicas mais comuns, as sentencas de maior
frequéncia que permitiram a defini¢do dessas categorias.

A partir dos dados coletados foi possivel destacar as sentengas relevantes sobre o
tema de investigacdo, identificando as seguintes expressdes que geraram as categorias de
analises:

— Formacdo pedagogica adequada para exercer a docéncia na educagdo

profissional e no PROEJA;

— Pratica pedagdgica adequada aos alunos do PROEJA;

— Concepgao de um curriculo integrado;

— Participagdo dos professores na elaboracao da proposta curricular integrada do
Ensino Médio com a formacao profissional;

— Dificuldade de fazer a integragdo dos contetdos da educacao geral e da

formacao profissional;
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— Imposi¢do por parte do governo para a implantagdo do PROEJA e sua politica
curricular sem considerar as condigdes estruturais e técnico-pedagodgicas do
IFCE campus de Fortaleza;

— Preconceito e rejeigdo ao PROEJA no IFCE campus de Fortaleza;

— Problemas de gestao.

Levando-se em conta que estas foram as expressdes com maior frequéncia nos

discursos, foi possivel constituir as seguintes categorias de analise:

Formagao docente;

Integragdo que inclui o curriculo integrado e o ensino médio integrado;

Gestao;

Discriminag@o que inclui o preconceito e a resisténcia;

Avaliagdo da aprendizagem,;

2.2 O Processo deinvestigacao
2.2.1 Locus da pesquisa

Ao longo de sua centenaria historia, o IFCE passou por diferentes denominagdes.
Inicialmente, foi denominado de Escola de Aprendizes e Artifices (1924), Liceu Industrial de
Fortaleza (1937), Liceu Industrial do Ceara (1941), Escola Industrial de Fortaleza (1942),
Escola Industrial Federal de Fortaleza (1965), Escola Técnica Federal do Ceara — ETFC
(1968), Centro Federal de Educagdo Tecnoldgica do Cearda — CEFET-CE (1991) até a sua
transformagdo em Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia do Ceara — IFCE
(2008).

No Ceara, o IFCE tem, hoje, vinte e trés (23) campi em funcionamento assim
distribuidos: Acarau, Aracati, Baturité, Camocim, Canindé, Caucaia, Cedro, Crateus, Crato,
Fortaleza, Iguatu, Jaguaribe, Juazeiro do Norte, Limoeiro, Maracanau, Morada Nova Quixada,
Sobral, Tabuleiro do Norte, Taud, Tiangud, Ubajara ¢ Umirim.

Desde 1952, o atual IFCE esté instalado em um prédio localizado na Avenida 13
de Maio, n° 2081, no Bairro do Benfica. Situa-se ao lado da Praga da Gentilandia, a qual faz

parte do polo cultural do Benfica®.

% Composto pela Reitoria da UFC, Centro de Humanidades (faculdades de Educagdo Psicologia e Letras), Casas
de Cultura Estrangeira, FEEAC (Faculdades de Economia, Administragdo, Contabilidade, Atuariais e
Secretariado), Faculdade de Direito, Radio Universitaria, Teatro Universitario e Casa Amarela Eusélio
Oliveira.
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2.2.2 Sujeitos da investigacéo

Vinte e cinco professores (as) que atuam Ensino Médio Integrado na modalidade
da EJA no Curso de Refrigeracdo e Climatizacdo participaram da pesquisa respondendo ao
questionario. Para a entrevista, foram convidados quatro assessores pedagdgicos: um (a)
gestor (a) da area pedagogica e trés integrantes da Coordenaria Técnico Pedagdgica (CTP)

perfazendo um total de 29 sujeitos.

Quadro 1 — Quadro sintese dos componentes do processo de investigagdo

Fontes Técnicas de coleta de dados | Instrumentos
Documentos oficiais Analise documental Fichas de registros
Assessores Pedagogicos Entrevistas Roteiro aberto
Professores e gestores Levantamento estruturado Questionarios

Fonte: Elaboragao do pesquisador.

A escolha dos sujeitos entrevistados respeitou os seguintes critérios:
1°) pertencer ao quadro de servidores do IFCE campus de Fortaleza.
2°) Ter ou ter sido, em algum momento da sua atividade profissional, tinham se envolvido
com o PROEJA.

3°) Ser professor das areas técnicas do curso de Refrigeracdo e Climatizagdao do IFCE campus
de Fortaleza;

4°) Ser professor de educagdo geral com atuacao no curso de Refrigeragao e Climatizagao do
IFCE campus de Fortaleza;

5°) Ser gestor do Departamento de Industria ao qual pertence o curso de Refrigeragdo e
Climatizagdo do IFCE campus de Fortaleza;

6°) Ser gestor da area pedagogica;

7°) Ser integrante da Coordenadoria Técnico Pedagogica (CTP) e que, em algum momento,
tenham se envolvido com o PROEJA.

O critério de escolha dos trés professores que responderam ao questiondrio e
foram entrevistados se baseou no fato de dois deles serem também gestores, o que certamente
enriqueceria a coleta de informacgdes sobre a gestdo. A inclusdo do terceiro professor se deu
por interesse do mesmo com a finalidade de esclarecer algumas questdes que foram abordadas
no questionario por ele respondido.

Objetivando preservar a identidade dos entrevistados e facilitar a identificagdo de

caracteristicas gerais dos mesmos, foi criado um codigo de identificacdo utilizando letras
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maiusculas e algarismos arabicos. O primeiro termo do codigo, representado por letra
maiuscula, indica Entrevistado; o segundo codigo diz respeito a ordem cronoldgica das

entrevistas, representado por algarismos arabicos.

2.2.3 Técnicas de coleta de dados e instrumentos utilizados no estudo de caso

Para coletar as informagoes necessarias ao estudo de caso, foram realizados os
seguintes procedimentos técnicos:

a) Estado da arte

b) Analise documental

¢) Entrevista aberta

d) Levantamento estruturado — questionario

a) O Estado da Arte ¢ um importante elemento do trabalho cientifico, pois
referencia o que ja foi publicado sobre o objeto da pesquisa, permitindo ao pesquisador uma
maior compreensao sobre o tema a ser investigado. Além disso, como em qualquer pesquisa, ¢
também de suma importancia a utilizagdo de um suporte teodrico que ajude a esclarecer a
questdo a ser estudada. Neste estudo, ela se configurou como um levantamento bibliografico
sobre a tematica investigada.

b) A andlise documental ¢ considerada por diversos autores, entre eles Liidke e
André (1986), como uma técnica valiosa para a coleta de dados qualitativos. Justifica-se o uso
dessa técnica nesse trabalho pelo fato de possibilitar a identificacdo de informagdes uteis para
a compreensao da influéncia que os documentos, exerceram sobre o objeto estudado.
Consultou-se, entdo, as Leis, Diretrizes e Decretos que orientaram a reforma da educagdo
brasileira, analisando-se, também, o Documento Base do PROEJA, o Projeto Politico
Pedagogico da instituicdo e a matriz curricular do curso de Refrigeracao e Climatizacao.

A andlise documental possibilitou a identificagao de ideias permitindo, uma maior
compreensdo das suas relagdes com o objeto estudado.

¢) O levantamento estruturado ¢ um processo de coletas de dados que utiliza um
questionario, previamente preparado pelo pesquisador para ser respondido pelos sujeitos. A
linguagem utilizada nas perguntas foi cuidadosamente planejada para ser simples e direta, a
fim de que o respondente compreendesse com clareza o que esta sendo perguntado, evitando

possiveis vieses. Conforme Chizzotti (1995, p. 55),

O questionario consiste em um conjunto de questdes pré-elaboradas,
sistematicamente e sequencialmente dispostas em itens que constituem o tema da
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pesquisa, com o objetivo de suscitar dos informantes respostas [..]. E uma
interlocucdo planejada.

O questionario (APENDICE A) utilizado nessa pesquisa foi pré-testado em duas
oportunidades com a finalidade de recolher subsidios para o aprimoramento da versdo final.
Apoés as aplicagdes, foram analisados os diversos aspectos: clareza da formula¢do das
perguntas, possiveis resisténcias em responder determinadas perguntas, clareza das instrugdes,
erros de digitacdo, adequacdo da diagramacdo para que fossem feitos os devidos ajustes. Na
primeira pré-testagem, dois sujeitos responderam ao questiondrio; e na segunda aplicacao,
foram envolvidos quatro respondentes. As opinides dos informantes foram de grande valia
para a construc¢do da versdo final, que foi aplicada aos professores que lecionam no PROEJA
do Curso de Refrigeragao e Climatizagao.

O levantamento estrutural permitiu obter informagdes sobre o IFCE/Fortaleza, o
curriculo do PROEJA, a formagao profissional e pedagogica dos professores do PROEJA, a
avaliacdo da aprendizagem, a pratica docente do professor do PROEJA, as estratégias
pedagogicas e os recursos didaticos utilizados pelos professores do PROEJA.

d) A entrevista aberta ¢ utilizada quando o pesquisador deseja obter o maior
nimero possivel de informagdes sobre determinado tema, segundo a visdo do entrevistado, e
também para obter um maior detalhamento do assunto em questdo. Ela ¢ utilizada,
geralmente, na descricdo de casos individuais, na compreensao de especificidades culturais
para determinados grupos e para comparabilidade de diversos casos (MINAYO, 1994).

As entrevistas abertas, nas quais a solicitacdo foi que os entrevistados
discorressem sobre o curso de Refrigeracdo e Climatizagdo, o PROEJA, o Ensino Médio
Integrado, o curriculo integrado, a formagao de professores. Estas entrevistas foram realizadas
com dois grupos de participantes: integrantes da Coordenacgao Técnica Pedagogica (CTP) e os
professores que atuavam na PROEJA do IFCE campus de Fortaleza. Elas foram realizadas
com quatro assessores pedagogicos e trés professores da area da Industria onde se localiza o
curso de Refrigeracdo e Climatizagdo. As entrevistas permitiram identificar as percepcdes dos
sujeitos envolvidos com a tematica da investigagao.

Apoés a realizacdo das entrevistas com os sujeitos, as quais foram gravadas,
efetuaram-se as transcricdes. Numa primeira analise das transcri¢des, foram retiradas algumas
incorregdes gramaticais muito frequentes no discurso oral. Procurou-se, na medida do
possivel, registar o ritmo dos enunciados por meio da indicagdo de pausas e captar a
ocorréncia das entoacdes. Transcritas todas as entrevistas, foram cuidadosamente lidas. A

leitura, realizada num segundo momento, tornou possivel a identificagdo de categorias
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empiricas, a partir da identificagdo de palavras e frases que se repetem ou destacam, bem
como de padrdoes de comportamento, formas dos sujeitos pensarem, acontecimentos. Essas
categorias foram sendo modificadas e completadas no decurso de nova leitura dos dados.

Objetivando preservar a identidade dos entrevistados e facilitar a identificagcdo de
caracteristicas gerais dos mesmos, foi criado um codigo de identificacdo utilizando letras
maiusculas e algarismos arabicos. O primeiro termo do codigo, representado por letra
mailscula, indica entrevistado; o segundo cédigo diz respeito a ordem cronologica das
entrevistas, representado por algarismos arabicos.

Técnicas de andlise dos dados: interpretativa, analisando os dados utilizando as
categorias selecionadas através da técnica de cruzamento de dados.

A construgdo e a validagcdo do questionario exigiu procedimentos estatisticos para
organizar testar e validar os questiondrios nos moldes que se seguem:

A escala métrica — foi utilizada para verificar a qualidade do instrumento aplicado
através do coeficiente de precisdo do erro, do padrao e na sensibilidade deste instrumento.

Andlise das notas de escalas — Permite a padronizacdo dos escores, que
apresentam escalas diferentes, em um Unico tipo de escala que varia de zero a dez permitindo
a comparacao entre as variaveis medidas.

Estimadores da média populacional — sdo parametros calculados a partir de uma
amostra, que permite que se estenda o que foi observado na amostra para toda a populagdo em
estudo.

Correlacéo entre a nota total na escala e os fatores medidos na escala de opinidao
— mostra como os blocos de itens pesam na nota total.

Todos os procedimentos estatisticos foram feitos com apoio do software SPSS
(Statistical Package for the Social Sciences).

De acordo com Yin (2005) a questao da validade e da confiabilidade de um estudo
de caso € resolvida, em parte, pela triangulacdo de dados realizada a partir de diferentes fontes
de evidéncia do objeto em estudo O autor afirma que “[...] qualquer descoberta ou conclusao
em um estudo de caso provavelmente serd muito mais convincente ¢ acurada se baseada em
varias fontes distintas de informagao, obedecendo a um estilo corroborativo de pesquisa.”
(YIN, 2005, p. 126). Pode-se afirmar, neste contexto, que a investigacdo reuniu as varias
fontes distintas de informacdo, de que fala Yin (2005), que convergiram, para a compreensao
do estudo realizado. Portanto esse foi o procedimento metodologico utilizado nesta

investigacao
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3 DADOSDE CONTEXTO

No decorrer deste capitulo, mostramos uma fotografia da educacdo profissional
brasileira, com o objetivo de resgatar os sentidos assumidos pelo ensino profissionalizante no
Brasil desde a sua origem, com a chegada da corte em 1808, no Rio de Janeiro. A época,
dava-se inicio a uma educacgdo de aprendizagem compulsodria através da qual eram ensinados
oficios aos “desvalidos da sorte”. Seguem-se as reformas que se processaram entre o final do
século XIX e o inicio do século XXI, enfatizando-se o Decreto 5.478/2005, que institui o
Programa Nacional de Integracdo Profissional com a Educagdo Bésica na modalidade
Educacao de Jovens e Adultos — PROEJA. Para tanto, foram analisados documentos, leis,
decretos etc, além de estudos realizados por pesquisadores sobre essa tematica.

Pode-se afirmar que o processo educacional brasileiro tem inicio com a chegada
dos jesuitas no periodo colonial, trazendo como proposta o “Aprendizado Agricola”, um
plano de estudos idealizado pelo padre Manoel da Nobrega que tinha como interesse maior
profissionalizar individuos que evidenciassem disposi¢@o para a aprendizagem de técnicas. O
plano idealizado por Nobrega apresentava na sua matriz curricular basica o ensino do
Portugués, da Doutrina Crista, o ensino da leitura e da escrita, além de canto orfednico e
musica instrumental. Integrava, também, esse plano, o ensino de Gramatica Latina para os que
se destacavam, objetivando a preparagdo para os niveis superiores, além de Filosofia e
Teologia, cuja finalidade era a formagdo dos futuros missionarios e administradores de
negocios publicos ou privados. Os estudos eram finalizados com uma viagem a Europa para
os membros da elite, sendo que para as demais camadas sociais era ofertado o Ensino
Profissional agricola ou manufatureiro. A justificativa de Nobrega para a profissionalizacao
ligava-se ao fato de haver necessidade de formar pessoal capacitado em outras fungdes
essenciais a vida da Colonia (MANFREDI, 2002; RIBEIRO, 1995; ROMANELLI, 1983;
ZOTTI, 2004).

A educagdo jesuitica no Brasil pode ser dividida em duas etapas. O primeiro
momento, que se estende de 1549 a 1570, foi chamado Periodo Nobrega e envolveu brancos e
indios. Fundamentalmente, tinha como finalidade formar adeptos ao catolicismo. Com esta
finalidade, a estrutura curricular amparava-se no ensino da doutrina cristd, dos bons costumes
e das primeiras letras, além das disciplinas profissionalizantes, como principios praticos de
lavoura.

A etapa seguinte destaca-se por evidenciar, de forma mais clara, os objetivos da

educagao no Brasil-Colonia, qual seja, formar padres e educar as classes dominantes para
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assumirem os postos de comando onde deveriam por em pratica os ensinamentos que
receberam. O modelo de educacio adotado foi a Ratio Sudiorum’, formado por um conjunto
de regras e prescricdes bem definidas dentro dos propositos que defendiam. Essa etapa
correspondia ao atual Ensino Médio e ja acenava para uma estrutura dual neste nivel de
ensino (RIBEIRO 1995; ZOTTI, 2004).

A proposta curricular contemplava a formagao literaria, filosofica e teologica,
dirigida para os niveis Elementar, Secundério e Superior. Dentre estes, merece destaque o
Curso de Humanidades, relativo ao Secunddrio, pois se constituia no alicerce do ensino
jesuitico. De cunho literario, o curriculo era eminentemente humanista e procurava reforgar a
dominacdo, na medida em que as atividades intelectuais eram para os poucos que tinham
garantido suas necessidades materiais pela exploragdo da mdo de obra escrava. Visava a
formac¢ao de intelectuais comprometidos com as orientagdes da Igreja Catdlica e do modelo
econdmico, atendendo ao que se propunha numa sociedade marcada pela grande propriedade
e na mao de obra escrava sob o dominio das classes dominantes (ZOTTI, 2004).

De acordo com Romanelli (1983, p. 34), “[...] o ensino ministrado pelos jesuitas
era completamente distanciado da realidade vivida na coldnia, pois visava a dar cultura geral
basica, ndo incluindo a preocupagdo com a formacdo profissional." Neste periodo, ndo se
encontra no curriculo o plano do ensino profissional preconizado por Nobrega, na primeira
fase, o que evidenciou a falta de interesse em educar/instruir o indio.

A educacdo brasileira esteve sob a dire¢do dos jesuitas por 210 anos, quando, em
1759, foram expulsos de Portugal e, consequentemente, do Brasil. A saida brusca dos jesuitas
foi ocasionada pelas reformas realizadas em Portugal pelo Marqués de Pombal, Sebastiao José
de Carvalho e Mello, na época ministro de D. José I (ZOTTI, 2004).

Na visdo de Romanelli, com a saida dos jesuitas houve uma desestruturagdo do
ensino. Necessitou-se de 13 anos para que fossem tomadas as primeiras providéncias para a
sua reestruturacao.

[...] A uniformidade da acdo pedagogica, a perfeita transicdo de um nivel escolar

para outro, a graduacdo, foram substituidas pela diversificacdo das disciplinas
isoladas. Leigos comegaram a ser introduzidos no ensino e o Estado assumiu, pela

primeira vez, os encargos da educagdio (ROMANELLI, 1983, p. 36).

Essa nova organizagdo foi considerada um retrocesso, embora tenha representado

um avango ao exigir novos métodos € novos livros. Com o passar do tempo, essa estrutura

7 Ratio Studiorum — Conjunto de normas criado para regulamentar o ensino nos colégios jesuiticos. Sua primeira
edicdo, de 1599, além de sustentar a educag@o jesuitica, ganhou status de norma para toda a Companhia de
Jesus. Tinha por finalidade ordenar as atividades, fun¢des e os métodos de avaliagdo nas escolas jesuiticas.
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organizacional vai se caracterizar como inadequada e anacronica aos interesses € necessidades
da Colonia.

As reformas educacionais propostas pelo Marqués de Pombal, através do alvara
de 28 de junho de 1759, suprimiam as escolas jesuiticas de Portugal e de todas as colonias, ao
mesmo tempo em que instituia as aulas régias® ou avulsas de Latim, Grego e Retorica, que
substituiram o curso secundario de humanidades criado pelos jesuitas. Cria o cargo de “diretor
de estudos” para fiscalizar o ensino, além de permitir a selecdo de professores por meio de
exames para ministrarem as aulas régias.

Nao havia curriculo, no sentido de um conjunto de estudos ordenados e
hierarquizados, nem uma duracdo prefixada condicionada ao desenvolvimento de qualquer
matéria. Cada aula régia constituia uma unidade de ensino, com um Unico professor, para uma
determinada disciplina. Era autdnoma e isolada, pois ndo se articulava com outras e nem
pertencia a uma escola. O aluno se matriculava em tantas aulas quantas fossem as disciplinas
que desejasse.

O nivel secundario continuou desvinculado dos assussntos e problemas da
realidade, permanecendo o modelo “europeu civilizado” a ser perseguido. A continuidade dos
estudos apdés o secundario dava-se na Universidade de Coimbra ou em outros centros da
Europa, ou seja, as mudancas preconizadas por Pombal no Estado Portugués, relativas ao
ensino das linguas modernas, ao estudo das ciéncias e a formagdo profissional, ndo foram
vivenciadas na Colonia. Fica evidente, portanto, que a Metropole ndo tinha interesse em
desenvolver na Colonia um sistema de educagdo proprio e de qualidade, visto isso ser
incoerente com os objetivos de submissao e dominagao (ZOTTI, 2004, p. 29).

Interessante ressaltar que a educagdo profissional no pais teve seu inicio com as
corporagdes de oficio, as quais, de um modo geral, foram associadas a um trabalho de “menor
brilho”, pois exigiam que seus aprendentes desenvolvessem habilidades manuais no processo
de formagdo, para que pudessem atender as necessidades do setor produtivo. Este tipo de
educacdo estava em desvantagem em relacdo a educagdo propedé€utica, pois esta preparava os
individuos para as atividades intelectuais e, consequentemente, para desempenhar as fungdes
de dirigentes.

Como comentado anteriormente, na fase colonial, os ramos de ensino possuiam
organizacdo e funcionamento bem distintos. Os colégios jesuitas ministravam uma educagao

voltada para as elites, que podiam escolher entre uma formagao destinada a preparar quadros

¥ As aulas régias compreendiam o estudo das humanidades, sendo pertencentes ao Estado e ndo mais restritas a
Igreja. (NAVEGANDO..., 2012).
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para o clero, que gozava grande prestigio junto a sociedade, ou para serem bacharéis.
Enquanto isso, as corporagdes de oficio estavam destinadas a preparar profissionais, tais como
teceldes, carpinteiros, alfaiates, dentre outros, que atendessem as necessidades da sociedade
emergente.

Nesse sentido, Clarice Nunes (2000) reforca que a educacdo primaria tinha como
objetivo socializar e civilizar uma parte da populagdo, enquanto a concep¢dao de ensino
secundario foi pensada como um estdgio preparatdrio das elites para uma formagdo mais
sofisticada.

Toda a orientagdo metodologica desse periodo baseava-se em uma perspectiva
tedrica tradicional centrada na autoridade do mestre ¢ no contetdo repassado sem criticas e
reflexdes acerca do que se ensinava, para que € como se ensinava.

No final do século XVIII e inicio do século XIX, as revolugdes francesa e
industrial desencadearam varias transformacgdes (crescimento da vida urbana, conquista de
novos mercados etc.). Portugal ¢ invadido por tropas francesas, em 1807, e este fato forca, em
1808, a corte a se mudar para o Brasil e se instalar no Rio de Janeiro. O Brasil que, a partir de
entdo passar a ser sede do Reino, vive significativas mudangas nos campos politico, cultural e
econdmico.

Com relagdo a educacdo, foram observadas sensiveis mudancas, dentre elas a
criacdo dos cursos superiores, das casas de educandos e artifices, que davam instru¢do
primaria, e o ensino de alguns oficios como alfaiataria, tipografia etc.

Os liceus de artes e oficios, criados em 1856, tinham como finalidade difundir o
ensino das belas-artes aplicadas aos oficios e a industria, e estavam voltados especialmente
para homens livres da classe operaria. Apesar desses avangos, manteve-se o desinteresse pelos
demais niveis de ensino, ou seja, com a educagdo do povo. As atengdes voltavam-se para a
educacdo da elite, dai a grande dedicag@o ao ensino superior. Os niveis primario ¢ secundario
eram de carater proped€utico, com contetido de ensino fundamentado na pedagogia jesuitica e
serviam como preparatorio ao ingresso na universidade, como frisado em outro momento
desse trabalho.

Pode-se concluir que, assim como no periodo colonial, os curriculos foram
construidos com base no modelo europeu, explicitando a concep¢do de mundo do
colonizador, formando o dirigente para a manuten¢do da sociedade, segundo seus interesses,
principalmente econdmicos, o que continuou acontecendo no periodo imperial, no qual as

matrizes curriculares foram organizadas para atender aos interesses da elite, refletindo,
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portanto, as contradigdes expressas no modelo econdmico vigente a favor daqueles que
historicamente sdo os incluidos econémica e politicamente.

A educacdo profissional, pensada, & época, para a populacdo pobre, continuava
com carater assistencialista. Tentativas foram feitas como, por exemplo, um projeto elaborado
por Rodolfo Dantas’, em 1882, no qual o argumento maior era a compreensdo de que a
institucionalizacao educacional deveria estar em estreita relacdo com o desenvolvimento da
economia. No entanto, o projeto ndo foi efetivado e a educagdo, dita profissionalizante,
continuaria a atender aos pobres desvalidos com cursos primarios elementares e
profissionalizantes artesanais.

O fim do Império, que marcou a nossa independéncia politica, gestou um novo
momento na historia do Brasil, pois foi proclamada a Republica. As profundas mudancgas
socioecondmicas, desencadeadas pelo fim da escravatura, pela efetivagdo da imigracdo e pela
ampliagdo da economia cafeeira, e a consolidacio do processo de industrializagdo e
urbanizagdo que impuseram o reordenamento do Estado, para atender a nova realidade
econdmica e politica, refletem na educagdo no século XX.

Sabe-se que as reformas, sejam quais forem suas especificidades — politicas,
econdmicas, educacionais —, ndo sdo neutras € nem ocorrem de forma casual. Elas sdo, na
realidade, determinadas por conjunturas sociais, politicas, econdmicas, ideoldgicas e culturais.
Sdo formuladas através de leis, decretos, pareceres e portarias e materializadas na pratica
social. Para compreendé-las, ¢ necessario o conhecimento do contexto em que foram geradas.

A nova ordem politica e econdmica vai implantar definitivamente o capitalismo
no Brasil. Nesse contexto, a oligarquia agricola foi afastada do poder e sucedida pela
burguesia industrial, que atuou para que o padrdo agrario exportador desse lugar a um novo
modelo conhecido como “substituicdo das importagdes”, que iria promover a troca dos bens
de consumo importados por bens de consumo de produgdo nacional. Em fungdo disso, o
parque industrial brasileiro terda um grande crescimento.

No Periodo Republicano, com o objetivo de controlar o processo crescente de
marginalidade social, o presidente Nilo Peganha sancionou o Decreto 7.566, em 23 de
setembro de 1909, criando 19 escolas de aprendizes artifices em varias capitais brasileiras e
uma na cidade de Campos dos Goytacazes, no estado do Rio de Janeiro.

Segundo o artigo 6° desse Decreto, “a admissdo dos alunos deveria obedecer aos

seguintes critérios: idade minima de 10 e méaxima de 13 anos e preferéncia da matricula para

® Foi Conselheiro do Império e Ministro da Justica, de 21 de janeiro a 1 de fevereiro de 1882, integrando o
gabinete Martinho Alvares da Silva Campos.
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os desvalidos da sorte”. O ensino adotado nessas escolas deveria voltar-se para a formagao de
operarios e contramestres, a fim de atender as exigéncias do mercado moderno (GOMES,
2006; SANTOS, 2007). Vale salientar que essas escolas foram os embrides das Escolas
Técnicas Federais (hoje IFE) e estaduais implementadas, posteriormente, em todo pais.

Pode-se afirmar que a histéria da educacdo brasileira foi sempre marcada pela
dualidade entre o ensino médio, de carater proped€utico, que permite ao aluno prosseguir com
estudos em nivel superior; e a educacdo profissional, que prepara o individuo para o mundo
do trabalho. Kuenzer (2005, p. 25) afirma que o grande desafio da educacao brasileira “[...] €
a formulagdo de uma concepgdo de ensino médio que articule, de forma competente, essas
duas dimensdes.” Para a autora, “[...] a defini¢do desta concep¢dao ¢ um problema politico,
pois ela esté inserida nas relagdes de poder, propria de uma sociedade de classe que separa as
fungdes intelectuais para os dirigentes e as instrumentais para os trabalhadores.” (KUENZER,
2005, p. 25).

A passagem do modelo economico agrario-exportador para o novo formato
industrial gerou grandes transformacgdes sociais, possibilitando o surgimento da classe média,
da classe operaria e o aparecimento da burguesia industrial. Algumas consequéncias
decorridas dessa nova organizagdo social foram as reivindicagdes de mudangas na politica, na
economia ¢ na educacao.

As décadas de 1920 e 1930 guardaram um grande interesse pela educagdo, isto
porque o novo modelo econdmico passa a ser visto de outra forma, ficando muito clara a
relacdo entre desenvolvimento econdmico (agora industrial) e modelo educacional. No
contexto da industrializacao/urbanizagao, a educagao escolar vai se fazendo necessaria a um
nimero maior de pessoas que deveriam ser qualificadas para atuar na drea da economia, da
politica e da cultura. Além disso, numa sociedade em que ¢ mantida a contradigdo
fundamental entre os que detém e os que ndo detém o poder econdomico, perpetua-se, também,
o direcionamento da educagdo de acordo com os interesses da minoria privilegiada (ZOTTI,
2004, p. 88).

Para Moreira (2004), foi na década de 1920 que aconteceram as primeiras
reformas curriculares feitas pelos pioneiros da educagdo em diferentes estados: a de Sao
Paulo, sob a coordenacdo Antonio de Sampaio Doéria; na Bahia, com Anisio Teixeira; em
Minas Gerais, com Francisco Campos e Mario Casassanta; no Distrito Federal, com Fernando
de Azevedo; no Ceara, com Lourengo Filho. Foi também neste periodo que aconteceu a

primeira tentativa de reforma educacional brasileira, feita pelo ministro Francisco Campos,
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ap6s a criagdo do Ministério de Educacdo e Saude, em 1930, sob a influéncia das teorias
pedagdgicas de Dewey, Decroly e Kilpatrick.
Contudo,

Apesar da expressa preocupagdo com reconstrugdo social, a maior contribuigao das
reformas acabou por limitar-se a novos métodos e técnicas. Essa ambigiiidade pode
ser interpretada como refletindo, em certo grau, as necessidades da ordem industrial
emergente, as idéias liberais dominantes e a influéncia do processo de moderniza¢ao
das escolas americanas e européias. (MOREIRA, 2004, p. 921).

Na opinido de Moreira (2004), o campo de estudos em curriculo, no Brasil, teve o
seu inicio em 1920. Para ele, apesar das propostas ndo oferecerem procedimentos detalhados
de planejamento curricular, houve, nessa época, uma énfase na elaboracdo de metodologias
que representaram as primeiras diretrizes para a pratica curricular no Brasil.

O periodo compreendido entre 1918 a 1930 ¢ considerado pelos estudiosos como
o periodo de decadéncia das oligarquias cafeeiras, que entram em conflito com uma nova
ordem econdmica que marca a entrada do Pais na era do urbanismo e da industrializa¢do. Este
conflito de interesses vai desembocar na “Revolugdo de 19307, a qual demarca com muita
nitidez as posi¢oes divergentes entre a nova classe dominante e o setor tradiconal da
cafeicultura.

O sistema educacional se reorganiza com o estabelecimento da Reforma Francisco
Campos (Decreto n°. 19.890, de 18 de abril de 1931), conhecida por sua proposta de
curriculos e programas rigidamente prescritos, em especial para o ensino secundario. A
reforma defendia o ensino religioso como instrumento de formagdo moral da juventude e
caracterizava-se por ser um sistema bastante centralizado e controlador. O exemplo disso ¢
que, nesse periodo, foram contratados inspetores federais para visitar “[...] escolas,
inspecionar e controlar diretores, professores e alunos.” (MOREIRA, 2004, p. 97).

Além disso, a reforma previa como finalidade do ensino a formacdo do homem
para todos os grandes setores da atividade nacional. O resultado foi uma matriz curricular
enciclopédica “[...] abrangendo finalidades ligadas a formagdo geral e especifica, com o
intuito de prepara-lo para determinadas profissdes.” (ZOTTI, 2004, p. 103). O curriculo
seriado, implantado de forma definitiva, ficou organizado em dois ciclos distintos,
fundamental e complementar, os quais se tornaram necessdrios ao ingresso no ensino
superior.

Em 1937, através de um golpe, Getulio Vargas implanta o que ficou conhecido
como “Estado Novo”, que vai atuar de forma mais agressiva no desenvolvimento da

economia € no bem estar social, que agora seriam perseguidos de forma autoritaria. A
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ditadura Vargas estender-se-a até 1945. No seu governo, acontece uma importante reforma do
sistema educacional realizada pelo ministro Gustavo Capanema, ficando conhecida como Leis
Organicas do Ensino, as quais abrangeram os segmentos de ensino do primério e do médio,
posteriormente sendo complementadas por outras, sancionadas entre os anos de 1942 e 1946.
Na esfera educacional, algumas leis foram criadas para normatizar o processo da
implementagdo e de efetivacao das diversas politicas educacionais que se esbogaram no pais

desde 1942 até o inicio do século XXI.

3.1 Asleisorganicasdo ensino brasileiro

No periodo de 1942 a 1946, o entdo ministro da Educagdo, Gustavo Capanema,
propds a reformulacdo dos ensinos primdrio e médio, cujas diretrizes receberam o nome de
Leis Organicas do Ensino. Foram, entdo, promulgadas as seguintes leis:

1942 — Leis Organicas do Ensino Secundario (Decreto-lei n. 4.244/42) e do
Ensino Industrial (Decreto-lei n. 4.073/42);

1943 — Lei Orgéanica do Ensino Comercial (Decreto-lei n. 6.141/43);

1946 — Leis Organicas do Ensino Primario (Decreto-lei n. 8.529/46), do Ensino
Normal (Decreto-lei n. 8.530/46) e do Ensino Agricola (Decreto-lei n. 9.613/46).

A partir de 1940, vé-se mais objetivamente a preocupacdo com a demanda da
economia por mao de obra qualificada. Com a implantacdo da Lei Organica do Ensino
Industrial, em 1942, foram assentadas as bases para a organiza¢do de um “sistema de ensino
profissional para a industria” (KUENZER, 1997, p. 13), articulando e organizando o
funcionamento das escolas de aprendizes artifices. Nesse mesmo periodo, foi criado o Servigo
Nacional de Aprendizagem Industrial (SENAI), e, em 1946, o Servico Nacional de
Aprendizagem Comercial (SENAC). A criacdo desses orgaos foi fortemente estimulada pelo
governo de modo que a formacao de profissionais qualificados ocorresse mais rapidamente. A
fim de atender a essa necessidade, desenvolveu-se um ensino essencialmente pratico que seria
custeado pela contribuicdo das proprias empresas para atender as suas demandas especificas.

De acordo com Kuenzer (1997), as Leis Organicas deram condi¢des as escolas
criadas em 1909 de ofertarem cursos técnicos de nivel secundario, € também cursos
industriais basicos. A lei foi considerada um avango, no sentido de permitir a equivaléncia
parcial com o sistema regular de ensino e oferecer aos concludentes dos cursos técnicos a
possibilidade de dar prosseguimento aos seus estudos em cursos superiores que estivessem

alinhados a especialidade técnica por eles cursada.
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Interessante frisar que os estudantes provenientes das familias mais abastadas
podiam percorrer uma trajetoria educacional diferente. Apos concluir o curso primario, eram
encaminhados para o ensino propedéutico, que lhes dava condi¢des de ingressar no ensino
superior, sem maiores percalgos.

Mesmo considerando esse avanco, a dualidade estrutural configura-se como a
grande categoria explicativa da constituigdo do Ensino Médio e Profissional no Brasil,
legitimando a existéncia de dois caminhos bem diferenciados a partir das fungdes essenciais
do mundo da producdo econdmica: um, para os que serdo preparados pela escola para exercer
suas fungdes de dirigentes; outro, para os que, com poucos anos de escolaridade, serdo
preparados para o mundo do trabalho em cursos especificos de formagao profissional, na rede
publica ou privada (KUENZER, 2005).

A notéria dualidade da educacdo brasileira tem no ensino médio a sua maior
expressdo. E nesse nivel de ensino que é notada uma nitida relagdo entre o capital e o
trabalho, trazendo em seu contexto a discriminacdo com o0s jovens pertencentes as classes
populares.

Com o desenvolvimento da industrializa¢do, ¢ retomada a luta dos pioneiros da
educacdo para introduzir mudangas na Lei Organica do Ensino Industrial. Buscava-se, nessa
luta, alcancar dois objetivos principais, dentre outros: a equivaléncia entre os ramos de ensino
profissional e secundario e a eliminacdo da dualidade forjada na educagao (SANTOS, 2007).

Somente com a promulgacdo da Lei Federal n° 1.076/50 ¢ que foi permitido que
os alunos concludentes do 1° ciclo de ensino profissionalizante tivessem a possibilidade de
realizar um exame das disciplinas ndao cursadas no 1° ciclo e, sendo aprovados, poderiam
ingressar no curso classico ou cientifico. Algum tempo depois, essa orientacao foi estendida
ao 2° ciclo com aprovagdo da Lei n° 1.821/53, que facultava aos alunos concludentes do curso
técnico a possibilidade de prestar exames para ingressar em qualquer curso superior
(SANTOS, 2007).

Dentre as reformas efetuadas na educacao brasileira, a instituicdo da Lei de
Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (Lei n° 4.024/1961 — LDB) representou um marco,
pois, pela primeira vez, o pais podia contar com um instrumento normativo fundamental na
defini¢do de um sistema nacional de educagdo. Com a aprovacao dessa lei, uma nova
estrutura passou a definir e a orientar a educagao brasileira.

Foi no Ensino Médio que mais se pode vislumbrar os principios da nova Lei.
Através do principio da equivaléncia implicito na Lei, buscou-se eliminar a diferenciagdo

entre 0 Ensino Secundario e o Profissional, estruturando-os num bloco integrado, cuja
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variedade de cursos e flexibilidade dos curriculos das escolas oportunizassem a
movimentagdo do aluno através das diferentes areas do Ensino Médio: o Secundario (o
Classico/Cientifico), o Normal e o Técnico.

A equivaléncia ndo so6 deveria acontecer no plano horizontal, ou seja, a
movimentagdo do aluno nas varias areas, mas, também, destas com o ensino superior, através
do vestibular, facultada tanto aos concludentes do ensino secundario, quanto aos do ensino
profissional.

Embora, teoricamente, a Lei apresentasse profundos avangos no sentido de
construir uma estrutura de escola Unica, na tentativa de vencer o preconceito entre educagao
para a cultura e educacdo para o trabalho, isto nao aconteceu de fato, pois continuaram a
funcionar, paralelamente, as duas redes de ensino no sistema educacional brasileiro. Além
disso, o ensino propedéutico mantinha o privilégio do reconhecimento social como nivel de
estudo mais elitizado, enquanto a educagdo profissionalizante ainda era vista como uma
educagdo para pobre.

De acordo com Zotti (2004), a reforma Capanema para o ensino médio constituiu-
se em quatro decretos-leis que abrangeram todos os ramos do ensino técnico profissional e o
ensino propedéutico. Esta reforma, ainda de acordo com autora, vai fortalecer a dualidade
deste grau de ensino através de reformas especificas para o ensino secundario e para cada
ramo do ensino profissionalizante. Ficou escancarado que o nivel secunddrio era dirigido para
as elites, enquanto o ensino técnico, para a classe trabalhadora, que se instrumentalizaria de
acordo com as demandas do mercado. As duas matrizes curriculares diferenciadas atenderam,
portanto, aos objetivos da economia industrial que clamava por mao de obra qualificada.

Para o ensino secundario, que se dividiu em classico e cientifico, a matriz
curricular de carater enciclopédico se manteve com a mesma finalidade: preparar a elite para
0 ensino superior.

A pressdo em torno da volta das instituicdes democraticas fez com que Vargas
acenasse favoravelmente para realizacdo de elei¢cdes diretas. Eurico Dutra foi o primeiro
presidente eleito pelo voto direto apoés o Estado Novo. Primeiramente, deve-se destacar a
promulgacdo de uma nova Constituicdo, cujos tragos principais foram o retorno da
democracia, assegurando mandato presidencial de cinco anos, eleicdes diretas e a manutengao
de intimeros direitos trabalhistas conquistados ao longo da Era Vargas.

A politica economica de Dutra foi marcada pela predomindncia de politicas

liberais. Nesse periodo, a condi¢do dos trabalhadores piorou sensivelmente. O congelamento
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dos salarios, inalterados desde 1942, e o aumento dos indices inflacionarios, encareceram o
custo de vida da populacao.

Com relagdao a educacao, em 1948, o entdo ministro da Educacao, Clemente
Mariani, formou uma comissdo com o objetivo de elaborar um anteprojeto de reforma geral
da educagdo nacional. Essa comissdo, coordenada pelo educador Lourenco Filho, era
organizada em trés subcomissdes: uma para o Ensino Primario, uma para o Ensino Médio e
outra para o Ensino Superior. Em novembro de 1948 este anteprojeto foi encaminhado a
Céamara Federal, dando inicio a uma luta ideoldgica em torno das propostas apresentadas. O
projeto tramitou durante 13 anos até sua aprovagdo em 1961, resultando na LDB n° 4.024, a
qual representou a conciliagdo de interesses da burguesia nacional e das fracdes de classe
mais tradicionais, vinculadas ao capital internacional. O governo Dutra teve um papel pifio no
que tange a area da educacao.

As ideias progressistas estiveram presentes na educagdo brasileira a partir dos
anos 40 e se estenderam até a década de 60. O primeiro centro brasileiro de estudos
sistematicos em curriculo data de em 1940, com a criacdo do Instituto Nacional de Ensino ¢
Pesquisa (INEP). Inicialmente, sob a coordenacdo de Lourenco Filho, em 1944, e
posteriormente de Anisio Teixeira, em 1952, o INEP se estabeleceu como campo de estudos
em curriculo inspirado nas ideias progressistas.

Em 1955, Juscelino Kubitschek assume a Presidéncia da Republica, apoiado no
seu lema de campanha de fazer o Brasil crescer “cinquenta anos em cinco”, lastreado por
diferentes setores da sociedade da burguesia industrial e agraria e do operariado sindicalizado.
Procurou implantar uma politica econdmica voltada para o desenvolvimento e, para isso,
tomou uma série de medidas para incentivar a entrada do capital estrangeiro, principalmente
da inddstria automotiva. Na visdo do seu governo, essa iniciativa tinha um efeito
multiplicador de investimentos em novas industrias de autopecgas, pois estas atenderiam as
necessidades das montadoras de carros.

A politica educacional adotada no governo Kubitschek foi de grande valorizagao
do ensino profissionalizante. De certa forma, era uma atitude coerente, pois estava de acordo
com as demandas do modelo de desenvolvimento e, portanto, havia necessidade de estreitar as
relagdes da escola com as novas necessidades do mercado (ZOTTI, 2004).

Nesse governo, a influéncia americana se fez sentir de maneia muito forte, através
da adocdo de diversos programas de ajuda patrocinados pelo governo dos Estados Unidos, os

quais abrangeram diversas areas, dentre elas, a educagao.
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Em 1956, foi assinado entre os dois paises um acordo que estabelecia o Programa
de Assisténcia Brasileiro-Americana ao Ensino Elementar (PABAEE), o qual possibilitou
estudos na area de curriculos e programas. Essa parceria permitiu que fossem treinados
supervisores e professores que atuavam na area de formagdo do magistério. De posse dos
conhecimentos adquiridos neste intercambio, eles tinham, também, a responsabilidade de
produzir e adaptar o material que seria usado nos cursos a serem ministrados. Havia também
uma sele¢do de professores, os quais deveriam estudar nos Estados Unidos, na é4rea de
educagao elementar.

Existem divergéncias sobre os resultados do PABAEE. Para Costa (1987 apud
MOREIRA, 2004), o programa teve repercussdo no pais, pois chamou a atencdo dos
educadores brasileiros para a importdncia do curriculo. Ja para Bernardo (1983 apud
MOREIRA, 2004), o éxito pode ser compreendido de forma diferente, pois, segundo ele, além
de trazer o pensamento ¢ o modelo tecnicista para as escolas brasileiras, contribuiu para a
difusdo do modo de vida americano no pais.

A década de 1960 foi prodiga em acontecimentos politicos marcantes. Janio
Quadros ¢ eleito para substituir Juscelino Kubitschek e, sete meses depois, renuncia, alegando
que forgas ocultas o forgaram a tomar aquela decisdo. Seu substituto, Jodo Goulart, assume o
governo, prometendo implantar um modelo politico nacional-desenvolvimentista e fazer as
reformas de base (reforma agraria, eleitoral, tributdria, do sistema bancdrio e a universitaria) e
através delas mudar o projeto econdmico que estava em vigor.

A reforma proposta por Jodo Goulart ganhou o apoio de uma parte da populagao
formada, principalmente, pelos trabalhadores rurais e urbanos organizados em sindicatos,
associagoes, ligas etc. Ocorriam também mobilizacdes de estudantes e militares subalternos
que engrossavam o coro pelas reformas de base. Porém, para as classes dominantes ja ndo era
mais suportdvel o crescimento dos movimentos sociais que, cada vez mais ativos,
pressionavam através das greves e da participacdo nos comicios, pela implantagao das
reformas de base. Entdo, a elite agilizou a derrubada do governo, que se consolidou através do
golpe de 1964 com o apoio de setores majoritarios das camadas médias urbanas, da igreja, dos
industriais, dos grandes exportadores e latifundidrios e dos Estados Unidos. Implantou-se no
pais um regime ditatorial que perdurou por longos 21 anos.

No inicio da década de 1960, um acontecimento importante na area educacional
foi a promulgagdo da 1* Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB, Lei n°® 4.024,
de 20/12/1961), que regularia, em todo territério nacional, a educagdo, em todos os seus

niveis e formas.
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3.2Le n°4.024/61

A nova lei trouxe como novidade a reunido dos ramos do ensino secundario e do
ensino técnico profissionalizante. Desse modo, flexibilizou o acesso ao ensino superior a
partir de qualquer segmento do novo ensino médio, mas manteve a dualidade entre ensino
propedéutico, que preparava para o ensino superior, € ensino profissionalizante, que formava
o especialista para o mercado de trabalho. Tal caracteristica era notoriamente observada
mediante os desenhos curriculares diferenciados que procuravam atender aos anseios do
recente parque industrial brasileiro.

Sobre o curriculo do ensino médio, a LDB apenas definiu as diretrizes
quantitativas, além de estabelecer quais os responsaveis pela sua regulamentacdo, o que
deveria traduzir-se em disciplinas a serem ensinadas (ZOTTI, 2004).

Essa LDB determinou que o curriculo fosse composto de trés partes: uma
nacional, que fixava até cinco disciplinas obrigatdrias; uma estadual, composta por um
nimero determinado de disciplinas determinadas pelos Conselhos Estaduais de Educagao,
sendo estas também obrigatorias; e uma escolar, em que o estabelecimento de ensino poderia
escolher as disciplinas que iram ministrar, a partir de uma lista ofertada pelo Conselho Federal
de Educacao (CFE), Conselhos Estaduais de Educagao (CEE) (ZOTTI, 2004).

A LDB/1961 caracterizou-se, também, por ser flexivel em relacdo a defini¢do das
matrizes curriculares, pela manuten¢do do ensino propedéutico e ensino técnico, e pela
reducdo do numero de disciplinas exigidas, permitindo um equilibrio entre a formacao
humanistica e cientifica. Zotti (2004, p. 135) aponta que “[...] a organizacao do ensino e do
curriculo ¢ adequada ao contexto socioecondmico e politico, especialmente no sentido de
garantir interesses dominantes.”

Para Romanelli (1983, p. 181), “Em esséncia a lei nada mudou. A sua unica
vantagem talvez esteja no fato de ndo ter prescrito um curriculo fixo e rigido em todo
territorio nacional em cada nivel e ramo.” Pelo exposto, fica claro que o “novo” ensino médio
brasileiro poderia apresentar em seu curriculo uma variedade de disciplinas conforme as
matérias escolhidas pela escola.

O final da década de 1960 ¢ marcado pelo endurecimento do regime militar no
Brasil. Esta fase ¢ iniciada com o Ato Institucional n® 5 (AI-5), editado em 13 de dezembro de
1968, no governo do Marechal Costa e Silva, considerado como o mais abrangente e
autoritdrio de todos os outros atos institucionais. Na pratica, revogava os dispositivos

constitucionais de 1967, além de reforcar os poderes discriciondrios do regime militar.
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Nesse periodo, o presidente Costa e Silva adoeceu e foi afastado do poder, tendo
como sucessor o general Emilio Garrastazu Médici, que, segundo os historiadores, comandou
o periodo mais duro e repressivo da ditadura militar, que ficou conhecido como “Anos de
Chumbo”. O periodo se destaca pelo feroz combate entre a esquerda e o aparelho policial-
militar do Estado, eventualmente apoiado por organizagdes paramilitares.

Na economia, o inicio dos anos 1970 ¢ marcado pelo chamado "milagre
econdmico" brasileiro. Com empréstimos, investimentos estrangeiros e forte presenca estatal,
a economia entra num periodo de crescimento surpreendente: de 1968 a 1973, o Produto
Interno Bruto (PIB) do Brasil cresceu acima de 10% ao ano, em média, apesar da inflacdo,
que oscilou entre 15% e 20%, ao ano. Esse periodo caracterizou-se pela grande concentragdao
de renda e o aumento das desigualdades sociais.

No campo politico, o pais vive o climax da intolerdncia, com censura a imprensa,
e cerceamento as liberdades individuais, associados a repressao politica generalizada.

Em 1971, a Lei 4024/61 (BRASIL, 1961) foi reformulada pela Lei n°. 5.692, de

11 de agosto de 1971, também denominada Lei do Ensino Profissionalizante.

3.3Le n°5.692/71

A principio, pareceu que a escola Unica estava legalmente consolidada. O ensino
de 2° Grau, assim identificado pela nova Lei, estruturou-se em trés ou quatro séries, através
de um curriculo que, a0 mesmo tempo, possibilitava, em tese, a continuidade dos estudos e o
acesso ao mercado de trabalho. A ideia fundamental dessa legislacao era, ao unir a formagao
académica a profissional, propiciar uma educacao integral para as criancas e adolescentes.

Essa lei ampliou os anos de escolaridade obrigatoria, que passou de quatro para
oito anos; o ensino de 2° grau, com duragdo de trés anos; ¢ a instituicdo da profissionalizagao
universal e obrigatdria para o ensino secundario.

Cunha (2005, p. 181) faz uma critica afirmando que “A mais ambiciosa medida da
politica educacional de toda a historia do Brasil foi, sem duvida, a profissionalizagdo
universal e compulsoria do 2° grau.” A afirmacdo de Cunha ¢é plena de sentido porque essa
nova forma de ensino para o 2° grau ndo contou com o apoio das elites e da classe média, que
preferiam o ensino propedéutico que preparasse seus filhos para o ensino superior.

Apo6s dez anos de vigéncia da Lei n°. 5.692 (BRASIL, 1971), mesmo em meio a
uma sociedade cerceada de seus direitos politicos € cujo governo caracterizava-se pelo poder

centralizado, houve um grito de insatisfagao sustentado nos seguintes pressupostos:
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a ndo aceitagdo do novo tipo de escola, por uma sociedade tradicionalmente
acostumada a educagdo académica e seletiva;

— ainsuficiéncia de recursos materiais, financeiros € humanos;

— a inadequagdo entre os curriculos organizados pelas escolas e as expectativas e
necessidades do alunado e do mercado de trabalho;

— a falta de condigdes da escola em entender e atender aos anseios que a
populacdo brasileira apresentou na ultima década, em funcdo de aspectos
politicos, econdmicos e socioculturais do pais (JARDIM; WERLE; COSTA,
1987).

Esses aspectos remeteram a uma avaliagdo, cujo resultado apontou para a

alteracdo do objetivo geral da Lei que, segundo o artigo 21, visava:
[...]. proporcionar ao educando a formagdo necessaria ao desenvolvimento de suas
potencialidades, como elemento de auto-realizagdo, qualificagdo para o trabalho e

preparo para o exercicio consciente da cidadania (JARDIM; WERLE; COSTA,
1987, p. 55).

A Lei ndo alcangou os objetivos almejados, redundando em um grande fracasso.
Para amenizar a insatisfacao da sociedade, surge a Lei n°. 7.044, de 18 de outubro

de 1982.

3.4 Le n°7.044/82

Reformulando, em parte, a Lei n° 5.692, a nova lei suprimiu a ideia de
universalizacdo da qualificagdo para o trabalho no ensino de 2° Grau, pondo fim a
profissionalizacdo compulsoria para os alunos deste nivel de ensino e estabelecendo, mais
uma vez, a dualidade do ensino secundario brasileiro (BRASIL, 1982).

Essa legislagdo, afirma Kuenzer (2007), apenas veio legalizar o arranjo que as
escolas estavam fazendo, na pratica, que era preparar os alunos para entrar na universidade,
relegando o ensino profissionalizante ao segundo plano. Na pratica, a vivéncia das propostas
da Lei n° 7.044, em quase todo o pais, ¢ a ndo identificacio de um ensino que nio se
estabeleceu como propedéutico nem atendeu a um mercado de trabalho.

Para Cunha (2005, p. 206), a Lei n. 7.044/82 representou um “[...] esvaziamento
do ensino profissionalizante no 2° grau, e ainda manteve os pareceres elaborados pelo CFE,
com base na Lei n. 5.692/1971, que ficaram valendo integralmente.” Para o autor, foi uma

manobra politico-pedagdgica, pois apenas acrescentou-se a possibilidade de oferta desejada
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pelo setor privado, que constatava a impossibilidade de ofertar um ensino profissional de
acordo com a lei anterior.

Findo o mandato do general Emilio Garrastazu Médici, assume a presidéncia do
Brasil, em 15 de margo de 1979, o general Jodo Baptista Figueiredo para um periodo de seis
anos, com a tarefa de garantir a transi¢do do regime militar para a democracia. Em seu
governo, foi sancionada a lei da anistia politica e também foi aprovada a reforma politica que
instituiu novamente o pluripartidarismo.

Foi no governo Figueiredo que o pais viveu uma intensa mobilizagdo popular em
torno da emenda proposta pelo deputado Dante Oliveira, que restabelecia a elei¢ao direta para
presidente da republica através do voto popular, o que consequentemente poria fim as eleigdes
indiretas, realizadas pelo Congresso Nacional. O movimento ficou conhecido, nacionalmente,
como “Diretas-J&”.

A emenda Dante de Oliveira foi enviada ao plenario da Camara Federal no dia 25
de abril de 1984, e rejeitada por ndo atingir o quoérum necessario para sua aprovacao. No
entanto em 1989, os anseios democraticos se fortaleceram com os movimentos dos mais
diversos segmentos sociais que pressionavam o Congresso Nacional, o qual finalmente
restabeleceu o processo de elei¢do direta para presidente da republica.

A politica econdomica do ultimo governo militar foi conturbada. No final dos anos
1970, a inflagdo chegou a 94,7% ao ano. O Brasil entrou em uma recessdo que teve como
principal consequéncia o desemprego. O pais atravessava uma das mais graves crises
econdmicas: aumento do endividamento externo, criacdo de novos impostos e um brutal
achatamento de salario dos trabalhadores. As medidas que foram tomadas para conter a crise
contribuiram de forma decisiva para o aumento das desigualdades sociais no Brasil.

O regime militar, finalmente, chega ao fim, com a eleicdo de Tancredo Neves,
ainda na forma de elei¢des indiretas. No entanto, o presidente eleito morreu antes da posse,
assumindo o vice-presidente, José Sarney, em 22 de abril de 1985, sendo inaugurada a “Nova
Republica”, expressdo cunhada pelo deputado Ulisses Guimardes para designar o novo
governo que se instalava.

Do inicio dos anos 1980 até meados da década de 1990, em resposta aos anseios
expressos por meio das mobilizagdes dos movimentos sociais, travou-se um grande debate
sobre os rumos da educacao no Brasil e iniciaram-se as discussdes em torno de uma nova
LDB, que ¢ aprovada e sancionada em 20 de dezembro de 1996.

Em maio de 1985, uma Emenda Constitucional estabeleceu as elei¢des diretas

para todos os cargos politicos. Os partidos politicos puderam se organizar e funcionar
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livremente no contexto da lei do pluripartidarismo, aprovada ainda pelo governo Figueiredo e
ampliada na Constituicdo de 1988. Mas, talvez, o item mais importante da Emenda
Constitucional foi a convocagdo de uma Assembleia Constituinte para a elaboragdo de uma
nova Carta-Magna, promulgada no ano de 1988, que seria cognominada de a "Constituicao
Cidada", a qual instituiu um Estado democratico ao estabelecer extensas garantias aos
cidadaos brasileiros (BRASIL, 1988).

Na area da economia, o Governo Sarney, em fevereiro de 1986, buscando uma
solugdo para a crise econdmica oriunda dos governos anteriores, langou um plano de
estabilizacdo econdmica: o Plano Cruzado. Este plano foi composto por um conjunto de
medidas para conter a inflagdo, entre as quais o congelamento geral de precos e a criagdo de
uma nova moeda, o Cruzado. Essas medidas econdmicas ndo surtiram o efeito desejado, pois
a inflag@o voltou a subir. O descontrole da economia levou o governo a editar outras medidas,
como o Plano Cruzado II, o Plano Bresser e, finalmente, o Plano Verdo. Nenhuma dessas
medidas foi suficiente para conter a espiral inflacionaria que, ao final do governo, atingiu o
patamar de 86% ao més ou 2.751% ao ano.

A discussdo sobre as questdes educacionais ja haviam perdido o seu sentido
pedagogico e assumido um carater politico. Os pensadores de diversas areas passaram a falar
de educagdo num sentido mais amplo do que as questdes pertinentes a escola, a sala de aula, a
didatica e a propria dindmica escolar em si mesma. Nessa ordem, o curriculo passa ser um
elemento fundamental nesta discussdo, pois ¢ através dele que ficardo estabelecidos quais os
conhecimentos que serdo ensinados.

Depois de quase trés décadas de interrupgao do processo eleitoral democratico, os
brasileiros voltaram as urnas para escolher o sucessor de José Sarney, que deixava o governo
assolado por uma crise econdmica de grandes proporcdes, tendo como saldo mais visivel uma
inflagdo de 84% ao més.

Apo6s uma campanha agitada, com trocas de acusagdes, principalmente no 2°
turno, e muitas promessas, Fernando Collor de Mello, candidato do Partido Republicano
Nacional (PRN), venceu seu principal adversario, Luis In4cio Lula da Silva, candidato do
Partido dos Trabalhadores (PT). Durante a campanha eleitoral, Collor prometia acabar com os
chamados “marajas”, funciondrios publicos com altos salarios, que, segundo ele, oneravam a
administragdo publica. Conseguiu ainda apresentar-se como o candidato das camadas mais
pobres da populagdo, em sua campanha denominado-as de "descamisados”.

Apds assumir o cargo, o novo governo anunciou um pacote de medidas

econdmicas drasticas e de grande impacto a fim de solucionar a grave crise causada pela
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hiperinflagdo. O Plano Collor, entre outras agdes, confiscou a poupangca com valores
superiores a 50 mil cruzeiros, durante um prazo de dezoito meses.

A reacdo negativa da populacdo diante do fracasso do novo plano econdmico seria
apenas o prenuncio de uma série de polémicas que afundariam o governo. Além de nao
alcancar as metas previstas, Collor ainda se envolveria em um enorme escandalo de
corrupgao. A consequéncia de todo esse processo foi um intenso movimento da sociedade,
chamado “Fora, Collor”. O movimento tinha a participacdo de sindicatos e entidades de
classe, mas as maiores manifestacdes foram promovidas pelos estudantes universitarios e

secundaristas, que ficaram conhecidos como os '

'caras-pintadas", por terem seus rostos
pintados com listras verdes e amarelas.

Cada vez mais isolado politica e socialmente, Collor teve que enfrentar a oposigao
de parlamentares no Congresso e as manifestacdes de rua, cada vez mais intensas. E, para nao
sofrer impeachment, que estava sendo votado no Congresso Nacional, renuncia ao cargo de
Presidente da Republica, entrando para a histéria do como o segundo Presidente da Republica
do Brasil a renunciar ao mandato conquistado nas urnas.

O governo Collor pouco realizou na area da educacdo. A sua contribuicdo mais
notodria foi uma portaria do MEC 678/91, que determinou que a educagdo ambiental deveria
permear o curriculo dos diferentes niveis e modalidades de ensino.

Assumiu a presidéncia Itamar Franco, vice-presidente, cujo governo ficou
marcado, politicamente, pela aplicagdo do dispositivo constitucional que previa a realizagao
de um plebiscito para que os eleitores brasileiros decidissem qual o regime politico e a forma
de governo que deveria ser adotada no Brasil.

Na 4rea econdmica, o governo elaborou o mais bem-sucedido plano de controle
inflacionario da Nova Republica: o Plano Real, implementado sob a coordenac¢ao de Fernando
Henrique Cardoso, senador pelo estado de Sao Paulo e convocado pelo presidente para
assumir o Ministério da Fazenda. O Plano Real previa o controle inflacionario e a
estabilizacao economica.

No plano educacional, as contribui¢des do governo Itamar Franco materializam-se
com a retirada das disciplinas Organizacdo Social e Politica do Brasil (OSPB) e Estudos de
Problemas Brasileiros (EPB) do curriculo do 2° grau e do nivel superior, em 1992. Outra
marca no campo da educagdo foi a criagdo do Programa de Avalia¢do Institucional das
Universidades Brasileiras (PAIUB), em 1993, e a transformacdo, em 1994, do Conselho
Federal de Educacdo em Conselho Nacional de Educagdo (CNE), vinculado ao Ministsério da

Educagao e Cultura, hoje Ministério da Educacao (MEC).
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Completado o mandato do presidente Itamar Franco, em 1995 assume a
presidéncia da Republica do Brasil Fernando Henrique Cardoso (FHC), governando o pais
por dois mandatos consecutivos, sendo considerado por alguns estudiosos como um governo
de grandes reformas, principalmente nas dreas da econémia e da educagao.

Na area econdmica, o governo FHC, de vertente neoliberal, caracterizou-se pela
privatizagdo de empresas estatais, como: a Embraer, a Telebras, a Vale do Rio Doce e outras
mais. Promoveu, também, a quebra do monopdlio das estatais na drea do petroleo e das
comunicagdes, bem como a eliminagdo de restricdes a entrada do capital estrangeiro. Além
disso, foram feitas as reformas tributaria e fiscal, da previdéncia social e dos direitos
trabalhistas.

No campo das politicas educacionais, foram tomadas medidas que tiveram grande
repercursdo no sistema educacional brasileiro, que se consolidaram com a LDB (Lei de
Diretrizes e Bases da Educagdo — Lei 9.394 de 1996), com o FUNDEF de 1996 (Fundo de
Manutengao Educacdo Fundamental e do Magistério) e com os PCN de 1998 (Parametros
Curriculares Nacionais).

Em 1996, ¢ instituido o Fundo de Manuten¢ao e Desenvolvimento do Ensino
Fundamental ¢ de Valorizagdo do Magistério FUNDEF, que consistiu na mudanga da
estrutura de financiamento do Ensino Fundamental no Pais (1* a 8* séries do antigo 1° grau),
ao subvincular a esse nivel de ensino uma parcela dos recursos constitucionalmente
destinados a Educacao.

O documento Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) langado em 1999 representa
a carta de intengdes do governo para o nivel médio de ensino e teve como finalidade
reorganizar o curriculo do Ensino Médio apoiado em competéncias basicas e habilidades a
serem desenvolvidas pelos alunos ao longo do processo de ensino-aprendizagem.

A estruturagdo dos curriculos a partir de competéncias e habilidades, foi duramente
criticada por pesquisadores da educagdo como Frigotto, Ciavatta, Ramos, dentre outros, que
alertavam que tais termos estdo vinculados com “um certo modo” de aprender a fazer, proprio
do mundo da producio.

Os PCNs representam uma tentativa de enquadramento dos curriculos escolares que
estaria mais voltado para implantagdo de um curriculo nacional, do que na elaboracao de
projetos pedagogicos adequados a realidade e as expectativas das escolas.

A concepc¢do dos PCNs para os ensinos Fundamental e Médio fez parte de um
esfor¢o do governo FHC no sentido de ajustar a gestao da educagdo rumo a maior eficiéncia,

como propdem as politicas neoliberais. E dentro da légica do Estado regulador e avaliador
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que sao propostos os PCNs, o SAEB o ENEM e o Exame Nacional de Cursos Superiores, 0
popular “Provao, que foi substituido pelo ENADE

De acordo com Magalhdes (2006), ¢ possivel afirmar que os PCNs estdo
distantes dos projetos formulados por educadores brasileiros, estando mais proximos da
agenda educacional voltada para atender as demandas do mercado imposta por Orgaos
internacionais, tais como: a UNESCO, o BID e o BIRD. O fundamento que sustenta esta
politica educacional para a educagdo bésica ¢ a avaliagdo sob a forma de testes.

Para Auad (2005), dentro dessa concep¢ao foram construidos, inicialmente, os
sistemas de avaliacdo (SAEB e ENEM) para depois pensar sobre o curriculo. Compreende-se,
assim, que os PCNs fazem parte de uma politica educacional mais preocupada em medir o
rendimento dos alunos das escolas do que construir um consenso sobre o que deve ser
ensinado e quem deve ser avaliado.

Em 1996, é sancionada a Lei n° 9.394/96, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacio
(LDB), que ficou oito anos em discussdo no Congresso. Com a LDB/96, mais uma vez foram
modificadas as denominagdes do sistema de ensino brasileiro, que passou a envolver a
Educagao Basica, consistindo da Educa¢do Infantil (até 6 anos de idade), Ensino Fundamental

(8 séries do antigo primario); Ensino Médio (3 séries) e o Ensino Superior. Dessa forma,

A LDB consolida a organizagdo curricular de modo a conferir uma maior
flexibilidade no trato dos componentes curriculares, reafirmando desse modo o
principio da base nacional comum (Pardmetros Curriculares Nacionais - PCN), a ser
complementada por uma parte diversificada em cada sistema de ensino e escola na
pratica, repetindo o art. 210 da Constituigdo Federal. (BRASIL, 1997, p. 14).

A Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo (LDB), instituida em 20 de dezembro
1996, estabeleceu as diretrizes e bases da educacdo nacional. Vale ressaltar que algumas
passagens da lei educacional brasileira estdo relacionadas ao desenvolvimento do argumento

dessa tese.

3.5Le n°9.394/96

Essa Lei entende que a educagdo pode ser desenvolvida de diversos modos e em
diferentes instincias da sociedade, tais como: familia, escola, trabalho, sindicatos,
organizagdes nao governamentais (ONG) etc.

Como relevante conceito geral de Educagdo, o artigo 1° da atual LDB (BRASIL,

1996, p. 1) explicita: “A educagdo abrange os processos formativos que se desenvolvem na
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vida familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas instituicdes de ensino e pesquisa, nos
movimentos sociais e organizagdes da sociedade civil e nas manifestagdes culturais.”

Complementa em seus paragrafos:

§ 1° Esta Lei disciplina a educagdo escolar, que se desenvolve, predominantemente,
por meio do ensino, em institui¢des proprias.

§ 2° A educacgdo escolar devera vincular-se ao mundo do trabalho e a pratica social.
(BRASIL, 1996, p. 1).

A leitura do paragrafo 1° permite concluir que, embora o conceito de Educagao
seja bastante amplo, esta lei restringe-se a normatizar a educagcdo que acontece nas
instituicdes escolares, ou seja, “[...] que se desenvolve predominantemente por meio do ensino
em institui¢des proprias.” (BRASIL, 1996, p. 1). Considerando que o processo educacional
extrapola os muros da escola e que outras instituicdes ministram atividades de ensino e
aprendizagem, essas formas de Educacdo ndo sdo consideradas como educacdo escolar,
portanto, ndo sdo abordadas na LDB.

O paragrafo 2° complementa o conceito de educacdo escolar vinculando-a “[...] ao
mundo do trabalho e a pratica social.” (BRASIL, 1996, p. 1). Pode-se, entdo, compreender
que para os legisladores a concep¢do de educacdo escolar se assenta sobre dois pilares:
preparacao do estudante para o trabalho e o convivio social.

Avangando para o artigo segundo da LDB, pode-se chegar ao que foi definido

como finalidade da Educacdo e de quem ¢ sua responsabilidade.

Art. 2° A educacdo, dever da familia ¢ do Estado, inspirada nos principios de
liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o pleno
desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificagdo para o trabalho. (BRASIL, 1996, p. 1).

O primeiro aspecto a ser destacado ¢ que a Educagdo “¢ dever da familia e do
Estado”. Partindo dessa afirmacdo, pode-se concluir que essa defini¢do estd além do preceito
constitucional que afirma ser a “Educacdo um direito de todos”. Porém, esta explicitado nesse
artigo da LDB que o dever de educar est4 recaindo inicialmente na familia e que o Estado se
obriga apenas a proporcionar as condi¢des para que este direito do individuo se materialize, o
que ¢ coerente com a politica neoliberal do estado regulador e avaliador.

O segundo aspecto que merece destaque sdo os dois principios gerais que
norteiam a educagdo: o principio da liberdade e dos ideais de solidariedade humana.

O terceiro aspecto a ser focado ¢ a explicitagdo das finalidades da educagao

brasileira que sdo “o pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da
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cidadania e sua qualificagdo para o trabalho”. A expressao “pleno desenvolvimento do
educando” estd relacionada ndo apenas a tarefa de ensinar, mas a de dar conta de outras
dimensdes que permitam a formac¢do de um ser humano integral, levando em conta também os
aspectos afetivos e sociais.

As outras duas finalidades da educacao, “preparo para o exercicio da cidadania e
qualificacdo para o trabalho”, se constituem nos principios basilares da concepcao de
educacdo estabelecida pelos legisladores, que consideram o papel fim da educagdo a formacao
de individuos para conviver na sociedade e no mundo do trabalho.

O artigo 3° expressa que o ensino serd ministrado segundo alguns principios,
dentre os quais o da:

X - valorizagéo da experiéncia extraescolar;

XI - vinculag&o entre a educagéo escolar, o trabalho e as praticas sociais.

O principio estabelecido no inciso X sintetiza a importancia das experiéncias
adquiridas fora da escola, as quais devem se somar aos conhecimentos historicamente
acumulados pela humanidade de maneira que o processo educacional se torne mais completo.

Dois exemplos concretos da valorizacdo da experiéncia extraescolar podem ser
encontrados nos casos em que, na educacdo formal, o estudante pode ser classificado em
qualquer série do ensino fundamental, independente de sua escolarizagdo anterior, a partir de
uma avaliacdo realizada por uma escola que faz o diagnostico do seu grau de
desenvolvimento e define em qual série ele podera ser matriculado. O outro caso é exatamente
o que acontece na EJA, em que os conhecimentos e habilidades adquiridas pelo estudante por
meios informais sdo aferidos e reconhecidos através de exames reconhecidos pelo Estado.

Com relacdo ao inciso XI, que traz como principio a “vinculagdo entre educagado
escolar e trabalho e as praticas sociais”, ele pode ser visto como o principio norteador do
ensino brasileiro.

Outro ponto de destaque na LDB ¢ o artigo 35, que trata em seu IV inciso da
finalidade do Ensino Médio, e deixa bem claro que a preparacdo para o trabalho e para a
cidadania deve ser feita de maneira flexivel para dar condi¢des de adequar seus saberes a
dindmica produtiva.

A secao IV da LDB ¢ dedicada a Educacdo Profissional e Técnica de Nivel
Meédio. Essa dimensao foi incluida na LDB com a aprovacao da Lei 11.741, de 16 de julho de
2008, e traz de maneira muito objetiva nos seus artigos 36A, 36B e 36C uma nova concepgao

para a educacdo profissionalizante de nivel médio.
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Todos os artigos da LDB que versam sobre educagdo profissional foram, em um
primeiro momento, regulamentados pelo Decreto 2.208, de 17/4//97, ainda no governo FHC.
Este Decreto promove a desvinculagdo da formagdo técnica especifica da formagdo geral nos
cursos de nivel médio das redes publicas e privada de ensino profissional, negando a
afirmacio contida artigo 39'° da LDB 9394/932. Portanto, a partir da promulgacio de um

decreto, mais uma vez, € restabelecida a dualidade do ensino médio no Brasil.

3.6 Decreto n® 2.208/97 e a politica de educacao profissional no Brasi

O Decreto 2.208/97 (BRASIL, 2005b) determinava que a educagdo profissional
técnica tivesse organizagdo curricular independente do ensino médio, podendo ser ofertada de
forma concomitante ou sequencial & educagdo secunddria (art. 5°). No artigo 8°, previa a
possibilidade de modularizagao do curriculo dos cursos da educagdo profissional. Assim
estruturados, poderiam ter carater de terminalidade, possibilitando a certificagdo. Os modulos
cursados em diferentes instituicdes poderiam ser aproveitados para a obtengdo da habilitacdo,
desde que o prazo entre o inicio do primeiro mddulo e o tltimo ndo houvesse ultrapassado um
periodo superior a cinco anos. Entretanto, a certificagdo no ensino técnico ficaria subordinada
a conclusdo do ensino médio.

Evidencia-se, entdo, que o referido Decreto criou um novo padrdo institucional
que alcangou tanto o ensino médio quanto a educacdo profissional & medida que promoveu,
no interior da lei, a cisdo legal, bloqueando qualquer possibilidade de integragdo curricular
entre a educacao profissional e determina que a educagdo profissional compreenda trés niveis
de formacgao:

I - basico: destinado a qualificagdo e reprofissionalizagdo de trabalhadores,
independentemente da escolaridade prévia; II - técnico: destinado a proporcionar
habilitagdo profissional a alunos matriculados ou egressos do ensino médio, devendo
ser ministrado na forma estabelecida por este decreto; III - tecnoldgico: corresponde

a cursos de nivel superior na area tecnoldgica, destinados a egressos do ensino
médio e técnico. BRASIL, 1997, p. 1).

Para Frigotto, Ciavatta ¢ Ramos (2005), o Decreto n°® 2.208/97 foi um grande
retrocesso na educagdo profissional, pois recriou o dualismo no ensino médio e impediu a

formac¢do integrada do educando, ao mesmo tempo em que permitiu a regulamentagdo de

"9 Art. 39. A educagio profissional e tecnolégica, no cumprimento dos objetivos da educagio nacional, integra-
se aos diferentes niveis e modalidades de educacdo e as dimensoes do trabalho, da ciéncia e da tecnologia.
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formas fragmentadas e aligeiradas da educacdo profissional em funcdo das alegadas
necessidades do mercado.

Pelas razoes elencadas acima, as criticas ao Decreto 2.208/97 foram se
avolumando e os educadores progressistas, como Gaudéncio Frigotto, Marise Ramos, Maria
Ciavatta, dentre outros, iniciaram uma intensa luta pela sua revogacao.

De acordo com pesquisa realizada por Oliveira (2003), a comunidade dos CEFET
(hoje IFE) também fez severas criticas ao Decreto devido a desarticulagdo que ele provocou
entre o ensino médio e a educacdo profissional, em fung¢do de propor uma organizagao
curricular baseada em modulos e no ensino por competéncia; por estar orientada para atender
ao mercado e ao setor produtivo; por promover um afastamento do Estado no custeio dessa
modalidade de ensino; e, ainda, por resgatar a dualidade estrutural.

Em 2003, as demandas educacionais sdo colocadas em discussdo, ¢ um assunto
que despertou grande interesse foi a reforma do ensino médio com a possibilidade de
integragao curricular entre os ensinos propedéutico e técnico, acabando com a dualidade desse
nivel de ensino, a partir da revogagao do Decreto 2.208/97. Nesse mesmo ano, o MEC através
da Secretaria de Educacdo Média e Tecnoldgica (SEMTEC), promoveu discussdes junto aos
diversos setores da sociedade civil organizada, educadores € movimentos sociais através de
dois seminarios em que estes assuntos foram discutidos.

O primeiro seminario, ocorrido em maio de 2003, com o titulo - Ensino Médio:
construcdo politica, “[...] teve o intuito de identificar os limites e possibilidades de uma nova
politica para o ensino médio.” (BRASIL, 2007b, p. 6). O segundo seminario, que aconteceu
em junho de 2003, foi denominado “Seminario Nacional de Educagdo Profissional:

concepgdes, experiéncias, problemas e propostas”. Buscava

[...] resgatar as concepgdes e principios gerais que deveriam nortear a educagdo
profissional e tecnoldgica, baseados no compromisso com a reducdo das
desigualdades sociais, o desenvolvimento socioecondmico, a vinculagdo a educagio
basica e a uma escola publica de qualidade (BRASIL, 2004, p.6).

Esses dois Semindrios definiram o marco da discussdo sobre a integragao - ensino
médio e educagdo profissional -, colocando em evidéncia duas concepgdes de educacdo
profissional: uma apoiada no Decreto 2.208/97, reafirmando a dualidade do ensino médio; e a
outra, alicercada na integracdo da educagdo basica com a educacdo profissional, a partir dos
principios do trabalho, da ciéncia, da tecnologia e da cultura.

Diante dessa realidade contraditéria, representantes de varios segmentos da

sociedade envolvidos com a formacgao profissional travaram um grande debate sobre os novos
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rumos da educacgdo profissionalizante. De um lado, setores ditos progressistas da sociedade
organizada defendiam a revoga¢ao do Decreto 2.208/97 e a constru¢do de uma nova
legislacio que garantisse, minimamente, uma proposta de educagdo profissional que
integrasse ciéncia, cultura, humanismo e tecnologia. De outro lado, estavam as forcas ditas
conservadoras que defendiam a manuten¢ao do Decreto e, consequentemente, a permanéncia
da politica educacional vigente. Foi do confronto de modelos diferentes de sociedade
defendida pelos dois grupos que se originou o Decreto 5.154"", publicado em 23 de julho de
2004.

De acordo com Gaudéncio Frigotto, Maria Ciavatta, Marise Ramos, Alice
Casemiro Lopes e outros estudiosos, as reformas educacionais realizadas no governo FHC
caracterizaram-se por uma consolidacdo do Estado gerencial e avaliador, estando, portanto
associadas a um modelo econdmico neoliberal ligado a nova realidade da produ¢do e do
mundo do trabalho.

Em 27 de outubro de 2002, Luiz Inacio Lula da Silva foi eleito Presidente da
Republica Federativa do Brasil para o seu 1° mandato e reeleito, em 2006, para mais um
periodo de quatro anos de governo.

A politica econdmica do Governo Lula reproduziu alguns principios herdados do
governo anterior como, por exemplo, o cambio flutuante, as metas de inflagdo e regime fiscal,
mas se diferenciou de maneira significativa com relagdo aos investimentos na area social e,
tendo como face mais visivel, o programa Bolsa Familia. Nesse governo houve melhor
distribuicdo de renda, elevagdo real do saldrio minimo e do aumento dos empregos formais,
permitindo tirar da condigdo de miséria cerca de 30 milhdes de brasileiros, que passaram a
integrar a nova classe média do pais.

No campo da educagdo, o governo apresentou como conquistas a implantacao do
piso nacional para os professores, na area do ensino superior, o Programa Universidade Para
Todos (ProUni), que distribui bolsas de estudo para os estudantes do ensino superior.
Transformou ainda o FUNDEF (Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino
Fundamental e de Valorizacdo do Magistério) em Fundo de Manutengdo e Desenvolvimento
da Educacao Bésica (FUNDEB). Substituiu o Exame Nacional de Cursos (ENC-Provao) pelo
Exame Nacional de Desempenho de Estudantes (ENADE) que

11 . L e .
Apesar de permitir a volta do ensino integrado os itinerarios formativos, presente no Decreto 5.154/04, se
aproximam da formag@o modular prevista pelo Decreto 2208/97. Nao elimina, portanto, a possibilidade de uma
certificacdo de técnico a partir de modulos independentes, fragmentados, agregados aleatoriamente.
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[...] avalia o rendimento dos alunos dos cursos de graduacdo, ingressantes e
concluintes, em relagdo aos contetidos programaticos dos cursos em que estdo
matriculados. O exame ¢é obrigatorio para os alunos selecionados e condigdo
indispensavel para a emissdo do historico escolar. A primeira aplicagdo ocorreu em
2004 e a periodicidade maxima com que cada area do conhecimento ¢ avaliada ¢
trienal. (BRASIL, 2012, p. 1).

Outro acontecimento importante foi a utilizagdo do Exame Nacional do Ensino
Médio (ENEM), implantado em 1998. Desde entdo, apresenta-se como uma opgao que se
soma a mecanismos avaliativos do vestibular. No entanto, sabe-se que o seu objetivo primeiro
era tracar o retrato das competéncias e habilidades individuais dos alunos ao longo dos onze
anos de escolaridade basica.

A utilizacdo do ENEM para selecionar alunos tem recebido algumas criticas. A
analise do desempenho individual do aluno, feita exclusivamente a partir da aplicacdo de
provas, ndo leva em consideracdo as condic¢des estruturais do sistema de ensino do qual ele é
oriundo, nem a sua condigao social, atribuindo ao aluno a responsabilidade da sua formagao.

Outra critica que se faz ao ENEM ¢ a sua utilizagdo para classificacao das escolas
a partir do desempenho do aluno na prova. O ranking das escolas, segundo alguns defensores
do modelo do ENEM, daria a sociedade uma clareza sobre o desempenho da unidade
educacional na qual esta o aluno matriculado.

Mas a classificacao feita a partir dos resultados das provas do ENEM nao leva em
consideracdo a escola no que se refere a infraestrutura, as condig¢des de trabalho dos docentes
e as condi¢des socioecondmicas dos alunos. Por estas razdes, as escolas publicas ficam
expostas as criticas da sociedade ecoada pela midia que cruelmente taxam o ensino publico
como sendo de baixa qualidade tomando como padrao somente a nota do aluno.

Foram criados, também, os Institutos Federais de Educagao (IFs) substituindo os
CEFET. Um marco importante para a educagdo profissional foi a revogagdo do Decreto
2.208/97, permitindo que os Institutos passassem a oferecer, novamente, o ensino técnico de

nivel médio integrado ao ensino médio.

3.7 Decreto n°5.154/04 — a possibilidade do Ensino M édio I ntegrado

A edi¢ao do Decreto 5.154/2004 (BRASIL, 2005a) de certa forma frustrou a
corrente dita progressista, pois ele manteve as mesmas bases da legislacdo que apoiava o
decreto anterior, tendo como diferencial a permissdo para que as escolas de ensino técnico

pudessem ofertar o ensino profissionalizante de forma integrada com o ensino médio.
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Ao abrir espaco para a adog¢do ou ndao do ensino médio técnico integrado o
governo optou por nao tomar uma posi¢ao, deixando a cargo de cada institui¢do programar o
ensino médio técnico da melhor forma que lhe conviesse. O Decreto apresenta trés formas de
oferta do ensino médio: a integrada, que prevé a articulagdo entre a formagdo técnica e a
educacdo geral; a concomitante, que poderd se materializar como concomitancia interna (os
dois cursos sdo realizados na mesma institui¢ao) € como concomitancia externa (0s cursos sao
realizados em instituigdes diferentes) e a subsequente que ¢ oferecida somente a quem ja
tenha concluido o ensino médio.

Para Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005), o documento final ¢ fruto de um conjunto
de disputas, sendo, portanto um documento hibrido, mas foi a “vitoria” possivel das forgas
progressistas diante daqueles que defendiam a situagdo anterior.

A partir do novo marco legal, possibilitou-se que a educagdo profissional técnica
de nivel médio pudesse articular-se com o ensino médio, inclusive, de forma integrada, sendo
possivel estabelecer as bases do ensino médio integrado para a educagdo de jovens e adultos.
Porém, manteve inalterada toda a estrutura do ensino profissionalizante implantada no
governo FHC, o que provocou criticas de estudiosos da area com Frigotto, Ciavatta e Ramos
que preferiam que tivesse sido discutida e aplicada uma nova legislagdo para esse nivel.

O Programa de Integracdo da Educagdo Profissional ao Ensino Médio na
Modalidade de Educagdo de Jovens e Adultos (PROEJA) foi instituido, pelo Decreto n°
5.478, de 24 de junho de 2005, que posteriormente foi substituido pelo Decreto n® 5.840, de
13 de julho de 2006, que ampliou o programa aos niveis de ensino, incluindo o ensino
fundamental e passou a ser denominado Programa Nacional de Integracdo da Educagdo
Profissional com a Educacdo Basica na Modalidade de Educacao de Jovens e Adultos,
mantendo a mesma sigla.

O PROEIJA ofertado para alunos que tiveram sua trajetdria escolar interrompida
traz como proposta a ideia da integragdo curricular que por si representa um grande desafio a
ser vencido, pois historicamente a educagdo propedéutica e a formagao profissional raramente
sdo integradas e, quando muito, justapostas.

Busca-se, entdo, com a implantagdo ¢ implementagdo do curriculo integrado um
processo educacional que tenha condi¢des de romper com o dualismo que tem sido uma
marca historica da educacao no Brasil.

Toda essa discussdo sobre educagdo, curriculo e ensino profissionalizante mostra
que durante muito tempo, o pensamento sobre curriculo no Brasil foi marcado por concepgdes

americanas centradas no tecnicismo. Com a redemocratizacdo do Brasil, a hegemonia desse
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referencial perde sua primazia e ganha for¢a, no campo curricular brasileiro, a prespectiva
critica fortemente influenciada por Marx e Gramsci. Pesquisadores brasileiros buscaram,
também, referéncias em autores ligados a Nova Sociologia da Educa¢do. Ao mesmo tempo,
houve a busca de uma produgdo tedrica mais autonoma, por parte de autores brasileiros com
Tomaz Tadeu da Silva, Antonio Fliavio Moreira, Ana Maria Saul e outros. E importante
destacar a importancia do pensamento de Paulo Freire, Dermeval Saviani e José¢ Carlos
Libaneo que apesar de ndo serem especialistas da area de curriculo, deram uma grande
contribui¢do para o desenvolvimento do curriculo no Brasil.

O objetivo de se tragar uma trajetéoria do ensino profissionalizante no Brasil
ressaltando as bases legais que o sustentaram foi permitir uma andlise critica sobre como essa
dimensdo educacional foi marcada por contradicdes e descasos. Porém, essas mudangas e
avancos na educagdo brasileira, foram os primeiros passos na busca de uma educagdo
socialmente mais justa e universalizada. Voltando ao foco desta pesquisa discute-se a seguir a

educagao de jovens e adultos no Brasil.

3.8 A Educacéo de Jovens e Adultos (EJA)

Em toda a histdria do Brasil, a partir da colonizagdo portuguesa, podemos constatar
a emergéncia de politicas de educacdo de jovens e adultos, focadas e restritas
principalmente aos processos de alfabetiza¢do, sendo muito recente a conquista,
reconhecimento e defini¢do desta modalidade enquanto politica publica de acesso e
continuidade a escolarizagdo basica. (PARANA, 2012, p. 13).

A histéria da educagdo de jovens e adultos no Brasil ndo ¢é recente. Ela tem sua
origem no periodo colonial, quando esta forma de educar se estabeleceu de uma maneira
assistematica. Nesse periodo, a abordagem relativa a educa¢do que nao era dirigida para as
criangas, fazia referéncia a uma populacdo adulta, que precisava ser catequizada para as
causas da santa fé. Os jesuitas direcionavam a a¢ao educativa aos adultos com o objetivo de
evangelizar, mudar comportamentos e ensinar oficios “manuais” em geral, portanto, havia
carater mais religioso do que educacional.

No Brasil Imperial, de acordo com Cunha (1999), a educacio para adultos era
muito fragil, pelo fato de ndo contribuir diretamente para o aumento da produtividade. Isso
dependia do numero de escravos em atividade laboral o que terminava por acarretar
desinteresse por parte dos dirigentes do pais por esse modelo de educacdo. Segundo a autora
citada, ainda nesse periodo, aconteceram algumas mudangas educacionais e elas apontavam

para a necessidade de se estimular o ensino noturno para adultos analfabetos. Assim, durante
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muito tempo, a educagao de adultos foi ofertada no periodo noturno, por isso, era considerada
de menor qualidade.

A educagdo basica de adultos comecou a estabelecer seu lugar na histéria da
educagdo no Brasil, a partir da década de 1930. Neste periodo, a sociedade passava por
grandes transformagdes e o sistema de ensino de educacdo comeca a se firmar, influenciado
pelo crescimento no processo de industrializagdo, que exigia mao de obra qualificada, e pela
demanda da populacdo que abandonava o campo em dire¢cdo aos centros urbanos em busca de
melhores condi¢des de vida.

A partir de década de 1940, até os dias atuais, varios movimentos relacionados a
educagao de adultos no Brasil foram desencadeados, como os exemplos citados por Aguiar
(2009).

a) Campanha de Educacdo de Adolescentes e Adultos (CEAA — 1947/1952), a

primeira campanha de massa, regulamentada pelo Fundo Nacional do Ensino
Primario (FNEP), para atender a Organizacdo das Nagdes Unidas para a
Educagdo, Ciéncia (UNESCO) — nessa época o Brasil ja detinha mais de 50%
de adultos analfabetos (FAVERO, 2004 apud AGUIAR 2009). Caracterizou-
se, fundamentalmente, por seu aspecto extensivo, ampliando as redes estatuais
de ensino supletivo. Inspirada no principio da rentabilidade e produtividade
demarcava um periodo do processo de alfabetizacdo em trés meses e, a partir
de entdo, o adulto estava livre para capacitagdo profissional de atividades que
ndo exigissem o saber elaborado;

b) Campanha Nacional de Educacdo Rural (CNER - 1952/1963), que se
apresentou como um desdobramento da campanha acima mencionada. Sua
criagdo foi considerada um dos pontos altos em favor do movimento rural, na
época;

¢) Campanha Nacional de Erradicagdo do Analfabetismo (CNEA — 1958/1963)
destinava-se a diversas faixas etarias, objetivando combater o analfabetismo
em todas as frentes;

d) Movimento Brasileiro de Alfabetizagio (MOBRAL — 1967-1985), na época da
ditadura militar no Brasil, que traz a légica da alfabetizagdo funcional e da
semiprofissionalizacdo. O objetivo era “erradicar” o analfabetismo e também
inserir o individuo na industria;

e) Cruzada Acao Basica Cristd — conhecida como Cruzada ABC; 1966;

f) Programa Alfabetizagdao Solidaria (PAS — 1996), ainda em vigor;
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g) Programa Brasil Alfabetizado — (2003), permanecendo até os dias atuais;

Essas iniciativas demonstram que a Educagao de Adultos esteve sempre atrelada a
projetos assistencialistas e compensatorios, destinada a uma parte da populacdo que teria
como lugar social o trabalho pouco qualificado, ou seja, pessoas sem a devida formagao
profissional.

A histoérica desigualdade socioecondmica vigente no Brasil obriga muitas familias
a buscar no trabalho das criangas e/ou adolescentes a composi¢do da renda familiar,
subtraindo delas a oportunidade de frequentarem a escola na idade propria. Essa realidade tem
sido responsavel pelo grande niimero de brasileiros que se encontram a margem do sistema de
ensino formal.

A esperanca para que este grupo de excluidos possa retomar ao processo de
escolariza¢do formal materializa-se na Educagdo de Jovens e Adultos que de acordo com o
Parecer Camara de Educagdo Basica (CEB) 11/2000, apresenta, em razdo dos novos
principios bésicos, as seguintes funcoes:

[...] a fungdo reparadora (ao reconhecer a igualdade humana de direitos e o acesso
aos direitos civis, pela restauracdo de um direito negado);a func¢do equalizadora (ao
objetivar propor igualdade de oportunidades de acesso e permanéncia na escola) ¢ a
fun¢do qualificadora (ao viabilizar a atualizagdo permanente de conhecimentos e
aprendizagens continuas). (BRASIL, 2000, p. 7).

A Educagdo de Jovens e Adultos ¢ um direito que se estabeleceu a partir da
promulgacdo da Constituicdo Federal de 1988, que veio corporificar os direitos sociais das
pessoas jovens e adultas a educagdo basica, sendo o Estado responsavel por sua oferta
publica, gratuita e universal. Esse direito foi ratificado pela Lei n°® 9.394/96, que no artigo 37,
determina que "A educacdo de jovens e adultos serd destinada aqueles que ndo tiveram acesso
ou continuidade de estudos no ensino fundamental e médio na idade propria".

O objetivo do artigo 37 ¢ estabelecer que a educagdo de jovens e adultos nao se
limite a escolariza¢do basica nos niveis fundamental e médio, mas que ela possa também se
articular com a educacdo profissional, permitindo assim ao jovem/adulto que concluir a sua
formacao tenha uma maior probabilidade de inser¢do no mundo do trabalho ou de ascensao
profissional pela via da educagdo formal.

Com a criacdo pelo MEC, em 2004, da Secretaria de Educagdao Continuada
Alfabetizagdo e Diversidade (SECAD) e com a reinstalagdo da comissdo Nacional de
Educagdo de Jovens e Adultos, surgem no cenario da EJA diversas propostas educativas.

Estas contemplam a diversidade do publico que dela toma parte, como presidiarios, indigenas,
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mulheres, quilombolas e jovens fora de faixa etaria, de modo a cumprir 0s compromissos
declarados nas agendas internacionais das quais o Brasil ¢ signatario, por exemplo, da

Declaragdo de Hamburgo'.

A EJA, em sintese, trabalha com sujeitos marginais ao sistema, com caracteristicas
quase sempre acentuadas em consequéncia de alguns fatores, por vezes, naturais
como raga/etnia, cor, género, entre outros. Negros, quilombolas, mulheres,
indigenas, camponeses, ribeirinhos, pescadores, jovens, idosos, subempregados,
desempregados, trabalhadores informais sdo emblematicos representantes das
multiplas apartagdes que a sociedade brasileira, excludente promove para a grande
parte da populagdo desfavorecida economicamente (BRASIL, 2007b, p. 11).

E preciso considerar, no entanto, que esses sujeitos sio amparados por uma Lei
que lhes concede o direito de acesso e permanéncia na educacio basica. E fato que essas
pessoas estao buscando seus direitos de cidaddo, mas se faz necessario um esforco de todos os
envolvidos nesse processo para que seja possivel a elevagdo da escolaridade, inclusive com a
possibilidade de profissionalizagdo, com o objetivo de contribuir para a inclusdo
socioeconomica desta camada da populagdo.

Fundamentados no pressuposto de que a educagdo de jovens e adultos deve
estimular o engajamento ativo e as expressdes dos cidaddos nos espagos onde vivem, além de
permitir que homens e mulheres desenvolvam habilidades que lhes permitam participar do
mundo do trabalho e da gera¢do de renda, é que foram se estruturando novos programas
associando a EJA com a educagao profissional.

Em 24 de junho de 2005, ¢ publicado o Decreto n. 5.478 que instituiu, no ambito
das Institui¢oes Federais de Educagdo Tecnoldgica, o Programa de Integracdo da Educacao
Profissional ao Ensino Médio na Modalidade de Educagdo de Jovens e Adultos (PROEJA).
Esse Decreto definiu que o PROEJA deveria abranger cursos e programas de formacao inicial
e continuada de trabalhadores e educacdo profissional técnica voltados somente para no
ensino médio. Convém salientar que mesmo antes da vigéncia desse decreto “[...] algumas
instituicdes da Rede Federal de Ensino ja desenvolviam experiéncias de educagdo profissional
com jovens e adultos”, como assevera o documento do PROEJA (BRASIL, 2007b, p. 12),
vindo, pois, o decreto ampliar, para toda a rede, a oferta de EJA.

Mesmo sendo saudado como um importante avango para o campo da educagdo

profissional por permitir a elevacdo do grau de escolaridade com uma formacgdo técnica, a

implantacdo do PROEJA na rede recebe muitas criticas de gestores e estudiosos do tema pela

124y Conferéncia Internacional sobre Educacio de Adultos", realizada em Hamburgo, na Alemanha, em julho de
1997.
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sua limitada abrangéncia que, como referido anteriormente, estava focada somente no nivel de
ensino médio e, também, pela limitacdo de ser ministrado, apenas, pela Rede Federal de
Ensino. De acordo com as criticas, o programa deveria ampliar os niveis de ensino por ele
abarcado, além de proporcionar o aumento no nimero de instituicdes que deveriam ofertar
essa modalidade de ensino e, também, o aprofundamento em seus principios epistemologicos.

Pressionado pelas criticas, o governo federal promulga em 13 de julho de 2006, o
Decreto n° 5.840 que vai alterar o PROEJA, incluindo o Ensino Fundamental, e abrindo a
possibilidade para que outras institui¢des, como os sistemas de ensino estaduais e municipais
e entidades privadas nacionais de servi¢o social, aprendizagem e formagdo profissional,
possam participar do programa que, a partir de entdo, passa a ser denominado de Programa
Nacional de Integracdo da Educacdo Profissional com a Educag¢do Basica na Modalidade de

Educacao de Jovens e Adultos.

3.9 O PROEJA na Rede Federal de Ensino

A integragdo entre ensino médio e educagdo profissional para o publico da EJA
foi uma novidade no quadro educacional brasileiro ¢ a Rede Federal foi considerada local
privilegiado para o oferecimento da modalidade da educacao de jovens e adultos integrada a
Educacao Profissional como afirma o documento base do PROEJA. Com relagdao ao que foi

exposto nesse documento, Moura (2006b, p. 1) traz sua concordancia afirmando que

[...] algumas caracteristicas dessas institui¢des potencializam a fungdo que elas
podem assumir nesse processo. Em primeiro lugar, estdo presentes em quase todos
os estados da federagdo, em segundo, mas ndo com menor importancia, estd sua
experiéncia no ensino médio e na educagdo profissional técnica de nivel médio.

Embora com esse pensamento, em relagdo as instituicdes que atuam na educagdo

profissional, Moura (2006b, p. 61) faz a seguinte critica:

[...] tanto na Rede Federal de Educacdo Profissional e Tecnologica — formada pelos
Centros Federais de Educacio Tecnologica CEFET, Escolas Técnicas Federais
(ETF), Escolas Agrotécnicas Federais (EAF) e escolas técnicas vinculadas as
universidades federais —, como nos sistemas estaduais € nas redes nacionais de
formagdo profissional que integram o denominado Sistema “S”, ndo existe linha de
acdo especificamente voltada para a modalidade Educagdo de Jovens e Adultos
(EJA), embora algumas delas tenham muitos jovens e adultos como alunos.

Por ser a EJA uma modalidade de ensino com caracteristicas proprias, o PROEJA
exige que os gestores e professores conhecam as particularidades que compdem a realidade

desse publico, investigando seus modos de aprender. Assim, podem compreender ¢ favorecer
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essas logicas de aprendizagem no ambiente escolar e promover a inclusdo desses sujeitos,

rompendo com o ciclo das apartagdes educacionais na educagdo profissional e tecnoldgica.

3.10 A implantacéo do PROEJA no IFCE — campus de Fortaleza

As propostas relativas a integracao da Educagdo Profissional Técnica a Educacao
de Jovens e Adultos, tiveram inicio a partir do momento em que foram removidos os
impedimentos legais, que proibiam, na gestdo de FHC, a expansdo da Rede Federal de
Educacao Profissional e Tecnologica.

O Decreto 2208/97 promove, no ambito do Ensino Médio, a separagao entre o
ensino propedéutico e a formacdo técnica, fato este que na visdo do pesquisador trouxe
consequéncias negativas ao processo educacional do antigo CEFET.

Com a promulgacao do Decreto 5154/2004, fica restabelecida a integracao entre a
educagao geral e a formacdo profissional na rede federal, o que possibilitou a estas
institui¢des ofertarem o PROEJA.

Este Decreto redimensiona a educagdo profissional no contexto educacional
brasileiro.

A modalidade de ensino para Jovens e Adultos chega ao CEFET-CE (hoje IFCE)
em 2005, através do PROEJA, programa instituido pelo decreto 5.478/2005 e modificado pelo
decreto 5.840 de 2006, estabelecendo, entdo, o Programa Nacional de Integracao da Educagao
Profissional com a Educacao Basica na Modalidade EJA.

No ano de 2005, foram iniciados os estudos de implantagio do PROEJA no
CEFET de Fortaleza com a construgdo do seu Marco Referencial materializado no documento
intitulado Projeto Pedagogico para o Curso Técnico Integrado de Nivel Médio na Modalidade

de Jovens e Adultos. O citado documento afirma que

[...] buscando atender ao referido decreto para consolidar sua contribuicdo a
promoc¢do da educagdo como via de inclusdo social, o CEFET-CE incorporou o
PROEJA em um projeto pedagogico, encarando-o como mais um desafio
educacional (CENTRO FEDERAL DE EDUCACAO TECNOLOGICA DO
CEARA, 2007, p. 7).

E possivel que o programa fosse encarado como um desafio pelo fato da
institui¢do nao ter expertise na Educacdo Profissional de Jovens e Adultos e isto demandaria
um grande esfor¢o para preparar os gestores, técnicos e professores para esta nova forma de

educacao.



67

O CEFET Fortaleza passou a ofertar os cursos de Refrigeracdo e Climatizagao e
de Telecomunicagdes. Na nossa investigacdo foi possivel detectar que o Curso de
Refrigeragdo e Climatizagdo (objeto de nossa pesquisa) iniciou suas atividades sem as
condicdes ideais de funcionamento em relagdo as instalacdes fisicas, ao material didatico,
além do despreparo da maioria dos professores para trabalhar com essa modalidade de ensino.
Na tentativa de amenizar a falta de preparo dos profissionais que iriam trabalhar com a EJA
foi oferecido pela instituicdo uma formacdo, com duracdo de 40 horas, ministrada por
professores da Universidade Estadual do Ceara (UECE).

Posteriormente, foi ofertado o Curso de Especializagdo em Educacdo Profissional
Integrada ao Ensino Médio na Modalidade Educacdo de Jovens e Adultos (EJA)", que esta
direcionado a professores, técnicos, coordenadores e gestores de Educacdo de Jovens e
Adultos. De acordo com Rocha (2012) apenas trés professores da area da Industria, a qual esta
vinculado o curso de Refrigera¢dao e Climatizagdo, participaram dos referidos cursos e, hoje,
continua Rocha (2012, p. 61), “[...] nenhum professor que concluiu esses cursos atua junto as

turmas de EJA.”

BEste curso ainda continua sendo ofertado pela instituicio.
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4 OSREFERENCIAISTEORICOSDA INVESTIGACAO

Este capitulo tem por objetivo de investigacdo enfocar as diferentes visdes sobre
educacdo e curriculo desde o século V a.C. até o século XXI, levando em consideragdo a sua
construcdo historica, principais perspectivas teoricas e as modificagdes sofridas ao longo do
tempo. Discute-se sobre o curriculo integrado, de um modo geral, ¢ como ele ocorre no
PROEJA. Faz-se uma reflexdo sobre avalicdo da aprendizagem e da avaliagdo curricular,
além de abordar a formacao docente no seu sentido mais amplo, particularizando a formagao

de professores para a educagio profissional e também para o PROEJA.

4.1 Educacao e Curriculo: Génese

A Grécia ¢ considerada o ber¢o da “historia da educacdo ocidental” e, de acordo
com Corréa (2009), estava centrada na formagao integral — corpo e espirito — a énfase da
educacdo se demandava mais, ora para o preparo militar ou esportivo, ora para o debate
intelectual conforme a época e o lugar.

A educacdo so6 alcangou o estatuto de questdo filosofica no século V a.C com os
sofistas e depois com Aristoteles e Socrates. Platdo, juntamente com Socrates, defendiam que
a educagdo deveria conduzir os alunos a uma disciplina moral, perfei¢do espiritual, virtude e
verdade. Defendiam, ainda, o desenvolvimento pessoal que valorizasse a verdade acima de
qualquer outro valor. Para Aristoteles, a vida estaria dividida em duas partes: o trabalho ¢ o
6cio, trazendo, em consequéncia disso, uma separacdo das artes Serviles e liberales com a
finalidade de atender as duas expectativas.

As cidades gregas mais importantes dos séculos VII e VI a.C, segundo os
historiadores, eram Atenas e Esparta. Nelas, existiam escolas destinadas a contribuir ao bem
publico. O principal objetivo educacional era a formagao de guerreiros fortes e valorosos
cidaddos leais e comprometidos com a moral vigente.

Em Esparta, a educagdo caracterizava-se pela formagao de vigorosos soldados e
politicos. Em geral, ndo alfabetizavam os meninos. O curriculo educacional era voltado para o
preparo fisico e o teinamento era feito com ginastica do tipo militar. Decorar as leis de
Licurgo e as poesias de Homero era o artificio utilizado para ensinar a moral e a politica.

Na educagdo ateniense, a formacdo das meninas traduzia-se nas atividades
doméstica e moral, desenvolvidas junto a sua mae. As meninas deveriam também se preparar,

adequadamente, para ter condigdes de gerar filhos fortes e sadios, quando adultas.
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Em Atenas, a educacdo dos meninos comecava com a idade de 7 anos. Vale
ressaltar que as escolas eram de carater privado e a elas sO6 tinham acesso aqueles que
pertenciam a classe social mais alta.

Depois do ano 479 a.C., a educacdo grega teve uma orientacdo basicamente
ateniense. Para os meninos com idade entre 7 a 13 anos, ensinava-se leitura, escrita, aritmética
e canto. Aos adolescentes de 13 a 16, ofereciam-se disciplinas como gramatica, retorica,
logica, musica e desenho. A educagdo superior integrada pela retorica e pela filosofia
iniciava-se apos os 16 anos de idade.

Enquanto na pedagogia grega valoriza-se a visdo filosofica sistematizada ou o
predominio da retérica, em Roma dava-se o florescimento da Humanitas: cultura
universalizada que equivale a Paidéia'®, distinguindo-se como uma cultura
predominantemente humanistica e, sobretudo cosmopolita e universal, buscando aquilo que
caracteriza 0 homem, em todos os tempos e lugares. Essa concepgao ndo se restringia ao ideal
de homem sabio, mas a formacao do homem virtuoso, como ser moral, politico e literario.

A educacdo romana tinha como objetivo, entdo, inculcar a moral e as virtudes
sociais necessarias para a manuntencdo das leis, costumes e religido. Aos meninos com idade
compreendida entre 6 a 12, anos ofertava-se a escola elementar, onde eram aprendidas leitura,
escrita, aritmética, moral e, ainda, estudavam-se as leis das doze tabuas'’. ApOs esse periodo,
concluia-se o processo educacional na escola secundaria, onde eram ensinadas as disciplinas
de lingua e literatura latina e grega, junto com historia, geografia, mitologia e ética. Somente
os maiores de 16 anos podiam se preparar para exercer o direito ou vida publica.

Para se identificar a génese dos estudos curriculares, tem-se que fazer esse retorno
historico a educacdo da antiguidade classica para se descobrir nas ideias de Platdo, Aristoteles
e Socrates indicios de questdes curriculares, que mais tarde foram identificadas e
sedimentadas. O curriculo da educagdo crista refletia a cultura e ideais gregos, romanos e
hebreus e sua influéncia perdura até os dias atuais.

Para alguns autores, Sacristan (2006), Silva (2007), Moreira (2004), Pacheco
(2005) a discussao sobre curriculo ndo se restringe aos aspectos da selecdo e da organizagao
do conhecimento como um processo neutro e desinteressado, pois nele estio embutidos os

fatores sociais, econdmicos e culturais. Para os estudiosos, uma teoria de curriculo deve

A Paideia ¢, entdo, entendida como uma formagio geral que dara ao homem a forma humana, ou seja, que o
construira como homem e como cidaddo. (POMBO, 2010).

Constituia uma antiga legislagdio que estd na origem do direito romano. Formava o cerne da constitui¢do
da Republica Romana e do mos maiorum (antigas leis ndo escritas e regras de conduta).
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necessariamente envolver, em sua discussdo, além dos conceitos pedagdgicos de ensino e
aprendizagem, os conceitos de ideologia e poder.

E importante destacar que as teorias de curriculo sio elaboradas de forma a
garantir um consenso. Significa dizer, também, que elas visam garantir o discurso e a
hegemonia de determinados grupos politicos e econdmicos. Segundo Silva (2007), € a questao
do poder que separa as teorias tradicionais do pensamento critico e pos-critico do curriculo,
pois nenhuma teoria ¢ cientificamente neutra ou desarticulada do poder.

Originada do latim scurrere — correr —, a palavra curriculum passou a ser
utilizada, a partir do século XVII, para designar o conjunto de assuntos estudados pelos
alunos ao longo de um curso. De acordo com Goodson (2008b), essa origem esta claramente
associada a preocupacao com os conteidos e a sequéncia da escolarizagao.

Hamilton (1980 apud GOODSON, 2008b) observa que, nos séculos XVI ¢ XVII,
em Paris ¢ em Glasgow, a organizacdao do curriculo ligava-se, por natureza, aos padrdes da
organizagdo e controle sociais. Escocia, Suica e Holanda, paises de religido calvinista que
possuem, teologicamente, a doutrina da predestinacdo (crenca de que apenas uma minoria
predestinada podia obter a salvagdo), transferiam essa mesma logica para a educacgdo. Nela, os
“escolhidos” (aqueles que podiam pagar) eram agraciados com a perspectiva de uma
educagao avancada enquanto os demais (pobres da drea rural) eram enquadrados num
curriculo mais conservador (o conhecimento era religioso e voltado as virtudes seculares).
Torna-se evidente que o curriculo exerce poder seletivo e discriminatdrio perante aqueles que
recebem o conhecimento.

Com o fim da Revolugao Francesa de 1789, o Estado passa a desempenhar papel
cada vez mais influente no processo de escolarizagdo e, consequentemente, interferindo no
curriculo. A partir deste periodo, o curriculo escolar revestiu-se dos interesses de controle
social sobre a mado de obra trabalhadora.

Goodson (2008b) define que, no final do século XVIII e inicio do século XIX, o
curriculo estabelecia-se como principal mecanismo de diferenciacdo social e esse poder de
determinar e aplicar a diferenciacdo conferiu ao curriculo uma posicdo definitiva na
epistemologia da escolarizacao.

Os diferentes caminhos que o curriculo percorreu a partir do século XX
culminaram nas principais abordagens tedricas que vao permitir o estabelecimento das
Teorias do Curriculo como uma importante area de estudo no campo da educacdo e da

sociologia. Esse tema ¢ abordado na secao subsequente.
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4.2 Osprimeiros estudos curriculares

O século XX foi o marco para o reconhecimento da Teoria e Desenvolvimento
Curricular como uma area de saber no meio das Ciéncias da Educagdo, segundo alguns
estudiosos (MOREIRA, 2004; SILVA, 2007).

O curriculo como campo especializado de estudos, no qual se investe intelectual e
financeiramente, ¢ relativamente novo. Silva (2007) pontua com muita clareza que a questao
curricular tornou-se espaco de debate somente a partir do inicio do século XX. Esses estudos
surgiram sob a influéncia americana e tiveram como precursores Dewey, que, em 1902,
escreveu o livro The child and thecurriculum; Bobbitt que publica, em 1918, The Curriculunm;
e Tyler que, em 1949, formalizou seus estudos sobre curriculo com a obra Principios Béasicos
de Curriculo e Ensino.

Dewey achava importante levar em consideracdo, no planejamento curricular, os
interesses € as experiéncias das criangas e jovens, enquanto Bobbit e Tyler sinalizaram para
questdes relacionadas a organizagdo e técnica do curriculo, enfatizando os objetivos, as
finalidades e as disciplinas. Esse conjunto de teorias ficou conhecido como “teorias
tradicionais” e estavam preocupadas, centralmente, com a atividade técnica de como fazer o
curriculo.

Na visdo de Silva (2007), alguns fatores contribuiram para o fortalecimento do
curriculo como campo profissional e especializado de estudos: o crescente movimento de
industrializacdo e urbanizacdo; a formacdo de um corpo profissional de especialistas no
assunto; a configuragao da educagdo como objeto de estudo cientifico; a criagdao de disciplinas
e departamentos universitarios; a institucionalizacdo de setores especializados sobre assuntos
da educagdo nas secretarias do Estado; a forte preocupagdo com a manutencdo de uma
identidade nacional em vista das crescentes ondas de imigragao ¢ a massificagcdo da educagao.

Em seu livro The Curriculum, Franklin Bobbit imagina o funcionamento de uma
escola como se ela fosse uma industria e pudesse seguir os preceitos do taylorismo'® e
advogava que as empresas deveriam ter uma administragdo cientifica onde o elemento mais

importante desse processo fosse a eficiéncia.

%0 taylorismo, também conhecido como Administragdo Cientifica, ¢ um sistema de organizacio industrial
desenvolvido pelo engenheiro mecanico norte-americano Frederick Winslow Taylor, no final do século XIX. A
principal caracteristica deste sistema € a organizacdo e divisdo de tarefas dentro de uma empresa com o
objetivo de obter 0 maximo de rendimento e eficiéncia com o minimo de tempo e atividade. (TAYLORISMO,
2012).
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Dewey liderou uma vertente mais progressista ¢ estava mais preocupado com a
constru¢do da democracia do que com o funcionamento da economia. Para Dewey, a educacao
ndo deveria ser somente a preparagdo para a vida ocupacional adulta, mas também um local de
vivéncia e pratica direta de principios democraticos (SILVA, 2007).

A publicacdo, em 1949, de Basic Principles of Curriculum and Instruction, de
autoria de Tyler, editada na Universidade de Chicago, ¢ considerada em varios estudos como
um marco no estudo do curriculo. O paradigma estabelecido por Tyler tornou- se o grande
referencial dos estudos curriculares nos Estados Unidos, influenciando o sistema educacional
de varios paises, dentre eles o Brasil.

A partir do langamento desta obra, os estudos do curriculo sdo feitos em torno da
ideia de organizagdo e desenvolvimento, ligando o curriculo a quatro grandes aspectos:
objetivos, contetidos, atividades e avaliacdo. No entender de Silva (2007), Tyler consolidou a

teoria de Bobbit quando propds que

[...] o desenvolvimento do curriculo deve responder a quatro principais questdes:
que objetivos educacionais deve a escola procurar atingir; que experiéncias
educacionais podem ser oferecidas que tenham probabilidade de alcangar esses
propdsitos; como organizar eficientemente essas experiéncias educacionais € como
podemos ter certeza de que esses objetivos estdo sendo alcangados (SILVA, 2007, p.
25).
Tyler defendia a ideia de educagdo como um processo ativo que, além de englobar
os esforcos dos alunos, deveria respeitar a sua individualidade, valorizando o saber fazer, o
que sugere o desenvolvimento de um ensino motivacional para despertar no aluno o interesse
pelo aprender. Tyler admitia que a eficiéncia era peca fundamental que poderia garantir no
futuro outras situagdes que no momento seria dificil dimensionar.
O processo de avaliacdo utilizado na escola tinha como finalidade determinar o

grau de alcance dos objetivos educacionais de programas curriculares e instrucionais. Nas

palavras de Tyler (1976),

O processo de avaliagdo consiste, essencialmente, em determinar em que o0s
objetivos educacionais estdo sendo realmente alcancados pelo programa do curriculo
e de ensino. [...] os objetivos visados consistem em produzir certas modificagdes
desejaveis nos padroes de comportamento do estudante - a avaliagdo € o processo
mediante o qual se determina o grau em que essas mudangas de comportamento
estdo realmente ocorrendo. (TYLER, 1976, p. 98-99).

Com isso, pode-se concluir que a concepcao de Tyler ndo deixava de apresentar
uma visdo positivista da avaliagdo, em que o importante era identificar os resultados

caracterizados pela objetividade, fidedignidade e possibilidade de analise matematica dos
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dados. Seguindo, contudo, os passos de Bobbitt, na busca da efici€ncia social, a avaliacao e a
aprendizagem, nada mais sdo que uma questao de controle do planejamento curricular.

Nessa perspectiva, Silva (2007), tomando de empréstimo o que afirma Tyler, frisa
que a organizacdo e o desenvolvimento curricular devem responder a quatro perguntas: 1)
Quais sdo os objetivos educacionais que a escola pretende alcangar?; 2) Que experiéncias
educacionais podem ser oferecidas para que estes propodsitos possam ser alcangados?; 3)
Como ¢ que esta vivéncia educativa deve ser organizada?; e 4) Como podemos ter certeza se
os objetivos pretendidos serdo alcangados?

Ainda de acordo com o autor, as quatro perguntas formuladas por Tyler
correspondem a divisdo tradicional da atividade educacional: “curriculo”, “ensino”,
“instrugcdo” e “avaliacdo”. Porém, na sua obra, Tyler vai dedicar maior aten¢do ao curriculo.

Tyler também determinou como identificar ou onde encontrar as respostas as
perguntas por ele propostas para elaborar o curriculo. Para este autor, deveriam ser feitos
estudos sobre os proprios aprendizes, sobre a vida contemporanea fora da educacdo, bem
como obter sugestdes dos especialistas das diversas disciplinas. Mas, para fazer esse
levantamento, as pessoas envolvidas deveriam respeitar a filosofia social e educacional e a
psicologia da aprendizagem com a qual a escola estivesse comprometida.

E interessante observar que tanto os modelos mais tecnicistas, como os de Bobbitt
e Tyler, quanto os mais progressistas de curriculo, como o proposto por Dewey, constituiam,
de certa forma, uma reagdo ao curriculo classico humanista, que havia dominado a educacao
secundaria desde sua institucionalizagdo. O modelo humanista de curriculo foi fortemente
atacado pelos que defendiam as vertentes curriculares tecnocraticas e progressitas.

A corrente progressista atacava o curriculo classico pelo seu distanciamento dos
interesses das experiéncias das criangas e dos jovens, ja os defensores da concepgdo técnica
de curriculo destacavam a abstragdo e a suposta inutilidade das habilidades e conhecimentos
cultivados pelo curriculo classico frente a vida moderna.

A democratizagdo da escolarizacdo secundaria pos fim ao curriculo humanista
classico, que ficou restrito a classe dominante que o utilizava com a finalidade de ingressar no
ensino superior, por sua vez encarregado de formar os futuros integrantes “das classes
dirigentes”.

No final da década de 1960, a hegemonia da concepgdo técnica do curriculo
estava prestes a desaparecer. Movimentos de reagdo as concepcdes burocraticas e

administrativas de curriculo, em paises como Franga e Inglaterra, aconteciam em campos
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ligados a Sociologia Critica e a Filosofia Marxista. Nos Estados Unidos ¢ no Canada, o
movimento critico tinha sua origem no proprio campo de estudos da educagao.

Na literatura educacional, a renovacdo aparece com exclusividade, nos Estados
Unidos, no ‘movimento de reconceptualizagdo’'” inspirado em Michael Apple e Henry
Giroux, de vertente neomarxista; a ‘Nova Sociologia da Educa¢do’, com Michael Young na
Inglaterra; um movimento amparado na obra de Paulo Freire, no Brasil; e na Franca, nos
ensaios fundamentais de Althusser, Bourdieu e Passeron, Baudelot e Establet. Silva (2007)
aponta que as teorias criticas colocam em questdo os pressupostos dos arranjos sociais €
educacionais e desconfiam do status quo, responsabilizando-o pelas desigualdades e injusticas
sociais, podendo ser -caracterizadas por teorias de desconfianga, questionamento e
transformago radical, em que o importante ndo ¢ desenvolver técnicas de como fazer o
curriculo, mas desenvolver conceitos que permitam compreender o que o curriculo faz

As teorias criticas permitiram compreender que os curriculos, por meio do
conhecimento de suas formas de organizacdo nas escolas e de suas regras para o
comportamento, ndo sdo uma atividade socialmente neutra, pois reproduzem e produzem
efeitos sociais em dire¢do a manutenc¢do das relagdes de desigualdades sociais. Depois dessas
teorias, a forma de compreender as relagdes de poder, ideologia, reprodugao e resisténcia que
circulavam no interior das escolas foi modificada.

As concepgdes pos-criticas do curriculo, também derivadas da Sociologia do
Curriculo, fazem importante conexao entre curriculo e cultura, compreendendo-o com base
numa andlise das relacdes de poder, ndo se limitando apenas ao campo das relagdes
econdmicas do capitalismo. O poder torna-se descentralizado, espalhado por toda a rede
social e inclui os processos de dominacdo centrados na identidade, na etnia, no género e na
sexualidade.

Essas concepgdes rejeitam a hipotese de uma consciéncia coerente, centrada e
unitaria e destacam as diversas manifestagdes culturais do mundo contemporaneo. Pode-se
falar, entdo, de um curriculo multicultural que se opde ao curriculo universitario tradicional
que privilegiava a cultura branca, masculina, europeia e heterossexual. Para Silva (2007),
parece haver uma continuidade entre a perspectiva multicultural e a tradi¢do critica do
curriculo.

Se as teorias criticas permitiram compreender o curriculo escolar como

construcdo social e histérica na qual circulam e se produzem saberes, relacdes de poder e

""Movimento que surge como expressdo da insatisfagdo constante de estudiosos do campo do curriculo com os
parametros tecnocraticos estabelecidos pelos modelos de Bobbitt e Tyler.
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subjetividades determinadas, o multiculturalismo radicalizou a pergunta critica fundamental
ao curriculo (o que conta como conhecimento?) estabelecendo os seguintes questionamentos,
por qué? para que? E para quem? “Por que esse conhecimento e ndo outro? Quais interesses
fazem com que esse conhecimento e ndo outro esteja no curriculo? A quem interessa
privilegiar um determinado tipo de identidade ou subjetividade e ndo outra?”. O
multiculturalismo, destaca Silva (2007), mostra que o fator da desigualdade em matéria de
educacdo e curriculo estd intimamente ligado a determinados elementos, sociais e culturais.
»18

Para os multiculturalistas s60 havera um curriculo harmonioso socialmente se o ‘“core

curricular for modificado, passando a refletir as assimetrias produzidas pelas relagdes sociais.

4.3 O processo historico do curriculo escolar no Brasil

A concepcao de curriculo no Brasil foi, durante certo tempo, influenciada pelas
teorias americanas de Dewey, Tyler, Kilpatrick e outros estudiosos. Para Moreira (2004), nao
houve uma transferéncia histérica do curriculo escolar americano para o Brasil, pois, de
acordo com este autor, o fato de ter havido uma influéncia de seus tedricos americanos na
concepg¢ao da matriz curricular brasileira ndo se configura como uma simples transferéncia de
um modelo educacional do curriculo. Aconteceram grandes discussoes dos estudiosos
brasileiros sobre o tema, o que permite afirmar que o campo curricular no Brasil procurou, a
partir de um determinado momento, construir seus proprios caminhos, optando por uma linha
critica em relacao ao curriculo.

Para interpretar a evolugdo do curriculo no Brasil, Moreira (2004) afirma que se
faz necessario identificar e interpretar suas origens. Nao se pode aceitar que a nova visao
sobre curriculo, iniciada na década de 1970 no Brasil, tenha surgido do nada. E possivel
encontrar-se as digitais de autores americanos representantes da chamada teoria tradicional,
na década de 1960, nos primeiros estagios de desenvolvimento de um curriculo com
identidade brasileira. J& nos anos 70, os pensamentos de Pinar, Apple e Giroux e de autores
europeus como Young, Bernstein, Althusser, Bourdieu, Passeron (representantes da teoria
critica) e a contribuicdo do pensamento de Paulo Freire foram muito importantes para o
campo curricular brasileiro. A partir da década de 1990, percebem-se as influéncias dos

representantes da chamada vertente pos-critica, como Deleuze, Guattari, Derrida e Foucault.

"®Denomina-se core curriculum ao conjunto de contetido de ensino que é obrigatorio e comum para todos os
alunos.
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4.4 Ossignificados do curriculo

Em 1968, a Organizacdo das Nag¢des Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a
Cultura (UNESCO) inclui na defini¢do de curriculo todas as experiéncias, atividades,
materiais, métodos de ensino e outros meios empregados pelo professor ou considerados por
ele para alcancar os fins da educacdo. Por conseguinte, a ideia de curriculo passa a
concretizar-se na forma de plano de estudos, e também nos objetivos, contetdos, métodos,
técnicas e processos de avaliagdo

Sacristan (2006) afirma que o uso do termo curriculo € recente entre nos. Para ele,
a partir da definicao do curriculo, estaremos definindo as fun¢des da propria escola, e a forma
particular de enfocéd-las num determinado momento social e histérico. Podemos entdo
compreender que o curriculo ndo ¢ somente listagem de contetidos a serem repassados, mas
todas as implicagdes contidas neste ato.

Nao ¢ possivel aceitar o curriculo como uma grade formatada em disciplinas
estanques e fragmentadas, e sim como uma ferramenta que vai contribuir para construcao do
proprio homem, como ser reflexivo e ativo na sociedade em que vive.

As politicas curriculares ndo podem estar desvinculadas de um projeto de
sociedade e nem e de uma pratica escolar, portanto o primeiro passo ¢ esclarecer o que
devemos entender pelo termo ‘“curriculo”. No momento em que se concebe um projeto
curricular ele deve apontar para além de uma sele¢do de conteudos e saberes articulados, deve
também refletir os valores sociais, politicos, economicos, ideologicos que influenciaram a
constru¢ao do curriculo como elemento de ligacao entre os diferentes interesses e a estrutura
educacional.

Nessa perspectiva, o curriculo pode ser considerado um artefato social e
cultural, pois como afirmam Silva e Moreira (1995, p. 7-8) “[...] ele ndo é um elemento
inocente e neutro de transmissdo desinteressada do conhecimento social, nele estdo
implicados as relagdes de poder, portanto o curriculo transmite visdes sociais particulares e
interessadas.”

De acordo com Pacheco (2005), € necessario fazer do curriculo um valor precioso
e reconhecer que ele ¢ um texto que contém o projeto de produgdo e reproducao da sociedade
e por isso se converte num campo de luta e contestacao, sendo nestes espagos o lugar onde os

conflitos sdo gerados e na medida do possivel resolvidos.
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Apoiado na ideia defendida por Foucault de que o poder e o conhecimento sao
inseparaveis, Carlson (1988 apud PACHECO, 2005) afirma que o curriculo deve ser
analisado ndo s6 pelo poder que o constitui, mas também pelos quais ¢ constituido.

Se a escola ¢ o veiculo que expressa o resultado desta constru¢do, podemos
concluir que o curriculo estd intrinsecamente ligado ao contexto politico social ¢ a
organizagdo da escola. Portanto devemos considerar que do curriculo fazem parte: crengas,

reflexdes, desejos, necessidades e esperancas dos envolvidos no processo educativo.

O curriculo ¢ uma praxis antes que um objeto estitico emanado de um modelo
coerente de pensar a educacdo ou as aprendizagens necessarias das criangas e dos
jovens, que tampouco se esgota na parte explicita do projeto de socializagdo cultural
nas escolas. E uma pratica, expressdo, da fun¢do socializadora e cultural que
determinada instituicdo tem, que reagrupa em torno dele uma série de subsistemas
ou praticas diversas, entre as quais se encontra a pratica pedagogica desenvolvida
em institui¢des escolares que comumente chamamos de ensino (SACRISTAN,
2006, p. 15).

O curriculo, desta forma, requer uma pratica extremamente complexa,
apresentando diferentes concepgdes, significados e significantes, pois esta relacionado com a
propria organizacao do sistema escolar. Sacristan (2006) analisa o curriculo a partir de cinco
ambitos diferenciados, sendo sua fungdo social, seu projeto ou plano educativo, a expressao
formal desse projeto, pratica e campo de pesquisa.

Ao definir o curriculo, o professor, a institui¢ao, os educandos estdo definindo a
funcdo social da propria escola e sua forma de situa-la no tempo (SACRISTAN, 2006).

Por isso defendemos o curriculo como uma construgdo social, pelo fato desta ideia
estar ligada ao contexto cultural, social, politico e econdmico de uma sociedade e as disputas
em torno de quais saberes devem fazer parte do curriculo. De acordo com Macedo (2010) a
educagao e curriculo devem estar fortemente ligados com o processo cultural, como
construcao de identidades locais ¢ nacionais.

O curriculo deve ser compreendido como processo, que envolve uma gama de
relacdes, que vao da prescri¢do a acdo, das tomadas de decisdes administrativas as praticas
pedagdgicas, na escola como instituicdo e nas unidades escolares em particular.

Para compreendé-lo e, principalmente, para elaboré-lo e implementa-lo de modo a

transformar o ensino, se faz necessario refletir sobre grandes questdes, como as que seguem:

Que objetivos, no nivel de que se trate, o ensino deve perseguir?

O que ensinar, ou que valores, atitudes e conhecimentos estdo implicados nos
objetivos?

Quem esta autorizado a participar nas decisdes do conteudo da escolaridade?
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Por que ensinar o que se ensina, deixando de lado muitas outras coisas? Trata-se da
justificativa do conteudo.

Todos esses objetivos devem ser para todos os alunos/as ou somente para alguns
deles?

Quem tem melhor acesso as formas legitimas de conhecimento?

Esses conhecimentos servem a quais interesses?

Que processos incidem e transformam as decisdes tomadas até que se tornem pratica
real?

Como se transmite a cultura escolar nas aulas e como deveria se fazer? [Ja que a
forma de ensinar ndo ¢ neutra quanto ao conteudo do ensinado].

Como inter-relacionar os conteudos selecionados oferecendo um conjunto coerente
para os alunos/as?

Com que recursos metodoldogicos, ou com que materiais ensinar?

Que organizagdo de grupos, professores/as, tempo e espaco convém adotar?

Quem deve definir e controlar o que ¢é éxito e o que é fracasso no ensino?

Como saber se houve €xito ou ndo no ensino e quais consequéncias t€ém sobre o
mesmo as formas de avaliacdo dominantes?

Como podem se mudar as praticas escolares relacionadas com esses temas?.
(SACRISTAN, GOMEZ, 2000, p. 124-125).

Para esclarecer ainda mais esta questdo, Sacristan (2006, p. 104) estabelece seis
niveis ou fases na objetiva¢ao, significacdo e construgdo do curriculo:

- O curriculo prescrito existe em qualquer sistema educativo, é ditado pelos
orgaos politico-administrativos e tem um papel de prescricdo ou orientagao relativamente ao
conteudo do curriculo, sobretudo no que diz respeito a educagdo obrigatoria. Funciona como
referéncia bdasica relativamente a ordenagdo do sistema curricular, a elaboragcdo de materiais
curriculares, no controle do sistema;

- O curriculo apresentado aos professores — ¢ a interpretacdo do curriculo
prescrito, tem por objetivo orientar a pratica em sala de aula. Essa orientacdo pode ser feita
através dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN), das Diretrizes Curriculares Nacionais
(DCN), do material impresso para o aluno, do livro-texto, apostilas e outras orientacdes
didaticas. Nos Estados, o Conselho Estadual de Educagao (CEE) ¢ o grande responsavel pela
interpretacdo e tradugdo do curriculo;

- O curriculo moldado pelos professores: em que eles se tornam agentes ativos na
concretizacdo dos conteudos; ele tem o poder modelador e transformador. Ele ¢ o mediador
decisivo, ¢ veiculo da proposta curricular e a desenvolve de acordo com as pressdes que sofre,
aliadas a sua competéncia técnica. Ao professor cabe adequar o curriculo prescrito e o
apresentado as condicdes locais;

- O curriculo na ac¢do — a pratica real do curriculo que se concretiza nas salas de
aula. Segundo Sacristan (2006, p. 201) “o curriculo na acdo ¢ a ultima expressdo do seu
valor”, pois, € na pratica que todo projeto se faz realidade, ou seja, adquire significacdo. Nesta

fase, sentimos a qualidade do ensino, pois a pratica ¢ influenciada por diversos fatores, que



79

acabam por permear o curriculo. S3o as agdes do professor, as atividades em sala e tarefas,
pesquisas, a influéncia do contexto social que vao ter importante papel na concretizagao do
curriculo;

- Existe ainda o curriculo oculto, que resulta da pratica docente e que extrapola os
conteudos disciplinares pré-estabelecidos e envolve crengas, valores e comportamentos para
identificar sua manifestagdo na pratica ha que se observar o professor € os alunos na sua
convivéncia cotidiana com o olhar centrado na questdao da subjetividade, da cultura do poder e
da resisténcia, para citar alguns elementos chaves de sua compreensao;

- Ja o curriculo avaliado deve ser visto como forma de controle do ato discente e
docente. Segundo Sacristan (2006, p. 106): “O controle do saber ¢ inerente a funcao social
estratificadora da educagdo e acaba por configurar toda uma mentalidade, que se projeta
inclusive nos niveis de escolaridade obrigatoria [...].” Nao envolve somente provas e testes
formais, mas toda a estrutura educativa da institui¢do escolar, como planos de trabalho,
pareceres, atividades, exercicios, questionamentos, ¢ a forma de controlar também a
aprendizagem do aluno e consequentemente os resultados da educacao;

Ao reconhecer o curriculo como algo que configura uma préatica, e € por sua vez
configurado no processo de seu desenvolvimento, nos vemos obrigados a analisar os agentes
ativos no processo. Este ¢ o caso dos professores; o curriculo molda os docentes, mas ¢
traduzido na pratica por eles mesmos, pois a influéncia ¢ reciproca. (SACRISTAN, 2006).

Sacristan e Goémes (2000) usam um esquema circular para ilustrar o dinamismo e
inter-relacdo entre as diferentes faces do curriculo, que correspondem as diferentes fases do

processo de desenvolvimento curricular quando globalmente entendido.

Figura 1 — O curriculo como processo
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Fonte: Adaptado de Sacristan e Goémez (2000, p. 139).
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O desenvolvimento do curriculo, afirma Pacheco (2005), depende de uma politica
curricular, que através de documentos legais vai regular o conhecimento que na sua Otica ¢ a
face visivel da realidade escolar. Dentro desta mesma linha, Sacristan (1988 apud
PACHECO, 2005) afirma que a politica curricular ¢ implementada através de trés tipos de
instrumentos: normativos explicitos e objetivos (leis, decretos-lei, portarias, despachos
normativos); normativos interpretativos subjetivos (circulares e oficios circulares); ¢ os
documentos de orientac&o e apoio (textos de apoio, documentos internos da escola).

Pacheco (2005) diz magnificamente que, apesar da administragdo central definir
as politicas curriculares, as quais trazem embutido o discurso oficial do Estado que engloba os
interesses € os compromissos firmados por diferentes grupos durante a sua elaboragdo, ¢
muito importante considerar o papel desempenhado pela escola, professores e alunos na

configuracdo da pratica curricular, pois sdo eles que vao atuar na sua concretizagao.

4.5 Pressupostostedricos do Ensino M édio I ntegrado

O Ensino Médio integrado ¢ uma alternativa de organizagdo curricular a surgida a
partir da promulga¢do do Decreto 5154/2004 que instituiu a modalidade de Ensino Médio
Integrado a Educagao Profissional. Tal modalidade havia sido vetada pelo Decreto 2208/1997,
o qual estabelecia que a educacdo profissional tivesse um curriculo proprio separado do
Ensino Médio, consolidando uma concepcdo de formagdo profissional deslocada da
necessidade dos conhecimentos basicos, convertendo a educacdo profissional em um mero
adestramento para trabalho.

De acordo com Carvalho (1999), qualquer proposta de educagdo profissional,
separada da escolaridade, seja em que nivel for, ¢ uma proposta conservadora, atrasada, De
acordo com e Grabowski (2006, p. 12) “[...] fica apenas na especializagdo vinculada a uma
concepcao de qualificacdo estreita e precarizada com foco na ocupagao para atender aos
interesses do setor produtivo”, podemos compreender entdo que ndo ¢ possivel dissociara
formacao profissional da formacao geral.

A possibilidade de integracdo do ensino médio com a educagao profissional surge
com a promulgacao do Decreto n° 5.154/04 que, por um lado, revoga o Decreto 2.208/97 e
restitui a possibilidade de articulagdo plena do Ensino Médio com a educagdo profissional,
mediante a oferta do Ensino Médio integrado ao ensino técnico. Por outro lado, mantém as

alternativas anteriores nas formas concomitante e subsequente, promovendo a articulagdo
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entre a formacdao técnica e a formacdo proped€utica, entre uma mesma instituigdo ou
diferentes redes de ensino, observadas as especificidades das mesmas.
O Decreto 5.154/04 foi incorporado na LDB 9.394/96, através da Lei 11.741 de
16 de julho de 2008. Esta lei alterou dispositivos que estabelecia as diretrizes e bases da
educacdo nacional, para redimensionar, institucionalizar ¢ integrar as agdes da educagdo
profissional técnica de nivel médio, da educacdo de jovens e adultos e da educacdo
profissional e tecnoldgica. E no art. 2°, da Lei 1.741, que se pode verificar insercdo da
modalidade integrada de Ensino Médio Profissionalizante a LDB 9394/96, que passa a ter a
seguinte redacdo para o Art. 36 - C,
A educacdo profissional técnica de nivel médio articulada, prevista no inciso I do
caput do art. 36-B desta Leli, serd desenvolvida de forma:
I — integrada, oferecida somente a quem ja tenha concluido o ensino fundamental,
sendo o curso planejado de modo a conduzir o aluno a habilitacdo profissional
técnica de nivel médio, na mesma institui¢do de ensino, efetuando-se matricula
inica para cada aluno;
II — concomitante, oferecida a quem ingresse no ensino médio ou ja esteja cursando,
efetuando-se matriculas distintas para cada curso, e podendo ocorrer:
a) na mesma institui¢do de ensino, aproveitando-se as oportunidades educacionais
disponiveis;
b) em instituigdes de ensino distintas, aproveitando-se as oportunidades de ensino
disponiveis;
¢) em instituicdes de ensino  distintas, mediante convénios de

intercomplementaridade, visando ao planejamento e ao desenvolvimento de projeto
pedagdgico unificado. (BRASIL, 1996, p. 13).

De acordo com Ramos (2010), a manutencao das formas de educacdo profissional
integrada, concomitante e subsequente se deveu a necessidade de se construir um consenso
com os diferentes segmentos da sociedade que ofertam educacgdo profissional, incluindo as
secretarias de educacdo, o sistema S e a rede privada que podem assim atender as
necessidades da populagdo de jovens e adultos que buscam uma formagdo profissional para
terem condicdes de ingressar no mundo do trabalho.

Com referéncia a educagdo profissional integrada é preciso deixar claro que
conceito de integragcdo deve ir além da forma, e com relagdo a isto parece oportuno citar Lodi
(2006, p. 4), que assim se manifesta

A oferta do Ensino Médio integrado a Educag@o Profissional devera contribuir com
a melhoria da qualidade dessa etapa final da educagdo basica. Em termos
curriculares, essa modalidade reunira conteudos do Ensino Médio e da formagao
profissional que deverdo ser trabalhados de forma integrada durante todo o curso,
assegurando o imprescindivel didlogo entre teoria e pratica.

Pensar o Ensino Médio, diante dessa perspectiva, ¢ um grande desafio a educacao

brasileira. A proposta do Ensino Médio Integrado a Educagdo Profissional ¢ diferente do
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Ensino Médio apenas propedéutico ou técnico. O Ensino Médio Integrado com a educagao
profissional ¢ um curso planejado que conduz, simultaneamente, a um diploma ¢ a um
certificado com base em uma unica matriz curricular, uma unica matricula por aluno, e uma
carga horaria que pretende assegurar o cumprimento das duas finalidades — formagao geral e
profissional. Para tanto, ha convergéncia de objetivos do ensino médio ¢ do ensino técnico,
buscando-se uma soélida e atualizada formacao cientifica, tecnoldgica, e humanistica.

A inclusdo da modalidade integrada para os cursos de Ensino Médio
Profissionalizante a LDB ¢ uma vitéria do os educadores (as) brasileiros (as) que em
permanente luta para que a dualidade que sempre acompanho o Ensino Médio seja superada.

E preciso, no entanto, considerar que essa integragdo ndo significa a superagdo da
dualidade, mas sim uma conquista em termos legais. Sem duvida, a superagdo desta dicotomia
vai depender da implementacdo de uma politica publica, que garanta os recursos financeiros
necessarios para a formagdo dos professores, melhorar a estrutura fisica, didatica e
pedagdgica das escolas que oferecem a formagao integrada de nivel médio.

Defende-se a concep¢do de ensino médio integrado a partir do ponto de vista de
Ciavatta, Frigotto, Ramos, Kuenzer e Moura, que apontam para a formacao articulada entre
esse nivel de ensino e a preparagdo para o trabalho na perspectiva de uma educagdo
politécnica que caminhe em direcdo a escola unitaria de Gramsci, tendo o trabalho como
principio educativo.

Ramos (2010, p. 69) refere-se a isso dizendo que

[...] o trabalho, como principio educativo, estd na base de uma concepgdo
epistemologica e pedagogica, que visa a proporcionar aos sujeitos a compreensao do
processo histdrico de produgdo cientifica, tecnologica e cultural dos grupos sociais,
considerada como conhecimentos desenvolvidos e apropriados socialmente, para a
transformagdo das condigdes naturais da vida e para a ampliagdao das capacidades,
das potencialidades e dos sentidos humanos.

A concepcao de Ensino Médio Integrado que se defende nesse trabalho sinaliza
para o caminho apontado por Ramos (2011, p. 1), que propde “[...] o desenvolvimento
intelectual e ético-politico de jovens, mediado pelo conhecimento cientifico, da formagao
cultural e da compreensdo do sentido dos sentidos e finalidades do trabalho.” Portanto, muito
diferente daquele que tem como objetivo maior condicionar o trabalho somente para o
dominio das atividades técnicas que sejam tuteis ao mercado de trabalho.

Sobre o que foi exposto acima, apresento este ponto de vista de Oliveira (2009, p.

54):
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Defendemos a ideia de que o Ensino Médio deve ter uma relagdo direta com o que
ocorre mundo do trabalho, entretanto essa relagdo ndo pode ser confundida com uma
submissdo ao imediatismo preconizado pelo mercado de trabalho [...] O Ensino
Meédio Integrado ndo deve ser palco para o desenvolvimento de competéncias ou de
habilidades preconizadas no discurso empresarial. Essa etapa da educagdo basica
ndo pode ¢ ndo deve estar voltada para o aumento da produtividade tdo em voga no
momento atual.

Desta maneira, a concepcao de Ensino Médio Integrado ndo pode se dissociar da
luta politica, ja que o almejado na formagao integrada dos alunos ¢ romper com a dualidade e
a fragmentacao dos conhecimentos que historicamente acompanham a educagao brasileira.

A proposta do Ensino Médio Integrado deve promover a articulagdo entre o
pensar e o fazer, permitindo que seja ofertado ao aluno um plano curricular que promova a
forma¢ao de cidaddos com capacidade de analisar criticamente a realidade que o cerca ao
mesmo tempo em que permita a incorporagdo de saberes cientificos e tecnoldgicos, dando-lhe
as condi¢des necessarias para atuar no mundo do trabalho e na preparacdo para a continuidade
dos estudos.

Desta forma, o aluno terd uma formacdo mais ampla capaz de lhe oferecer a
possibilidade de enfrentar os problemas da sua area profissional a partir de diferentes
dimensdes tais como, econdOmica, social, politica, cultural e técnica. Isto s6 sera possivel
através da educacdo integrada que tenha como organizadores do curriculo a ciéncia o trabalho
e a cultura. Estes elementos, portanto devem se constituir no eixo central do Ensino Médio
Integrado concebido como etapa final da educacdo basica.

Para reforgar o que foi exposto, recorre-se a Garcia e Lima Filho (2004, p. 29),

que afirmam sobre o processo formativo integrado:

Esta concepgdo se contrapde as visdes utilitaristas — pelas quais o jovem educando ¢
reduzido a mera condi¢do de capital humano em formagdo — e a educagdo como uma
condicdo mercantil. A educagdo profissional, integrada a escolarizagdo basica,
constitui um processo formativo integral que busca compreender a problematica social
do jovem como sujeito de direitos e de acdes na sociedade e que busca contribuir para
a sua inser¢do na vida adulta e no mundo do trabalho como cidaddo e sujeito
auténomo.

Portanto, a institucionalizagdo do ensino integrado no Brasil implica em romper
com a dualidade estrutural que historicamente separou a educacdo geral e formagdo
profissional, procurando eliminar a oposi¢ao entre o conhecimento geral e o saber
profissional, tirando o Ensino Médio da subordinagdo aos projetos de mercado de trabalho e

de acesso ao ensino superior através do vestibular ou do Exame Nacional do Ensino Médio

(ENEM).
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4.6 Pressupostos da Educacéo de Jovens e Adultos Integrada a Educacéo Profissional

O Programa Nacional de Integragdo da Educacdo Profissional com a Educagao
Basica na modalidade Educacdo de Jovens e Adultos — PROEJA — foi criado por meio do
Decreto n°® 5.478/2005 e alterado pelo Decreto 5.840/2006 que faz referéncia a implementacao
de um programa especifico que ofereca oportunidades educacionais aos jovens e adultos que
jé& concluiram o Ensino Fundamental prosseguirem seu itinerdrio formativo na etapa final da
educagdo basica aliando a formacgado geral e profissional.

O PROEJA veio preencher uma lacuna no sistema educacional brasileiro,
permitindo que a integracao entre a formacgao geral e a educacao profissional fosse estendida a
educacdo de jovens e adultos, pois, como afirma Ciavatta, (2005, p. 89) “[...] numa sociedade
como a nossa com alto grau de desigualdade social e que ndo universalizou a educagao basica
(fundamental e média)”, a EJA ficou, durante muito tempo, limitada aos cursos e aos exames
supletivos, cuja finalidade era oferecer exclusivamente a certificacdo nas etapas finais da
educacao basica.

A certificagdo obtida permitia ao aluno ingressar em cursos técnicos para uma
formacao rapida que o levasse para o mercado de trabalho como mao de obra especializada e
de baixo custo, expondo da forma mais escancarada possivel a dualidade do sistema
educacional brasileiro.

De acordo com Moura (2006b) o que se fazia era na realidade era “uma educagao
pobre para pobres” e ndo um percurso escolar que permita a formagao integral do individuo
em detrimento da formacao para o mercado.

Ramos (2010, p. 77) refere-se a isso dizendo: “[...] ndo se pode admitir que a
educacdo profissional seja planejada e desenvolvida para atender as necessidades
identificadas no mercado de trabalho tendo em vista antes de tudo os interesses da produgdo e,
s0 depois, os interesses dos trabalhadores.”

Por esse entendimento ndo se pode abrir mdo de uma educacdo profissional
integrada destinada a formacao de jovens e adultos que permita a constru¢do de um sujeito
com autonomia politica, social e economica capaz de lutar por sua emancipagdo, superando
uma formagao reparadora no processo de letramento e aligeirada na area profissional
desenvolvida apenas para atender as necessidades do mercado de trabalho.

Acredita-se que a superagdo deste modelo de educacdo que tende a reduzir a
formag¢do humana a formagdo profissional s6 sera possivel a partir do momento que a

educacgao geral se torne indissocidvel da formagao profissional.
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Ciavatta (2011, p. 7) chama-nos a atencao para o fato de que

A sociedade brasileira tem uma divida secular para com a populagdo trabalhadora,
relegada, desde os primoérdios do pais, a ndo receber conhecimentos, sendo aqueles
que fossem necessarios ao trabalho produtivo no campo e nos espagos urbanos. Mais
tarde, com séculos de atraso em relagdo aos paises europeus colonizadores, o ideal
educacional, necessario a producdo capitalista, se implantou, de modo escasso e
limitado, apenas nas fungdes de ler, escrever, contar ¢ aprender um oficio. Manteve-
se sempre, por artificios legais e administrativos, a meia-educac@o para a populagéo.

Portanto, o PROEJA deve ter como premissa maior permitir a reinser¢ao no
sistema escolar dos jovens e adultos que, em algum momento de suas vidas, tiveram seu
percurso escolar interrompido, ofertando a eles uma nova trajetéria educacional que permita a
elevacdo de sua escolaridade por meio da conclusdo do ensino basico, com a formacao
profissional na perspectiva de uma formacgao integrada pondo fim o carater assistencialista
que historicamente acompanhou a EJA.

De acordo com Moll (2010, p. 132), “O Proeja constituiu-se como marco para
construcdo de uma politica publica e aproximagdo entre escolariza¢do e profissionalizacao e
de ampliagdo do acesso e da permanéncia de jovens e adultos na educacdo basica.” A
integracdo entre a educacdo basica e educacgdo profissional para o publico da EJA ¢ um dos
pressupostos do PROEJA.

Portanto, esta integracdo deve ter como objetivo fazer a aproximagdo entre os
pressupostos da formagao técnica com a formagao geral, para que ambas ndo assumam carater
meramente técnico e reducionista no interior das relagdes produtivas, econdmicas, politicas,
sociais e culturais.

Assim, a necessidade de se conjugar, nesse nivel de ensino, a preparagdo pra o
trabalho e a formagdo geral se faz necessario que ela estimule a reflexdo e a critica, com o
proposito de tornar os estudantes do PROEJA agentes de mudangas nos niveis do individuo,
da sociedade e da natureza.

A efetivacdo deste programa ¢ a possibilidade de “A ampliacdo de oportunidades,
necessaria e desejavel, para as populagdes jovens e adultas, que encontrardo no PROEJA novo
|6cus para a vida escolar.” (MOLL, 2010, p. 135).

As questoes relacionadas ao Ensino Médio, a educagdo profissional e a EJA
enquanto modalidades de ensino sdo extremamente complexas. Para Kuenzer (2007), o

Ensino Médio tem se constituido no grande desafio do sistema educacional brasileiro, pois,

historicamente, revela um carater contraditorio e dual, sofrendo com a auséncia de identidade,
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ja que ora tem o carater de propedéutico, ora de preparacao para o ingresso no mundo do
trabalho.

Nesse contexto, torna-se necessario compreender que a politica de ensino médio
integrado ¢ mais que uma sobreposi¢do de contetidos, ela deve se concretizar efetivamente
através de uma integragdo curricular que supere a dualidade de saberes gerais e especificos.

Ramos (2010, p. 53) confirma este ponto de vista afirmando categoricamente:
“[...] no curriculo integrado nenhum conhecimento ¢ s6 geral, posto que estrutura objetivos de
produgdo, nem somente especifico, pois nenhum conceito apropriado produtivamente pode
ser formulado ou compreendido desarticulado da ciéncia basica.”

Portanto, para que seja possivel entender as implicagdes pedagogicas que se
fazem presentes na educacdo integrada, que tem como objetivo superar a dualidade de um
curriculo fragmentado em disciplinas, apresento alguns elementos dos estudos do curriculo

que vao permitir a compreensdo do curriculo integrado que sera abordado a seguir.

4.7 O Curriculo Integrado

De um modo geral, a organiza¢dao dos curriculos estd baseada na distribuicao de
disciplinas isoladas, hipertrofiadas em contetidos, dificultando a integragdo e contribuindo
para um percurso fragmentado que ndo permite a formacdo de profissionais que atendam as
necessidades da sociedade, estando muito mais voltada para as demandas do mundo do
trabalho.

A proposta de curriculo integrado parece ser apropriada para atender a
necessidade de integrar ensino e trabalho na formacdo de individuos capazes de exercer sua
atividade profissional, mas também ser capaz de fazer a leitura do mundo em que vivem,
sendo capazes de compreender suas obrigagdes, mas também de defender seus direitos.

A construgdo de um curriculo baseado na integragdo proposta no Decreto n°
5.154/04 ndo ¢ um retorno as imposi¢oes estabelecidos na Lei n° 5.692/71, que se traduziu
apenas na jungdo das disciplinas. E necessario pensar uma construgio conjunta de forma que
os conteudos sejam vistos na sua construcao histdrica e que, a partir dos saberes apreendidos,
novos conhecimentos passam a ser construidos em um processo constante de investigacao e
compreensdo da realidade, tendo o trabalho em conjunto com a ciéncia geral e a cultura como
eixos.

Benfatti (2011, p. 64) clareia essa ideia dizendo que: “A comunicagdo entre

disciplinas e areas, experimentada pelos docentes em suas escolas, contribui para socializagao
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e integracao curricular. O modelo-linear de organizagdo curricular setoriza o trabalho docente
e, portanto, nao privilegia a atividade coletiva.”

Assim, a concepgao de Curriculo Integrado no contexto da Educagdo Profissional
estd ligada a ideia de que a formacgdo geral e profissional sdo partes indissociaveis de um
mesmo percurso formativo, pois ndo € possivel formar cidaddos com uma base comum unica
de conhecimentos.

Ramos (2010) fala com muita pertinéncia que grande o desafio a ser vencido ¢
construir uma proposta de curriculo integrado alicer¢ado na ciéncia, trabalho e cultura que
garanta simultaneamente aos estudantes a base unitaria de formagao geral e a preparagdo para
o exercicio de profissoes técnicas permitindo, assim, a formacao integral do cidadao.

Novamente volto a Ciavatta (2005), que se refere a formacdo integrada, indicando
que ela deve superar o histérico conflito da formagdo do ser humano marcado pela divisao
social do trabalho entre o ato de executar e o de pensar, dirigir ou planejar. O que se busca
com a formacgdo integrada entre o humanismo e o técnico, assevera a autora, ¢ “[...] garantir
ao adolescente, ao jovem e ao adulto trabalhador o direito a uma formagdo completa para a
leitura do mundo e para a atuagdo como cidaddo pertencente a um pais, integrado dignamente
a sua sociedade politica.” (CIAVATTA, 2005, p. 85).

Dessa maneira, os desafios da integracdo passam pela superagao da polarizagao
entre trabalho manual e trabalho intelectual que se estabeleceu durante tanto tempo na
educacdo brasileira e que, como afirma Machado (2010, p. 82), “[...] solapam a possibilidade
de uma construcdo curricular superior [...] um curriculo integrado a vida dos educandos, a
dinamica dos processos historicos, sociais, econdmicos € culturais que estes vivenciam.”.

Portanto a constru¢do de um curriculo integrado no ensino médio s6 podera
acontecer com mudangas de posturas pedagogicas das institui¢des, dos professores e dos
alunos. De acordo com Machado (2010), isto vai representar uma ruptura com um modelo
cultural que valoriza os saberes da formacao geral em detrimento do trabalho manual. A
proposta do curriculo integrada, afirma Machado, abre a possibilidade para as escolas do
Brasil renovarem e inovarem os processos de ensino e aprendizagem com propostas e projetos

pedagogicos articulados com as dimensdes do fazer e do pensar.

4.8 O Curriculo Integrado no PROEJA

A construcdo do curriculo integrado no PROEJA ¢ um importante elemento para

alcancar os objetivos deste Programa, constituindo-se, de acordo com Moura e Pinheiro
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(2009), num grande desafio para as instituicdes de ensino do profissionalizante que devem
superar a concepcao de modelos curriculares tradicionais, disciplinares e rigidos.

Portanto, a concep¢do do curriculo integrado exige uma reconfiguragdo dos
conceitos, das formas de organizacdo, de gestdo e de acdo das instituicdes de ensino e das
praticas pedagodgicas para atender o que propde o documento base com relagdo a integragao

curricular:

O curriculo integrado é uma possibilidade de inovar pedagogicamente na concepgao
de ensino médio, em resposta aos diferentes sujeitos sociais para os quais se destina,
por meio de uma concepgdo que considera o mundo do trabalho e que leva em conta
os mais diversos saberes produzidos em diferentes espagos sociais. Abandona-se a
perspectiva estreita de formagdo para o mercado de trabalho, para assumir a
formacgdo integral dos sujeitos, como forma de compreender ¢ se compreender no
mundo. (BRASIL, 2007b, p. 43).
O mesmo documento afirma, ainda, que essa nova concepgao curricular permite a
abordagem de contetdos e praticas inter e transdisciplinares, utilizando metodologias
dindmicas, promovendo a valorizagdo dos saberes trazidos pelos educandos dos espagos de

educagao nao formal, além do respeito a diversidade.

4.9 Os caminho da Avaliacao

Este topico trata da relagdo entre avaliagdo e curriculo. Inicialmente sdo abordadas
as praticas avaliativas sob o prisma de quatro geragdes: medicdo, descri¢do, julgamento e
negociacdo. A seguir, faremos uma discussdo sobre o papel da avali¢do curricular como
elemento essencial na andlise dos programas educacionais.

Os campos do curriculo e da avalicdo se tornaram, a partir a metade do século XX
e com mais intensidade no inicio do século XXI, elemento central do projeto educativo dos
governos e das escolas. Carregado de conflitos ideoldgicos, politicos, sociais € econdmicos
eles se materializou em teorias e praticas que vao se expressar na linguagem da escola através
de desejos, resisténcias, ideais de liberdade e justica, ruptura dos padrdes tradicionais,
controles, siléncios, disputas de identidades, discriminagdo, exclusdo e inclusdo. Estes dois
elementos estdo diretamente associados e formam uma rede ampla de relagdes sociais e
pedagogicas que vao influenciar o dia a dia escolar dentro e fora da sala de aula.

E possivel que, ao fazer referéncia ao termo avaliagdo, se possa apresentar
significados diferentes, pois ndo ha um so tipo de avaliagdo Sendo a avaliagdo uma constante
na vida das pessoas, no cotidiano em casa, no trabalho e no lazer, e inclui sempre um

julgamento de valor.
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Os primeiros esbocos de procedimentos avaliativos com dimensao social, informa
Dias Sobrinho (2003, p. 14), foram observados na China, onde ha mais de dois mil anos se
realizavam exames seletivos para os servigos publicos, e também na Grécia antiga, com a
pratica da docimasia, a qual consistia em uma verificagdo das aptiddes morais das pessoas que
se candidatavam a fungdes publicas. Mesmo ndo apresentando ainda como um processo
sistematizado, a avaliacdo a €época ja trazia, na sua origem, uma esséncia seletiva, punitiva e
excludente.

Na a Idade Média, apareceram, na area educacional, os exames, com um carater
mais formal, nos meios universitarios. No século XVIII, os exames escritos foram adotados
em inumeras institui¢des escolares Criando-se os processos seletivos.

A evolucido das praticas avaliativas escolares ao final do século XIX e ao longo do
século XX pode ser analisada, de acordo com Guba e Lincoln (2011), sob o prisma de quatro
geragdes: medigdo, descricdo, julgamento e negociagdo. Portanto, as abordagens avaliativas
variam de acordo com essas geracoes.

Na geracdo da medi¢do, ndo se distinguia avaliagdo de medida. Nessa fase, era
preocupagdo dos estudiosos da area a elaboragdo de instrumentos ou testes para verificacdo do
rendimento escolar;

Na geracdo da descrigdo, havia uma busca para um melhor entendimento do
objetivo da avaliagdo. O avaliador estava mais concentrado em definir descrever padrdes e
critérios avaliativos. Foi nessa fase que surgiu o termo “avaliacdo educacional”.

A geracdo do julgamento questionava os testes padronizados e o reducionismo da
no¢ao simplista de avaliagdo como sindnimo de medida e tinha como preocupagdo maior o
julgamento de valor.

Na geracao da negocia¢do mais presente na atualidade, a avaliagdo ¢ um processo
interativo, negociado, que se fundamenta num paradigma construtivista onde todos os sujeitos
envolvidos com o fendmeno avaliado participam com seus pressupostos sendo, portanto, uma
construgio coletiva da avaliagdo. E uma forma construtivista de fazer avaliacio.

No século XIX, sob a efervescéncia de uma sociedade industrial e burocratizada, e
sofrendo influéncia do paradigma positivista, os mecanismos de avaliagdo se concentravam na
elaboragdo e aplicagdo de testes. Neste periodo, de acordo com Dias Sobrinho (2003, p. 16),
avaliacdo e medi¢do eram conceitos que ndo se diferenciavam, portanto, a avaliagdo se
limitava a abordar os aspectos relativos as questdes das diferengas individuais,
desconsiderando os programas escolares e o curriculo. Para Dias Sobrinho (2003, p. 16), a

avaliacdo se configurava como instrumento de medicao e, dentro desta dtica, foi incorporada
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ao campo da Psicologia, que desenvolveu o conceito de psicometria, caracterizado,
principalmente, como uma tecnologia de testes padronizados e objetivos, com a finalidade de
medir a inteligéncia e o desempenho dos sujeitos avaliados. O aperfeicoamento dos
instrumentos de medi¢do ocupou os estudiosos americanos, entre eles Robert Thorndike e
Robert L. Ebel, cujos trabalhos forneceram a base para a construcao dos testes padronizados
que foram usados para mensurar as habilidades e aptiddes dos alunos, nas duas primeiras
décadas do século XX (SOUSA, 2003; VIANNA, 2000).

Nas primeiras décadas do século XX, avaliagdo e medida eram sin6nimos, isto &,
a ideia que prevalecia era a de que a avaliagdo era uma questao essencialmente técnica e que,
através de testes bem construidos, seria possivel medir, com rigor e isen¢do, as aprendizagens
escolares dos alunos. Esta sistematica de avaliagdo caracteriza a primeira geragao que Guba e
Lincoln denominaram de geracdo da medida. Este modelo avalia¢do se limitava a abordar os
aspectos relativos as questdes das diferencas individuais, desconsiderando os programas
escolares e o curriculo.

A segunda geracao da avaliagdo, chamada de descritiva, de acordo com Guba ¢
Lincoln (2011), surgiu na década de 1930, e priorizava a busca de uma melhor compreensao
do objeto de avaliacdo. Se na primeira geragdo a énfase da avaliacdo limitava-se ao aluno,
nesta geracdo ela vai se estender para outros campos, como o curriculo, os programas, os
materiais, as estratégias de ensino e a propria escola de modo geral.

Para muitos autores e pesquisadores (DIAS SOBRINHO, 2003; GUBA;
LINCOLN, 2011; STUFFLEBEAM; SHINKFIELD, 1987), Ralph Tyler foi o “pai da
avaliacdo educacional”. Tyler tinha uma concepcao de curriculo como um conjunto planejado
de experiéncias formativas que ocorriam na escola, destinadas a contribuir para que os alunos
pudessem atingir um conjunto de objetivos comportamentais previamente definidos. O autor
desenvolveu o modelo de avaliagdo por objetivos, considerado o primeiro método sistematico
de avaliagdo educacional, apresentando uma nova concepcao de avaliagdo, cuja influéncia se
estende até aos dias de hoje.

De acordo com Saul (2001), “Estudos dos Oito Anos”, desenvolvidos por Ralph
Tyler e Smith, introduzem uma série de procedimentos (instrumentos) de avaliacdo, tais
como: testes, escalas de atitudes, inventdrios, questionarios, fichas de registros de
comportamentos € outras maneiras de registrar e coletar evidéncias sobre o rendimento dos
alunos em uma perspectiva longitudinal, em relagdo a consecugdo de objetivos curriculares.

Esse enfoque ficou conhecido e caracterizado como “avaliagdo por objetivo”.
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O processo de avaliagdo consiste essencialmente em determinar se os objetivos
educacionais estdo sendo realmente alcangados pelo programa de curriculo e do
ensino. No entanto, como os objetivos educacionais sdo essencialmente mudangas
em seres humanos — em outras palavras, como os objetivos visados consistem em
produzir certas modificagdes desejaveis nos padroes de comportamento do estudante
— avaliacdo é o processo mediante o qual se determina o grau em que essas
mudancas do comportamento estdo realmente ocorrendo. (TYLER, 1976, p. 98).

Para Dias Sobrinho (2003, p. 19), a avaliacdo tornou-se um valioso instrumento
para a regulagdo do conhecimento ¢ das formas de adquiri-lo; mais do que isso, passou a
definir os comportamentos desejados, controlar os seus cumprimentos e aplicar san¢des ou
prémios correspondentes aos resultados.

De acordo com Saul (2001) a avaliacdo da aprendizagem, na proposta apresentada
por Tyler, estd integrada a seu modelo para a elaboragdo de curriculo tem evidente relacdo
com 0s pressupostos positivistas que caracteriza a pedagogia por objetivos, compromissada
com a ideologia utilitarista, tdo caracteristicas das organizagdes empresariais.

O modelo para elaboragdo do curriculo proposto pro Tyler pode ser assim

representado:

Figura 2 — Modelo para elaboraggo do curriculo (Ralph Tyler)
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Aprendizagem

Selegdo de Experiéncias
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Fonte: Saul (2001, p. 28).
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Os estudos realizados por Tyler permitiram estender o campo da avaliagdo para
além da medi¢do das habilidades dos individuos, passando a preocupar-se com o julgamento
do curriculo, o qual passou a ser organizado em torno de objetivos. Estes se constituiam na
base do planejamento que orientava os professores, ajudava na selecdo de materiais, na
efetivagdo dos conteudos, nos procedimentos metodolégicos e na preparagdo dos testes que
seriam aplicados aos alunos. Note-se que a avaliacdo, inicialmente, estava vinculada a
medig¢do das diferencas individuais, ampliou para a questdo curricular.

E importante ressaltar que a perspectiva tyleriana recebeu muitas criticas,
conforme Ferreira (2002, p. 25), “[...] por ser uma proposta comportamentalista — propde
mudangas de comportamento, positivista” — fundamenta-se nos resultados obtidos com os
testes e tecnicista por visar o produto final através dos objetivos alcancados e por dar a
avaliacdo, conforme afirma Saul (2001, p. 29), “[...] uma nocdo simplista, inflexivel e
limitada, levando o risco de relegar a um plano secundario aspectos importantes do processo
de ensino e aprendizagem.”

Depresbiteris (1989) aponta umas das fragilidades do modelo de Tyler, que foi
considerar a avaliagdo como uma atividade final, vinculada ao alcance de objetivos e nao
como um processo continuo e sistematico.

A terceira geracao surgiu anos 1960 e foi designada por Guba ¢ Lincoln (2011)
como a geragdao da formulagdo de juizos ou julgamento de valor, que aprofundou a critica
limitacdes da avaliagcdo percebidas nas duas geragdes anteriores.

Esta geragdo de avaliagdo ficou marcada pelo langamento do Sputnik, pela entao
Unido Soviética. O sucesso russo foi atribuido, em grande parte, a qualidade do seu sistema
educativo. O acontecimento despertou nos Estados Unidos uma reflexdo sobre, o seu sistema
educativo, passando a admitir a ineficiéncia do seu sistema educacional. Chegou-se a
conclusdo de que a metodologia de avaliagdo que vinha sendo empregada nas escolas era
ineficaz diante das novas exigéncias. Ja ndo mais se tratava de avaliar simplesmente alunos,
mas professores, conteudos, estratégias de ensino, a escola etc.

Surgiram varios modelos de avaliagdo, na tentativa de se chegar ao julgamento de
valor de forma sistematica e esclarecedora. Surgiu, também, a preocupacdo com o mérito do
que estava sendo avaliado. Assim, os avaliadores, mantendo as funcdes técnicas e descritivas
das geracdes anteriores, passaram também a desempenhar o papel de juizes. Descrever e
julgar sdo elementos basicos da avaliag@o de terceira geragao.

As produgdes mais relevantes dessa etapa (década de 1960), segundo Dias

Sobrinho (2003, p. 22), foram de L. J. Cronbach, M. Scriven e R. Stake, sendo que o
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primeiro, Cronbach, no ano de 1963, produziu um ensaio intitulado Course Improvement
Through Evaluation (Aprimoramento de Curriculos por Meio da Avaliagdo), no qual ele
propde a superacdo da ideia de que os objetivos sdo os organizadores da avaliagdo, colocando
que as decisdes a serem tomadas ¢ que constituem o centro da avaliagdo. A ideia desenvolvida
por Cronbach se destacou, principalmente, porque concebeu a avaliagdo como um processo de
identificar e coletar informacgdes que visam a tomada de decisao.

Em 1967, Michael Scriven (1967) publicou o seu ensaio The Methodology of
Evaluation (Metodologia da Avaliagdo) que, segundo Dias Sobrinho (2003), ofereceu uma
grande contribuicdo na area da avaliagdo quando estabeleceu a diferenciagdo entre fungdes e
objetivos. Para Scriven, os objetivos ndo sao varidveis, mas sim as fungdes que se referem ao
emprego de informagdes para tomada de decisoes.

Neste mesmo artigo, ainda de acordo com Dias Sobrinho (2003) e Vianna (2000),
Scriven fez, entdo, a classica distingdo entre o conceito de avaliagdo somativa, mais associada
a prestacao de contas, a certificagdo e a selecdo e o conceito de avaliagdo formativa, mais
associada ao desenvolvimento, a melhoria das aprendizagens e a regula¢do dos processos de
ensino e de aprendizagem. Scriven destacou a avaliagdo como um processo de levantamento
de dados para andlise e posterior determinacdo do valor ou mérito dos objetivos desses
processos.

A avaliacdo responsiva proposta por Stake (1982) corresponde a descri¢do e
julgamento de um programa educacional, objetivando responder aos questionamentos basicos
de um programa. Neste enfoque, o papel do avaliador consiste, sobretudo, em: “a) Estruturar
o estudo a partir de perguntas, negociacdo e selecdo de alguns questionamentos sobre o
programa; e b) Coletar, processar e interpretar dados descritivos e de julgamento, fornecidos
por varios grupos de pessoas.” (SAUL, 2001, p. 36). Para Stake (1974 apud GOLDBERG;
SOUZA, 1982, p. 32), o que se deve enfocar sdo “as atividades do programa”, pois as
consequéncias, segundo ele, “sdo sempre retiradas da acdo em curso, € nao da teoria ou dos
objetivos declarados.”

Neste modelo de avaliagdo, a coleta de informacdo tinha como propdsito o
didlogo e do debate sobre as inten¢des da avaliacdo. Este método se apoiava no pressuposto
basico de que os implicados na avaliagao teriam que mudar as suas atitudes, opinides e
crencas, razdo pela qual Stake preconiza a criagdo de condig¢des para uma comunicacdo fluida
entre avaliador e “avaliados”, facilitando, assim, a investigac¢do, a descoberta e a solugdo de

problemas.
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Stake, ampliando a fun¢do de interpretacdo e analise dos programas de ensino,
preconizou que a avaliagao deveria gerar os juizos de valor ndo apenas de especialistas em
avalia¢do, mas deveria contar também com a participacdo de pais, professores e todos aqueles
envolvidos no processo de ensino.

A avaliag@o iluminativa ¢ uma concepgdo criada por Parllet e Hamiltom (1972,
apud GOLDBERG; SOUZA, 1982), que visa a descrigdo e interpretagdo da situagdo
complexa de um programa de inovagao.

A avaliacdo iluminativa considera os contextos mais amplos em que funcionam os
programas educacionais. Sua principal preocupagdo prende-se a descri¢ao e interpretagao.

Os objetivos da avaliagao iluminativa ¢ estudar o programa inovador: como este
funciona; como ¢ influenciado pelas diversas situacdes escolares nas quais ¢ aplicado; quais
sdo suas vantagens e desvantagens na opinido de seus principais interessados; e quais as
condi¢des que mais afetam as tarefas intelectuais e as experiéncias académicas dos alunos
afirmam Parllet ¢ Hamilton (1972 apud GOLDBERG; SOUZA, 1982, p. 38).

O modelo de avaliagdo estruturado por Stufflebeam, de acordo com Vianna,
(2000), centra-se no dimensionamento da avaliagdo com o objetivo de permitir a tomada de
decisdes. Conhecido como CIPP — Contexto, Input/Entrada, Processo, Produto. Para cada tipo
de decisdo, se faz necessario desenvolver tipos especificos de avaliagdo, essa relacdo pode ser
sintetizada da seguinte forma: a) Avaliacdo do contexto — servia para o planejamento de
decisdes; b) Avaliacdo de insumos — procuraria estabelecer como usar os recursos para
alcangar os objetivos definidos pelo programa; c¢) Avaliagcdo do processo — objetivava detectar
deficiéncias de planejamento ou implementagdo € monitorar varios aspectos do processo
avaliativo a fim de identificar e corrigir possiveis problemas; d) Avaliagdo do produto —
media e interpretava os resultados obtidos com ac¢des formativas ao término do programa. O
modelo de Stufflebeam enfatizava, portanto, a necessidade de obter e fornecer informagdes
precisas e corretas para subsidiar a tomada de decisdes, visando atingir os objetivos dos
programas educacionais avaliados.

Portanto, nessa terceira geragdo, a emissdo de um julgamento de valor passou a
ser parte integrante do processo avaliativo, que deixou de se importar somente com a medi¢ao
e descri¢ao do objeto avaliado presentes, na primeira e segunda geracao. Apesar dos avangos
conseguidos nesta geracdo, a avaliagdo segundo Esteban (2008), esta associada as ideias de
mérito, julgamento, puni¢ao e recompensa.

De acordo com Vianna (2000, p. 31), Guba e Lincoln oferecem novas

perspectivas para a avaliagdo, chamada por eles de avaliagdo construtivista/responsiva, que



95

surgiu na década de 1990, caracterizando-se como a quarta geragdo da avalia¢do. Foi
denominada de responsiva, pois pretendia ser sensivel as reivindicagdes € as questdes de
grupos de interesse; e também construtivista, pois era baseada num paradigma construtivista
para o qual a realidade ¢ uma constru¢do social, inclusive o objeto da avaliagdo. Guba e
Lincoln (2011, p. 48) afirmam que esta nova abordagem avaliativa se situa em um amplo
contexto humano politico, social e cultural, que tem como principal caracteristica a
negociacao.

Neste tipo de avaliacdo, busca-se o consenso respeitando as diferencas de valores
e crengas dos sujeitos e os dissensos manifestados. Ha4 um processo de interagdo e negociagao
fundamentado num paradigma construtivista, que ndo visa apenas constatar, mas intervir para
mudar. Parte-se de preocupacdes, objetivos e deficiéncias observadas e discutidas
coletivamente em relagdo ao objeto da avaliagdo, que pode ser um curso, um programa, um
projeto etc.

O conceito de avaliagdo, neste momento, sofreu transformagdes. Ao contrario do
paradigma positivista, o paradigma construtivista entendeu que a avaliagdo ¢ um processo, ¢
uma constru¢do social. Este modelo de avaliacdo veio substituir os modelos cientificos até
entdo praticados. Na avaliag@o responsiva, o avaliador tem um novo papel, o de comunicador
porque ha uma interacdo entre observador e observado. Uma de suas maiores incumbéncias ¢
“[...] conduzir a avalia¢do de tal forma que cada grupo tenha que lidar e se confrontar com as
constru¢des de todos os outros, um processo que chamamos de dialética-hermenéutica.”

(GUBA; LINCOLN, 2011, p. 50).

4.10 Avaliacdo curricular

Podemos afirmar que o campo da avaliacdo educacional, aquele que trata da
avaliagdo curricular ¢, certamente, o menos desenvolvido no ambito das ciéncias da educagao
tanto em relagdo aos aspectos tedricos. Para Lewy (1979), a avaliacao curricular, surge como
disciplina cientifica por volta de 1950, em decorréncia da expansdo dos programas
educacionais e do intenso desenvolvimento dos estudos acerca dos curriculos escolares
americanos. De acordo com Krasilchik (1990), avaliavam-se naquela época os grandes
projetos curriculares, produzidos nos Estados Unidos, que compreendiam os materiais
didaticos, compostos por livros do aluno, guia do professor, equipamentos de laboratorio,
materiais audiovisuais e por fim media-se o rendimento educacional dos alunos com o uso de

testes objetivos.
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A necessidade de se avaliar os programas educacionais que tinham o curriculo
como um importante elemento do processo de ensino e aprendizagem permitiu que a
avaliacdo curricular surgisse, entdo, como um campo de estudo independente ainda que
incipiente, como afirma Avanzini (1976 apud PACHECO; FLORES, 1999). Para este autor, a
nova forma de avaliagdo vai se constituindo como pratica antes de consolidar como teoria,
seguindo o mesmo caminho da avaliagcdo educacional.

Considerando que o curriculo expressa o percurso de contetidos e conhecimentos
que os alunos deverdo atingir durante a escolaridade, pode-se afirmar que a proposta de
avaliacdao do curriculo, surge como resposta as insatisfacdes dos programas de ensino até,
entdo, existentes e tinha como pano de fundo as deficiéncias do sistema educacional
americano nesta época. A diversidade e a variedade de cursos e programas estabelecidos
acentuaram a necessidade de uma avaliagdo rigorosa do curriculo, com foco na sua relevancia
no contexto educacional e social de modo que se pudesse demonstrar a qualidade ¢ a
evidéncias de resultados obtidos (GUBA; LINCOLN, 2011; LEWY, 1979; STUFFLEBEAM;
SHIKFIELD, 1987; VIANNA, 2000).

Essa nova concepcdo de avaliagdo foi difundida nos Estados Unidos,
principalmente por Cronbach, Scriven , Stufflebeam, Parlett ¢ Hamilton e Stake, nos anos de
1963 a 1984, cujos modelos de avaliacdo foram referidos anteriormente. Estes autores
influenciaram fortemente os estudos sobre curriculo e programas de desenvolvimento social.

Deve-se considerar ainda que as constantes mudangas sociais implicaram na
necessidade de avaliagao e reavaliagdo do curriculo. De acordo com J. M. Barbier (1993 apud
BROVELLI, 2001), ¢ importante assinalar a distancia que existe hoje entre o nivel de
“Discurso sobre avaliacdo e as praticas avaliativas” entre a riqueza de um a pobreza do outro.
Avaliar o curriculo ¢, portanto um passo importante para tirar a avaliacdo do lugar de
"controle", em que tradicionalmente foi colocada, e utilizd-la de uma forma mais democratica
para melhorar a qualidade de ensino.

Lewy (1979) aponta que a avaliagdo curricular deveria desempenhar um
importante papel, a partir do levantando informagdes sobre o novo programa educacional a
ser posto em pratica, tais como a validade cientifica dos novos contetidos a serem ensinados,
considerar a relevancia destes conteiidos para os alunos e a sociedade em geral, analisar a
capacidade do programa de produzir mudancas desejaveis em alunos e professores além de
informar os resultados reais do ensino e aprendizagem a partir da sua implementagdo, do seu

desenvolvimento e no final da sua realizagao.
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De acordo com Franco (1979), a Avaliagao de Curriculo tem por fun¢do basica
auxiliar a tomada de decisdes quanto a:

— Aceitacdo ou Rejeicao de um Programa;

— Sugestao de Modificagdes necessarias;

— Indicacdo de Condigdes 6timas para a utilizagdo do mesmo.

Sendo assim, apresenta-se, a seguir, uma breve analise de cada uma das fungodes
da avalia¢do de curriculo.

Dentre as fun¢des da Avaliacdo de Curriculo aponta-se com relevante a que tem
como objetivo fornecer dados para o aperfeicoamento ou a modificacdo de um programa. Isto
se deve ao fato de que a adogao oficial de um programa ¢ de responsabilidade das autoridades
responsaveis por decisdes em nivel politico. Nesse caso, a decisdo ¢ tomada com base, ou na
avaliacdo final dos resultados, ou no exame da adequacdo do programa a algumas normas pré-
determinadas (LEWY, 1979).

As Modificagdes podem ocorrer em qualquer que seja o Curriculo e em todas as
etapas de desenvolvimento do mesmo. Tais modificagdes podem ser decorrentes da avaliagao
formativa resultante das recomendagdes feitas pela equipe de avaliadores (LEWY, 1979).

Determinar as condi¢des ou pré-requisitos necessarios a utilizagdo bem sucedida
de um programa representa uma das fungdes da Avaliagdo de Curriculo extremamente
importante. Isto porque, como aponta a literatura especializada: "O programa que vai ser
implantado podera ser utilizado por todos os alunos”.

Para muitos, afirma Franco (1979), a avali¢do curricular ¢ uma atividade que deve
se iniciar no momento em que o material ja estiver produzido e distribuido para o sistema
escolar. Tendo como base os estudos desenvolvidos por Scriven, em 1967, estabelecendo os
conceitos de avali¢do formativa e somativa, defende-se que a avaliacdo curricular deve estar
presente em todas as etapas da constru¢do de um curriculo, ou seja, na sua Elaboragdo,
Implementacgdo e Implantagao.

Na etapa de elaboragdo, afirma Franco (1979), ¢ fundamental que o processo
avaliativo esteja presente para checar se decisdes tomadas pelos curriculistas, partindo do
diagnoéstico da realidade e das crengas, convicgdes ou experiéncias profissionais que sao
colocadas nas versoes iniciais do curriculo estdo de acordo com o que foi planejado antes de
serem colocados em sala de aula.

A etapa seguinte ¢ a implementagdo, na qual, de acordo com Franco (1979), Lewy
(1979) e Saul (2001), o programa ¢ colocado em um processo observagdo avaliativo para um

pequeno numero de classes com a preocupacdo para identificar os seus méritos e as suas
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falhas. A avaliagdo assume, neste caso, um papel formativo no sentido de fornecer aos
programadores as informacdes necessarias para que eles possam decidir pela manutengao ou
modificacdo do programa curricular em analise.

Lewy (1979) estabelece seis etapas para o desenvolvimento curricular e, para cada
uma delas, estabelece o papel da avaliagdo. Cada uma das etapas apresenta uma finalidade
especifica da avaliagdo, mas se faz necessario destaca-la como um processo continuo, pois ela
estd presente em todas as etapas e devidamente articulada ao desenvolvimento curricular,

conforme se apresenta no quadro a seguir:

Quadro 2 — As etapas do desenvolvimento do curriculo e os papéis da avaliacao

Etapas Papéis de Desenvolvimento Papéis de Avaliacio

Determinagdo dos | Decisdo sobre: Estudos sobre:

objetivos gerais - objetivos gerais - mudancas esperadas
- estrutura da escola - valores culturais

- forgas sociais
- nivel atual de rendimento
- viabilidade dos programas

Planejamento - Escrever esbogos - Exame de adequagdo dos objetivos,
- Preparar material instrucional conteudos, estratégias.
- Julgamento do material
Testagem - Dar monitoria de ensino nas classes | - Coleta de dados através de observacdo
Preliminar de testagem
- Modificar material
Testagem de | - Modificagoes ligeiras no programa - Selegdo de amostra.
Campo - Determinar as condig¢des otimas de | - Coleta de evidéncia sobre a eficiéncia do
uso do programa programa sob vérias condi¢des
Implementacéo - Fazer ligagdes com supervisores, | - Exame de forma final
sistemas de exames, treinamento de | - Coleta de evidéncia sobre a eficiéncia dos
professores. elos do sistema

- Coleta de evidéncia sobre a eficiéncia do
treinamento de professores

Controle de | - Implementagdo das recomendagdes - Exame da qualidade da implementagao
Qualidade - Planejar programas de "segunda | - Estudos dos motivos de mudangas na
geracao". eficiéncia.

- Sugestoes de alteragdes, se necessarias.

Fonte: Lewy (1979. p. 16).

Numa avaliagdo curricular, afirma Pacheco (1996, p. 131) “O objeto da avaliagao
coincide com todo processo de desenvolvimento curricular, ou seja, os planos curriculares, os
programas, os materiais curriculares e os modelos de desenvolvimento do curriculo.” A
avaliacdo curricular ¢, portanto um elemento basilar do sistema curricular ja que os contetidos
de ensino sdo organizados por disciplina, e estas sdo na esséncia do proprio curriculo.

Para Sacristan (2006) o ensino atualmente se realiza num clima de avaliagdo, isto
fica muito claro quando o governo federal, estadual e municipal realizam as avaliagdes

externas como o Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacdo Basica (SAEB), ENADE,
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ENEM. De acordo com Apple & Jungck, citados por Afonso (2000, p. 41), “[...] um dos
principais efeitos desta intervencdo do Estado tem sido uma consideravel pressdo sobre os
professores para ensinar somente para os testes.” Ainda sobre este assunto, Rossale, citado
por Afonso (2000, p. 41), assim se posiciona: “E evidente que este processo de avaliagdo
externa da lugar a uma notavel a desprofissionalizacdo da fungdo docente. O professor, de
algum modo deixa de ser dono de seus proprios atos, perde autonomia profissional e converte-
se num instrumento de objetivos e normas impostas de fora para dentro.”

Na pratica, a avaliagdo externa se pauta muito mais pelos resultados obtidos pelos
alunos como se eles fossem os unicos integrantes do curriculo, do que mesmo pela introdugao
de mecanismos avaliativos que visem a melhoria do sistema ensino.

Recorre-se, novamente, a Pacheco (1996, p. 133), para afirmar que a avaliagdo
curricular deve incluir, além dos resultados obtidos pelos alunos, a escola como instituicao
levando em consideragdo as condi¢des das instalagdes fisicas, a disponibilidade de recursos, o
modelo de administracdo os regulamentos, a participacdo da familia e as relagdes da escola
com a comunidade e com o seu entorno. Observado desta maneira os resultados obtidos pelos
alunos podem ter um significado que ndo seja somente a sua nota ou a sua classificacao.

Concorda-se com Sacristan (2006) quando ele afirma que um curriculo que ndo ¢
avaliado ou o ¢ somente pelos professores, dificilmente entrara numa dindmica de
aperfeicoamento constante.

Mas ¢ importante levar em consideracdo, como afirma Franco (1979), que
qualquer significado que venha a ser atribuido a Avaliagdo Curricular, deve estar diretamente
ligado a concepgao de curriculo a ser considerada.

A avaliag¢do curricular deveria ser, portanto, pré-requisto a qualquer projeto de
constru¢ao ou reforma de um currriculo. Porém, o que se observa na realidade ¢ que raramene
este tipo de avaliagdo ¢é realizada. Muitas vezes as reformas curriculares sdo concebidas em
func¢do dos resultados obtidos nos sistemas de ensino. Mas, ¢ precisso ponderar que em alguns
casos as circunstancias motivadoras das reformas podem ndo estar nos curriculos, mas em
outros os fatores de natureza politico-social e econdmica que interferem nas escolas
(FONTES, 2010).

Sendo assim, compreende-se que a avaliagdo curricular devera coletar
informagdes importantes para a constru¢do ou reforma do curriculo antes da sua
implementagdo, bem como durante seu desenvolvimento e no final de sua realizagdo,
permitindo assim comparar a coeréncia entre os programas € os objetivos educacionais que

foram estabelecidos na sua etapa intencional, com o que esta sendo colocado em pratica.
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4.11 A formacéo de professor es e a pratica docente

No intuito de alcancar o objetivo geral dessa pesquisa, torna-se imprescindivel
discutir a formagao de professores e a sua pratica, uma vez que o estudo buscou identificar
como os docentes decidiam sobre o curriculo a ser desenvolvido e a sua relagdo com o ensino

efetivado na sala de aula.

4.11.1 A formacédo docente

A literatura educacional aponta que a formagdo docente ¢ influenciada por
diversos fatores: politicos, econdmicos, sociais, culturais e ideoldgicos. Essas influéncias, por
sua vez, precisam ser compreendidas pelos professores para o exercicio pleno da docéncia.
Sobre este assunto, entende-se que a reflexdo de Pacheco e Flores (1999, p. 45) é muito

esclarecedora.

Tornar-se professor constitui um processo complexo, dindmico e evolutivo que
compreende um conjunto variado de aprendizagens e de experiéncias ao longo de
diferentes etapas formativas. N@o se trata de um ato mecanico de aplicagdo de
destrezas e habilidades, mas envolve um processo de transformagdo e (re)
construgdo permanente de estruturas complexas, resultante de um leque
diversificado de variaveis.

A Declaragio sobre Educagdo para Todos (ORGANIZACAO DAS NACOES
UNIDAS PARA A EDUCACAO, A CIENCIA E A CULTURA, 2000, p. 1) expressa que:
“ Aperfeigoar a formagao profissional dos professores ¢ uma medida de suma importancia em
qualquer esfor¢o visando melhorar a qualidade da educagdo. A valorizacao e qualificagdao dos
professores ¢ considerada fundamental para a melhoria da qualidade da educacdo.”

Este documento da UNESCO aponta, de maneira muito clara, que a melhoria da
qualidade educacao esta relacionada com uma boa formagao de professores. Para corroborar
com esta ideia, Demo (2002, p. 72) afirma: “A formagdo do profissional docente representa
papel preponderante no que tange a qualidade da educagdo, pois a qualidade da educacao
depende, em primeiro lugar, da qualidade do professor.”

Na discussao sobre a formagao de professores, ¢ importante mencionar os estudos
que versaram sobre este tema para que sejam entendidos os atuais caminhos que estdo sendo
seguidos na formagdo docente.

As discussoes a respeito da preparagdo e formacgdo dos professores apresentam

4

reflexdes e propostas importantes. Entretanto, “O tornar-se professor ¢ uma atividade de
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aprendizagem e, para isso, sao requeridas habilidades e capacidades especificas. A atividade
de aprendizagem estaria ligada aos fazeres que seriam o suporte do pensamento tedrico.”
(LIBANEO, 2004, 137).

De acordo com Noévoa (1999, p. 15), “A génese da profissdo de professor tem
lugar no seio de algumas congregacdes religiosas, que se transformaram em verdadeiras
congregagdes docentes.”

E provavel que a ideia de que o magistério seja um sacerdécio tenha vindo da
origem da fungio docente, que segundo Julia (1981 apud NOVOA, 1999, 15) “[...] o modelo
do professor continua muito proximo do padre”. Durante anos no Brasil as principais
institui¢des de ensino eram de origem religiosa, € uma parte do seu quadro de professores era
formada de padres e freiras que ndo recebiam saldrios pelas suas atividades docentes. De
acordo com Noévoa (1999), quando ocorre a estatizacdo do ensino, acontece também a troca
de professores religiosos por docentes leigos, sem que isso, prossegue o autor tenha
provocado alteragdes na motivagdo, nas normas € nos valores originais na profissdo docente.

No final do século XVIII afirma Névoa (1999), o Estado estabelece um conjunto
de normas'’ que vdo regular a carreira docente. Neste periodo a escola passa a ser vista como
um instrumento de ascensdo social, os professores entdo passam a ocupar um lugar
privilegiado como agentes politicos, culturais trazendo como missao além do ensinar, a tarefa
de contribuir para a mobilidade de diversas camadas da populagao.

No Brasil, a formagao docente comeca a ser legalizada a partir da Lei Organica do
Ensino Normal em 1946, posteriormente aperfeicoada pela Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (LDB), Lei n° 4024/1961 modificada dez anos depois pela LDB n® 5692/1971
e finalmente hoje ela esté alicercada na LDB n° 9.394 de 1996.

Formacao de professores nostermos da L DB 4024/61

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional, Lei 4024/61, no seu artigo 52
afirmava que o ensino normal, tinha como objetivo a formagdo de professores, orientadores,
supervisores € administradores escolares destinados ao ensino primario, € o desenvolvimento

dos conhecimentos técnicos relativos a educagao da infancia.

Formacao de professores nostermosda L DB 5692/71
Ao longo dos anos de 1960 e 1970 o desenvolvimento industrial brasileiro se deu

de forma muito acentuada impulsionado pelo crescimento da economia mundial e pelos

Normas — habilitacio, idade, comportamento moral etc.
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avangos tecnologicos. A consequéncia deste processo foi a necessidade de reorganizacdo do
modelo de ensino que vigorava até entdo. A tendéncia tecnicista que predominava neste
periodo vai se refletir na nova LDB que regulamenta a educacdo nacional, a Lei 5692/71.
Entendemos que as reformas introduzidas pela Lei, de inspiragdo tecnicista, descaracterizam o
curso de formagao de professores, ndo oferecendo uma preparagdo pedagogica consistente a
esses profissionais.

A tendéncia da Escola Nova (LIBANEO, 1994), evidenciada na Lei 4024, que
caracterizava o curso de Formacao de professores como exclusivamente preparador do futuro
professor, independente do acesso ou ndo ao nivel universitario, gradativamente foi extinta,
dando passagem ao “tecnicismo educacional”, termo utilizado pelo autor, para destacar o
tecnicismo que teve grande destaque na década de 70.

Conforme Arroyo (2000, p. 23), na Lei n® 5692/71, com os curriculos gradeados e
o empobrecimento do conhecimento pelas disciplinas, a escola foi reduzida a ensino e os
professores a simples ensinantes. Quanto ao profissionalismo dos professores, cuidou-se de
“criar orgdos cada vez mais sofisticados de técnicos em planejamento, controle e avaliacdo,
supervisdo, inspecdo e direcdo do sistema pois “[...] o professorado das escolas ndo estava
qualificado, precisava de tutores.” (ARROYO, 2000, p. 219).

Formagao de professores nos termos da Lei 9394/96

A afirmacao da profissdo docente tem sido um caminho cheio de lutas, conflitos,
hesitacdo e recuos. A exigéncia de uma “solida formacdo basica” dos professores, ¢ a
valorizagdo de “experiéncias anteriores” dos docentes combinada com a “associacao entre
teorias e praticas’ sdo fatores fundamentais para a constitui¢do de um professor que seja
capaz de enfrentar com sucesso, os desafios da escola do século XXI.

Diante da desvalorizagdo da profissdo de professor ¢ cada vez mais comum a
recusa por parte dos melhores alunos do ensino médio de seguirem a carreira docente, e isto
parece ter um reflexo na qualidade do professor que estd se formando nos cursos de
licenciatura.

Compreende-se que a formagdo do professor pode ser efetivada em duas
vertentes: a formagdo inicial, que acontece nos cursos de magistério superior e nas
Licenciaturas e a formagao que ocorre ao longo da vida profissional docente, feita na sala de
aula, no cotidiano, na pratica didria com os alunos, nos cursos de pds-graduagdo, a qual
corresponde a formacao continuada cuja perspectiva ¢ que se implante dentro dos sistemas de

ensino uma politica de educacdo permanente.
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A formacao inicial pode ser decisiva para os professores, pois ¢ a partir dela que
devem ser fornecidas as bases para se construir um conhecimento pedagogico sélido e
especializado. Sendo assim, o professor precisa ser formado para enfrentar os novos desafios
que estdo postos. Muitos professores tém na sua formacao inicial apenas o saber técnico em
areas que ndo tém relacdo com a educacdo, como a Engenharia, o Direito, a Medicina a
arquitetura etc, sendo destituidos de saberes pedagogicos necessarios ao desempenho da
fun¢do docente. Um engenheiro, por exemplo, quando entra na sala de aula ele deve se despir
da condicdo unica de “engenheiro” e desempenhar, com competéncia, a fungdo de professor.
Porém, o grande questionamento que se apresenta ¢: como fazer bem este papel se ele nao
possui os conhecimentos e as praticas dos saberes pedagdgico?

Em fung¢do do que foi discutido anteriormente e das situacdes bastante conhecidas
no cotidiano das salas de aula, pode-se admitir que a formagao inicial ndo ¢ suficiente para
proporcionar aos professores as condigdes necessarias para enfrentar os desafios pedagogicos
que serdo encontrados no desempenho da sua fungdo. Por sua vez, a formagdo continuada
pode vir a se constituir numa boa alternativa para atender as exigéncias do ser professor,
contribuindo assim para a internalizagdo das praticas educativas, que certamente vao
funcionar como um suporte permanente do fazer pedagdgico e como um espaco de
fortalecimento do profissional da educagao.

Para Azanha (1998, p. 50) “[...] a qualidade da educagdo brasileira ndo sera
adequadamente enfrentada sem que preliminarmente se enfrente a questdo da formacdo do
professor.”

Os sistemas educacionais, lugares onde acontece formagao docente, passaram por
grandes transformagdes, massificaram-se pelo aumento do nimero de matricula e se tornaram
heterogéneos em relagdo a cultura etnia e a condi¢do socioecondmica dos alunos e
professores. A massificacdo € o empobrecimento passaram a ser focos importantes nos
estudos da educagdo e explicados pelas ciéncias da educa¢io®® e deslocaram a pedagogia ¢ a
didatica da condi¢ao de elementos essenciais na formagdo dos professores. Mas quando ¢ hora
de trabalhar na sala de aula o ensino e aprendizagem as ciéncias da educacdo perdem a sua
capacidade explicativa e ndo oferecem linhas de solugdo e acdo (IBARROLA, 1998).
Focando esse tema, Pimenta (1999) assinala que na historia da formacao dos professores, os
saberes pedagogicos foram estudados como blocos distintos e desarticulados dos saberes

especificos. Entendemos que a falta de integracao entre conteudos especificos e as disciplinas

*Sociologia da educagio, filosofia da educagio, psicologia, administragio escolar.
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pedagdgicas nao vém contemplando as diferentes dimensdes do processo formativo do
professor, criando, dessa forma, um fosso entre as disciplinas especificas e as pedagdgicas, o
que produz sérias distor¢oes na formacdo docente. Nao ¢ concebivel que ao terminar a
licenciatura o professor ndo tenha um dominio pleno das disciplinas referentes ao curriculo,
didatica e avaliagao. O futuro professor deve ter conhecimento e o dominio do que vai ensinar
de como vai ensinar ¢ de que forma sera possivel avaliar o ensino e aprendizagem do seu
aluno.

Concorda-se com Ibarrola (1998, p. 50) quando aponta que os professores
perderam a criatividade e a sua profissionalizagdo ao se tornarem simples correntes de
transmissdo de normas, planos e programas elaborados fora da escola por agéncias de
fomento, ministério da educagdo, secretarias estaduais e municipais de educacdo. Na sala de
aula o trabalho docente ¢ condicionado pelo regimento escolar, pelas leis do sistema de
ensino, pelas relacdes de emprego e pela formacao deficiente e inadequada que possui.

A revolugdo tecnoldgica e a globalizagdo da economia, o fim das fronteiras
provocado pelo avanco das telecomunicagdes mudaram radicalmente a razao e o contetdo das
demandas sociais impondo grandes mudangas no sistema educacional. Hoje se exige uma
compreensdo de diferentes formas de linguagem, da comunicag¢do visual a da internet a da
televisao além da linguagem escrita e oral. A funcao do professor na escola e na sala de aula
deve ser muito mais do que a transmissdo de um conteudo sistematizado, de acordo com
Morin (2002) ele deve ter a consciéncia de que ird preparar seus alunos para as incertezas do
mundo moderno. E nessa nova forma de ver o mundo que deve acontecer a formagio do
professor. Se faz entdo necessario a constru¢ao de uma nova pedagogia e de novas didaticas
que permitam aos professores as condi¢cdes necessarias para desenvolver um novo processo de
ensino e aprendizagem na sala de aula.

As transformagdes que o mundo vem sofrendo atualmente provocadas pelos pelas
grandes descobertas cientificas e pelos avangos da tecnologia estdo tornando alguns
conhecimentos rapidamente obsoletos exigindo, portanto uma nova relagdo entre o homem e o
conhecimento, que nio vai se esgotar em procedimentos lineares e técnicos, aprendidos pela
memoriza¢do, mas passa necessariamente por um processo de educacdo: inicial e continuada.
O desafio de ensinar nestes novos tempos, que estd cada vez mais complexo, passa pelas maos
do professor, que muitas vezes ndo estd preparado para enfrentar os desafios impostos pela
escola, pelo mundo do trabalho, pelo uso das novas tecnologias e pelas novas demandas da

sociedade.
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Com a ampliacdo da oferta de cursos técnicos a demanda de docentes graduados
para a educagdo profissional cresceu, porém o que vemos ¢ uma grande deficiéncia em
questdo de politicas publicas voltadas parra essa modalidade,

O processo de formagao de professores para atuar na educagdo profissional ¢ um
trabalho 4arduo, que implica em desmistificar um conceito muito comum na area
profissionalizante de que para ser professor de curso técnico basta saber fazer. Deve-se
compreender que a docéncia na educacdo profissional compreende um saber especifico que
consiste em ensinar um conteudo capaz de instrumentalizar o estudante para o exercicio
profissional. Mas, por outro lado, a formacdo do docente da educacdo profissional deve
garantir que os saberes técnicos especificos devam se articular com os saberes proprios da
area pedagogica.

Superar o historico de fragmentacdo, improviso e insuficiéncia de formacao
pedagogica que caracteriza a pratica de muitos docentes da educacdo profissional de hoje
implica em reconhecer que a docéncia ¢ muito mais que a mera transmissao de conhecimentos
empiricos ou processos de ensino de contetidos fragmentados e esvaziados teoricamente.

As exigéncias com relacdo ao perfil dos docentes da educacgao profissional estdo,
hoje, mais elevadas. Nao ¢ mais suficiente o padrio do artesanato, quando o mestre da
oficina-escola era tido como o modelo que o aluno deveria adotar como referéncia. Para
Machado (2008, p. 15) “[...] € preciso outro perfil de docente capaz de desenvolver
pedagogias do trabalho independente e criativo, construir a autonomia progressiva dos alunos
e participar de projetos interdisciplinares.”

A falta de pessoal docente qualificado para atuar na educacdo profissional ¢
considerada um entrave para o desenvolvimento deste segmento de ensino, afirma Machado
(2008). As licenciaturas tradicionais ndo contemplam a formag¢do deste tipo de profissional,
estdo mais voltadas para a formagdo de professores para educagdo infantil e para o ensino
basico nao profissionalizante.

As licenciaturas podem ser apontadas como essenciais para a expansdo do ensino
profissionalizante por se constituirem num espaco privilegiado da formagao docente inicial e
pelo importante papel que podem ter na profissionalizagdo docente, para o desenvolvimento
de pedagogias apropriadas as especificidades da educagdo profissional, o intercdmbio de
experiéncias no campo da educacdo profissional, e o desenvolvimento da reflexdo pedagogica
sobre a pratica docente nesta area se faz necessario para a constru¢do de um docente.

De acordo com as pesquisas de Machado (2006), ¢ notdria a falta de uma politica

nacional que comtemple a formacao de docentes para atuar na EJA. Isto se torna bem claro
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quando se examina a legislacdo que mesmo garantindo a oferta do ensino para as pessoas
jovens e adultas, a formagao de professores para atuar nesta ¢ abordada de uma maneira muito
superficial na LDB n°® 9 394/96. Apenas no seu artigo 61 ela faz a indicacdo de que «a
formagao do professor deve atender aos objetivos dos diferentes niveis e modalidades de
ensino e as caracteristicas de cada fase do desenvolvimento do educando». Ndo ha uma
explicitacdo com relacao a formagao de professores pra a EJA.

Os cursos de Pedagogia, de modo geral, estdo voltados para a formacdo de
professores que vao ensinar com criangas e¢ adolescente em idade e série apropriada ndo
atendendo as necessidades especificas da formacao de professores que vao trabalhar com os
jovens e adultos que tiveram sua trajetéria escolar interrompida por diferentes fatores
geralmente alheios a sua vontade.

As complexas demandas e a nuances do trabalho com a educacdo de jovens e
adultos requer uma formacao diferenciada, isto implicaria na necessidade de disciplinas ou
habilitagdes especifica que fornecesse metodologias que permitisse o exercicio da pratica
pedagbgica e contemplasse os saberes construidos nas praticas sociais, a diversidade cultural

do aluno trabalhador.

4.11.2 A formagao do Professor da EJA

No Brasil, a EJA se apresenta como um subproduto das desigualdades sociais e
das precarias condigdes do ensino publico que acabam por interromper a trajetoria
educacional de uma parte da populagdo. A massa excluida do sistema formal de ensino se
defronta em determinado momento com a necessidade de retornar a escola para se
instrumentalizar e poder enfrentar o mundo do trabalho onde o dominio do conhecimento
ganha cada vez mais importancia.

E notério que os segmentos da EJA ainda ndo tém a devida atengdo no que concerne a
formagdo de professores, que deveriam estar preparados para desenvolver contetidos mais
voltados ao aluno trabalhador. Os professores que atuam nesta area de ensino tém pela frente um
imenso desafio: desconstruir os obstaculos oriundos do pensamento conservador que vém a EJA
apenas como uma ag¢do reparadora, e respeitar os saberes destes alunos que foram mantidos a
margem do processo educacional como uma maneira de enfrentamento da exclusao social.

Com relagdo a educacdo de jovens e adultos como um direito de todos, o

documento CONFITEA VI — Marco da A¢do de Belém (ORGANIZACAO DAS NACOES
UNIDAS PARA A EDUCACAO, A CIENCIA E A CULTURA, 2010, p. 7) afirma que a



107

aprendizagem dos alunos da EJA ¢ condi¢do basica para alcancar a equidade e a inclusdo
social, reduzir a pobreza e contribuir para a constru¢do de uma sociedade justa, solidaria e
sustentavel.

Para que este direto a EJA se concretize como um direito ¢ necessario que a
sociedade se dé conta da importincia desta modalidade de ensino, que a escola esteja
preparada para receber estes alunos e que os professores tenham uma formagdo que os
permitam trabalhar positivamente com os diferentes saberes destes alunos trabalhadores.

As transformagdes sociais, politicas econdmicas e tecnologicas por que passam a
sociedade repercutem na educagdo e colocam a escola e os docentes em particular diante de
muitos desafios.

De acordo com Buarque (2008) dois movimentos do mundo atual for¢am o
professor a se reinventar profissionalmente: por um lado, os novos equipamentos; por outro,
uma dinamica de evolu¢do no contetudo.

Como consequéncia disto o professor precisa manter-se atualizado sobre as novas
metodologias de ensino, desenvolver praticas pedagogicas mais eficientes, além de reconstruir
suas relacdes profissionais que se inicia com a observagao de sua postura em relagdo ao outro
e ao mundo que esta a sua frente, pois ndo e possivel desvincular a vida escolar do aspecto
social, econdmico e politico.

Uma das fun¢des mais importantes da escola ¢ permitir que o aluno tenha a
possibilidade de se apropriar dos conhecimentos das ciéncias exatas e humanas,
sistematizados ao longo da histéria da humanidade, bem como ser capaz de estimular a
producdo de um novo saber, que possa ajuda-lo no seu processo de formacgao, dando-lhe
condi¢cdes de compreender e enfrentar os desafios que estdo presentes em nossa sociedade.

As novas demandas da sociedade indicam que o professor precisa contextualizar a
sua pratica docente, considerando o aluno como um sujeito integral e concreto que possui a
partir da sua historia de vida, saberes que foram construidos ao longo do tempo em interacao
com o meio em que esta inserido. Sendo assim, ¢ essencial que o educador busque na sua
forma¢do permanente, compreender os principios e saberes que sdo necessarios a pratica
educativa.

A pratica pedagogica ¢ um elemento social especifico, de carater histérico e
cultural que vai além da docéncia, quando relaciona as atividades didaticas dentro da sala de
aula, abrangendo os diferentes aspectos do projeto pedagdgico da escola e as relagdes desta

com a comunidade e de uma forma mais ampla com a sociedade.
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A expressao da pratica pedagogica se da nas atividades rotineiras que sao
desenvolvidas na escola. Podem ser atividades planejadas com o intuito de possibilitar a
transformagdo ou podem ser atividades bancérias assentado no escute, leia, decore e repita,
tendo a transmissao de conteido como caracteristica central.

O modelo da educagdo bancaria foi duramente criticado por Freire (1987), que
prop0s que esta desse lugar a uma educagao libertadora, voltada para a transformacao social e,
portanto, centralizada no sujeito historico que produz, apropria e vive a educagao.

Mas basta caminhar pelos corredores das escolas qualquer que seja o nivel de
ensino ¢ possivel observar o que se passa nas salas de aula. Em sua grande maioria, os
professores estdo explicando o contetido no quadro ou projetando Power Point, os alunos
acompanham em siléncio e muitas vezes sem interesse no que esta sendo abordado e ao que
parece, o professor esta interessado apenas em repassar o contetido da aula, ndo procurando
interagir com os estudantes nem com o mundo ao seu redor.

Sera que ao utilizar recursos didaticos da aula expositiva e, em especial, os
recursos informatizados, o professor altera o seu modo de oferecer ensino aos alunos, ou que
ocorreu foi simplesmente a troca do caderno e da lousa pela tela do computador ou pelo
tablet?

E possivel que os professores, em sua grande maioria, reproduzam as
metodologias que vivenciaram ao longo da sua formagio. E nesse ponto, que parece residir a
dificuldade dos docentes em alterarem suas praticas pedagodgicas e buscarem novos
referenciais para uma nova abordagem do ensino.

Devemos compreender que ¢ campo das multiplas dimensdes da pratica
pedagdgica (professor, aluno, metodologia, avaliagdo, relacdo professor e alunos, concepcao
de educacgdo e de escola), que as caracteristicas conjunturais e estruturais da sociedade se
tornam fundamentais para o entendimento da escola e da agdo do professor.

A pratica pedagdgica, de acordo com Veiga (1992, p. 16), ¢ “[...] uma pratica
social orientada por objetivos, finalidades e conhecimentos, e inserida no contexto da pratica
social. A pratica pedagogica é uma dimensdo da pratica social [...]”. E sabido que a pratica
social esta imbuida de contradigdes e de caracteristicas socio-culturais predominantes na
sociedade.

Com relagdo aos saberes necessarios a pratica pedagogica, Pimenta (1999) faz
destaque a trés deles: 0s saberes especificos que os educadores oferecem aos alunos,
proporcionando a estes o desenvolvimento humano e cidadio; 0s saberes pedagogicos que

sdo os conhecimentos que os educadores tém para desenvolver o processo de ensino nos mais
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diversificados contextos da a¢do docente e, por ultimo, os saberes da experiéncia que dizem
respeito ao conjunto de conhecimentos e situagdes que o educador acumulou durante sua vida.

Os professores, desde a sua formacgao inicial, devem deve ter a consciéncia plena
de que a suas atividades estdo ligadas a producdo do saber, e assim, definir aquilo que vai ser
ensinado e que conhecimentos da sua pratica pedagogica devem ser mobilizados para que os
alunos possam aprender o que esta sendo ensinado. Em relagdo ao ensinar Freire (2011, p. 24)
assim se posiciona “ndo ¢ transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua
producdo ou a sua construgdo”.

Fica claro que o papel do professor ndo se resume apenas a transmitir conteudos
acabados, mas sim, dar condi¢des ao aluno de construir seus saberes e também, se apropriar
de instrumentos necessarios para se situar no mundo como um sujeito possuidor de valores e
crencas. Ao educador compete oferecer caminhos aos estudantes, e a estes cabe, como
sujeitos do processo de ensino-aprendizagem, expandir os conhecimentos necessarios a sua
formagao tanto pessoal como profissional.

Em uma reflexdo sobre a docéncia Freire (2011, p. 25) € categorico ao afirmar que
“[...] ndo ha docéncia sem discéncia [...]”, pois “[...] quem ensina aprende ao ensinar € quem
aprende ensina ao aprender.” E essa interagdo dialdgica e dialética professor-aluno, aluno-
professor que torna a pratica pedagogica um grande desafio porém muito prazeroso, na qual
se passa a estabelecer vinculos de amizade e respeito necessarios ao processo ensino-
aprendizagem.

A pratica educacional deve permitir que os alunos compreendam o mundo em que
vive e se proponham, como cidadaos, a muda-lo na busca de melhores condi¢des de vida para
todos. As novas demandas sociais que chegam a escola, ndo aceita mais a simples
transmissdo-assimilacdo de verdades acabadas, que contribui para a formacdo de sujeitos
individualistas e alienados, que podem se colocar a servigo da hegemonia dominante sem que
ele se dé conta do seu papel no contexto social onde vive e atua.

Para que as praticas educativas tenham sucesso e resulte num eficiente processo
de ensino e aprendizagem ¢ necessario que todos os atores envolvidos no processo
educacional tenham a clareza da importancia do ato de saber ensinar dentro do contexto atual
em que a escola estd inserida. O ato de saber ensinar deve acontecer na mediacdo desse
educador com os conteudos que serdo abordados e a aprendizagem dos seus alunos, para que,
assim, possam dar significados reais ao que foi ensinado.

Portanto, o ato de ensinar requer o exercicio constante da reflexdo critica sobre as

praticas cotidianas docentes, de forma que também ¢ preciso que se esteja inserido no
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processo de formagdo, a fim de aprimorar os conhecimentos, buscar novos saberes, apreender
novas estratégias de ensino. Assim estariamos diante de uma nova pratica docente critica e
reflexiva.

Nao ¢ admissivel que ainda hoje a formacao tedrica dos professores acontega de
forma descontextualizada da pratica educativa. A consequéncia deste descompasso ¢ que o
professor ndo tem condigdes satisfatorias para desenvolver o processo de ensino e
aprendizagem de maneira a permitir que os alunos tenham maiores chances de sucesso no seu
processo formativo.

De acordo com Freire (2011), o educador precisa se esforgar para conseguir se
adaptar as divergéncias encontradas no seu locus de atuagdo, uma vez que a sua formagao nao
lhe oportunizou uma teoria subsidiada pela pratica docente.

Silva (1991, p. 54) faz a seguinte reflex@o sobre o ensinar:

[...] quantos sdo os professores brasileiros que ao iniciarem no magistério,
efetivamente sabem o que e como ensinar? Quantos sdo corretamente preparados para
analisar as consequéncias de suas op¢des e do seu trabalho em uma escola? Quantos
tém uma vivéncia com criangas reais, historicamente situadas? Eu diria que poucos
muito poucos... devido ao carater excessivamente tedrico e livresco dos nossos cursos
de preparagdo e formagéo de professores.

Ensinar exige coragem para correr riscos, na aceitacao do novo e rejeitar qualquer
forma de discriminagdo. Ensinar exige que a maxima popular do “faga o que eu digo, mas nao
faca o que eu fago”, ndo tenha mais espaco nas salas de aula de hoje.

Com muita lucidez, Freire (2011) afirma que o ato de ensinar exige criticidade e
ética, pesquisa, humildade, tolerancia, seguranca do que se fala, competéncia profissional,
generosidade e compreender que a educagdo ¢ uma forma de intervengdo no mundo, liberdade
de autoridade, querer bem aos educandos e disponibilidade para o didlogo. Mas, antes de
tudo, ensinar exige dos educadores saber escutar. O ensinar exige um envolvimento maior
com a pratica pedagogica, que deve ir muito além de expor o que os sistemas de ensino
estabelecem nos seus curriculos.

Ser professor ¢ mais do que ensinar formulas e técnicas, ¢ também educar, formar.
A esse respeito, Novoa (1995) diz que ndo devemos confundir formar e formar-se. Formar
significa participar da constru¢do de um sujeito pensante, com senso critico agugado, que lute
por seus direitos e tenha consciéncia social para argumenta criticamente com a elite que hoje
esta no poder.

O professor deve, sem duvida, ter compreensao carinho e afeto por seus alunos,

mas sem nunca esquecer que sua fun¢do maior ¢ a de educador. E necessario que exista um
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entrosamento entre o ser profissional e a sua profissdo, respeitando sempre os saberes que os
discentes trazem como algo proprio da sua realidade.

A formacdo de professores e a pratica docente no PROEJA ainda ¢ uma area
incipiente de pesquisa e que necessita ser mais explorada. Isso ¢ justificado pelo pouco tempo de
implantacdo desse nivel de ensino como politica de educacgao, isto certamente vai demandar uma
investigacdo mais consistente, por se constituir ainda em um campo aberto com alguns desafios a
superar.

As informagdes existentes apontam algumas praticas que consideram a
participagdo dos educandos no processo de ensino, as quais valorizam os saberes dos mesmos,
assim como o didlogo igualitario, no qual eles tenham voz e possam participar ativamente do
processo de construcdo de seus conhecimentos. Isso ¢ muito apropriado a formacdo do
professor da EJA.

Portanto, se faz necessario desenvolver uma metodologia de ensino que resgate a
autoestima destes educandos e lhes dé condi¢cdes de construir novos conhecimentos, que
permita que ele fagca uma ponte com o saber cotidiano que ele traz para a sala de aula.
Repensar uma pratica docente que valorize as experiéncias destes jovens e adultos ¢ o
caminho que as varias pesquisas apontam.

O que dizer entdo de uma pratica docente para o desenvolvimento de um ensino
integrado?

De forma sintética, a formacao pra esse tipo de pratica tem como caracteristicas
essenciais:

— Desenvolver nos professores uma visdo integradora ¢ interdisciplinar da do

conhecimento, rompendo com as fronteiras das disciplinas;

— Provocar discussoes que enfatizem a dimensao colaborativa no ato de ensinar;

— Exercitar ao longo da formagdo praticas interdisciplinares no ensino e na

pesquisa;

— Provocar a aquisi¢ao de conhecimentos integradores oriundos da ciéncia ¢ do

mundo do trabalho.

Enfim, uma formagdo para o desenvolvimento de um ensino integrado exige a

superacao do individualismo e da solidao no ato de ensinar, exercitando atitudes solidarias.
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5 ANALISE DOSDADOS

5.1 Os dados coletados

Neste capitulo, apresentamos os dados coletados em campo através de entrevistas
e questiondrios, relacionando-os a pesquisa bibliografica e documental realizada a luz dos
objetivos propostos na pesquisa, que teve como proposito central compreender como as
condi¢des externas, internas e pessoais que incidem no desenvolvimento curricular do
PROEJA no Instituto Federal do Ceara, campus de Fortaleza, permitem aos docentes fazerem
a mediagdo entre o curriculo prescrito e o curriculo em agao.

O processo de implementagdo do PROEJA, que busca a articulagdo entre a
formagao profissional e a Educacdo de Jovens e Adultos, trouxe consigo novos desafios
administrativos, politicos e pedagdgicos ao IFCE campus de Fortaleza e esta exigindo um
reordenamento da instituicdo para que todos os envolvidos na proposta pedagogica do
PROEJA trabalhem de forma integrada em todas as areas de atuagao.

Os dados analisados sdo resultados das entrevistas e do levantamento estruturado
aplicados ao coordenador e ao chefe do departamento do curso de Refrigeracdo de
Climatizagdo, aos assessores pedagdgicos e a alguns professores da instituicdo no periodo
compreendido entre novembro de 2011 e margo de 2012.

As categorias formacdo docente, integracdo e avaliacdo da aprendizagem estdo
definidas no referencial tedrico da investigacdo, porém, as categorias gestdo e discriminagao

serdo conceituadas no presente capitulo.

5.2 Apresentacdo dos dados das entrevistas e questionarios por categorias

A categoria gestdo nos permitiu analisar as agdes que a institui¢ao desenvolve,
levando em conta o planejamento, a infraestrutura, a formacao de professores, o curriculo, € o
processo de ensino-aprendizagem no curso de Refrigeragdo e Climatizagdo do
IFCE/Fortaleza.

A gestdo ¢ aqui destacada como um elemento importante na implantagdao e
implementagdo do PROEJA no IFCE campus de Fortaleza.

Analisando os depoimentos dos entrevistados € possivel perceber a dificuldade
enfrentada para a implantacdo do PROEJA no IFCE campus de Fortaleza no que se refere a

gestao.
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E4 - Entdo quem esta na hierarquia mais alta tem que resolver e vai empurrando,
vai deixando, até que um belo dia vem uma ordem que a gente tem que decidir fazer
0 que, todo mundo ja esta fazendo. As pessoas que deveriam se mobilizar seriam os
diretores de ensino, os gerentes de cursos que € de onde sai a ordem maior. De
guem esta no topo da piramide ndo de quem esta |4 embaixo.

E1l - ...em questédo de um més ou dois, 0 pessoal do Instituto Federal: o diretor de
ensino, os chefes de departamentos, e os coordenadores, eram chamados para
realmente implementar O PROEJA. Um clamor do governo federal para que essa

ordem fosse obedecida.

A implantacdo de um curso na modalidade de educagdo de jovens e adultos
integrada a educagdo profissional requer da instituicdo um planejamento institucional ¢ uma
relagdo de comunicagdo com a comunidade interna e externa. Os relatos dos entrevistados
apresentados abaixo demonstram que o IFCE campus Fortaleza ndo se preparou de forma

adequada para receber o publico da PROEJA.

E1 - O PROEJA comega mesmo como uma imposicdo legal do governo, os Institutos
Federais, na época CEFETS, tiveram que implantar, por forca do Decreto 5840. A
chegada do PROEJA no IFCE, caiu como uma bomba, assim como uma coisa que
nds tinhamos que fazer isso e nos assustou.

E7 - ... primeiro a questao da politica de governo, foi uma politica interessante, mas
a ingtituicdo ndo foi preparada ... entdo, veio desceu, e a gente esta engolindo.

E5 - ... ndo houve um plangjamento, ndo houve uma programacdo, se comegou a
fazer o curso de EJA com a perspectiva que comegaria s6 com a teoria e quando
chegasse a pratica teria o laboratério, vai ter o professor e se esperava que as
coisas caissem do céu e néo se plangjou.

E7 - O problema é criar um curso novo para o EJA, semter as condi¢Bes. A gente
acaba fazendo uma “ colcha de retalhos’ , fazendo remendos para poder aprender,
nos nN&o temos equipamentos para fazer préticas em equipamentos de refrigeracéo
gue é a especificacao do aluno, € a especialidade dele.

E1- Eu até acho que nés deveriamos ter comecado mais tarde, deveriamos ter
conquistado mais o grupo de gerentes, de coordenadores e de professores. Se nés
da direcdo nao tivéssemos fazendo isso s para cumprir um decreto. Se todos nos
tivéssemos acreditados nessa proposta o processo teria sido mais facil.

Com relacdo a oferta de cursos para o PROEJA, o IFCE campus de Fortaleza
optou, pelo de Telecomunicagdes que ja era oferecido pela instituicdo na forma de Ensino

Médio Integrado e pelo curso de Refrigeracdo e Climatizagdo que estava programado para ser

ofertado de forma modularizado como fica demonstrado nas palavras dos entrevistados.

E4 - E as duas Unicas geréncias da sede que se propuseram a aceitar o desafio
foram a da indistria e a da telematica, respectivamente com 0s cursos de
Telecomunicacdes e Refrigeracéo e Climatizacdo.

E5 - O curso EJA de refrigeracdo especificamente era um projeto de um curso
técnico que deveria ser implantado em outro campus e foi adaptado para ao campus
de Fortaleza
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E1 - Nos néo tinhamos esse curso, mas ja tinhamos a proposta feita, para o curso
técnico modularizado, ele sozinho sem a educacao geral.

Quando perguntados se o IFCE campus de Fortaleza oferecia condigdes
estruturais para o bom funcionamento do PROEJA, os professores respondentes do

questionario assim se manifestaram:

Tabela 1 — As condi¢des estruturais do IFCE/Fortaleza

Frequéncia Per centual Per centual
(%) acumulado (%)
0 - Discordo totalmente da afirmagao 8 32,0 32,0
1 - Concordo em parte com a afirmagdo 16 64,0 96,0
2 - Concordo totalmente com a afirmagao 1 4,0 100,0
Total 25 100,0
Fonte: Dados gerados pelo SPSS a partir de questionario elaborado e aplicado pelo

pesquisador.

Grafico 1 — As condig¢des estruturais do IFCE/Fortaleza

] 0 - Discordo totalmente da
afirmagéo

-1 - Concordo em parte com a
afirmagéo

(] 2 - Concordo totalmente com a

afirmag&o

Fonte: Dados gerados pelo SPSS a partir de questionario elaborado e
aplicado pelo pesquisador.

Como ficou evidenciado pela leitura do grafico, € possivel destacar que 32% dos
entrevistados discorda totalmente da afirmacdo de que o IFCE ofereca as condigdes
necessarias para o bom funcionamenato do PROEJA, enquanto 64% concordam em parte com
a afirmacao.

A partir das respostas do questionario ¢ possivel apontar entdo, que as condi¢des
ofertadas pelo IFCE campus de Fortaleza ndo sdo sufucientes para que o PROEJA funcione

de forma satisfatoria, refor¢ado pelo depoimento abaixo.

E7 - a questdo de que o curso foi pensado, mas ele na questao de infraestrutura
ndo foi bem trabalhado ainda. Ja se passaram uma ou duas turmas e esse avango
é lento. E lento porque a gente sabe das questdes financeiras de investimento, e
nds temos que repensar este curso para uma adequacao das condicfes estruturais
gue noés temos aqui, tanto de espaco fisico como de equipamentos de laboratdrio,
de condi¢Bes de dar ndo sb o conhecer, mas 0 saber para poder fazer.
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Um processo inovador como o PROEJA nao se faz sem a adesdo e acdo integrada
dos gestores, professores € dos técnicos pedagogicos. Nao ¢ possivel encarar o problema da
gestdo apenas pelo lado técnico, ¢ necessdrio que a gestdo esteja voltada para o trabalho
coletivo, que valorize atividades integradas.

Outra categoria em destaque foi a integracdo. A concepgdo de integragao presente
na proposta do PROEJA fundamenta-se na ideia de que trabalho, ciéncia, tecnologia,
humanismo e cultura geral, integrados entre si, criam as condi¢cdes necessdrias para o
desenvolvimento cultural, politico, cientifico e profissional dos sujeitos, uma vez que essas
dimensdes encontram-se relacionadas de maneira indissocidvel no mundo real (BRASIL,
2006b).

A categoria integragcdo traz consigo neste trabalho duas subcategorias: o Ensino
Meédio Integrado e o curriculo integrado.

A concep¢ao de ensino médio integrado adotadada neste trabalho tem como
referencial os estudos de Ciavatta (2005), Frigotto, Ciavatta ¢ Ramos (2005), Ramos (2005),
Kuenzer (2005) e Moura (2006a) que rompe com a dicotomia entre educacgao basica e técnica,
resgatando o principio da forma¢ao humana em sua totalidade.

Grabowski (2006) salienta que o ensino integrado implica um conjunto de
categorias e praticas educativas no espago escolar que desenvolvam uma formagao integral do
sujeito trabalhador. Entretanto o conjunto das fala dos entrevistados revela que no IFCE

campus de Fortaleza a ideia do Ensino Médio ndo ¢ concretizada.

E6 - Nao existe ensino médio integrado. Nem na mecanica também. Aqui nés temos
0 departamento da industria e o departamento do ensino médio. Nao ha essa
integracéo.

E7 - elendo éintegrado... nds teriamos que cumprir essa missao também.
El - Sem a formacdo pedagdgica do professor, ele ndo vai poder fazer o ensino
integrado.
A integra¢do da educacdo basica com a educagdo profissional, afirma Ramos
(2010), s6 ¢ possivel com a admissao de um curriculo Uinico que permita relacionar os
conhecimentos gerais e profissionais no sentido de que os primeiros fundamentem o segundo.
No entanto, essa possibilidade de integracdo defendida por Ramos e outros
estudiosos ndo se realiza no IFCE campus de Fortaleza, isto fica evidenciado a partir da fala
de um dos entrevistados.

E5 - ... mas a sensacdo que eu tenho € gque a visdo ndo esta muito clara no ensino
médio Ai também tem a histéria da omissdo da gente, no caso das cadeiras
técnicas que néo passam as devidas informacdes para |a.(grifo nosso)
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E5 - Os professores da Indlstria estdo ministrando algebra na engenharia e
eletricidade no técnico na tentativa de fazer a integracdo, fazer essa visdo mais
proxima, mas eu acho que falta um pouquinho de trabalho conjunto mesmo. E um
pouco de omissio ou comodismo da gente, e comodismo do ensino médio, néo é sb
de um lado o problema. (grifo nosso)

E5 - 0 que eu sinto é que a proposta integrada que é muito bonita, muito
interessante... € que novamente eu acho que falta um trabalho melhor no sentido de
integrac&do mesmo...

O relato mostra com bastante clareza que existe uma nitida separagdo entre
formacgdo geral e a formacao profissional e que os professores das duas areas ndo conseguem
dialogar no sentido de integrar as suas disciplinas.

Falando do ensino integrado, Lodi (2006, p. 11) assim discorre sobre sua posicao:
“essa modalidade reunira contetidos do Ensino Médio e da formacao profissional que deverdao
ser trabalhados de forma integrada durante todo o curso, assegurando o imprescindivel
dialogo entre teoria e pratica”. No entanto, os depoimentos que se seguem ndo apontam nesta
direcao.

E2 - A énfase que se da ao curriculo do integrado se formos olhar com mais

detalhamento o que vem a ser esse ensino médio integrado aqui no instituto a gente
vai ver que ele ndo éintegrado coisa nenhuma.

E3 - principalmente a de ensino técnico integrado, que eu preciso colocar aqui que
guando a gente fala em ensino técnico integrado ndo vou dizer que é aquele
curriculo ideal em que a gente consiga fazer com que haja essa integracdo da
formacdo de uma area especifica. O que nés conseguimos fazer aqui e bem é
direcionar a fisica para determinada area, direcionar a quimica quando o curso ha
essa possibilidade, mas o projeto que a gente conhece e sabe que € interessante
vivenciar de forma interdisciplinar, n6s aqui ainda nao temos essa cultura.

Ainda sobre o ensino integrado, a pesquisa demonstra que os professores tém
nogoes do que vem a ser o curriculo integrado, tanto do ponto de vista dos estudos da relacao
trabalho-educacdao como da teoria curricular. Entretanto, mesmo considerando o esfor¢o ¢ a
dedicacdo do trabalho docente, constata-se que a denominada integracdo ndo acontece no
“ch&o da escola”.

El - ... o professor precisa saber o que é um curriculo, por que ele se da dessa
forma, como é que ele é incorporado, qual o resultado que vai da. E nossos

professores da educacgéo profissional ndo estdo muito abertos a isso, porque estéo
muito ligados na area deles.

E1 - Entdo por mais boa vontade que o professor tenha de integrar o curriculo se
ele ndo tiver o conhecimento de como isso se faz, no curriculo e na disciplina dele,
no contexto da toda matriz curricular do projeto pedagégico €le ndo vai conseguir,
porque ele ndo pode dar aquilo que ele ndo tem.
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Perguntados se a proposta curricular do PROEJA no curso de Refrigeracdo e
Climatizagdo estava sendo desenvolvida de forma integrada, os professores assim se

manifestaram:

Tabela 2 — Quanto ao desenvolvimento da proposta curricular integrada

Frequéncia Per centual Percentual
(%) acumulado (%)

0 - Discordo totalmente da afirmagdo 14 56,0 56,0

1 - Concordo em parte com a afirmagdo 7 28,0 84,0

2 - Concordo totalmente com a afirmagao 4 16,0 100,0

Total 25 100,0

Fonte: Dados gerados pelo SPSS a partir de questionario elaborado e aplicado pelo
pesquisador.

Grafico 2 —Quanto ao desenvolvimento da proposta curricular integrada

] 0 - Discordo totalmente da
afirmagéo

.1 - Concordo em parte
com a afirmag&o
2 - Concordo totaimente
com a afirmagdo

Fonte: Dados gerados pelo SPSS a partir de questionario elaborado e aplicado
pelo pesquisador.

A patir da andlise da resposta obtida nesta pergunta do questiondario, se percebe
com muita clareza que 56% dos respondentes afirmam que ndo desenvolvem a proposta de
Ensino Médio Integrada na Instituicdo e 28% afirmam que a desenvolve de forma parcial.

Mas ao serem indagados se a proposta curricular do curso de Refrigeracao e
Climatizagdo permitia a integragdo os contetdos do Ensino Médio Integrado com a formagao

profissional os professores que responderam ao questionario assim se manifestaram:
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Tabela 3 — Quanto a integracdo da proposta curricular para o PROEJA

Frequéncia Per centual Percentual
(%) acumulado (%)
0 - Discordo totalmente da afirmagdo 4 16,0 16,0
1 - Concordo em parte com a afirmagdo 15 60,0 76,0
2 - Concordo totalmente com a afirmagao 6 24,0 100,0
Total 25 100,0
Fonte: Dados gerados pelo SPSS a partir de questionario elaborado e aplicado pelo

pesquisador.

Grafico 3 — Quanto a integracdo da proposta curricular para o PROEJA

O 0 - Discordo totalmente da
afirmagéao

.1 - Concordo em parte
com a afirmagao
2 - Concordo totalmente
com a afirmagao

Fonte: Dados gerados pelo SPSS a partir de questionario elaborado e aplicado
pelo pesquisador.

Respondendo a pergunta sobre a possibilidade de integracdo dos contetidos do
Ensino Médio Integrada com a formagao profissional , 16% dos professores afirmaram que a
proposta curricular ndo permite que haja integragdo, enquanto 60% deixam a entender que
existe a possibilidade de integragdo ja 24% dos entrevistados responderam que a proposta
curricular do curso de Refrigeracdao e Climatizagdo do PROEJA permite de fato a integracao
das disciplinas das areas de formacgao geral e profissional.

Porém, quando se analisa em conjunto as respostas dos professores em relagdo as
duas perguntas que foram formuladas, notamos que existe uma dificuldade muito grande dos
professores de lidar com a proposta do Ensino Integrado. Eles afirmam que a proposta
curicular do curso permite a integragdo mas, eles ndo conseguem realizar este processo de
integracao na sala de aula.

A fala de um entrevistado deixa claro esta dificuldade:

E3 - Eles tém uma dificuldade muito grande assim dizem: “é meu territério”,
guando a gente entende o que significa o curriculo, “ aqui ja é a minha area” , tema
disputa por cargas horérias, entdo essas questdes ai ainda trazem certo empecilho
na constituicdo do curso integrado como um todo.
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A luta que ocorre entre as disciplinas do ensino médio € o ensino técnico por
espago na matriz do curricular ¢ muito presente no IFCE campus de Fortaleza . A este
respeito, o estudo de Goodson (2008a) ressalta que as relagdes internas do curriculo sdo o
resultado de uma disputa continua entre as matérias escolares e, nesse aspecto, o debate em
torno do curriculo pode ser interpretado em termos de conflito entre as matérias em relagdo a
status, recursos e territorios.

O estudo de Kuenzer (2005), discutido anteriormente, afirma que a denominada
integracdo ndo ultrapassa o nivel formal, ndo passando de discurso a integragdo entre
educacao basica e profissional.

Se a integracao deve ter como objetivo fazer a aproximagao entre os pressupostos
da formagdo técnica com a formacgdo geral, para que ambas ndo assumam carater meramente
técnico e reducionista no interior das relagcdes produtivas, econdmicas, politicas, sociais e
culturais esta integracdo lamentavelmente ndo esta sendo observada no IFCE campus de
Fortaleza.

A concepgdo de Curriculo Integrado, no contexto da Educagdo Profissional
defendida neste trabalho, estd ligada a ideia de que a formagdo geral e a profissional sdo
partes indissocidveis de um mesmo percurso formativo, pois ndo ¢ possivel formar cidadaos
tomando como referencial uma base Unica de conhecimentos.

Pode-se considerar, entdo, de acordo com o Documento-Base PROEJA (BRASIL,
2007a) e as reflexdes de Ciavatta (2005), que o curriculo integrado pressupde que a educagao
geral se torne parte integrante da educagdo profissional em todos os campos onde ocorra a
preparagao para o trabalho.

O curriculo integrado € visto pelos sujeitos da pesquisa da seguinte maneira:

E1 - O que n6s vamos fazer é colocar aqui todas as disciplinas de ensino médio que
ele precisa para atender as diretrizes curriculares la do ensino médio, vamos
colocar o0 da educacdo profissionalizante para atender o do curso técnico. Porque
na verdade, o conselho nacional fez muito parecido comisso.

E2 - ... colocar tdo somente as disciplinas propedéuticas ao lado das disciplinas
técnicas nos semestres ndo implica em dizer que esse curriculo é integrado, ele
pressupde que essas disciplinas dialoguem, e 0 que a gente vé com alguns
professores aqui € que falta esse didlogo, tem alguns professores que fazem isso,
fazem, digamos, esse trabalho curricular compartilhado com o professor da outra
area, mas esses sao excegoes.

Para Ramos (2005), o simples fato de sobrepor as disciplinas consideradas de

formacao geral e de formacao especifica durante o curso ndo caracteriza a integracdo. Quando



120

se confronta o pensamento de Ramos e a fala dos entrevistados, percebemos que ¢ exatamente
isto que ¢ feito no IFCE campus de Fortaleza.

O desafio de ensinar nestes novos tempos, cada vez mais complexos, passa pelas
maos do professor, que muitas vezes ndo estd preparado para enfrentar os desafios impostos
pela escola, pelo mundo do trabalho, pelo uso das novas tecnologias e pelas novas demandas
da sociedade.

Para Machado (2008, p. 15) “[...] é preciso outro perfil de docente capaz de
desenvolver pedagogias do trabalho independente e criativo, construir a autonomia
progressiva dos alunos e participar de projetos interdisciplinares.” Em fun¢do disto, Moura
(2008) afirma que a formagao do professor deve ir além da aquisi¢cdo de técnicas didaticas e
que ela prepare o professor para superar a dicotomia formacgao geral/formacao profissional e
seja capaz de efetuar a integragdo curricular.

A incompletude da formacdo dos docentes do IFCE campus de Fortaleza impde
dificuldades para que seja implementado o curriculo integrado de acordo com os depoimentos

dos entrevistados.

E1 - ...0 professor precisa saber o que é um curriculo, por que ele se da dessa forma,
como é que ele é incorporado, qual o resultado que vai da. E nossos professores da
educacéo profissional ndo estdo muito abertos a isso, porque estdo muito ligados na
area deles.

E1 - E os de educacdo geral, apesar de ter passado por uma escola de educagéo, uma
licenciatura, na sua grande maioria, nem sempre ele tem essa incorporacao
curricular

E1 - Entdo por mais boa vontade que o professor tenha de integrar o curriculo se ele
nao tiver o conhecimento de como isso se faz, no curriculo e na disciplina dele, no
contexto da toda matriz curricular do projeto pedagdgico ele ndo vai conseguir,
porque ele ndo pode dar aquilo que ele ndo tem.

Apontou-se no referencial teorico dessa tese que a constru¢cdo de um curriculo
baseado na integracdo proposta no Decreto n° 5.154/04 ndo ¢ um retorno as imposi¢des
estabelecidos na Lei n® 5.692/71, que se traduziu apenas na jungdo das disciplinas. E
necessario pensar uma constru¢do conjunta de forma que os conteidos sejam vistos na sua
construgdo historica e que, a partir dos saberes apreendidos, novos conhecimentos passam a
ser adquiridos em um processo constante de investigagdo e compreensdo da realidade social,

politica econdmica e cultural ampliando a sua capacidade de fazer uma releitura do mundo do

trabalho e da onde vive e atua.
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Porém, quando se prossegue a analise das falas dos entrevistados, conclui-se que
este processo ndo esteve presente na constru¢do do curriculo do curso de Refrigeracdo e

Climatizag@o do IFCE campus de Fortaleza.

E5 - No curso de Refrigeracdo e Climatizacdo a gente parou durante um ano,
fizemos pesguisa de mercado... fizemos reunido com o sindicato de empresa de ar
condicionado (SNDIAR), com o dos refrigeristas, e com alguns empresarios para
montar o perfil, definindo as competéncias e a matriz da area técnica.

E5 - Entdo essa matriz, foi discutida e aprovada por alguns professores das
disciplinas técnicas, e posteriormente, foi apresentada aos alunos que
reconheceram e se identificaram com a nova matriz. (grifo nosso)

O Documento Base do PROEJA aponta para o fim da dualidade que
historicamente separou a educagdo geral e a formagdo profissional, procurando eliminar a
oposicao entre o conhecimento geral e o saber profissional, tirando-o da subordinagdo
historica vinculada exclusivamente aos ditames do mercado de trabalho. Ele propde um
curriculo integrado que contemple uma formac¢do mais ampla levando em conta as pessoas,
seus conhecimentos, valores, sua historia e lutas.

Talvez por falta de conhecimento da proposta de curriculo integrado do PROEJA,
percebe-se que a constru¢do da matriz curricular do curso de Refrigeragdo e Climatizagdo do
IFCE campus de Fortaleza foi direcionada para o mercado de trabalho. Isto fica evidenciado

na fala dos entrevistados.

E6 - Nessa matriz nova, a carga horéria ficou reduzida, porém a gente foca a parte
pratica que é a que interessa para eles. A gente tem que formar uma pessoa, um
técnico que va trabalhar em chédo de fabrica, va trabalhar numa empresazinha para
tentar garantir o seu ganha péo de forma honesta...

E6 - Troca de gés o que é preciso? E preciso o camarada ler uma carta. Uma carta
de propriedade termodindmica do gas ... professor passava mais de 20 horas s6 em
teoria e o camarada dormindo. A gente conseguiu em 6 horas ensinar o camarada a
ler uma carta. E €isso que ele vai utilizar na rua, no chéo de fébrica.

E5 Essa matriz nova a gente considera ela bem mais enxuta, bem mais direcionada
a uma area da refrigeraco, e com isso a gente também vai atender a modalidade
da EJA.
Infere-se, a partir destes depoimentos, que a perspectiva adotada na constru¢ao da
matriz curricular do curso guarda pressupostos do neoliberalismo que submete a educagdo a
logica do mercado mesmo que esse percurso tenha sido feito de forma involuntéaria.

De acordo com Viriato e Gotardo (2009), a nova organizagao curricular proposta

para o PROEJA ¢ uma constru¢do continua que exige a participacdo dos envolvidos no
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processo educacional. Foi observada que a construcao coletiva da matriz a curricular do curso

de Refrigeragdo e Climatizagao IFCE campus de Fortaleza nao ocorreu.

Quando indagados sobre a sua participagdo na constru¢do do curriculo integrado

do PROEIJA, os professores responderam.

Tabela 4 — Quanto a participagcdo efetiva dos professores na construcdo do curriculo

integrado do PROEJA
Frequéncia Percentual Percentual
(%) acumulado (%)

0 - Discordo totalmente da afirmagdo 16 64,0 64,0

1 - Concordo em parte com a afirmagdo 6 24,0 88,0

2 - Concordo totalmente com a afirmagao 12,0 100,0

Total 25 100,0

Fonte: Dados gerados pelo SPSS a partir de questionario elaborado e aplicado pelo
pesquisador

Grafico 4 — Quanto a participagdo efetiva dos professores na construgdo do curriculo
integrado do PROEJA
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Fonte: Dados gerados pelo SPSS a partir de questionario elaborado e aplicado pelo
pesquisador.

Da leitura do gréfico, conclui-se que 64% dos professores ndo participaram da
construcao da proposta curricular do PROEJA. Ao que tudo indica os professores receberam
uma proposta pronta para ser colocada em pratica e, portanto deve sentir grandes dificuldades
de coloca-la de forma integrada como estd proposto no Documento Base do PROEJA.

Ao serem perguntados se participaram da discussdo da proposta curricular do

PROEJA eles assim se manifestaram:
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Tabela 5 — Quanto a participagdo na discussdo da proposta curricular do PROEJA

Frequéncia Percentual Percentual
(%) acumulado (%)
0 - Discordo totalmente da afirmagdo 16 64,0 64,0
1 - Concordo em parte com a afirmagdo 7 28,0 92,0
2 - Concordo totalmente com a afirmagao 2 8,0 100,0
Total 25 100,0

Fonte: Dados gerados pelo SPSS a partir de questionario elaborado e aplicado pelo

pesquisador.

Grafico 5 —Quanto a participac¢ao na discussdo da proposta curricular do PROEJA
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Fonte: Dados gerados pelo SPSS a partir de questionario elaborado e aplicado pelo

pesquisador.

Do total de respondentes do questiondrio, 64% afirmam que a proposta curricular

o curso de Refrigeracdo e Climatizacdo ndo foi discutidas com eles. Isto pode ter implicagdes

na forma do professor ministrar sua disciplina, ja que ele ndo participou do debate sobre a

proposta curricular que estd sendo executada podendo até trazer dificuldades para o

aprendizado do aluno.

Quando questionados se proposta curricular do PROEJA era conhecida pelos

professores do curso eles se manifestaram desta forma:

Tabela 6 — Quanto ao conhecimento do professor da proposta curricular do curso

- Per centual
0,
Frequéncia Percentual (%) acumulado (%)
0 - Discordo totalmente da afirmagao 12 48,0 48,0
1 - Concordo em parte com a afirmacéo 7 28,0 76,0
2 - Concordo totalmente com a afirmacdo 6 24,0 100,0
Total 25 100,0

Fonte: Dados gerados pelo SPSS a partir de questionario elaborado e aplicado pelo pesquisador.
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Grafico 6 — Quanto ao conhecimento do professor da proposta curricular do curso
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Fonte: Dados gerados pelo SPSS a partir de questiondrio elaborado e aplicado pelo
pesquisador.

Outro fato marcante obtido nas respostas dos professores ao questionario ¢ que
48% afirmam que ndo conhecem a proposta curricular do curso de Refrigeragdo e
Climatizagdo do IFE campus de Fortaleza, enquanto 28% afirmam que a conhecem em parte.
Se os professores ndo conhecem a proposta como vao fazer a mediagao do curriculo na sala
de aula?

Outra categoria de andlise que emergiu com muita for¢ca durante a pesquisa foi a
formacé&o docente.

No referencial teérico deste trabalho, fez-se a seguinte colocagdo: A formagao
inicial pode ser decisiva para os professores, pois € a partir dela que devem ser fornecidas as
bases para se construir um conhecimento pedagogico solido e especializado. Sendo assim, o
professor precisa ser formado para enfrentar os novos desafios que estdo postos. Muitos
professores tém na sua formagao inicial apenas o saber técnico em areas que ndo t€m relagdo
com a educacdo, como a Engenharia, o Direito, a Medicina a Arquitetura, sendo destituidos
de saberes pedagogicos necessarios ao desempenho da fun¢do docente. Um engenheiro, por
exemplo, quando entra na sala de aula ele deve se despir da condigdo unica de “engenheiro” e
desempenhar, com competéncia, a funcdo de professor, porém o grande questionamento ¢:
como fazer bem este papel se ele ndo possui os conhecimentos e as praticas dos saberes
pedagogico?

A fala dos entrevistados vem comprovar o nosso ponto de vista:

E4 - ... mas acho que a principal coisa mesmo é que a formagdo da maioria dos
nossos professores € de engenheiro, nem o conceito de didatica eles tém. Eles tém
uma didatica na sala de aula que €eles tiveram dos professores deles que também
eram engenheiros.



125

El - ... ha resisténcia dos professores da area técnica, por exemplo, da formagéo
pedagdgica e a resisténcia é grande. Ndo porque ele ndo quer o pedagdgico. Nao
gue ele ndo queira fazer parte disso, mas porque eles ndo acham necessario. “ Ah,
tem muita pedagogés, e é muita conversa, e é passando a méo!” .

E1l - Mas, o professor ainda ndo sentiu, a necessidade ter conhecimentos
pedagdgicos o que faria um diferencial muito grande no processo ensino-
aprendizagem. Entao ele pensa, eu sei do contetido, eu vou ensinar alguém que nao
sabe, e eu aprendi assim porque €ele ndo aprende, € desinteressado. A leitura dele é
muito mindscula, é isso, se 0 menino estudar, se 0 menino prestar atencéo, se ele
fizer astarefas ele vai conseguir.

E1l - ..n6s consideramos que o professor tem muita estrada para chegar nisso,
porque a formacao dele é disciplinar. A formacéo dele é a minha disciplina, € o meu
contelido, eu sei disso, eu sempre fiz isso, eu dou isso dessa forma, entdo ele vé
muito ele dentro da sua formacdo. A formag&o docente ndo € essa. Aquele professor
gue ndo consegue incorporar esse conteldo, essa coisa pra €le de curriculo é uma
coisa distante.

Demo (2002, p. 72) fala com muita pertinéncia que: “A formacdo do profissional
docente desempenha papel fundamental no que se refere a qualidade da educacdo, pois a
qualidade da educacdo depende, em primeiro lugar, de professores qualificados.” E ¢
importante compreender que os cursos de licenciatura, os de formagao continuada que tenham
disciplinas voltadas especificamente para a formag¢ao docente contribuiriam muito para um
melhor desempenho destes profissionais. Esta realidade se expressa de forma veemente na

fala dos entrevistados:

E2 - O problema estd muito mais além que é o problema da formacdo. As
universidades ndo trabalham com a formacéo integrada. Entdo como é que o
professor vai trabalhar uma formacéo integrada se ele ndo passou por isso na sua
formacao. Ele tende a repetir, a reproduzir aquilo que ele com o qual ele se formou.
E ai de novo, é culpa do professor? N&o.

E4 - As universidades ainda ndo conseguem oferecer uma formagc&o diferente para
permitir aos professores, fazer uma integracao de conhecimentos. Fala-se muito em
interdisciplinaridade, disso e daquilo outro, de tudo, mas nédo se consegue fazer isso
na prética.

E2 - ...eu sempre advogo que h& a necessidade de uma licenciatura especifica para
a educacéo de jovens e adultos. E lamentavel que as universidades que sdo assim o
“locus’ de formacdo de professores para a educacdo basica agora também nos
institutos, mas € uma pena que ainda nem um nem outro tenha atentado para a
importancia de ter uma licenciatura que contemple as especificidades da pratica
docente para a EJA e do processo formativo, tanto desse professor que vai
trabalhar com a educacéo de jovens e adultos quanto desse aluno que tem uma
especificidade em tempo préprio e uma marca social prépria e por isso é que ele
esté na educacao de jovens e adultos.

Machado (2008) afirma que a falta de pessoal docente qualificado para atuar na
educacdo profissional ¢ considerada um entrave para o desenvolvimento deste segmento de

ensino. As licenciaturas tradicionais ndo contemplam a formacdo de professores para
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educagdo profissional e nem para atuar na EJA, estando mais voltadas para formar docentes
para a educacao infantil e o ensino basico ndo profissionalizante.

As falas dos entrevistados deixam muito claro a necessidade desta formacgao.

E2 - E a gente entender mais do que em qualquer outra modalidade, qualquer outro
nivel de ensino que a agéo do professor dentro de uma turma da educacao de jovens
e adultos € uma acgéo, sobretudo politica, e se a gente ndo toma pé dessa situagéo, a
gente tende a reproduzir a exclusdo. Uma exclusdo que eu acho muito mais
perniciosa porque é aquela exclusio que ela assume a capa de uma inclusdo. Entao
€ uma incluséo exclusoria.

E2 - E muitas vezes o que €ele utilizava como base, como modelo para organizar as
situacdes didaticas nas turmas do PROEJA era o modelo que ele tinha por mais
proximo, e o modelo mais préximo era o técnico integrado convencional daqueles
meninos que estdo como posso dizer, no seu percurso formativo normal...

A questao da formacao de professores para atuar no Ensino Médio Integrado a
educacao profissional, de acordo com Lima Filho (2010), ¢ um tema antigo e ndo resolvido na
educacdo brasileira e o percurso formativo dos docentes que atuam neste nivel de ensino
acontece por agdes pontuais como os antigos cursos de Esquema I e II.

Com relagdo a formagdo de docentes para o PROEJA afirma Moura (2006a) ¢
mais complexo, pois exige um processo formativo que atenda as especifidades dos alunos
deste nivel de ensino.

De acordo com as pesquisas de Machado (2008), ¢ notdria a falta de uma politica
nacional que contemple a formacdo de docentes para atuar na EJA. As especificidades da
educagao de jovens e adultos requerem uma formacao diferenciada, isto implicaria na
necessidade de um percurso formativo que desse aos docentes condi¢gdes de atuar nesse nivel
de ensino. Os professores chegam a sala de aula do PROEJA sem o devido preparo para lidar

com os alunos trabalhadores como relata um dos entrevistados.

E6 - ...a minha chegada ao EJA foi que estavam precisando de professor. Entéo, da
instituicdo eu ndo tive nenhum preparo, eu se que a ingtituicdo tem uma
especializacdo em educacéo de jovens e adultos e, quando eu cheguel aqui soube do
EJA eu ndo sabia nem 0 que era a sigla. Dai eu tive que por conta prépria
pesquisar para saber quem era o meu publico.

Os professores que atuam nesta area de ensino tém pela frente um imenso desafio:
desconstruir os obstaculos oriundos do pensamento conservador que vém a EJA apenas como uma
acao reparadora, e respeitar os saberes destes alunos que foram mantidos & margem do processo

educacional.

E6 - ...a grande dificuldade para o professor que vai dar aula na EJA é porque ele
tem que transformar aquele linguajar cientifico em um linguajar mais comum...
como € que eu vou chegar para o aluno e mostrar uma equacao de perda de carga
onde eu tenha que integrar e derivar entdo tenho entregar tudo mastigado, inclusive
aformulafinal paraele.
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E7 - Eu percebi que, ao dar aula da mesma disciplina, para o aluno do curso
técnico integrado normal e 0 PROEJA era diferente, eu senti a dificuldade de ter
gue baixar o nivel e transformar o meu linguajar, meus exemplos para que aquele
aluno do PROEJA compreendesse 0 que era necessario para a formacao dele e ter a
capacidade de fazer a conexao com as outras matéria ...

E7 - O professor sente dificuldade em elevar o nivel de conhecimento desse aluno
para um patamar mais alto. Acredito que se todos os professores trabalhassem com
a metodologia de resgatar o aluno ele iria conseguir suprir estas necessidades.
Ent&o é uma questéo do lado do aluno, mas tem a questao do lado do professor.

Quanto as dificuldades encontradas pelo professor diante de um novo desafio,
Freire (2011) diz, magnificamente, que o educador precisa se esforgcar para conseguir se
adaptar as divergéncias encontradas no seu locus de atua¢do, uma vez que a sua formagao néao
lhe oportunizou uma teoria subsidiada pela pratica docente.

No arcabougo tedrico deste trabalho, afirma-se que o ato de ensinar requer o
exercicio constante da reflexdo critica sobre as praticas cotidianas docentes, € um processo de
formagdo continuada que permita ao professor aprimorar seus conhecimentos, buscar novos
saberes, apreender novas estratégias de ensino. Uma formacao especifica para trabalhar no
PROEJA ¢ apontada pelos entrevistados como um fator que lhes permitiria desempenhar

melhor a sua funcao de professor.

E7 - Eu creio que os professores que estdo no PROEJA deveriam passar por um
aperfeicoamento nessa parte didatica, pedagogica para poder melhorar o curso.

E7 - ..nés vamos ter que pegar todos os professores e fazer curso de
aperfeicoamento na questdo da érea de didatica, de conhecimento da area
pedagdgica, de mecanismo, de ferramentas de pedagogia...

E7 - mas acredito que eu deveria também ter entrado no curso de especializagéo
porque depois que eu passel a ministrar aulas para o pessoal do PROEJA eu vi as
dificuldades porque o aluno é diferenciado

E1 - Do mesmo jeito a educacdo profissional, junto com a proposta de pés-
graduacdo que alguns professores tivessem essa formacdo 1a, que €le pudesse
passar por um curso de especializacdo para poder desempenhar melhor o seu
papel, além de conhecer fosse sensibilizado para a causa do PROEJA.

Quando instigados a responder se a formagdo profissional ofereceu suporte pedagdgico para a

fungdo docente no PROEJA foi revelado que:

Tabela 7 — Quanto ao suporte pedagogico para a fung¢do docente
Frequéncia Per centual Percentual
(%) acumulado (%)
0 - Discordo totalmente da afirmagdo 17 68,0 68,0
1 - Concordo em parte com a afirmacéo 5 20,0 88,0
2 - Concordo totalmente com a afirmagéo 3 12,0 100,0
Total 25 100,0

Fonte: Dados gerados pelo SPSS a partir de questionario elaborado e aplicado pelo
pesquisador.
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O percentual de 68% de professores afirmou que, durante a sua formacao

profissisonal, ndo tev preparacao para atuar na EJA. Isto pode ser apontado como um fator das

dificuldades destes profissionais para atuarem neste nivel de ensino. A bem da verdade, ¢

necessario que deixar claro que o IFCE campus de Fortaleza oferece um curso de

especializacdo para atuacdo na dea do PROEJA e adesdo foi muito pequena por parte dos

professores da instituicao.

Indagados sobree a necessidade de uma formacao especifica para ser professor do

PREJA os respondentes assim se manifestaram:

Tabela 8 — Quanto a necessidade de uma formacgao especifica do professor para o PROEJA

Frequéncia Percentual Per centual
(%) acumulado (%)
0 - Discordo totalmente da afirmagao 3 12,0 12,0
1 - Concordo em parte com a afirmagao 8 32,0 44,0
2 - Concordo totalmente com a afirmagio 14 56,0 100,0
Total 25 100,0

Fonte: Dados gerados pelo SPSS a partir de questiondrio elaborado e aplicado pelo

pesquisador.
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E possivel constatar pela analise das respostas da pergunta sobre a necesidade da

docentes buscaram o curso de especializagdo oferecido pela instituicao.

formacdo especifica para atuar na EJA que os professores no percentual de 56% apontam

afirmativamente para este caminho, mas, segundo informagdes dos entrevistados poucos

Respondendo ao questionamento sobre a necessidade da participacao do professor

em curos voltados para o PROEJA foram dadas a seguintes respostas:

Tabela 9 — Quanto a necessidade de curso voltado para o PROEJA

Frequéncia Percentual | Percentual
& (%) acumulado (%)
0 - Discordo totalmente da afirmagéo 2 8,0 8,0
1 - Concordo em parte com a afirmagao 8 32,0 40,0
2 - Concordo totalmente com a afirmagao 15 60,0 100,0
Total 25 100,0

Fonte: Dados gerados pelo SPSS a partir de questionario elaborado e aplicado pelo
pesquisador.

Grafico 9 —Quanto a necessidade de curso voltado para o PROEJA
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Fonte: Dados gerados pelo SPSS a partir de questionario elaborado e aplicado pelo
pesquisador.
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A necessidade de frequentar cursos de formagao para a atuagdo no campo da EJA
¢ sentida por 60% dos respondentes do questionario.
Questionados sobre a necessidade de dominarr uma metodologia para ser usada

no PROEJA os respondentes afirmaram que:

Tabela 10 — Quanto ao dominio de uma metodologia propria para o PROEJA

Frequéncia Per centual Per centual
(%) acumulado (%)
0 - Discordo totalmente da afirmacéo 1 4.0 4,0
1 - Concordo em parte com a afirmagdo 6 24,0 28,0
2 - Concordo totalmente com a afirmagao 18 72,0 100,0
Total 25 100,0
Fonte: Dados gerados pelo SPSS a partir de questionario elaborado e aplicado pelo

pesquisador.

Grafico 10 — Quanto ao dominio de uma metodologia propria para o PROEJA
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Fonte: Dados gerados pelo SPSS a partir de questionario elaborado e aplicado pelo
pesquisador.

Dos sujeitos entrevistados, 72% apontam que uma metodologia voltada para o
ensino da EJA ¢ fundamental para o sucessso do professor neste nivel de ensino, mas eles nao
possuem esta formacdo, como ficou demonstrado em questdes anteriores, que lhes dé
condicdes de trabalhar com uma metodologia diferenciada.

Consultados se ra necessario ter apenas o dominio dos conteudos para eninar no

PROEJA foram dadas as seguintes respostas:
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Tabela 11 — Quanto ao dominio do conteudo da disciplina para ensinar no PROEJA

Frequéncia Percentual Per centual
(%) acumulado (%)
0 - Discordo totalmente da afirmagdo 15 60,0 60,0
1 - Concordo em parte com a afirmacéo 7 28,0 88,0
2 - Concordo totalmente com a afirmagdo 3 12,0 100,0
Total 25 100,0

Fonte: Dados gerados pelo SPSS a partir de questionario elaborado e aplicado pelo pesquisador.

Grafico 11 — Quanto ao dominio do conteido da disciplina para ensinar no PROEJA
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Fonte: Dados gerados pelo SPSS a partir de questionario elaborado e aplicado
pelo pesquisador.

Apenas dominar o contetido, ndo €, segundo 60% das respostas obtidas, a Unica
condicdo para ser professor da EJA, ¢ preciso como foi citado nas respostas anteriores uma
formacgao especifica que instrumentalize o professor para atuar neste nivel de ensino.

Neste sentido, considera-se que a formagao especifica do professor profissional da
EJA tem um papel importante para o o processo de ensino e aprendizagem deste nivel de
ensino. Nao basta o dominio do conhecimento cientifico geralmente adquirido na graduagao.
A formagao pedagogica em cursos de licenciatura ou obtida por meio de mecanismos de
oferta da educacdo continuada ¢ essencial para o desenvolvimento da proposta da EJA.

Diante do exposto, recorrremos a Moura (2006c, p. 84), um dos autores

trabalhados no referencial teérico que afirma

[...] que essa formagdo deve ir além da aquisicdo de técnicas didaticas de
transmissdo de conteudos para os professores e de técnicas de gestdo para os
dirigentes. Evidentemente, esses aspectos sao importantes, mas o objetivo macro
dessa formagdo deve ser necessariamente mais ambicioso, centrado no dmbito das
politicas publicas, principalmente, as educacionais e, particularmente, as relativas a
Educac@o Profissional, visando sua integracio com a educacdo basica. Esse
direcionamento tem o objetivo de orientar a formacdo desses profissionais por uma
visdo que possa contribuir para a superacdo do modelo de desenvolvimento
socioeconomico vigente e, dessa forma, privilegie mais o ser humano e suas relagdes
com o meio ambiente e o fortalecimento da economia.
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A falta de uma formacao especifica dos professores que irdo atuar no PROEJA,
pode ser apontada como um dos fatores que interferem na qualidade do ensino, mas ¢ preciso
ter clareza de que a problemética ndo se esgota neste ponto. Existem outros elementos que
precisam ser levados em consideragdo, quando se trata deste assunto, dentre eles, pode-se
destacar as politicas publicas, as fontes de finaciamento, a gestdo, ¢ a infraestrurtura, além da
formacgao de professores.

A pratica pedagdgica nas suas multiplas dimensdes (professor, aluno,
metodologia, avaliagdo, relagdao professor e alunos, concepcao de educagdo e de escola) pode
se expressar nas atividades rotineiras que sao desenvolvidas na escola.

A pratica pedagédgica ¢ um dos fundamentos importantes na formagdao dos
professores, em especial, para as atividades didaticas dentro da sala. De acordo com Veiga
(1992, p. 16), ela é “[..] uma pratica social orientada por objetivos, finalidades e
conhecimentos [...] A pratica pedagogica ¢ uma dimensao da pratica social.”

A materializagdo da pratica pedagdgica, como foi dito anteriormente, acontece nas
atividades rotineiras que sdo desenvolvidas na escola. Podem ser atividades planejadas com o
intuito de possibilitar a transformacdo ou se materializar nas atividades bancarias, esta tao
criticada por Paulo Freire, tendo a transmissdo de conteudo como caracteristica central que se
configura no escute, leia, decore e repita.

Na Educagao de Jovens e Adultos, as agdes pedagdgicas docentes devem levar em
conta as experiéncias vividas e ndo apenas em saberes académicos, a agdo educativa ¢
construida no dia a dia e a realidade social ai evidenciada contribui para a aprendizagem de
novos saberes. Dentro deste contexto, ndo ¢ possivel usar a aula expositiva como principal

procedimento didatico, como esté relatado no depoimento a seguir:

E2 - Geralmente quando a gente entrava na sala de aula o que predominava era
aquela aula expositiva, ndo era aquela aula de exposicdo dialogada. Alguns
professores usavam slides, outros professores usavam o0 quadro e a gente ouvia
muito essa reclamacdo do aluno, que as aulas eram muito faladas, muito
declamadas, nédo é nem falada porque a fala de certa forma pressupde uma relacao
de didlogo, mas o termo principal era esse que essas aulas eram muito mais
declamadas.

E2 - E muitas vezes o que €ele utilizava como base, como modelo para organizar as
situacOes didaticas nas turmas do PROEJA era o modelo que €ele tinha por mais
proximo, e o modelo mais préximo era o técnico integrado convencional daqueles
meninos que estdo como posso dizer, no seu percurso formativo normal...
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A preferéncia pela formato de aulas expositivas ¢ reforcada neste depoimento.

E2 - Geralmente quando a gente entrava na sala de aula o que predominava era
aguela aula expositiva, ndo era aquela aula de exposicdo dialogada. Alguns
professores usavam slides, outros professores usavam 0 quadro e a gente ouvia
muito essa reclamacdo do aluno, que as aulas eram muito faladas, muito
declamadas, ndo é nem falada porque a fala de certa forma pressupde uma relacéo
de didlogo, mas o termo principal era esse que essas aulas eram muito mais
declamadas.

E2 - E muitas vezes o que €ele utilizava como base, como modelo para organizar as
situacdes didaticas nas turmas do PROEJA era o modelo que ele tinha por mais
préximo, e o modelo mais préximo era o técnico integrado convencional daqueles
Mmeninos que estdo como posso dizer, no seu percurso formativo normal.

Se a principal estratégia de ensino utilizada pelos professores do PROEJA ¢ a aula

expositiva, entende-se que esta forma de trabalho ¢ incompativel com a proposta de formagao

integrada apontada pelo Documento Base do PROEJA.

Quando o professor faz da aula expositiva sua principal acdo pedoagogica isto nos

remete a ideia da educagdo “bancaria” tdo combatida por Freire. Desenvolver o aprendizado

dentro de um contexto que tenha um significado, aproveitando os saberes destes alunos e

integrando-o com os saberes da escola ¢ uma alternativa que deve ser levada em consideragao,

pois permite que o aluno desenvolva a criticidade, a criatividade e autonomia, € nao

transforma-lo apenas em um receptor de informacdes.

Quando perguntados se o planejamento das aulas levava em consideragdo a

integracdo do Ensino Médio com o Ensino Profissionalizante, os respondentes assim se

posicionaram.

Tabela 12 — Quanto ao planejamento das aulas levando em consideragdo processo de

integracao
Frequéncia Per centual Percentual
€ (%) acumulado (%)
0 - Discordo totalmente da afirmagéo 6 24,0 24,0
1 - Concordo em parte com a afirmagao 9 36,0 60,0
2 - Concordo totalmente com a afirmagdo 10 40,0 100,0
Total 25 100,0

Fonte: Dados gerados pelo SPSS a partir de questionario elaborado e aplicado pelo

pesquisador.
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Grafico 12 — Quanto ao planejamento das aulas levando em consideragdo processo de integragdo

] 0 - Discordo totalmente da
afirmagéo

(=] 1 - Concordo em parte
com a afirmagao

() 2 - Concordo totalments
com a afirmag&o

Fonte: Dados gerados pelo SPSS a partir de questionério elaborado e aplicado
pelo pesquisador.

Das respostas a esta questdo, 24% dos professores afirmam que ndo fazem o
planejamento de suas aulas considerando a integragdo Ensino Médio e o profissionalizante,
40% afirma que fazem esta integracdo enquanto 36% o fazem parcialmente. Curioso ¢ quando
foram indagados se eles desenvolviam o curriculo do curso de forma integrada, 56% dos
entrevistados afirmaram que este desenvolvimento ndo acontecia de forma integrada. Isto
demonstra a dificuldade que o professor tem de lidar com o ensino integrado.

Ao serem questionados se a pratica docente dele era adequada ao PROEJA obtive-

se as seguintes respostas:

Tabela 13 — Quanto a adequacdo das praticas docentes ao PROEJA

Frequéncia Per centual Per centual
& (%) acumulado (%)
0 - Discordo totalmente da afirmagdo 2 8,0 8,0
1 - Concordo em parte com a afirmagdo 9 36,0 44,0
2 - Concordo totalmente com a afirmagio 14 56,0 100,0
Total 25 100,0
Fonte: Dados gerados pelo SPSS a partir de questionario elaborado e aplicado pelo

pesquisador.

Grafico 13 —Quanto a adequagdo das praticas docentes ao PROEJA
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Fonte: Dados gerados pelo SPSS a partir de questiondrio elaborado e
aplicado pelo pesquisador.
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Do total de entrevistados, 56% afirmam que suas atividades de ensino sdo
adequadas ao PROEJA, 36% concordam parcialmente com a afirmagdo proposta e enquanto
8% entendem que as suas atividades de ensino ndo sdo compativeis com esse nivel de ensino.

Quando solicitado sobre a afirmativa de que ndo considerava as particularidades
dos alunos do PROEJA e desenvolvia sua agao pedagogica da mesma forma que realiza no
Ensino Médio, 64% dos entrevistados manifestaram sua discordancia sobre esta afirmagao

enquanto 28% concorda em parte e apena 8% acenam posistivamente para a afirmagao.

Tabela 14 — Quanto a pratica pedagdgica e as particularidades do aluno do PROEJA

J— Per centual
0
Frequéncia | Percentual (%) acumulado (%)
0 - Discordo totalmente da afirmagdo 16 64,0 64,0
1 - Concordo em parte com a afirmagdo 7 28,0 92,0
2 - Concordo totalmente com a afirmagao 2 8,0 100,0

Total 25 100,0
Fonte: Dados gerados pelo SPSS a partir de questionario elaborado e aplicado pelo pesquisador.

Grafico 14 — Quanto a pratica pedagdgica e as particularidades do aluno do PROEJA

Fonte: Dados gerados pelo SPSS a partir de questiondrio
elaborado e aplicado pelo pesquisador.

Os dados colhidos partir das respostas dos professores poderiam ser amparados
por esta reflexdo desenvolvida nesse estudo. Por ser a EJA uma modalidade de ensino com
caracteristicas proprias, o PROEJA exige que professores conhegam as particularidades que
compdem a realidade desse publico, respeitando seus modos e o seu tempo de aprender.

Quando compara-se as respostas que foram dadas pelos professores as duas

questdes anteriores, poderemos observar um certo grau de incoeréncia.
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Tabela 15 — Quanto a predominancia das aulas expositivas em relacdo as aulas praticas

Frequéncia Percentual Percentual
€ (%) acumulado (%)
0 - Discordo totalmente da afirmagdo 8 32,0 32,0
1 - Concordo em parte com a afirmagdo 8 32,0 64,0
2 - Concordo totalmente com a afirmagao 9 36,0 100,0
Total 25 100,0
Fonte: Dados gerados pelo SPSS a partir de questionario elaborado e aplicado pelo
pesquisador.

Grafico 15 — Quanto a predominancia das aulas expositivas em relagdo as aulas praticas
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Fonte: Dados gerados pelo SPSS a partir de questionario elaborado e aplicado pelo
pesquisador.

Quando colocados diante da afirmac¢do de que haveria um predominio das aulas
expositivas em relagdo a aulas praticas houve um equilibrio nas respostas 32% dos
respondentes discordam da afirmagdo, 36% concordam com ela e 32% concordam
parcialmente.

Diante de um novo questionamento sobre se a aula expositiva era a principal
estratégia de ensino utilizada pelos professores 48% responderam afirmativamente, 40%
responderam que concordam em parte, enquanto 12% discordaram da afirmacgao.

E possivel entio constatar que a principal estratégia de ensino utilizada pelos
professores do PROEJA ¢ a aula expositiva. Entende-se que esta forma de trabalho ¢
incompativel com a proposta de formagdo integrada apontada pelo Documneto Base do
PROEIJA.

Quando o professor faz da aula expositiva sua principal acdo pedoagogica, isto
remete a ideia da educagdo “bancaria” tdo combatida por Freire. Desenvolver o aprendizado

dentro de um contexto que tenha um significado, aproveitando os saberes destes alunos e
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integrando-o com os saberes da escola ¢ uma alternativa que deve ser levada em consideragao,
pois permite que o aluno desenvolva a criticidade, a criatividade e autonomia, € nao
transforma-lo apenas em um receptor de informagdes.

A partir das falas dos entrevistados, a categoria discriminagdo representada pelo
preconceito e pela resisténcia emergiu de maneira contundente na pesquisa e, para analisa-la,
apropria-se do conceito de multiculturalismo apontado por Silva (2007) como um dos
componentes das teorias poOs-criticas, que trazem na sua proposta o curriculo multiculturalista
que abrange a diferenca e a identidade.

O Multiculturalismo pode ser conceituado como um conjunto de respostas a
diversidade cultural, que tem sido trazido a tona com intensidade nos debates atuais, pois, de
acordo com Canen e Oliveira (2002, p. 61), é necessario “[...] compreender-se a sociedade
como constituida de identidades plurais, com base na diversidade de ragas, género, classe
social, padrdes culturais e linguisticos, habilidades e outros marcadores identitarios.”

E nesse contexto, afirma Silva (2007), que devemos pensar ¢ analisar as diferentes
conexdes entre o curriculo e o multiculturalismo, pois, de acordo com este autor, se torna
paradoxal que esta diversidade conviva com fatores de homogeneizagao cultural.

Dentro do curriculo escolar, a apreciagdo da diversidade cultural ¢ fundamental, e
o curriculo de uma escola deve dar espago para que as diferentes expressdes culturais se
manifestem, e ndo haja preconceito ou desvalorizagdo de nenhuma pessoa ou populagao.

De acordo com Zotti (2004), os estudos multiculturais enfatizam a necessidade do
curriculo “dar voz” as culturas excluidas, “negadas ou silenciadas”. Portanto analisar o
publico do PROEJA sob a perspectiva multicultural ¢ pensar a respeito da diversidade e das
identidades culturais de seus sujeitos, reconhecendo que os alunos da EJA, ao procurarem
pela escola, trazem consigo, ainda, as marcas da exclusdo e do abandono do sistema de
ensino.

Observe-se as respostas sobre a necessidade dos professores estarem preparados
para conviver com diversidades destes alunos, essas manifestagdes se expressam também nas

falas:

E3 - A educacdo de jovens e adultos é vista como se fosse de uma formacéo menor.

E1 - O EJA associado a esse periodo menor de trés anos, para pessoas que vinham
sem o pré-requisito, que ja vinham estigmatizadas e ja entravam aqui com isso, as
pessoas tinham certa resisténcia.

El - Reeicdo, 0s nossos alunos sentem isso. Se sentem menor na instituicdo. A
instituicdo como um todo diz e os proprios professores dizemisso “ sdo os alunos da
EJA” . Assim, 0 aluno se sente rejeitado dentro da institui¢ao, se sente rejeitado na
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sala de aula pelo seu professorado, se sente rejeitado na sua condi¢do pedagdgica,
cognitiva e social.

El - E em todos os setores. Vocé vé depoimento de alunos que vocé fica com
vergonha de fazer parte desse grupo ...sinceramente eu tenho vergonha de algumas
atitudes dos colegas emrelacdo a eles.

El - E a se dizia que nds iamos perder nossa identidade, o Cefet comegou
trabalhando com cursos técnicos ai de repente agora muda para nivel superior,
nivel superior tecnoldgicos, a graduacdo, licenciatura, ja misturou tudo néo é e
agora vem com esse EJA.

A resisténcia em ensinar no PROEJA nem sempre ¢ explicitada pelo professor,
mas ela pode ser identificada a partir de suas agdes, como, por exemplo, ao se abster na
escolha de trabalhar com as turmas de PROEJA. Isto pode ser comprovado a partir das

informagdes que foram prestadas pelos entrevistados

E4 - Mas ainda se tem dificuldade de se colocar pessoas na educacdo de jovens e
adultos. Quem esta sendo convidado muitas vezes diz que ndo quer. “ Quero nao”
porque eu ja ouvi falar que os alunos tém dificuldades, ndo acompanham, e etc.

E3 - ...no momento em que se faz a distribuicdo das disciplinas aquelas pessoas
mais qualificadas com doutorados e pds, eles ndo querem assumir o curso, existe
uma resisténcia muito grande.

E1 - Na ocasido eu lotei uma professora, que eu achava e ainda acho uma das
melhores professoras do Instituto, tem contelido, tem didética, tem tudo para ser a
melhor professora, e realmente ela foi dar aula na EJA, deu, passado um semestre,
no segundo semestre ela me pediu “ professora, eu gostaria de sair da lotacdo da
EJA, porque eu acho que ja dei minha contribuicdo” e falou do enorme sacrificio
gue foi ela trabalhar na EJA e falou exatamente como se ela rejeitasse aquela
turma, “ dei a forga, dei minha contribuicao, ja fiz, me tire pelo amor de Deus, eu
mereco sair deld” .

E7 - ...quando souberam que sou doutor e estou dando aula para o Proga se
admiraram porgue a maioria dos colegas ndo quer dar aula para o PROEJA
porque eles veem dificuldade nos alunos.

A resisténcia de alguns professores em assumir essa nova modalidade de ensino

provavelmente estd vinculada ao preconceito manifestado por eles em relagao aos alunos do

PROEIJA, que sdo vistos como sujeitos que portam um saber inferior.

E1 - AEJA é uma clientela que nés desconhecemos, ja ouvimos falar dela, é sempre
gente que ndo tem um bom pré-requisito , vao chegar muito a dever, nés ndo temos
conhecimento metodol 6gico, nds ndo temos o material didatico do governo federal.

E2 - Percebi a postura da revolta por parte do professor, em relacdo a esse aluno
estar aqui e “ por que devo estar lidando com esse aluno?” .

E2 - Essa revolta podia se materializar de duas formas. Tinha aquele professor que
apertava o cerco mesmo, de fazer com que as coisas fossem as mais dificeis
possiveis, para tentar afugentar aquele aluno. Tinha aquele professor nivelava por
baixo, da forma mais rasteira possivel para provar aguele menino, se ele ja estava
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ali que ele ndo deveria ser responsabilizado pela dificuldade do aprendizado
daquele aluno.
Com relacdo ao critério de escolha dos professores que sao lotados no PROEJA,

foram colhidos depoimentos muito significativos:

E4 - E essa selecdo de professores, ndo houve uma selecdo, houve assim um
convencimento mais de boca a boca para se fazer isso, mas ainda hoje ha uma
dificuldade que se tem em botar professores no EJA.

E2 - ... quais eram os critérios na concepcdo dele para a escolha desse professor
gue iria atuar no PROEJA aqui, ai ele dizia que era ou aquele professor
aposentavel, que ja estava bem pertinho de se aposentar, ele ja estava cansado, ja
estava enchendo o0 saco nas outras turmas, ai por isso...

E2 - ... ou era o professor chato, aborrecido, que dava trabalho nas turmas
convencionais entdo jogava €le para o proga, e ai ele falava que assm, a
impressao que se passava era a que aquele professor que estava nas turmas de
progja ele estava sendo penalizado de um jeito ou de outro, por isso que ele estava
ali.

A postura dos professores do PROEJA ¢ destacadas pelos entrevistados:

E2 - Vamos fazer tudo so superficialmente, esse povo ndo tem condicao de receber o
certificado com a chancela de cem anos do instituto. Eu vou criar todas as
oportunidades para embarreirar, mas eu ndo culpo e nem demonizo esse professor,
porgue eu sempre fico me perguntando que condi¢des foram dadas realmente para
esse professor pisar no chdo da sala de aula de EJA.

E5 - N&o da para ter uma postura de um jeito e o discurso de outro. A gente vé o
contrario também, um discurso belissimo de EJA e o professor sem compromisso
nenhum com o EJA na sala de aula com os alunos diretamente.

E5 - .. 0 nosso maior complicador sdo os professores das areas comuns
propedéuticas, eu sinto mais esse discurso do EJA na area propedéutica do que
também nas areas técnicas, eu acho pior € o discurso com a postura contraria.

Falando das diferentes formas de resisténcia ao novo, Freire (2011, p. 36) se
coloca magnificamente afirmando que “E proprio do pensar critico a disponibilidade ao risco,
a aceitacdo do novo que ndo pode ser negado ou acolhido s6 porque € novo, assim como o
critério de recusa ao velho ndo € apenas o cronologico”.

Para assumir o risco da aceitagdo do novo, o professor deve estar continuamente
pensando e repensando a sua formagdo ¢ a sua praxis, Freire (2011, p. 41) clareia essa ideia
afirmando que “E pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar
a proxima pratica”. A partir da reflexdo deste autor, fica claro que as mudancas e
transformagoes sdo necessarias a uma pratica pedagogica que valorize os diferentes os saberes

dos sujetos e o contexto socio-cultural.
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O conjunto das falas dos entrevistados reflete que a resisténcia dos professores

em aceitar e aderir a essa nova modalidade de ensino, ¢ que alguns acreditam que o PROEJA

ndo possui a mesma legitimidade dos outros cursos da instituicdo, sendo recebido como um

curso que certificard profissionais de segunda linha, como fica explicitado nesta reflexao.

E3 - Mas aqui no ingtituto, voltando para ca, nés temos enfrentado inimeras
dificuldades porque existe essa resisténcia pelo publico, porque “ vou perder meu
tempo”, porque “ ele ndo tem base nenhuma’, porque “eles vao se tornar um
técnico de segunda”, vai ser, vamos dizer uma formag&o inferiorizada, tem uns que
dizem até que vai cair a “ boa referéncia’ do instituto como formador da educacdo
profissional da rede federal, introduzindo esses alunos aqui, esse tipo de formacao,

iSs0 ndo é para nos.

A resisténcia e o pré-conceito ao PROEJA existem, como ficou explicitado na

pesquisa, manifesta-se de formas diferentes: o desconhecimento acerca da modalidade de

ensino, a dificuldade dos professores ressignificarem suas praticas pedagogicas, os pré-

conceitos em relacdo ao publico da EJA ja que ele possui algumas peculiaridades que devem

ser respeitadas.

A categoria avaliacdo emerge, como uma das categorias do trabalho pedagdgico

concretamente desenvolvido na escola e que deve fornecer informagdes sobre o processo

ensino aprendizagem aos atores escolares.

Quando indagados se as avaliacdes planejadas e desenvolvidas por eles

necessitariam de orientacdes para que elas atendessem as necessidades do PROEJA, os

professores responderam assim:

Tabela 16 — Quanto ao planejamento das avaliagdes para o PROEJA

Frequéncia Per centual Per centual
(%) acumulado (%)
0 - Discordo totalmente da afirmagdo 5 20,0 20,0
1 - Concordo em parte com a afirmagao 7 28,0 48,0
2 - Concordo totalmente com a afirmagéo 13 52,0 100,0
Total 25 100,0

Fonte: Dados gerados pelo SPSS a partir de questionario elaborado e aplicado pelo

pesquisador.
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Grafico 16 — Quanto ao planejamento das avaliagdes para 0 PROEJA

O Of; Discordo totalmente da
afirmagao

O 1 - Concordo em parte
com a afirmagao
2 - Concordo totalmente
com a afirmagao

Fonte: Dados gerados pelo SPSS a partir de questionario elaborado e apllicado pelo
pesquisador.

Dos sujeitos entrevistados, 52% concordam totalmente que necessitam de
orientacdo para construir sua avaliacdo de modo que ela atenda as especificidades do Proeja,
28% concordam parcialmente com a afirmagdo enquanto 20% discordam do que foi afirmado.

Compreende-se a dificuldade que a maioria dos professores apresenta para
elaborar sua as avaliagdes se deve a deficiéncia no seu processo de formagao pedagogica.

A partir dos dados coletados nas entrevistas e questionario, destacamos os pontos
relevantes das categorias analisadas.

A analise documental foi centrada nos documentos oficiais do PROEJA, no
curriculo do Curso Refrigeracdo e Climatizacdo do PROEJA no IFCE-CE, utilizando como
elemento principal de informagao o projeto pedagdgico da instituicdo.

A nossa analise o Projeto Pedagogico para o Curso Integrado de Nivel Médio na
Modalidade de Jovens e Adultos - Janeiro de 2007 apresenta as proposta para o curriculo da
EJA no CEFET-CE. O citado documento afirma que a Proposta Curricular deve permitir que
os saberes do dominio da ciéncia e da técnica, estejam interligados. Porém essa interligacao
so se efetivard, pelo “saber fazer didatico, pedagogico, contextualizado e disciplinar”

(CENTRO FEDERAL DE EDUCACAO TECNOLOGICA DO CEARA, 2007, p. 10).

HOMEM, CULTURA E SOCIEDADE — compreender os aspectos do homem como
ser pensante, participe da historia, criador de cultura e de experiéncias e integrante
da sociedade.

VIDA, AMBIENTE E CIDADANIA — Compreende a logica da vida em relagdo aos
fatores sociais e econdmicos, voltados pra o pleno exercicio da cidadania .
CIENCIAS E TECNOLOGIA — Compreende a apropriagio do conhecimento
abstrato e significativo, o qual se faz necessario para a elaboragdo de conteudos
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relacionados as necessidades da realidade local, os quais podem ser aplicados a fim
de aprimorar ¢ contribuir com as possiveis mudangas em relagdo ao proprio foco de
aprendizagem.

PROFISSAO, TRABALHO E SISTEMA PRODUTIVO — Compreende a formagio
profissional e tecnicamente competente pra ao trabalho. (CENTRO FEDERAL DE
EDUCACAO TECNOLOGICA DO CEARA, 2007 p. 10).

Tal documento se coaduna com o Documento Base do PROEJA. Quando trata do

curriculo, assevera que este programa abre a possibilidade da superacdao dos modelos

curriculares tradicionais e aponta para um curriculo integrado, afirmando o que se segue:

O que se pretende ¢ uma integragdo epistemoldgica, de conteudos, de metodologias
e de praticas educativas. Refere-se a uma integracdo teoria-pratica, entre o saber e o
saber-fazer. Em relacdo ao curriculo, pode ser traduzido em termos de integracdo
entre uma formagdo humana mais geral, uma formagao para o ensino médio e para a
formacao profissional. (BRASIL, 2007b, p. 41).

Pontuando a respeito do curriculo integrado, Ramos (2005) afirma que ele

organiza o conhecimento e desenvolve o processo de ensino-aprendizagem de forma que os

conceitos sejam apreendidos como sistema de relacdes de uma totalidade concreta que se

pretende explicar/compreender. Para a autora, a ideia da integrag¢do exige que a relagdo entre

conhecimentos gerais e especificos seja construida ao longo da formagao, sob os eixos do

trabalho, da ciéncia e da cultura.

Com relacao a estrutura do curriculo o Documento Base (BRASIL, 2007b) propde

que o curriculo enquanto um processo de selecdo e de producdo de saberes, de visdes de

mundo, de habilidades, de valores, de simbolos e significados, enfim, de culturas, deve

considerar:

a) A concep¢ao de homem como ser historico-social que age sobre a natureza
para satisfazer suas necessidades e, nessa acdo produz conhecimentos como
sintese da transformag¢do da natureza e de si proprio;

b) A perspectiva integrada ou de totalidade a fim de superar a segmentagdo e
desarticulacao dos conteudos;

¢) A incorporagdo de saberes sociais e dos fenomenos educativos extraescolares;
“os conhecimentos e habilidades adquiridos pelo educando por meios
informais serdo aferidos e reconhecidos mediante exames” (§2°, Art. 38,
LDBEN);

d) A experiéncia do aluno na constru¢do do conhecimento; trabalhar os conteudos
estabelecendo conexdes com a realidade de educando, tornando-o mais

participativo;



143

e) O resgate da formagdo, participagdo, autonomia, criatividade e praticas

pedagodgicas emergentes dos docentes;

f) A implicacdo subjetiva dos sujeitos da aprendizagem,;

g) A interdisciplinaridade, a transdisciplinaridade e a interculturalidade;

h) A construgdo dindmica e com participagao;

1) A pratica de pesquisa (BRASIL, 2007b).

A partir dessas consideracdes, pode-se afirmar que a proposta curricular do
CEFET-CE para o PROEJA ¢ coerente, em seu nivel prescritivo, com o Documento Base, o
qual indica outras possibilidades de agrupamento curricular: abordagem centrada em
resolucdes de problemas, abordagem mediada por dilemas reais vividos pela sociedade,
abordagem por areas de trabalho.

Quanto as competéncias e habilidades previstas para os alunos do curso de
Refrigeracdo e Climatizagdo do PROEJA o documento curricular do Centro Federal de

Educagao Tecnologica do Ceara (2007, p. 20) indica o seguinte:

- Compreender e interpretar as varias formas de linguagens;

- Desenvolver as capacidades de abstracdo, interpretagdo, analise, sintese e de
critica;

- Associar alteracdes ambientais a processos produtivos e sociais ou agdes
cientifico-tecnoldgicas a preservagdo e ou degradacdo do ambiente;

- Apropriar-se dos conhecimentos cientificos e tecnoldgicos para compreender o
mundo natural e para interpretar, avaliar e planejar a intervengdo cientifico-
tecnologica no mundo contemporaneo;

- Identificar a partir do trabalho as novas exigéncias impostas pelas relagdes sociais
e buscar maneiras para superar as dificuldades existentes;

- Compreender os fundamentos cientifico-tecnoldgicos dos processos produtivos;

- Planejar, programar controlar e supervisionar atividades de instalacdo e
manutencdo de sistemas de refrigeracdo.

- Orientar ¢ coordenar a execugdo dos servigos de manuteng¢do de equipamentos e
instalagoes;

- Realizar o controle da qualidade dos trabalhos de manuteng@o;

- Estudar e avaliar defeitos e diagnosticar suas causas;

- Gerar especificacdes técnicas de pegas, maquinas e equipamentos e prestar
assisténcia;

- Analisar as condigdes técnicas, econOmicas e ambientais que justifiquem a
instalagdo e/ou manutencao;

- Elaborar relatorio técnico que retrate a viabilidade econdmica da manutengdo de
maquinas e equipamentos. (CENTRO FEDERAL DE EDUCACAO
TECNOLOGICA DO CEARA, 2007, p. 20).

O Perfil do curso, prescrito no Projeto, descreve os objetivos, as competéncias e
as habilidades no que se refere a formagao do Técnico em Refrigeracao e Climatizagdo, sdao os
seguintes:

O Técnico de Refrigeragdo e Condicionamento de Ar terd um conjunto de

caracteristicas que o fard atuar, eficazmente, na elaboragdo de planejamento e controle de
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instalacdo e manuten¢do de sistemas e equipamentos de refrigeragdo e condicionamento de ar,
para utilizagdo doméstica, comercial e industrial, contribuindo para o bem-estar das pessoas, o
desenvolvimento socio-econdmico da regido, com postura autbnoma e critica; acompanhar as
mudangas tecnologicas e de gestdo com desenvoltura e flexibilidade; dominar o saber
tecnologico e de geracdo do conhecimento no campo profissional, sempre buscando o
engrandecimento do homem e sua qualidade de vida. (CENTRO FEDERAL DE
EDUCACAO TECNOLOGICA DO CEARA, 2007).

Os documentos da instituicdo fazem referéncia aos conhecimentos necessarios a
formacgdo técnica em Refrigeragdo e Climatizacdo no ambito do PROEJA buscando uma
sintonia com que o Catalogo Nacional dos Cursos Técnicos (CNCT) propde para a sua

formacgao de acordo com o trecho abaixo:

Controle e Processos Industriais
Técnico em Refrigeracgao e
Climatizacao
1200 horas
Elabora e supervisiona projetos de instalag@o de equipamentos e sistemas de
refrigeracdo e climatizagéo conforme normas técnicas e de seguranca. Elabora e
executa planos e rotinas de manutencéo, além da comercializagdo de sistemas de

refrigeracéo e climatizago.

Possibilidades de temas a serem
abordados na formacao

Mecénica dos fluidos. Processos de transmisséo de calor. Termodinamica.

Medicdo. Soldagem. Eletricidade e eletronica. Refrigeragéo e eficiéncia
energética. Manutengao.

Possibilidades de atuacéo

Industrias. Empresas de comercializacdo, assisténcia técnica e prestagio de
servigos.

Infra-estrutura recomendada

Biblioteca com acervo especifico e atualizado.
Laboratério de eletricidade e eletrénica.

Laboratério de informatica com programas especificos.
Laboratorio de metrologia.

Laboratdrio de refrigeragdo e climatizagio.

Laboratdrio de soldagem.

Fonte: Brasil (2008).

Faz-se necessario destacar que quando a proposta curricular do CEFET-CE para o
PROEJA ¢ comparada com o que estd indicado pelo Documento Base do PROEJA,
evidencia-se uma discrepancia entre os dois documentos, pois enquanto o primeiro aponta
para os objetivos, competéncias e habilidades como elementos do curriculo integrado, o

segundo destaca apenas os objetivos como parte identificavel da estruturacao curricular.
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Quando se analisa o projeto pedagdgico do IFCE e o CNCT, observa-se que, no
nivel prescritivo, ndo vém contradi¢des entre o que dizem, pois ha semelhancas entre os
objetivos apresentados nos dois documentos com exce¢do ao que concerne a infraestrutura
recomendada para o funcionamento do curso, pois os laboratdrios ndo atendem as
necessidades da formagdo de um técnico em Refrigeracdo e Climatizagao.

No tocante a carga horaria pra o PROEJA, o Decreto N° 5.840, de 13 de Julho de

2006 afirma, em seu artigo 4°:

Art. 4% Os cursos de educagdo profissional técnica de nivel médio do PROEJA
deverdo contar com carga horaria minima de duas mil e quatrocentas horas,
assegurando-se cumulativamente:

I - a destinagdo de, no minimo, mil e duzentas horas para a formagdo geral;

Il - a carga horaria minima estabelecida para a respectiva habilitagdo profissional
técnica; e

III - a observancia as diretrizes curric ulares nacionais e demais atos normativos do
Conselho Nacional de Educagdo para a educagdo profissional técnica de nivel
médio, para o ensino fundamental, para o ensino médio e para a educagdo de jovens
e adultos. (BRASIL, 20064, p. 2).

De acordo com a matriz curricular de 2007 (ANEXO A), o Curso Técnico de
Nivel Médio Integrado em Refrigeracdo e Climatizacdo estd organizado para uma duragdo de
03 (trés) anos, distribuidos em 6 (seis) semestres consecutivos, com regime Integrado
Semestral, contemplado os seguintes aspectos:

- Carga horaria Total: 2400 horas

- Bases cientificas: 1200 horas/aula

- Bases tecnologicas; 1200 horas/aula

- Estagio: 400 horas

O Projeto Pedagogico Curricular do Curso Técnico de Nivel Médio Integrado em
Refrigeragio e Climatizagdo — EJA (INSTITUTO FEDERAL DE EDUCACAO, CIENCIA E
TECNOLOGIA DO CEARA, 2010, p. 3, grifo nosso) traz a seguinte informagao:

De acordo com a dinamica curricular, o Curso Técnico de Nivel Médio Integrado
em Refrigeracdo e Climatizagdo apresenta uma solida base de conhecimento
cientifico-tecnoldgico-humanistico, possuindo uma carga horéria de 2.360 horas,
sendo 1200 destinadas ao nucleo comum, 760 horas referentes ao ndcleo de
formacao profissional e diversificado e 400 hor as de estagio supervisionado.
Porém, quando se analisa a matriz curricular construida no ano de 2011 (ANEXO
B), ¢ possivel constatar que o Curso Técnico de Nivel Médio Integrado em Refrigeragdo e
Climatizagdo est4 organizado em 03 (trés) anos e meio distribuido em 7 (sete) semestres mas

a carga horaria ndo confirma o que estd proposto documento oficial, uma vez que a citada

matriz curricular apresenta a seguinte distribuicao:
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Carga horaria Total: 2760 horas

Bases cientificas: 1360 horas/aula

Bases tecnologicas; 1000 horas/aula

Estagio supervisionado: 400 horas

Diante dessa constatagdo aponta-se a necessidade uma revisdo no projeto
pedagdgico com a finalidade de ajustar a carga horaria proposta no documento com a que esta
definida na matriz curricular, a fim de evitar inconsisténcias.

A seguir apresenta-se um quadro comparativo das disciplinas e cargas horarias
das duas matrizes do Curso de Refrigeracdo e Climatizacdo construidas respectivamente em
2007 e 2011. Nelas podem ser analisadas suas alteragdes associadas a carga horaria, fusao,
inclusdo ou exclusdo de disciplinas. Estas modificagdes se deram motivadas por um
direcionamento para o mercado como esta informado por um dos entrevistados na pagina 134.
Quadro 3 — Analise comparativa das matrizes curriculares do Curso de Refrigeracdo e Climatizagdo do PROEJA

do IFCE
MATRIZ CURRICULAR

REFRIGERACAO E CLIMATIZACAO —PROEJA IFCE

ANO - 2007 CargaHoréria ANO -2011 CargaHoréria
N° de Disciplinas -52 2420 Horas N° de Disciplinas -36 2360 Horas
Portugués 1 40 Portugués 1 80
Portugués II 60 Portugués 11 80
Portugués 111 40 -
Portugués IV 20 -
Total 160 Horas Total 160 Horas
Matematica I 60 Matematica I 80
Matematica II 60 Matematica II 80
Matematica II1 40 Matematica II1 80
Matematica IV 40 -
Matematica V 40 -
Total: 240 Horas Total: 240 Horas
Fisica | 60 Fisica | 120
Fisica II 60 Fisica IT 80
Fisica III 60 Fisica III 80
Fisica IV 60 Fisica IV 80
Fisica V 60
Fisica VI 40
Total: 340 Total: 360
Quimica I 40 Quimica 80
Quimica II 40
Total: 80 Horas Total: 80 Horas

Fonte: Elaboragdo do pesquisador a partir da matriz curricular do Curso de Refrigeragdo ¢ Climatizagdo do
PROEJA do IFCE.
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Quadro 4 — Analise comparativa das matrizes curriculares do Curso de Refrigeracdo e Climatizagdo do PROEJA

do IFCE

MATRIZ CURRICULAR

REFRIGERAGCAO E CLIMATIZACAO —PROEJA IFCE

ANO - 2007 CargaHoraria ANO - 2011 Carga .Horéria
N° de Disciplinas -52 2420 Horas N° de Disciplinas -36 2360 Horas
Biologia I 40 Biologia 80
Biologia II 20
Total: 60 Horas Total 80 Horas
Historia [ 40 Historia I 40
Historia II 40 Historia 11 80
Total 80 Horas Total 120 Horas
Geografia [ 40 Geografia 80
Geografia II 40
Total: 80 Horas Total 80 Horas
Inglés 40 Inglés 80
Inglés 20
Total: 60 Horas Total: 80 Horas
Filosofia 40 Sociologia/Filosofia | 40
Sociologia 40 Sociologia/Filosofia 11 40
Sociologia/Filosofia III 40
Total 120 Horas
CAD 40 Leitura e Interpretacdo de | 80 Horas
Desenho Mecanico 40 Desenho & CAD
Eletricidade e | 60 - -
Magnetismo
Tecnologia de Materiais | 40 - -
Eletronica Basica 60 Eletronica Basica 80

Fonte: Elaboragdo do pesquisador a partir da matriz curricular do Curso de Refrigeracdo e Climatizagdo do

PROEIJA do IFCE.
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Quadro 5 — Analise comparativa das matrizes curriculares do Curso de Refrigeracdo e Climatizagdo do PROEJA
do IFCE
REFRIGERACAO E CLIMATIZACAO — PROEJA |IFCE

MATRIZ CURRICULAR

ANO - 2007 CargaHoréria ANO - 2011 Carga .Horaria
N° de Disciplinas -52 2420 Horas N° de Disciplinas -36 2360 Horas
ANO - 2007 CH ANO 2011 CH

Plan. Manutengdo e | 40 -

Lubrificagao

Eletricidade Industrial 60

Resist.de Mat. 60 Resisténcia de Material 40
Tecnologia de Soldagem | 40 Soldagem 80
Refrigeragdo I 60 Tecnologia da Refrigeracdo e | 80
Refrigeragdo I1 40 Climatizag¢do

Isolamento Térmico 40 -

Gestdo Empre. 20 -

Sistema de Ventilagdo 60 Principios de Ventilagdo 80
Praticas de Dutos 40 -

Startup e Balac. 60 -

Bombas e Tubulagdes 60 -

Comandos Elétricos | 80 -

Industriais

Informatica 40 Fundamentos de Informatica 80
Metrologia 40 Metrologia 40
Praticas de Manutengao 80 Gestdo de manutengao 40

Fonte: Elaboragdo do pesquisador a partir da matriz curricular do Curso de Refrigeragdo ¢ Climatizagdo do
PROEIJA do IFCE.
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Quadro 6 — Analise comparativa das matrizes curriculares do Curso de Refrigeracdo e Climatizagdo do PROEJA
do IFCE
REFRIGERACAO E CLIMATIZACAO — PROEJA |IFCE

MATRIZ CURRICULAR

ANO - 2007 Carga.Horaria ANO - 2011 Carga.Horaria
N° de Disciplinas -52 2420 Horas N° de Disciplinas -36 2360 Horas
ANO - 2007 CH ANO 2011 CH

HST 40 HST 40
Termodinamica 40 Fundamentos de Termodinamica | 40

Linguagem Técnica e seus | 80
Instrumentos

Fundamentos  Cientificos de | 40
Refrigeragdo

Elementos de Maquina 40

Fonte: Elaboragdo do pesquisador a partir da matriz curricular do Curso de Refrigeracdo Climatizagdo do
PROEJA do IFCE.

Nestes termos, de acordo com Viriato e Gotardo (2009), essa nova organizagao
curricular proposta para o PROEJA ¢ uma constru¢do continua que exige a participagdo dos

envolvidos no processo educacional, para que, juntos, possam elaborar um projeto de curso no
. . . ~ (13 “A . .
qual haja efetivamente a articulagdo entre [...] experiéncias, trabalho, valores, ensino,

pratica, teoria, comunidade, concepcdes e saberes observando as caracteristicas historicas,
econdmicas e socioculturais do meio em que o processo se desenvolve.” (BRASIL, 2007b, p.
49).

Dentro desta visdo, um dos grandes entraves na implementa¢do do curriculo
integrado no PROEJA ¢ a falta de profissionais que compreenda o ser humano ligado as suas
condigdes histéricas e sociais que permita a superacdo da preparagdo para uma ocupagao
especifica no mundo do trabalho.

Para Moura e Henrique (2007, p. 2): “[...] em nenhum sistema de ensino brasileiro
existem profissionais formados para atuar nessa nova oferta, pois, se trata de uma inovagao
educacional, de maneira que ainda nao hd formagdo sistematica de docentes para nela
trabalhar.”

Neste caso, ¢ importante que as Universidades e os Institutos Federais passem a
oferecer na licenciatura cursos que contemplem a formacdo de professores para atuar na

educagao profissional, tanto no segmento Ensino Médio “regular” como no PROEJA.
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5.3 O tratamento estatistico dos dados obtidos com o questionario

Inicialmente realizou-se a analise métrica da escala envolvendo o calculo do
coeficiente de precisdo (. de CRONBACH), o erro padrdo da medida e o coeficiente de
sensibilidade. O tamanho da amostra ndo permitiu a realizacdo da analise fatorial visando

verificar a validade de construto.

5.3.1 Analise métrica da escala

A escala apresentou um coeficiente de precisdao o de Cronbach igual a 0,86, erro
padrdo de medida 4,1 correspondendo a 5,1% da amplitude da escala de medida do escore
total [0; 80]. O coeficiente de sensibilidade &° = 5,92 indica que a probabilidade da medida
empirica obtida com a escala apresentar erro de medida inferior ao erro padrao de medida ¢
igual a 0,993 (99,3%).

Considerando que o tamanho da amostra (n=25) e o nimero de itens da escala
(i=40) ndo permitem a realizagdo do teste T> de Hotelling®' para a verificagdo de ocorréncia
de efeito halo. A diferenca entre as médias dos itens entre os sujeitos apresenta um valor para
F= 10,43, significativa para P < 0,01 ¢ um indicativo de ndo ocorréncia de efeito halo®. Outro
indicativo € que a observacdo da matriz de respostas aos itens pelos sujeitos da amostra, ndo
revela ocorréncia do efeito.

A anélise de discriminagio dos itens permite concluir que a escala (APENDICE
B) discrimina bem. A retirada dos 10 (dez) itens com baixa discriminacao ou discriminagdo
negativa nao influiria significativamente no valor do coeficiente de precisdao. Observando-se
os coeficientes de variagdo, verifica-se que todos os itens apresentam esses coeficientes com
valor superior a 0,30 indicando que a distribui¢do do escore em cada um dos itens ¢
heterogénea, isto €, os respondentes apresentam algum grau de discordancia entre si ao

respondé-la.

ITeste T2 de Hotelling (1947) ¢é usado para comparagio de vetores de médias populacionais, evidenciando ou
nao o efeito de halo.

*Efeito Halo ¢ a possibilidade de que a avaliagio de um item possa interferir no julgamento sobre outros fatores,
contaminando o resultado geral.



5.3.2 Anélise das notas na escala

Quadro 7 — Estatisticas da distribui¢do das notas nas escalas
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N 25 25 25 25 25 25 25 25 25
Meédia 4,770 4,160 3,360 3,800 6,840 5,560 5,240 4,880 4,320
Mediana 4,625 4,000 3,000 3,000 7,000 6,000 5,000 5,000 4,000
Desvio 1,3734 2,2672 2,6439 2,8723 1,5460 1,3565 1,6401 2,1471 2,5449
padrao ,599 -,028 913 917 ,069 -,301 ,628 ,141 ,088
Assimetria 2,5 ,0 0 ,0 4,0 3,0 2,0 1,0 ,0
Minimo 7,8 8,0 10,0 10,0 10,0 8,0 10,0 9,0 9,0
Maximo 3,000 1,000 ,600 ,600 5,000 3,000 3,000 2,000 1,000
Percentis 3,650 2,000 1,000 2,000 5,000 5,000 4,000 3,000 2,000
3,850 3,000 1,800 2,000 6,000 5,000 4,000 3,800 2,000
4,125 3,400 2,000 2,400 6,000 5,000 5,000 4,400 4,000
4,625 4,000 3,000 3,000 7,000 6,000 5,000 5,000 4,000
4,950 5,000 3,600 3,000 7,600 6,000 6,000 5,000 5,000
5,375 6,000 4,000 5,000 8,000 6,000 6,000 6,000 6,000
6,000 6,000 6,000 6,800 8,000 6,800 6,000 7,000 7,000
7,150 7,400 7,400 8,800 9,000 7,400 7,000 8,000 8,000
Fonte: Dados gerados pelo SPSS a partir de questionario elaborado e aplicado pelo pesquisador
Quadro 8 — Estimativas por pontos das médias populacionais da distribui¢do da escala de opinides
Estimador es da média populacional Huber'sM- | Tukey's Hampd'sM- | Andrews
Nota_total 4612 4,554 4,638 4,554
-Opinido sobre o IFCE
P 4173 4,166 4,153 4,166
-Opinido sobre o curriculo do PROEJA
P 2,987 2,952 3,120 2,952
Opinido sobre a formagao profissional
P $50P 3,025 2,456 2,840 2,453
- Opinido sobre a formagdo pedagdgica
P §40 pedagog 6,882 6,832 6.812 6,832
- Opinido sobre a avaliagdo da
aprendizagem 5,649 5,648 5,616 5,647
- Opinido sobre a pratica docente na EJA
P P 5,184 5,141 5,177 5,140
- Opinido sobre estratégia pedagodgica na
pratica docente do professor da EJA 4,828 4.847 4,870 4,847
- Opinido sobre recurso didatico na pratica 4986 4276 4976 4276
docente do professor da EJA ’ 27 27 27

Fonte: Dados gerados pelo SPSS a partir de questionario elaborado e aplicado pelo pesquisador.
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A escala apresentou na amostra média 4,8 desvio o padrao 1,37, mediana 4,6

indicando que pelo menos 50% das Notas sdo menores ou iguais a 4,6. O coeficiente de

assimetria 0,60 mostra que ha uma concentragdo das Notas com valores inferiores a média.

Quadro 9 — Distribui¢do da nota total da escala de avaliagdo

Frequénda | Percentual | 70200 | TN

2,5 1 4,0 4,0 4,0
3,0 2 8,0 8,0 12,0
3,6 2 8,0 8,0 20,0
3.8 2 8,0 8,0 28,0
3,9 1 4,0 4,0 32,0
4,1 3 12,0 12,0 44,0
4.4 1 4,0 4,0 48,0
4,6 | 4,0 4,0 52,0
4,8 | 4,0 4,0 56,0
4,9 1 4,0 4,0 60,0
5,0 1 4,0 4,0 64,0
5.1 1 4,0 4,0 68,0
5.4 2 8,0 8,0 76,0
5,5 | 4,0 4,0 80,0
6,1 | 4,0 4,0 84,0
6,5 1 4,0 4,0 88,0
7,0 1 4,0 4,0 92,0
7.4 1 4,0 4,0 96,0
7.8 1 4,0 4,0 100,0
Total 25 100,0 100,0

Fonte: Dados gerados pelo SPSS a partir de questionario elaborado e aplicado

pelo pesquisador.

A andlise da distribuicao das frequéncias das Notas nos permite afirmar que 60%

das Notas sdo inferiores ou iguais a 4,9; 20% variam no intervalo igual ou maior que 5,0 e

menor que 6,0 e 20% variam 6,1 inclusive a 7,8 inclusive. O grafico a seguir permite

visualizar a distribui¢ao das Notas na amostra.
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Grafico 17 — Distribui¢do da nota total da escala de avaliagao

s

%

Frequéncia
N
]

Mean =4,77
[~ Std. Dev. =1,373
N =25
2,0 3,0 4,0 5,0 6,0 7.0 8,0
nota_total

Fonte: Dados gerados pelo SPSS a partir de questionario elaborado e
aplicado pelo pesquisador.

Estas estatisticas indicam que para a maioria dos sujeitos da amostra o curso de
Refrigeragdo e Climatizagdo ministrado para os alunos do PEOEJA do ICE campus de
Fortaleza deve ser reformulado.

Dentre os itens com escores com correlagdo significativa com a Nota na escala
(APENDICE C) estdo: 1. O IFCE de Fortaleza oferece uma formagio pedagogica continuada
que me permite ser professor da EJA; 2. No curso de minha formagdo profissional era
abordada a integracdo do Ensino Médio com educagdo profissional; 3 Na minha pratica
docente como professor (a) do PROEJA as atividades de ensino s3o adequadas aos alunos
dessa modalidade de ensino; 4. Na minha pratica docente como professor(a) do PROEJA
utilizo a estratégia de estudo de caso; 5. Na minha pratica docente como professor(a) do
PROEJA utilizo como recurso didatico a proje¢do de filmes seguida de discussdo, apresentam
coeficiente de correlagdo multipla com a Nota na escala R= 0.948 e coeficiente de
determinagdo 0,898, com variagdo desses itens explicando 89,8% da variagdo da Nota da

escala.



Quadro 10 — Correlagdo entre a nota total na escala e nos fatores medidos pela escala de opinido

154

Nota _total
N 25
- Opinido sobre o IFCE Correlacdo de Pearson L675(%%)
Sienificanci
ignificancia 000
N 25
- Opinido sobre o curriculo do PROEJA Correlagio de Pearson ,823(*%*)
Sienificanci
ignificancia 000
N 25
- Opinido sobre a formagdo profissional Correlagdo de Pearson 495(%)
Sienificanci
ignificancia 012
N 25
- Opinido sobre a formagao pedagogica Correlagao de Pearson ,154
Sienificanci
ignificancia 463
N 25
- Opinido sobre a avaliacdo da aprendizagem Correlacdo de Pearson ,693(*%)
Sienificanci
ignificancia 000
N 25
- Opinido sobre a pratica docente na EJA Correlacdo de Pearson ,795(%%)
Sienificanci
ignificancia 000
N 25
- Opinido sobre estratégia pedagdgica na pratica Correlagdo de Pearson 635(**)
docente do professor da EJA ’
Sienificanci
ignificancia 001
N 25
- Opinido sobre recurso didatico na pratica docente  Correlagdo de Pearson 792(*%)
do professor da EJA ’
Sienificanci
ignificancia 000
N 25

** Correlacdo significante para o nivel de 0.01 (1%).
* Correlagao significante para o nivel de 0.05 (5%).

Fonte: Dados gerados pelo SPSS a partir de questionario elaborado e aplicado pelo pesquisador.

A correlagdo entre a nota total na escala e as nos fatores medidos pela escala de

opinido, fornece a relacdo sobre cada parte da escala e a escala tomada como um todo,

indicando o peso desses fatores sobre a formagao do escore total.
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5.4 Analise do cruzamento dos dados por categoria

Quadro 11 — Gestao

Categoria | Percepcao dos sujeitos quanto a Gestao

o Pontos relevantes das entrevistas - Pontos relevantes dos questionarios —
o (Professores — Gestores — Técnicos) (professores)
;z 1. O PROEJA foi implantado por for¢a do | 1. O campus de Fortaleza ndo oferece
© decreto 5478/2005. condigdes estruturais necessarias para o
2. O PROEJA foi uma imposi¢do, ndo houve | funcionamento do PROEJA.
planejamento. 2. Os professores ndo tiveram participacao

3. O PROEJA foi iniciado sem um projeto | nas discussdes e decisdes sobre a implantagao
formal e sem as condigdes de infraestrutura. do PROEJA.

4. O curso de Refrigeragdo e Climatizagdo foi | 3. O campus de Fortaleza ndo oferece
uma adaptacdo de um curso que seria ofertado | formag@o continuada para os professores que

de forma modularizada. sdo designados para o PROEJA.
5. A falta de professores com formacdo | 4. O campus de Fortaleza ndo oferece
adequada dificulta a efetivagdo do PROEJA formagdo necessaria para a implantagdo do

6. Relagdes de poder como obstaculo a | Ensino Médio Integrado.
integragdo curricular.

Fonte: Elaboragao do pesquisador.

A partir da andlise dos dados sobre gestdo, foi possivel afirmar que o
IFCE/Fortaleza, ao implantar o PROEJA e como parte integrante dele o curso de Refrigeracao
e Climatiza¢do, o fez de forma inadequada, ndo oferecendo as condigdes pedagogicas e
estruturais necessarias para que o processo de ensino-aprendizagem se desenvolvesse de
forma eficiente e eficaz. Saliente-se, também, que a questdo da formagdo de professores e as
relacdes de poder estabelecidas no processo foram obstaculos para o sucesso do PROEJA na

institui¢ao.

Quadro 12 — Integracao

Categoria | Percepcdo dos sujeitos quanto a | ntegragéo

5 Pontos relevantes das entrevistas -(Professores | Pontos relevantes dos questionarios —
; — Gestores — Técnicos) (professores)
Q 1. Nao ha planejamento integrado das | l. A maioria professores ndo participou da
% disciplinas de formacdo geral e as da area | construcdo da proposta curricular do
> técnica. PROEJA.
© 2. A proposta curricular do PROEJA ndo ¢ | 2. A maioria dos professores ndo conhece a
desenvolvida de forma integrada no IFCE. proposta curricular do PROEJA.
3. A reforma da matriz curricular do PROEJA | 3. A maioria dos professores ndo desenvolve
foi direcionada para o mercado de trabalho. a proposta curricular de forma integrada.

4. A implementagdo do curriculo integrado | 4. A Proposta curricular do PROEJA permite
exige uma formacao especifica dos professores. | que ocorra a integracdo dos contetudos, mas
5. O Ensino Médio Integrado néo ¢ efetivado no | ela ndo se concretiza na pratica.

IFCE campus de Fortaleza.

Fonte: Elaboragao do pesquisador.
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O cruzamento dos dados indica que a integragdo proposta para o curriculo do
curso de Refrigeracdo e Climatizagdo do PROEJA ndo se efetiva na pratica devido a falta de
uma formacdo especifica dos professores; a falta de um planejamento integrado das
disciplinas de formacdo geral e especifica, a auséncia dos professores na construcdo de um
planejamento adequado sobre o curriculo e a organizagdo pedagogico-institucional do

IFCE/Fortaleza.

Quadro 13 — Formagao Docente

Categoria | Percepcao dos sujeitos quanto a Formacao Docente

- Pontos relevantes das entrevistas - Pontos relevantes dos questionarios —
cé (Professores — Gestores — Técnicos) (professores)

N 1. As Universidades e os Institutos Federais ndo | 1. N&o houve uma formagdo que desse
“(;l formam professores para atuarem na educag@o | suporte aos professores para atuar no
©) profissional e no PROEJA. PROEJA.

8 2. Os professores ndo foram preparados para | 2. Nao sdo preparados para trabalhar com o
Q ensinar no PROEJA. ensino médio integrado

E 3. Ha resisténcia dos professores das éreas

o técnicas a uma formagao pedagdgica. 3. Nao estdo preparados para lidar com as

4. A falta da formagdo pedagogica dos | diversidades de saberes dos alunos.
professores dificulta o processo de ensino-
aprendizagem. 4. Os professores apontam a necessidade de
5. A formacdo do professor, disciplinar e | cursos para atuar na educagdo profissional ¢
conteudista dificulta a implantagdo do curriculo | no PROEJA.

integrado.
6. Os professores utilizam para o PROEJA o | 5. Utilizam o recurso da aula expositiva.
mesmo modelo que desenvolve nas turmas
“regulares”.

7. Falta uma politica de formagdo continuada
para os profissionais do IFCE.

Fonte: Elaboragao do pesquisador.

O cruzamento dos dados contata a falta de uma formagao especifica dos docentes
que atuam na educacgdo profissional integrada ao ensino médio, além da falta de uma
preparagao que os permitam lidar com as diversidades de saberes dos alunos do PROEJA. A
falta de uma pratica pedagdgica adequada a este nivel de ensino dificulta o processo de
ensino-aprendizagem. A andlise dos dados aponta, também, para a necessidade do
IFCE/Fortaleza ofertar uma politica de formacdo continuada para os profissionais da

institui¢ao que atuam na educagao profissional e no PROEJA.
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competéncias no campo do conhecimento
cientifico.

3. O sentimento de rejeigdo o foi sentida pelos
alunos em relagdo a sua condi¢do social e
cognitiva.

4. Os alunos do PROEJA sdo discriminados
pelos Profissionais do IFCE.

5. No IFCE ha uma incoeréncia entre o discurso
e a pratica com relagdo ao PROEJA.

6. Ha uma resisténcia por parte dos professores
em aceitar trabalhar com alunos da EJA,

7. Os professores oferecem resisténcia em
rever suas praticas pedagogicas para ensinarem
no PROEJA.

Categoria | Percepcdo dos sujeitos quanto a Discriminagao
o Pontos relevantes das entrevistas - Pontos relevantes dos questiondrios —
% (Professores — Gestores — Técnicos) (professores)
E 1. Os professores tém uma visdo preconcebida | Nao surgiram ideias no questiondrio sobre
Z do aluno da EJA e subestimam os saberes que | esta categoria, por que ndo foram formuladas
»(:; eles sdo possuidores. perguntas.
;o>l 2. Os professores superestimam suas

Fonte: Elaboragao do pesquisador.

Esta categoria ndo foi abordada no questionario, ela emergiu da analise das

entrevistas, que aponta um sentimento de rejeicdo por parte dos professores em relacdo ao

PROEJA, indicando, também, uma resisténcia por parte deles em atuar neste nivel de ensino e

condicdo socio cognitiva dos alunos.

Quadro 15 — Avaliagao

Categoria | Percepcéo dos sujeitos quanto a Avaliagdo
> Pontos relevantes das entrevistas - Pontos relevantes dos questiondrios —
§ (Professores — Gestores — Técnicos) (professores)
=
% Esta categoria ndo foi diagnosticada nas | 1. A avaliagdo realizada pela maioria dos
;ON entrevistas realizadas. professores ¢ do tipo formativa.

2.Para avaliar os conhecimentos dos alunos os
professores utilizam diferentes instrumentos
avaliativos.

3. A maioria dos professores ndo tem certeza
que o processo de avaliagdo utilizadas atenda
as especificidades do curriculo integrado.

4. A maioria dos professores afirma que
necessitam de orientacdo para construir suas
avaliagdes.

Fonte: Elaboragao do pesquisador.
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A categoria avaliacdo foi abordada no questiondrio e nao foi destacada no

discurso dos sujeitos. Percebe-se a partir dos dados analisados que os professores t€ém grande

dificuldade de elaborar suas avaliagdes levando em consideragdo as especificidades do

curriculo integrado da educagdo geral e profissional nas turmas do PROEJA.

Na andlise dos quadros apresentados e que permitiram os cruzamentos dos dados,

destacamos como pontos relevantes:

O IFCE campus de Fortaleza ndo oferece as condigdes estruturais, técnicas e
pedagogicas necessarias ao funcionamento do PROEJA, haja vista a falta de
professores com formacdo adequada para a efetivacdo deste programa na
institui¢ao;

Foi constatado que o IFCE/Fortaleza ndo realiza um planejamento integrado
das disciplinas de formacdo geral com as da area técnica, por conseguinte, a
maioria dos professores ndo conhece a proposta curricular do PROEJA;

No tocante a formagao docente, foi evidenciado que a falta de uma politica de
formacdo permanente dentro do IFCE/Fortaleza ¢ um dos fatores limitantes
para que os professores atuem de forma adequada no segmento da Educacao de
Jovens e Adultos;

A formacgdo continuada dos professores vai permitir que eles desenvolvam a
proposta oficial do curriculo integrado do PROEJA, vai contribuir para a
desconstru¢do de sua formagdo disciplinar e conteudista dando-lhes condi¢des
de lidar com a diversidade de saberes dos alunos;

E imperioso que os docentes do IFCE/Fortaleza tenham uma formagio
especifica que os permita atuar na educagdo profissional integrada ao ensino
médio e também na educagdo de jovens e adultos;

Na andlise das transcrigdes das entrevistas a discriminagdo surgiu de forma
emblematica como um tema que nao fora previsto pelo pesquisador;

A discriminacdo inclui o preconceito e a resisténcia nem sempre explicitada
pela comunidade do IFCE/Fortaleza com relagdo a implementagdao do PROEJA
e o publico ao qual se destina;

Com relacdo a avaliacdo, os dados revelam que a maioria dos professores nao
sabe se o processo avaliativo por eles utilizado atende a especificidade do
curriculo integrado do PROEJA. Eles afirmam, ainda, que necessitam de

orientacdo para construir suas avaliagdes.
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Os pontos destacados pelo processo de andlise das categorias indicam a
necessidade da comunidade do IFCE campus de Fortaleza refletir sobre o funcionamento do
PROEJA. A proposta deste programa deve ser internalizada por professores, gestores,

funciondrio e os alunos como valor permanente da missao da instituigao.
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6 REFLEXOES

A investigacdo que realizamos teve como ponto de partida a seguinte questdo de
investigacao: O curriculo do curso de Refrigeracdo e Climatizagao, para ser efetivado de
forma satisfatéria em termos de aprendizagem dos alunos, demanda uma formacao
especifica dos docentes para um Ensino Médio Integrado na modalidade de jovens e
adultos e as condigdes institucionais e estruturais para que se realize a mediagéo entre o
curriculo prescrito e o curriculo em acéo?

E as seguintes questoes especificas:

1. Para trabalhar no PROEJA o professor necessita de uma formagao especifica?

2. Qual a visdo que se tem no PROEJA no Ensino Médio Integrado?

3. O IFCE/Fortaleza tem as condi¢des estruturais necessarias a aplicacdo de um

curriculo integrado?

4. Qual a visao dos assessores pedagdgicos sobre o PROEJA?

A partir dos resultados obtidos, constata-se que a implantacdo do curriculo
prescrito, presente no projeto pedagogico dos cursos do PROEJA no IFCE/Fortaleza, ocorreu
sem as devidas condi¢des estruturais, técnicas e pedagogicas além de ndo contar com a
participagao efetiva dos professores na construg¢ao deste curriculo, gerando assim problema na
sua operacionalizacgdo.

Diante dos questionamentos e dos referenciais que nortearam esta investigagao,
foi constatado que o PROEJA foi implantado na institui¢do mais para atender imposigdes
legais do MEC do que pela incorporacao de um projeto construido pela institui¢ao, além de,
ndo ter sido ofertadas as condi¢des de infraestrutura no campo material e pedagogico.

Os resultados obtidos na pesquisa apontam que a proposta do curriculo integrado
ndo ¢ facil de ser implementada, pois necessita de uma modificacdo de todo contexto da
escola. E um projeto para ser construido a longo prazo e ndo apenas para cumprir a
legalidade. Nesse sentido, ¢ necessario esforco para romper as individualidades das
disciplinas e construir o didlogo entre os protagonistas da sala de aula: professores e aluno.

No campo legal, o curriculo prescritivo do PROEJA esta de acordo com as bases
legais que o respaldam. A estrutura curricular dividida em eixos esta alinhada as proposi¢coes
do Documento Base do PROEJA (BRASIL, 2007b). As bases cientificas que orientam os
componentes curriculares do ensino médio também estdo sintonizadas com as Diretrizes
Curriculares Nacionais do Ensino Médio (BRASIL, 1998) e Catalogo Nacional de Cursos
Técnicos (BRASIL, 2008).
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No entanto, estes aspectos permanecem restritos ao plano prescrito, pois muito
embora o projeto pedagogico curricular do IFCE/Fortaleza aponte para a construgdo e a
materializa¢do do curriculo integrado, ndo se vé de maneira clara nesse documento como as
disciplinas de formagao geral dialogam com as da formacao técnica, no desenvolvimento do
curriculo.

Foi observado que a integrag@o entre a educagdo profissional ¢ o ensino médio na
modalidade EJA de fato ndo acontece, na pratica o que se faz ¢ uma matricula tnica, pela qual o
aluno faz o ensino médio e a formagao profissional de forma simultanea.

Os professores do PROEJA, embora tenham acesso a uma proposta curricular
inovadora, que permite a formagao integral de jovens e adultos, ndo conseguem coloca-la em
pratica em funcao de sua formacdo académica que ndo os prepara para conviver com o desafio
do curriculo integrado, o qual procura romper com o bindmio educagdo geral e formagao
profissional.

O grande desafio para o professor € ter a sensibilidade de reconhecer o potencial
dos saberes trazidos pelos alunos da EJA e relaciona-los com o mundo do trabalho, com vistas
a promover uma educag¢do emancipatoria como € proposta por Paulo Freire.

Com esta reflexdo o pesquisador conclui que os educadores do Curso de
Refrigeragdo e Climatizacdo do IFCE/Fortaleza ndo estdo preparados para atuar como
mediadores e articuladores da construgdo coletiva do curriculo integrado.

O caréter elitista que a rede federal assumiu ao longo da sua historia gerou um
preconceito em torno do PROEJA, que tem como finalidade atender aos segmentos que
tiveram sua trajetoria escolar interrompida e ficaram a margem de uma escola publica de
qualidade.

E preciso ter clareza que dentro do curriculo escolar, a aprecia¢io da diversidade
cultural ¢ fundamental e deve dar espago para que as diferentes expressdes culturais, sociais €
comportamentais se manifestem, de forma que ndo haja preconceito ou desvalorizagdo do
aluno.

As informagdes colhidas durante a pesquisa permitem concluir que a comunidade
do IFCE/Fortaleza manifesta atitudes de preconceito e resisténcia aos alunos do PROEJA.
Existe uma clara rejeicao por parte dos professores em aceitar alunos com trajetoria escolar
irregular, em funcao disto, os professores criam barreiras para rever suas praticas
pedagogicas. Os professores subestimam os saberes dos alunos ao mesmo tempo em que

superestimam suas competéncias no campo do conhecimento cientifico.



162

Os professores que atuam no PROEJA devem se despir dos seus preconceitos para
respeitar as diversidade dos alunos, acolher o publico da EJA com suas identidades plurais,
diversidade de ragas, género, classe social, padrdes culturais, linguisticos, habilidades e outros
marcadores de identidade, sobre tudo compreender que estes alunos do PROEJA trazem
consigo as marcas da exclusdo e do abandono da escola.

A formagao continuada dos docentes ¢ um elemento fundamental para que haja
éxito na oferta do PROEJA. E preciso que o professor admita que deve romper com os
paradigmas das praticas conservadoras, e assuma uma nova mediacdo pedagogica
fundamentada na concepcdo do trabalho como principio educativo, e na relagdo teoria/
pratica, desenvolvendo conteudos pertinentes a vida dos alunos com diferentes identidades,
historias e trajetorias.

E preciso deixar claro que o professor e a instituicio nio podem ser considerados
0s unicos responsaveis pela situagdo peculiar em que o curso de Refrigeragdo e Climatizagao
do PROEJA se encontra. Faz-se necessario destacar que a propria politica educacional
brasileira traz nas suas concepcdes filosoficas excelentes propostas, mas que sao
negligenciadas na sua operacionalizacao.

Entretanto, ¢ necessario que todos que atuam direta ou indiretamente com esta
modalidade de ensino tenham responsabilidade pedagogica e social com os alunos da
PROEJA que estao matriculados no campus Fortaleza, assim sendo € possivel sonhar com um
outro percurso para romper com a atual situacdo da educagdo de jovens e adultos no
[FCE/Fortaleza.

Por todos os dados apresentados, ¢ pertinente assegurar que a nossa hipdtese de
trabalho foi confirmada: O curriculo integrado do curso de Refrigeracdo e Climatizagdo do
IFCE campus de Fortaleza, para ser efetivado de forma satisfatoria em termos de
aprendizagem dos alunos, demanda uma formagdo especifica dos docentes para um Ensino
Médio Integrado na modalidade de jovens e adultos e a criacdo e condig¢des institucionais e
estruturais necessarias para que se realize a mediacdo dos professores entre o curriculo
prescrito e o curriculo em agao.

Consideramos que este trabalho pode apontar caminhos para estudos do curriculo
do Ensino Médio Integrado para a educacao de jovens e adultos que leve em consideragao as
condi¢des institucionais e de infraestrutura, destacando como elemento importante a formagao
docente que permita aos professores trabalhar o curriculo de forma integrada, admitindo que a

interdisciplinaridade se efetive na formagao do aluno.
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Outra contribuicdo deste trabalho ¢ o alerta para a necessidade de os cursos de
licenciatura se reestruturarem e passarem a oferecer uma formagao especifica aos professores
que vao atuar na educacao profissional e na educacdo de jovens e adultos.

Este trabalho teve grande importdncia na minha caminhada como pesquisador,
pois me revelou a necessidade de estar preparado para as surpresas que o campo apresenta no
decorrer da investigacdo ¢ da importancia do processo metodologico que foi por mim
assumido ao longo do trabalho, considerando ndo somente as questdes técnicas em si, mas
também a compreensao da realidade social do objeto de estudo.

No amadurecimento intelectual, compreendi que a observancia do rigor cientifico
na analise dos dados, o compromisso ético com os resultados obtidos e publicados sao
fundamentos que norteiam a praxis do pesquisador

Finalmente, ¢ preciso ter responsabilidade de apresentar o resultado final da
investigacdo a comunidade para que ela possa ter conhecimento do que foi investigado e quais
as contribui¢des advindas deste processo investigativo.

Ao ter investigado os aspectos relacionados a avaliagdo do curriculo Integrado do
Curso de Refrigeragdo Climatizacdo do Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia
do Ceara (IFCE), campus de Fortaleza, na modalidade da Educagdo de Jovens e Adultos
(EJA), estou dando um carater politico-social ao trabalho de pesquisa. Além disso, considero
que esta pesquisa poderd abrir caminhos para que outros estudos possam ser desenvolvidos

em outras areas do curriculo.
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APENDICE A — QUESTIONARIO

UNIVERSIDADE FEDERAL DO CEARA
Faculdade de Educacéo

Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo Brasileira @

UFC

FORMULARIO

Prezado Professor (a),

Este formulario faz parte de uma pesquisa de Doutorado na area de Educacdo que tem como
objetivo coletar dados sobre o curriculo da EJA IFCE e a fun¢do mediadora do professor na
sua realizagdo. Seria muito importante sua colaboragcdo para os bons resultados desta
pesquisa. Seu anonimato sera assegurado.

Muito obrigado.

Institui¢do

Parte — Perfil do respondente

Orientagdo para o preenchimento: Nessa parte ha dois tipos de perguntas: as que exigem

[

respostas abertas e outras que demandam marcar um “x” no item que correspondente a sua
resposta.

Areade atuagio no | FCE

Cargono IFCE
Professor
Chefe de Departamento
Coordenador de curso
Outra*

*
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Formacéo Académica

Curso

Graduado - Licenciatura
Graduado — Bacharelado
Pos-graduado — Especializacdo
Pés-graduado — Mestrado
Pos-graduado — Doutorado
Outra *

*Especificar

Sexo

Masculino
Feminino

Tempo de magistério

| Anos |

Tempo de magistério no |FCE

| | Anos |

Tempo de magistério na EJA

| | Anos |

Disciplina que L eciona

22 Parte
Para responder esta segunda parte circule o numero referente a escala abaixo, de acordo com o
seu grau de concor dancia com as afir magdes apr esentadas.

1 2 3

Concordo totalmente Concordo em parte Discordo totalmente da
com a afirmagéo com a afir mag&o afirmacao




I - Sobre o0 IFCE

175

Indique sua opini&o circulando somente um dos

namer os
Concordo Concordo em | Discordo
totalmente com | parte com a | totalmente
a afirmacao afirmacao Da afirmacao

1. O IFCE campus de Fortaleza | 1 2 3

tomou uma medida acertada ao

ofertar o PROEJA

2. O IFCE de Fortaleza oferece uma

formagdo pedagdgica continuada que | 1 2 3

me permite ser professor da EJA.

3. O IFCE de Fortaleza promove e

estimula minha participagdo em | 1 2 3

encontros ¢ semindrios sobre o

PROEJA.

4. O IFCE deve ter uma politica de

formagdo que incentive o professor a | 1 2 3

lecionar na EJA.

5. O IFCE de Fortaleza oferece

condigdes estruturais para o bom | 1 2 3

funcionamento dos cursos do
PROEJA.




II - Sobre o Curriculo € o PROEJA

176

Indique sua opinido circulando somente um dos

numer os
Concordo Concordo  em | Discordo
totalmente com | parte com a | totalmente
a afirmacao. afirmacao. da afirmagdo.

1. A proposta curricular da EJA | 1 2 3

no curso de Refrigera¢do do IFCE

de Fortaleza foi construida com

minha efetiva participacao.

2. A proposta curricular da EJA

no curso de Refrigera¢do do IFCE | 1 2 3

de Fortaleza foi discutida com os

professores do curso

3. A proposta curricular da EJA

no curso de Refrigeragdo do IFCE | 1 2 3

de Fortaleza ¢ conhecida por mim.

4. A proposta curricular da EJA

no curso de Refrigeragdo do IFCE | 1 2 3

de Fortaleza estd sendo por mim

desenvolvida de forma integrada.

5. A proposta curricular da EJA

no curso de Refrigeragdo do IFCE | 1 2 3

de Fortaleza permite a integracao
dos conteudos do Ensino Médio
Integrada formacao

profissional.

com a




IIT - Sobre Formagao Profissional

177

Indique sua opinido circulando somente um dos

ndamer os

Concordo
totalmente com
a afirmacao.

Concordo em
parte com a
afirmagao

Discordo
totalmente
da afirmacao

I. No curso de minha formacao
profissional oferta de
disciplinas especificas necessarias a
minha pratica docente

havia

2 O curso de minha formacgéao
profissional ~ oferecia  suporte
pedagogico para a funcao docente
na EJA.

3. No curso de minha formacao
profissional havia preocupagdo com
a formagdo cidada aliada ao
trabalho docente.

4. No curso de minha formagao
profissional era abordada a
integracdo do Ensino Médio com
educacao profissional.

5. No curso de minha formacgao
profissional 0s Parametros
Curriculares ~ Nacionais eram
discutidos ¢ analisados.




IV - Sobre Formagao Pedagogica

178

Indique sua opinido circulando somente um dos

namer os
Concordo Concordo em | Discordo
totalmente com | parte com a | totalmente
a afirmacao. afirmagao. da afirmacao.
1. Para ser professor da EJA ¢
relevante que eu tenha uma |1 2 3
formagao especifica nessa
modalidade de ensino.
2. Para ser professor da EJA ha
necessidade de minha participagdo | 1 2 3
em cursos de formagdo voltados
para esta modalidade de ensino
3. Para ser professor da EJA ¢
importante que eu tenha dominio de | 1 2 3
metodologias voltadas pra este
campo de estudos.
4. Para ser professor da EJA
necessito  apenas dominar o | 1 2 3
contetdo de minha disciplina.
5. Para ser professor da EJA ¢
preciso que eu esteja preparado | 1 2 3

para lidar com a diversidade dos
saberes dos alunos.




V - Sobre Avaliag@o do ensino e da Aprendizagem

179

Indique sua opinido circulando somente um dos

desenvolvida por mim necessita
de orientacdo pedagbdgica para
atender melhor as especificidades
da modalidade EJA.

namer os
Concordo Concordo  em | Discordo
totalmente com | parte com a | totalmente
a afirmacao. afirmacao. da afirmacao.
1. A avaliacio do ensino ¢
aprendizagem planejada el 2 3
desenvolvida por mim ocorre ao
longo do desenvolvimento da
disciplina.
2. A avaliagdo do ensino e
aprendizagem planejada el 2 3
desenvolvida por mim ocorre
somente ao final da disciplina
com a aplica¢cdo de uma prova.
3. A avaliagio do ensino e
aprendizagem planejada el 2 3
desenvolvida por mim utiliza
envolve diversos instrumentos
para avaliar os conhecimentos de
meus alunos.
4. A avaliagdo do ensino e
aprendizagem planejada el 2 3
desenvolvida por mim atende as
especificidades do  curriculo
integrado
5. A avaliacdo do ensino ¢
aprendizagem planejada el 2 3




VI - Sobre a pratica docente do professor da EJA

180

Indique sua opinido circulando somente um dos

ndmer os

Concordo
totalmente com
a afirmacao

Concordo
parte com
afirmagao

cm
a

Discordo
totalmente da a
firmacao

1. Na minha pratica docente como
professor (a) do PROEJA planejo
as aulas considerando a integracao
do Ensino Médio com o Ensino
Profissionalizante.

2. Na minha pratica docente como
professor (a) do PROEJA as
atividades de ensino  sdo
aos dessa

adequadas alunos

modalidade de ensino

3. Na minha pratica docente como
professor (a) do PROEJA nio
considero as particularidades dos
alunos da EJA e desenvolvo as
acoes didatico-metodologicas da
mesma maneira que fago no
Ensino Médio Regular

4. Na minha pratica docente como
professor (a) do PROEJA ha uma
predominancia de
expositivas em detrimento das
aulas praticas.

aulas

5. Na minha pratica docente como
professor (a) do PROEJA, me
sinto satisfeito com o trabalho que
desenvolvo.




VII - Estratégias Pedagdgicas na pratica docente do professor da EJA
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Indique sua opinido circulando somente um dos

estratégia de discussdo de textos.

namer os
Concordo Concordo  em | Discordo
totalmente com | parte com a | totalmente da a
a afirmacao afirmagao firmacao
1. Na minha pratica docente como
professor (a) do PROEJA utilizo a | 1 2 3
estratégia de aula expositiva.
2. Na minha pratica docente como
professor (a) do PROEJA utilizo a | 1 2 3
estratégia de aula expositiva
dialogada.
3. Na minha pratica docente como
professor (a) do PROEJA utilizo a | 1 2 3
estratégia de estudo de caso.
4. Na minha pratica docente como
professor (a) do PROEJA utilizo a | 1 2 3
estratégia de semindrios.
5. Na minha pratica docente como
professor (a) do PROEJA utilizo a | 1 2 3




VIII - Recurso didatico na pratica docente do professor da EJA
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Indique sua opinido circulando somente um dos

ndamer os

Concordo
totalmente com
a afirmagao

Concordo
parte com
afirmacao

cm
a

Discordo
totalmente da a
firmagao

1. Na minha pratica docente
como professor (a) do PROEJA
utilizo como recurso didatico
técnicas de multimidia.

2. . Na minha pratica docente
como professor (a) do PROEJA
utilizo como recurso didatico
TD’s ou notas de aulas por mim
elaboradas para reforcar a
aprendizagem da disciplina.

3. Na minha pratica docente
como professor (a) do PROEJA
utilizo como recurso didatico
palestra com especialistas da
area.

4. Na minha pratica docente
como professor (a) do PROEJA
utilizo como recurso didatico a
projecdo de filmes.

5. Na minha pratica docente
como professor (a) do PROEJA
utilizo como recurso didatico a
projecao de videos relacionados
a disciplina.
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APENDICE B —ESTATISTICA DASDISTRIBUICOES DOS ESCORESDOSITENS

Estatistica das distribui¢oes dos escores dos itens.

Item

M édia

Desvio
padr o

Coeficientede
discriminacéo

Coeficiente
devariacdo

O IFCE campus de Fortaleza
Acertou em ofertar o PROEJA

1,32

0,557

0,279

0,42

O IFCE de Fortaleza oferece
uma formacdo pedagdgica
continuada que me permite ser
professor da EJA.

0,48

0,653

0,571

1,36

O IFCE de Fortaleza promove
e estimula minha participagdo
em encontros € seminarios
sobre 0 PROEJA

0,48

0,653

0,558

1,36

O IFCE deve ter uma politica
de formagdo que incentive o
professor a lecionar na EJA.

1,16

0,898

0,380

0,77

O IFCE de Fortaleza oferece
condigdes estruturais para o
bom funcionamento dos cursos
do PROEIJA.

0,72

0,542

0,242

0,75

A proposta curricular da EJA
no curso de Refrigeracdo do
IFCE de Fortaleza foi
construida com minha efetiva
participacao

0,48

0,714

0,460

1,49

A proposta curricular da EJA
no curso de Refrigeracdo do
IFCE de Fortaleza foi
discutida com os professores
do curso

0,44

0,651

0,637

1,48

A proposta curricular da EJA
no curso de Refrigeracdo do
IFCE de Fortaleza ¢ conhecida
por mim.

0,76

0,831

0,621

1,09

A proposta curricular da EJA
no curso de Refrigeracdo do
IFCE de Fortaleza estd sendo
por mim desenvolvida de
forma integrada.

0,60

0,764

0,660

1,27

A proposta curricular da EJA
no curso de Refrigeracdo do
IFCE de Fortaleza permite a
integracdo dos conteudos do
Ensino Médio Integrada com a
formagdo profissional

1,08

0,640

0,400

0,59
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No curso de minha formagao
profissional havia oferta de
disciplinas especificas
necessarias a minha pratica
docente

1,24

0,779

0,291

0,63

O curso de minha formacao
profissional oferecia suporte
pedagogico para a funcdo
docente na EJA.

0,44

0,712

0,135

1,62

No curso de minha formacgao
profissional havia preocupacao
com a formacdo cidada aliada
ao trabalho docente.

0,96

0,841

0,274

0,88

No curso de minha formacgao
profissional era abordada a
integragdo do Ensino Médio
com educacao profissional

0,52

0,770

0,420

1,48

No curso de minha formacgao
profissional os Pardmetros
Curriculares Nacionais eram
discutidos ¢ analisados.

0,64

0,757

0,401

1,18

Para ser professor da EJA ¢
relevante que eu tenha uma
formagao especifica.

1,44

0,712

-0,226

0,49

Para ser professor da EJA ¢ ha
necessidade de minha
participagdo em cursos
voltados para esta modalidade
de ensino

1,52

0,653

-0,037

0,43

Para ser professor da EJA ¢
importante que eu tenha
dominio de metodologias
voltadas pra este campo de
estudos

1,68

0,557

0,381

0,33

Para ser professor da EJA
necessito apenas dominar o
contetido de minha disciplina

0,52

0,714

-0,325

1,37

Para ser professor da EJA ¢
preciso que eu  esteja
preparado para lidar com a
diversidade dos saberes dos
alunos.

1,68

0,627

0,421

0,37

A avaliagio do ensino e
aprendizagem planejada e
desenvolvida por mim ocorre
ao longo do desenvolvimento
da disciplina.

1,56

0,651

0,534

0,42

A avaliacio do ensino e
aprendizagem planejada e
desenvolvida por mim ocorre

0,20

0,500

0,070

2,50
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somente ao final da disciplina
com a aplicacdo de uma prova.

A avaliagdo do ensino e
aprendizagem planejada e
desenvolvida por mim utiliza
envolve diversos instrumentos
para avaliar os conhecimentos
de meus alunos.

1,36

0,569

0,429

0,42

A avaliagdo do ensino e
aprendizagem planejada e
desenvolvida por mim atende
as especificidades do curriculo
integrado

1,12

0,526

0,359

0,47

A avaliacio do ensino e
aprendizagem planejada e
desenvolvida por mim
necessita de orientacdo para
atender melhor as
especificidades da modalidade
EJA.

1,32

0,802

-0,036

0,61

Na minha pratica docente
como professor (a) do
PROEJA planejo as aulas
considerando a integracdo do
Ensino Médio com o Ensino
Profissionalizante.

1,16

0,800

0,611

0,69

Na minha pratica docente
como professor (a) do
PROEJA as atividades de
ensino sdo adequadas aos
alunos dessa modalidade de
ensino

1,48

0,653

0,646

0,44

Na minha pratica docente
como professor (a) do
PROEJA nd3o considero as
particularidades dos alunos da
EJA e desenvolvo as da
mesma maneira que faco no
Ensino Médio Regular

0,44

0,651

0,077

1,48

Na minha pratica docente
como professor (a) do
PROEJA ha uma
predominancia  de  aulas
expositivas em detrimento das
aulas praticas.

1,04

0,841

-0,130

0,81

Na minha pratica docente
como professor (a) do
PROEJA, me sinto satisfeito
com 0 trabalho que

1,12

0,666

0,391

0,59
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desenvolvo.

na minha pratica docente como
professor(a) do  PROEJA
utilizo a estratégia de aula
expositiva.

1,36

0,700

0,247

0,51

na minha pratica docente como
professor(a) do  PROEJA
utilizo a estratégia de aula
expositiva dialogada.

1,44

0,651

0,395

0,45

na minha pratica docente como
professor(a) do  PROEJA
utilizo a estratégia de estudo
de caso

0,80

0,764

0,493

0,96

na minha pratica docente como
professor(a) do  PROEJA
utilizo a  estratégia  de
semindrios

0,52

0,714

0,275

1,37

na minha pratica docente como
professor(a) do  PROEJA
utilizo a  estratégia de
discussdo de textos

0,76

0,831

0,173

1,09

na minha pratica docente como
professor(a) do  PROEJA
utilizo como recurso didatico
técnicas de multimidia

1,16

0,850

0,541

0,73

na minha pratica docente como
professor(a) do  PROEJA
utilizo como recurso didatico
TD's ou notas de aulas por
mim elaboradas para reforcar a
aprendizagem da disciplina

1,44

0,651

0,094

0,45

na minha pratica docente como
professor(a) do  PROEJA
utilizo como recurso didatico
palestra com especialistas da
area

0,36

0,638

0,476

1,77

na minha pratica docente como
professor(a) do PROEJA
utilizo como recurso didatico a
projecao de filmes seguida de
discussdo

0,68

0,802

0,713

1,18

na minha pratica docente como
professor(a) do  PROEJA
utilizo como recurso didatico a
projecao de videos
relacionados a  disciplina
seguida de discussdo

0,68

0,748

0,597

1,10

Fonte: Elaboragdo do pesquisador.
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Verifica-se que a distribui¢cdo de alguns itens apresenta médias maiores que o ponto médio da
escala de medida dos itens: 1. O IFCE campus de Fortaleza Acertou em ofertar o PROEJA; 2.
O IFCE deve ter uma politica de formagao que incentive o professor a lecionar na EJA; 3. A
proposta curricular da EJA no curso de Refrigeracdo do IFCE de Fortaleza permite a
integracdo dos conteudos do Ensino Médio Integrada com a formacgdo profissional; 4. No
curso de minha formagdo profissional, havia oferta de disciplinas especificas necessarias a
minha pratica docente; 5. Para ser professor da EJA, ¢ relevante que eu tenha uma formagao
especifica; 6. Para ser professor da EJA ¢ ha necessidade de minha participagdo em cursos
voltados para esta modalidade de ensino; 7. Para ser professor da EJA ¢ importante que eu
tenha dominio de metodologias voltadas pra este campo de estudos; 8. Para ser professor da
EJA ¢ preciso que eu esteja preparado para lidar com a diversidade dos saberes dos alunos; 9.
A avaliagdo do ensino e aprendizagem planejada e desenvolvida por mim ocorre ao longo do
desenvolvimento da disciplina; 10. A avaliagdo do ensino e aprendizagem planejada e
desenvolvida por mim utiliza envolve diversos instrumentos para avaliar os conhecimentos de
meus alunos; 11. A avaliagdo do ensino e aprendizagem planejada e desenvolvida por mim
atende as especificidades do curriculo integrado; 12. A avalia¢do do ensino e aprendizagem
planejada e desenvolvida por mim necessita de orientagdo para atender melhor as
especificidades da modalidade; 13. Na minha pratica docente como professor (a) do PROEJA
planejo as aulas considerando a integracdo do Ensino Médio com o Ensino Profissionalizante;
14. Na minha pratica docente como professor (a) do PROEJA as atividades de ensino sdo
adequadas aos alunos dessa modalidade de ensino; 15. Na minha pratica docente como
professor (a) do PROEJA ha uma predominancia de aulas expositivas em detrimento das aulas
praticas; 16. Na minha pratica docente como professor (a) do PROEJA, me sinto satisfeito
com o trabalho que desenvolvo; 17. Na minha pratica docente como professor(a) do PROEJA,
utilizo a estratégia de aula expositiva; 18. Na minha pratica docente como professor(a) do
PROEJA, utilizo a estratégia de aula expositiva dialogada; 19. Na minha pratica docente
como professor(a) do PROEJA, utilizo como recurso didatico técnicas de multimidia; 20. Na
minha pratica docente como professor(a) do PROEJA, utilizo como recurso didatico TD's ou
notas de aulas por mim elaboradas para reforgar a aprendizagem da disciplina.

Essas médias sdo superiores ao ponto médio da escala de medida dos itens indicando uma
concentragdo nas categorias de medida dos itens referentes as categorias concordo em parte e

concordo. Nos demais itens as médias se situam abaixo da categoria concordo em parte.
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Em relagao ao coeficiente de discriminagao dos itens da escala, 30 itens discriminam muito
bem com coeficiente maior que 0,20. 5 (cinco) itens apresentam discriminacao fraca com

coeficiente positivo e menor com 0,20 e 5 (cinco) itens discriminam negativamente.
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APENDICE C —ESTATISTICA DASDISTRIBUICOES DOSESCORES DOSITENS

Correlagdes significativas com a Nota na escala de opinido

Item

Coseficientede
Correlacdo

Significancia

O IFCE de Fortaleza oferece uma formacao
pedagbgica continuada que me permite ser
professor da EJA.

0,61

P <0,01

O IFCE de Fortaleza promove e estimula
minha participacdo em encontros € seminarios
sobre o PROEJA.

0,60

P <0,01

O IFCE deve ter uma politica de formacgao que
incentive o professor a lecionar na EJA.

0,45

P <0,05

A proposta curricular da EJA no curso de
Refrigeragdo do IFCE de Fortaleza foi
construida com minha efetiva participagao.

0,51

P <0,01

A proposta curricular da EJA no curso de
Refrigeracio do IFCE de Fortaleza foi
discutida com os professores do curso

0,67

P <0,01

A proposta curricular da EJA no curso de
Refrigeragdo do IFCE de Fortaleza ¢ conhecida
por mim

0,67

P <0,01

A proposta curricular da EJA no curso de
Refrigeracdo do IFCE de Fortaleza esta sendo
por mim desenvolvida de forma integrada

0,70

P <0,01

A proposta curricular da EJA no curso de
Refrigeracdo do IFCE de Fortaleza permite a
integracdo dos conteidos do Ensino Médio
Integrada com a formacao profissional

0,45

P <0,05

No curso de minha formagdo profissional era
abordada a integracdo do Ensino Médio com
educacdo profissional.

0,48

P <0,05

No curso de minha formagdo profissional os
Parametros Curriculares Nacionais eram
discutidos e analisados

0,46

P <0,05

Para ser professor da EJA ¢ importante que eu
tenha dominio de metodologias voltadas pra
este campo de estudos.

0,42

P <0,05

Para ser professor da EJA ¢ preciso que eu
esteja preparado para lidar com a diversidade
dos saberes dos alunos

0,47

P <0,05

A avaliagdo do ensino e aprendizagem
planejada e desenvolvida por mim ocorre ao
longo do desenvolvimento da disciplina.

0,58

P < 00,1

A avaliagdo do ensino e aprendizagem
planejada e desenvolvida por mim utiliza
envolve diversos instrumentos para avaliar os
conhecimentos de meus alunos

0,47

P <0,05
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A avaliacdio do ensino e aprendizagem
planejada e desenvolvida por mim atende as
especificidades do curriculo integrado

0,40

P <0,05

Na minha pratica docente como professor (a)
do PROEJA planejo as aulas considerando a
integracdo do Ensino Médio com o Ensino
Profissionalizante

0,66

P <0,01

Na minha pratica docente como professor (a)
do PROEJA as atividades de ensino sdo
adequadas aos alunos dessa modalidade de
ensino

0,68

P <0,01

Na minha pratica docente como professor (a)
do PROEJA, me sinto satisfeito com o trabalho
que desenvolvo

0,44

P <0,05

na minha pratica docente como professor(a) do
PROEIJA utilizo a estratégia de aula expositiva

0,44

P <0,05

na minha pratica docente como professor(a) do
PROEIJA utilizo a estratégia de estudo de caso

0,55

P <0,01

na minha pratica docente como professor(a) do
PROEJA utilizo como recurso didatico técnicas
de multimidia

0,60

P <0,01

na minha pratica docente como professor(a) do
PROEJA utilizo como recurso didatico palestra
com especialistas da area

0,52

P <0,01

na minha pratica docente como professor(a) do
PROEJA utilizo como recurso didatico a
projecdo de filmes seguida de discussdo

0,75

P <0,01

na minha pratica docente como professor(a) do
PROEJA utilizo como recurso didatico a
projecao de videos relacionados a disciplina
seguida de discussdo

0,64

P <0,01

Fonte: Elaboragao do pesquisador.
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