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Integram a Série Professus Litteratus da
Editora IFRN obras de cardter singular que con-
tribuem para o conhecimento da histdéria da
educacdo profissional e do Instituto Federal de
Educacio, Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande do
Norte. Com essas publicacGes, busca-se valorizar
e socializar a qualidade da produg¢do académica,
além de prestar o devido reconhecimento aque-
les servidores com célebre atuagdo junto ao IFRN,
por, no minimo, 10 (dez) anos.

Dessa forma, contempla-se, anualmente,
um servidor ativo ou aposentado, dentre os indi-
cados pelo Reitor e/ou pelo Conselho Editorial do
IFRN que possuam obra de relevancia institucio-
nal, nacional e/ou internacional, com contribui-
¢Oes para o desenvolvimento da educacdo, cién-
cia, tecnologia e/ou cultura.

No ano de 2024, foi agraciada a Professo-
ra Francy Izanny de Brito Barbosa Martins, com
a publicag¢io do livro “A (re)construcgio de um re-
ferencial curricular integrado para o/no PROEJA
técnico do IFRN”.



[...] Uma dificuldade maior é que a gente tem que juntar
a questdo contetido e trabalho. Eu acho que na nossa sala
todos trabalham. E existe essa dificuldade... Como eu desde
sempre trabalhei, entdo, ndo tive muita dificuldade, mas
com um curso mais pesado, cOmo esse curso, que € Mmuito
bom, mas bem puxado, entdo, ele puxa mais, muito mais.
(Aluno do PROEJA, 2014).
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bens que adquiri ao longo da vida: a educagio.
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processo de investiga¢do em meu doutoramento.
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E ao IFRN, em especial, aos sujeitos do PROEJA (es-
tudantes, professores e gestores). Juntos, lutamos continua-
mente pela concretizagdo do curriculo integrado em nossa

Institui¢do!
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Apresentacao

Este livro situa-se no ambito cientifico dos estudos
curriculares cruzando trés dominios fundamentais — a inte-
gracdo curricular, a educagio profissional de jovens e adultos
e a inovagdo educacional —, no estudo do Programa de Inte-
gracdo da Educagio Profissional com a Educacdo Bdsica na
Modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos (PROEJA).

A reflexdo do curriculo no &mbito do PROEJA é impor-
tante para adentrarmos aos estudos sobre o curriculo integra-
do, uma vez que eles assinalam para um conceito cujo termo
indicarelacionar, intrinsecamente, a organizacdo do curriculo
e o desenvolvimento do processo de ensino e aprendizagem,
bem como os conhecimentos gerais e especificos; a cultura e o
trabalho; o humano e a tecnologia (Ramos, 2010).

Neste sentido, tais estudos curriculares apresentam-se
nessa obra como um espago de discussdo e analise sobre as
politicas oficiais e sobre a compreensio das transformacGes
ocorridas no ambito das institui¢Ges educativas, especial-

mente, no que se refere a confluéncia entre o ensino médio e
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a educagio profissional (EP) na modalidade de educacio de
jovens e adultos (EJA).

O curriculo, assim, pressupde um processo de integra-
¢do e aproximagdo entre dreas, modalidades, préticas peda-
gdgicas e reflexdes promovidas no 4mbito da escola (Gimeno
Sacristdn, 2000), bem como de ponderacdes acerca de terri-
tdrios objetivos e subjetivos como nos aponta Arroyo (2013).
Para Alonso e Silva (2005), hoje as fun¢des da escola sdo am-
pliadas para novos campos que ndo eram explicitados no cur-
riculo, e que faziam parte do que se designava como “curri-
culo oculto”, o que amplia a discussdo e torna mais complexo
o tema. Todavia, as institui¢des ainda apresentam resquicios
de uma concepgio estdtica e compartimentada do conheci-
mento e da aprendizagem subjacentes ao modo de conceber
e desenvolver o curriculo, o que ndo responde as necessidades
da populacdo que acede a este tipo de cursos, na sua grande
maioria constituida por pessoas que foram excluidas ou que
tiveram insucesso no seu percurso escolar.

Para isso, propomos apresentar o estado da arte sobre
o tema, o enquadramento histdrico e politico do Programa
PROEJA e um referencial tedrico-metodoldgico para a inova-
¢do no PROEJA do IFRN, que pretendeu constituir-se como
quadro de referéncia, tanto para sustentar a metodologia no
estudo empirico desenvolvido, como paraidealizar a proposta
de (re)construcdo curricular que resultou do processo de in-
vestigacao.

A obra, assim, objetiva descrever — para poder com-
preender — o modo como as diretrizes politico-curriculares de
ambito nacional, sobre o PROEJA, se concretizam no Projeto
Politico-Pedagdgico (PPP) do IFRN e no seu desenvolvimento
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nas praticas curriculares, com o fim de evidenciar os pontos
criticos do seu funcionamento.

A discussdo global recorre-se a triangulagio das anali-
ses parciais de dados provenientes das diferentes fontes e pro-
cedimentos de recolha utilizados na investigagdo doutoral,
com o intuito de alcancar respostas para os questionamentos
iniciais que guiaram o processo investigativo, evidenciando
uma convergéncia nas quatro dimensoes de andlise da inte-
gragdo: o curriculo, o processo de ensino e aprendizagem, a
formacdo de professores e a organizagio.

Os resultados a serem apresentados na obra indi-
cam uma proposta de (re)constru¢do do referencial curricu-
lar integrado para o Programa, de modo a contribuir para a
sua transformagio e inovagio abrindo novas perspectivas de
pesquisas sobre o PROEJA e contribuindo também para a sua
concretizagdo numa perspectiva integrada, que tem como ob-
jetivo atender aos sujeitos da EJA no IFRN.

A autora
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Prefacio

Ao iniciar a minha escrita, registro o quanto me sinto
honrada e feliz por prefaciar este livro tdo importante!

Escrever é uma arte, e o artista se expressa com a alma!
Assim € a escrita de Francy Izanny de Brito Barbosa Martins!
Além de professora e pesquisadora, mestra e doutora em Edu-
cacdo e tantos outros titulos e papéis que assume na vida, ela
¢ também uma artista!

Como amiga e colega de trabalho de Izanny, como ela
gosta de ser chamada, tenho o privilégio de sua convivéncia des-
de 1997, quando nos conhecemos como alunas do Curso de Espe-
cializagdo em Psicopedagogia. Desde entdo, tivemos a oportuni-
dade de estudar, aprender juntas e trabalhar em muitos projetos
e producdes cientificas. Assim, construimos uma grande ami-
zade e uma forte parceria, especialmente, depois que nos reen-
contramos como servidoras do IFRN. Ao longo desses anos, pude
conhecer melhor esse grande ser humano e sua linda e amorosa
familia, criar lagos e testemunhar o crescimento dessa mulher

sensivel e corajosa, profissional competente, criativa e inovadora.
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Com olhar e escuta sensiveis, a autora percorreu o ca-
minho da investigag¢3o cientifica, desde o Curso de Especiali-
zacdo em Educagdo Profissional integrada a4 Educagio Basica
na Modalidade de Educagio de Jovens e Adultos (PROEJA), o
Mestrado em Educacgdo e o Doutorado em Ciéncias da Edu-
cacdo, procurando dar voz e vez aos estudantes da Educacio
de Jovens e Adultos, pessoas que, apesar das adversidades da
vida, encontraram for¢a e motivacdo para quebrar as barreiras
e voltar a estudar.

Mas, o que esses(as) estudantes encontram na es-
cola? Quais as motivag¢des que os(as) trouxeram de volta a
vida escolar? Por que muitos(as) vio embora, abandonan-
do o sonho de concluir o curso, se qualificar e receber um
diploma de técnico de nivel médio? O que as institui¢des
educativas e os educadores estido fazendo para encantar ou
desencantar esses(as) estudantes? Os(as) docentes parti-
cipam de formacdo continuada que os(as) preparem para
atuar na Educacdo de Jovens e Adultos integrada a Educa-
¢do Profissional e Tecnolégica? Como aprendem os(as) jo-
vens e adultos? Afinal, sdo sujeitos que trazem para dentro
da sala de aula histdrias de vida, riqueza cultural, conheci-
mentos e experiéncias laborais, dificuldades e potenciali-
dades, caracteristicas proprias que precisam ser considera-
das pela escola.

Todas essas e outras perguntas e muitas reflexdes, cer-
tamente, fizeram parte dos questionamentos que inquieta-
ram e motivaram a pesquisadora a enveredar pelo caminho
da investigacdo cientifica sobre o tema abordado neste livro,
intitulado A (re)construgdo de um referencial curricular integrado
para o/no PROEJA técnico do IFRN.
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Logo na epigrafe, o livro comecga a nos impactar com a
fala de um estudante do PROEJA (2014), que expressa a mais
pura realidade desse publico: “Uma dificuldade maior é que a
gente tem que juntar a questdo conteido e trabalho. Eu acho que
na nossa sala todos trabalham. E existe essa dificuldade... [...]”.

O livro aborda estudos cientificos acerca de questdes
curriculares no 4mbito da Educagio Profissional de nivel mé-
dio, na modalidade da Educacfo de Jovens e Adultos. A auto-
ra nos apresenta importantes discussdes tedricas e reflexdes
a partir da problematizacdo da realidade concreta vivenciada
por educadores e educandos no contexto do Instituto Fede-
ral de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande do Norte
(IFRN), nos campi que ofertam cursos técnicos de nivel mé-
dio, na forma integrada, na modalidade EJA. Assim, o livro
delineia a constru¢do do estado da arte sobre o tema, o en-
quadramento tedrico-metodoldgico para a andlise histdrica e
politica do PROE]JA, apresentando referentes inovadores para
a organizacio curricular destinada a esse publico, na perspec-
tiva do curriculo integrado, com base em autores que susten-
tam a discussdo, em consonincia com o prescrito no Projeto
Politico-Pedagdgico do IFRN.

Dessa forma, o estudo realizado tomou como base o
entrecruzamento de tematicas como a integracdo curricular,
a educagio profissional de jovens e adultos e a inovagio edu-
cacional, no estudo do Programa de Integra¢do da Educacdo
Profissional com a Educac@o Bdsica na Modalidade de Educa-
¢do de Jovens e Adultos (PROEJA).

Logo nas primeiras palavras a autora introduz o texto
trazendo reflexGes acerca de questdes curriculares no con-

texto educacional brasileiro, em particular, na Educagio Pro-
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fissional na modalidade EJA, nos colocando em contato com
autores como Freire, que nos lembra que havera barreiras a
frente que buscam uma educac¢io emancipatdria, especial-
mente, para as pessoas que estdo a margem da sociedade. O
texto apresenta autores que embasam o estudo e que enten-
dem o curriculo como um processo que envolve diferentes
dreas, modalidades, prdticas pedagogicas e reflexdes no contexto
escolar (Sacristdn, 2000), que considera o tempo e 0 espago
escolar como territdrio objetivo e subjetivo (Arroyo, 2013) e
que reflete sobre o atual papel da escola no contexto social que
se amplia, constituindo, inclusive, um curriculo que nfo estd
explicito — o curriculo oculto (Alonso & Silva, 2005). Assim, a
autora destaca que a organizagdo curricular pensada para o
PROEJA deve valorizar o curriculo integrado, conforme defen-
dem as autoras como Ciavatta (2005) e Ramos (2010) sobre
aimportancia dos conhecimentos gerais e especificos, articu-
lando trabalho, ciéncia, cultura e tecnologia.

No Capitulo I, intitulado A Educagdo de Jovens e Adultos
e a Educagdo Profissional no Brasil: um enfoque a partir de suas
histérias cruzadas, a autora nos leva a conhecer um breve histé-
rico da EJA no Brasil, a partir da concepgio de educagdo a ser
ofertada para o publico jovem e adulto sobre as quais se cons-
troem as politicas e diretrizes para essa oferta, em especial,
no contexto da Educagio Profissional. Dessa forma, a autora
destaca caracteristicas e especificidades préprias da EJA que,
segundo a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional —
Lei n. 9.394/1996, tem como principal objetivo, “desenvolver,
nos niveis de ensino fundamental e médio, as pessoas que ndo
conseguiram em idade prépria ter acesso ao estudo ou ob-
ter a sua continuidade em seu tempo de escolarizagido”. Mas,
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para além desse objetivo, o estudo apresentado neste livro nos
mostra que as politicas publicas e as diretrizes curriculares
para a Educag¢io de Jovens e Adultos precisam ser pensadas de
forma a possibilitar a formag3o integral e para a emancipacio
dos sujeitos!

No Capitulo II, intitulado A construgdo integrada do
curriculo: um referencial para a inovagdo curricular no PROEJA,
a autora nos remete a reflexio sobre o que entendemos por
curriculo, abordando diferentes concep¢des, desde a visdo
tradicional do curriculo como lista de conteudos, disciplinas e
programas, até concepg¢des mais criticas, com uma visdo am-
pliada do curriculo como que se constitui por diversos fatores
que se articulam e constroem a pratica educativa no contexto
escolar por meio da integra¢do de diferentes dreas de conheci-
mento, de educandos e educadores e de praticas pedagdgicas,
em consonancia com a proposta pedagdgica da instituicio
educativa, envolta em uma relacdo direta com o contexto so-
cial, cultural, econdmico e geografico em que se insere. Assim,
a autora chama a atencfo para a necessidade de se pensar no
desenvolvimento curricular numa perspectiva integradora
que atenda as necessidades e interesses dos estudantes da
Educacdo Profissional na modalidade EJA (PROEJA), tomando
como base a proposta do Projeto Curricular Integrado defendi-
do por Alonso (2001).

No Capitulo III, intitulado O PROEJA como politica e
agdo integradora entre a educagdo de jovens e adultos e a educagdo
profissional, a autora discute a importincia do Programa no
contexto educacional brasileiro, uma vez que, segundo dados
do IBGE (2013), atualmente, no Brasil, hd “60 milh&es de pes-
soas, a partir de 18 anos, que nio concluiram a educagio ba-
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sica, das quais cerca de 30 milhGes sequer chegaram ao final
do ensino fundamental”. Outro fator relevante destacado pela
autora € a importéncia atribuida pelos estudantes a articula-
¢do teoria e pratica possibilitada pela integragdo curricular
desenvolvida nos cursos técnicos integrados a educagdo ba-
sica, que tem como um dos principios fundantes a politecnia,
conforme prescrito no PPP do IFRN, integrando conhecimen-
tos gerais e especificos, possibilitando a formagio integral dos
sujeitos, a elevagdo da escolaridade e a qualificagdo profissio-
nal.

No Capitulo 1V, intitulado Proposta de Referencial Cur-
ricular Integrado para o PROEJA, a autora nos mostra que ain-
da hd muito o que se avancar na perspectiva de uma proposta
pedagdgica efetivamente integradora para os cursos voltados
para o publico da Educacéo de Jovens e Adultos no campo da
Educacio Profissional. Dessa forma, no ultimo capitulo do li-
vro, inspirada especialmente nos estudos da Prof.2 Dr.2 Luiza
Alonso (1998, 2006, 2013) e outros estudiosos, a autora apre-
senta contributos para a construc¢do de uma proposta peda-
gdgica a partir de um Referencial Curricular Integrador para
o desenvolvimento do PROEJA no IFRN, baseado nas abor-
dagens epistemoldgicas construtivistas, ecologicas, sociocriticas
e humanistas. A autora destaca, ainda, que a construcio da
proposta levou em consideracgdo, principalmente, as falas dos
participantes, a concep¢ao da educagio como direito que pro-
move a inclus3o social e os principios que embasam o curri-
culo integrado

Assim, parabenizo a autora por esta importante publi-
cagdo e convido vocé, leitor(a), a esperangar —como nos ensina

Freire —, e mergulhar em um verdadeiro mar de conhecimen-
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tos sobre a Educagdo Profissional de Nivel Médio Integrada na
modalidade de Educacio de Jovens e Adultos, vislumbrando
possibilidades de uma efetiva Integragdo Curricular, numa
perspectiva emancipatdria, que promova a formagao integral
do sujeito como ser social, cidaddo consciente do seu papel na
sociedade e agente de transformacio da realidade.

Rejane Bezerra Barros (IFRN)
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Primeiras palavras

[...] E inegdvel que sempre haverd barreiras d frente daque-
les que sonham com uma educacdo emancipatoria que de-
flagre processos de consciéncia e de busca de um lugar para
os que estdo a margem das condicoes de vida. Um lugar
diferente de quem espera exercer sua condigdo de sujeito
no mundo e ndo ficar a mercé das politicas internacionais
porque ‘o ser humano é maior do que os mecanismos que o
minimizam’.

Paulo Freire (2015, p. 130)

Os estudos curriculares na educagio brasileira
apresentam-se como um espag¢o de discussGes e andlises
sobre as politicas oficiais e sobre a compreensio das trans-
formacdes ocorridas no 4mbito das institui¢ées educati-
vas por todo o territdrio nacional, especialmente, no que
se refere a confluéncia entre o ensino médio e a educagao
profissional (EP) na modalidade de educacio de jovens e
adultos (EJA).
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Nesse contexto, o curriculo pressupde um processo de
integragdo e aproximacao entre dreas, modalidades, praticas
pedagdgicas e reflexdes promovidas no Ambito da escola (Gi-
meno Sacristdn, 2000a), bem como de reflexdes acerca de ter-
ritdrios objetivos e subjetivos como nos aponta Arroyo (2013).
Para Alonso e Silva (2005), no momento atual, as fung¢des da
escola sdo ampliadas para novos campos que nio eram expli-
citados no curriculo, e que faziam parte do que se designava
como “curriculo oculto”, 0 que amplia a discussdo e torna mais
complexo o tema. Todavia, as institui¢Ges ainda apresentam
resquicios de uma concepc¢io estitica e compartimentada do
conhecimento e da aprendizagem subjacentes ao modo de
conceber e desenvolver o curriculo, o que ndo responde as ne-
cessidades da populacido que acede a este tipo de cursos, na
sua grande maioria constituida por pessoas que foram exclui-
das ou que tiveram insucesso no seu percurso escolar.

Assim, a reflex3o sobre o curriculo para o Programa
Nacional de Integra¢ido da Educagio Profissional com a Edu-
cacdo Bdsica, na Modalidade de Educacgdo de Jovens e Adul-
tos (PROEJA) no Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e
Tecnologia do Rio Grande do Norte (IFRN), necessariamente
tem se baseado numa perspectiva critica, balizada por signi-
ficados que vdo muito além daqueles limitados pelas teorias
tradicionais em que o curriculo se apresenta como uma mera
sequéncia de conteudos, disciplinas, programas ou projetos
pedagdgicos de cursos (PPCs). Ao teorizarmos o curriculo, é
fundamental que o pensemos como lugar, espaco, territdrio
e relagdo de poder (Arroyo, 2013), dado que o curriculo é tra-
jetdria, documento, percurso, discurso, portanto, documento
de identidade (T.T. Silva, 2011).
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Moreira e T.T. Silva (2000) consideram que ideologia e
curriculo ndo podem ser vistos separadamente na teorizagio
educacional critica. Dessa forma, educacio e curriculo envol-
vem um processo cultural e, fundamentalmente, um processo
politico. Isso significa que esse processo é campo de produgio
ativa de cultura, sendo um terreno em que se enfrentam dife-
rentes e conflitantes concepgdes de conhecimento e de vida
social. Os autores veem o curriculo como terreno de produgio
e criagdo simbdlica e cultural.

Na reflexdo do curriculo para o PROEJA, também sdo
importantes os estudos sobre o curriculo integrado, uma vez
que eles assinalam para um conceito cujo termo indica rela-
cionar, intrinsecamente, a organizag¢io do curriculo e o desen-
volvimento do processo de ensino e aprendizagem, bem como
os conhecimentos gerais e especificos; a cultura e o trabalho; o
humano e a tecnologia (Ramos, 2010).

Ciavatta (2005) complementa o conceito ao propor
uma reflexdo sobre os desafios dados pela integragdo cur-
ricular que € construida a partir do estabelecimento de re-
lacGes entre os conhecimentos gerais e especificos ao longo
do processo de formacgio, conduzida a luz dos eixos traba-
lho, ciéncia e cultura. Trata-se da compreensio da educa-
¢do como uma totalidade social nas multiplas mediagdes
que caracterizam os processos educativos. Significa ultra-
passar a formacdo segmentada do ser humano, historica-
mente, pela divisdo social do trabalho. Significa superar a
preparacdo para o trabalho na forma simplificada e opera-
cional, buscando-se uma formacio voltada para o dominio
do conhecimento em sua génese cientifico-tecnoldgica e

histdrico-social.
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Ademais, dentro de nossa perspectiva de investigacao,
buscamos em Alonso (1998; 2002; 2004a; 2006) o conceito
de curriculo como “Projecto Global de Formac3o (capacida-
des a desenvolver) e de Cultura (aprendizagens a realizar)”,
na perspectiva de fundamentar a educacdo dos sujeitos, arti-
culando e orientando todas as atividades e experiéncias edu-
cativas realizadas pela escola, dando-lhes um sentido e inten-
cionalidade, além de integrar todo o conjunto de intervencées
diferenciadas em um projeto unitdrio.

Enfim, propomos nesta investigacdo a discussdo do
projeto curricular integrado, cuja concepg¢io parte da com-
preensdo de propiciar um projeto aberto, flexivel e integrado
pelo qual demanda-se “uma escola pensada para o sucesso de
todos, com estruturas de coordenac@o e articulagio a diferen-
tes niveis” (Alonso, 1998, p. 425). Neste sentido, baseia-se nas
abordagens construtivista, ecoldgica e socio critica que funda-
mentam e norteiam o processo de desenvolvimento curricular.

Também se discorre acerca de um modelo de referen-
cial curricular integrador numa perspectiva inovadora, que
se fundamenta em uma cultura de mudanca (Alonso, 1998;
Flores & Flores, 1999) viabilizada pela acdo articulada entre
todos na instituigio escolar. Dessa forma, elegemos para a es-
truturacdo dos dados da investigacdo quatro dimensdes: o de-
senvolvimento curricular integrado, o desenvolvimento do ensino e
aprendizagem, o desenvolvimento profissional e o desenvolvimen-
to organizacional. Tal modelo adentra ao referencial da pesqui-
sa ao se relacionar com o curriculo prescrito para o PROEJA
do IFRN, o que nos possibilitard uma reflexdo abrangente e
propositiva com o objetivo de conjecturar inovagdo para este
estudo.
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Motivagcoes da pesquisadora
na investigacao

Esta investigac¢do é produto e ao mesmo tempo ques-
tionamento da experiéncia reflexiva de uma vida profissio-
nal dedicada a educagdo de jovens e adultos, em especial ao
PROE]JA e seu desenvolvimento no IFRN, que ampliou as opor-
tunidades de acesso a educacio profissional a uma populacdo
trabalhadora que perpassa por processos de exclusio social.
Os desafios concernentes aos problemas inerentes a esta a¢io
nos provocaram, como professora, gestora e investigadora,
a reflexdo sobre a nossa pratica e a necessidade de apresen-
tar caminhos e solu¢Ges para tais situagoes que foram sendo
diagnosticadas no dmbito do curriculo em agdo na Institui-
¢do, de forma que possamos atender adequadamente ao direi-
to dos sujeitos matriculados no Programa.

Vale salientar que o trabalho com o PROEJA iniciou-se
no meu percurso docente no ano de 2006, ao ter a oportuni-
dade de lecionar em duas turmas do Curso Técnico em Infor-
matica como professora da disciplina de Arte no IFRN — Cam-
pus Natal Zona Norte. Ao longo dos quatro anos seguintes,
também atuei nos cursos técnicos de Eletrotécnica, de Manu-
tencdo de Computadores e de Comércio, a0 mesmo tempo em
que liderei o “Grupo de Pesquisa em PROEJA”, que objetivava
congregar profissionais com interesse no estudo e no desen-
volvimento de pesquisas sobre o ensino médio integrado para
jovens e adultos. Nesse periodo, entre os anos de 2007 e 2011,
tornei-me Diretora Académica no mesmo Campus, o qual ofer-
tava o maior numero de vagas para cursos técnicos integrados
na modalidade EJA, dentre os campi do IFRN.
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Assim, em nossas prdticas cotidianas, buscdvamos tro-
car experiéncias com os professores que atuavam em diferen-
tes niveis de ensino e desenvolviamos um material didatico
especifico para nos auxiliar no ensino do PROEJA. Desde en-
tdo, percebiamos as dificuldades em se estabelecer um ensino
apropriado para o atendimento dos estudantes da (EJA), dado
que ja haviamos observado tanto as dificuldades nas condi-
¢Oes pedagdgicas, quanto a formagdo docente inadequada
para o ensino na modalidade.

No momento das discussGes para a construgio coleti-
va do PPP, entre os anos de 2010 e 2012, priorizamos o acom-
panhamento mais sistemadtico do Programa, em especial dos
cursos técnicos integrados, a partir dos féruns de discussao,
uma vez que os desafios eram permanentes e cotidianos.

Tais discussdes trouxeram novas reflexdes acerca do cur-
riculo do Programa, ja que os resultados académicos dos estu-
dantes permaneciam insatisfatérios e a problematica constante,
o que abrangia dificuldades no 4mbito da reprovagio, da evasdo e
do baixo indice de conclusio, devido 4 desmotivacdo proveniente
de diversos fatores externos e internos aos estudantes. Esses fato-
res também desestimulavam gestores e professores a continuida-
de da oferta de cursos técnicos integrados para jovens e adultos.

No ano de 2014, participamos da comissdo de reade-
quacio do curriculo do PROEJA que foi aberta a partir de quei-
xas de gestores, professores e da equipe técnico-pedagdgica
referentes as dificuldades de trabalhar com a modalidade EJA
nas ofertas de cursos técnicos de nivel médio integrado nos
campi. Tal problematica nos demandou uma atitude critica
sobre as concepgdes de ensino e os processos pedagdgicos e
metodoldgicos dos cursos ofertados. Assim,
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Percebemos constantemente, a partir dessas dificulda-
des, a necessidade de se estabelecer um ensino coeren-
te para o PROEJA no IFRN, fundado nos principios de
cidadania, emancipacao, solidariedade e democracia,
dado que observamos a caréncia de condi¢Ges peda-
gbgicas na formacdo do corpo docente e nas condi-
¢Oes estruturais adequadas ao ensino integrado nessa
modalidade. Em verdade, a implantagdo do Programa
trouxe desafios politicos, tedricos e metodoldgicos aos
profissionais da educagio que precisavam ser vencidos
(Martins, 2014, p. 24).

Ao vivenciarmos tais problemadticas nas dimensdes de
ensino, colocamo-nos diante do desafio de realizarmos es-
tudos e investiga¢Ges na drea. Disso, resultou a pesquisa de
mestrado baseada em narrativas dos sujeitos estudantes do
PROEJA acerca das contradi¢des entre concepgio e efetiva-
¢do do curriculo. Tais estudos e pesquisas proporcionaram-
-me um conhecimento mais alargado e profundo para que eu
pudesse adentrar nas leituras e no processo de investigagio

apresentados neste livro, que resulta de minha Tese.

Problematica e contexto
deinvestigagao

A relevancia do tema de investigacdo sobrevém diante
da determinagdo realizada pelo Governo Federal brasileiro de
efetivagdo do curriculo integrado para a educagio de jovens e
adultos por meio do Decreto n. 5.478, de 24 de junho de 2005,
cuja finalidade foi instituir o PROEJA no 4mbito das institui-
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¢Oes federais de educagdo tecnoldgica, no contexto das politi-
cas publicas de aumento da escolaridade do trabalhador-ci-
daddo, no governo do Presidente Luiz Indcio Lula da Silva.

Em 13 de julho de 2006, o Governo revogou o decre-
to vigente e instituiu o Decreto n. 5.840, que decidiu, entre
outras providéncias, que o Programa passasse a ser adotado
pelas institui¢Ges publicas dos sistemas de ensino estaduais e
municipais, além das entidades privadas nacionais de servigo
social, aprendizagem e formacio profissional vinculadas ao
sistema sindical empresarial (Sistema S'), e estabeleceu que
os cursos do PROEJA deveriam ser ofertados a partir da cons-
trucdo prévia de projetos pedagdgicos integrados, até mesmo
quando envolvesse articulac¢Ges interinstitucionais ou inter-
governamentais.

Tal exigéncia provocou significativas mudangas no co-
tidiano institucional e pedagdgico do IFRN, a época CEFET/
RN (Centro Federal de Educac@o, Ciéncias e Tecnologia do Rio
Grande do Norte)? uma vez que a institui¢io passou a ofertar

1. Sistema S - sistema formado por organizagdes de entidades paraestatais,
sem finalidade lucrativa, criadas por lei na década de 1940 (parte das entida-
des) e que ndo pertencem a Administragdo Publica Direta ou Indireta, nos ter-
mos disciplinados pelo art. 4°, incisos | e Il, do Decreto-Lei n. 200/67 e suas
alteragdes, que classificou a Administragao Federal. Todas as entidades que o
compode sao referentes ao setor produtivo e tém como objetivo a promogao
do bem-estar social, a saude, o lazer e a educagao profissional, pois promovem
cursos e treinamento profissional, bem como apoiam o desenvolvimento de
empresas através de consultoria, pesquisa e assisténcia técnica (Martins, 2014).

2. Com a promulgagdo da Lei de criagdao dos Institutos Federais, Lei n.
11.892/2008, o CEFET/RN passou por nova mudanga de institucionalidade. Esta
Lei destinou 50% (cinquenta por cento) de vagas dos Institutos para a oferta
de “cursos de educagao profissional técnica de nivel médio, prioritariamente
na forma de cursos integrados, para os concluintes do ensino fundamental e
para o publico da educagao de jovens e adultos” Também destinou 20% (vinte
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cursos na forma integrada entre o ensino médio, na modalida-
de de educacio de jovens e adultos, e a educagio profissional,
o que desafiou profundamente as rela¢des, decisGes e praticas
curriculares, sociais e profissionais. Desse modo, gerou tam-
bém a necessidade de realizar investigagdes sobre esse Pro-
grama, no que se refere a relevincia e eficdcia dele no cendrio
académico brasileiro e, especialmente, nas Instituicoes.

Todavia, a efetivacdo dessa oferta aconteceu por meio
de Decreto, o que proporcionou mal-estar nas institui¢oes que
foram intimadas a receber o Programa, dado que a sua criagdo
rompeu com o modus vivendi, tanto do ponto de vista peda-
gdgico quanto politico, como podemos observar em Santos
(2010, p. 121):

A normatizagdo do PROEJA ocorreu por decreto. Tal
situagdo trouxe desconforto para as escolas da rede fe-
deral de educac@o profissional [...] No evento Didlogos
PROEJA, realizado em Bento Gongalves, de 06 a 08 de
novembro de 2008, 11 institui¢des federais que man-
tém turmas de PROEJA, com representagio de pro-
fessores, gestores e alunos inseridos nessas turmas,
estiveram presentes. Uma professora da rede federal
afirmou que, se ndo fosse por decreto, o PROEJA, pro-
vavelmente, ndo seria oferta das escolas federais da
rede de educacdo profissional e tecnoldgica.

por cento) de vagas para a oferta de cursos superiores de licenciatura (forma-
cao de professores, principalmente, nas areas de Ciéncias da Natureza e Mate-
matica) e 30% (trinta por cento) de vagas para cursos superiores de tecnolo-
gia, cursos de Pos-graduagao lato sensu e stricto sensu e cursos de formagao
inicial e continuada.
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Para assegurar o seu desenvolvimento, fez-se necessa-
rio reestruturar aspectos essenciais na Instituicdo, em espe-
cial o curriculo e os aspectos pedagdgicos, o que ndo foi a mais
tacil das acGes educativas, considerando as implicacGes que
isto acarreta, em termos de reestruturacio e mudanca cultu-
ral e profissional na vida das organizacGes.

Muitos foram e ainda sdo os problemas enfrentados
pelos profissionais que trabalham nessa modalidade: dificul-
dades de ordem administrativa, cientifico-pedagdgica, finan-
ceira e, até mesmo, humana e cultural. Também houve de-
mandas que exigiram uma melhor andlise das atuais politicas
educacionais que contemplam o jovem e o adulto através de
formacdo inicial e continuada de trabalhadores ou de educa-
¢do profissional técnica de nivel médio.

Assim, tais questdes nos remetem 2a necessidade de
transformar o PROEJA em uma politica publica assumida e
sustentdvel. Ao ofertar este Programa, as institui¢Oes adentra-
ram na funcdo social de incluir jovens e adultos em cursos de
qualificagdo profissional e cursos técnicos, proporcionando-
-lhes desenvolvimento académico, social e cultural. Ademais,
atenderam a um contingente de pessoas com idade para o tra-
balho e com um nivel de escolaridade média que ndo ultra-
passava quatro anos de estudos.

Hoje, observando o desenvolvimento do Programa, es-
pecialmente, no IFRN, percebemos que sua concretizagio se
efetivou por meio de financiamentos federais para garantir a
oferta dos cursos e a respectiva formagdo docente que se con-
cretizou por meio de formacdo em pds-graduacgio lato sensu e
de formac@o continuada nos anos iniciais da implanta¢do do

programa.
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Entretanto, percebe-se atualmente que a oferta de cur-
sos técnicos de nivel médio tem diminuido gradualmente no
IFRN, e 0 PROEJA entrou em declive de matriculas, ao contra-
rio do que se preconiza no Plano Nacional de Educagio (PNE)
para o periodo de 2014-2024 na Meta 10: “oferecer, no mini-
mo, vinte e cinco por cento das matriculas de educacéo de jo-
vens e adultos, nos ensinos fundamental e médio, na forma
integrada 4 educacdo profissional” (Brasil, 2014, p. 34).

Desse modo, esta investiga¢io possibilita pensarmos
sobre algumas problemdticas que estdo presentes no ensino
do PROEJA e que suscitam o debate, dentre elas a evasio es-
colar, que atinge niveis elevados de abandono, especialmente,
quando nos deparamos com alguns indicadores de avaliacio
deste Programa, no IFRN, como “Taxa de Evasdo” e “Indice de
Permanéncia e Exito”. Vdrios s3o os fatores que apontam para
essa realidade, sejam eles internos ou externos a Instituicao
ou mesmo os proprios de cada estudante.

Segundo pesquisas realizadas por professores do IFRN
(Ricarte, Lira & Moura, 2010), os principais motivos que leva-
ram estudantes do PROEJA a se evadirem dos cursos foram:
o excesso de conteudo, auséncia de metodologias adequadas,
dificuldades para conciliar o hordrio do curso com o turno de
trabalho, dificuldade do estudante para acompanhar o nivel
de conhecimento exigido pelo plano curricular, longa duracio
do curso, dentre outros. Observamos, assim, que o fendmeno
da evasdo remete, ndo apenas, a dimensdo curricular, mas a
motivos diversos que emergem das necessidades dos proprios
sujeitos e das instituicGes.

Desse modo, Paiva (2006) vai identificar o abandono
dejovens e adultos da modalidade com fatores que ndo devem
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ser apenas interpretados como evasio, especialmente pela es-
pecificidade do publico. Para ela,

A educagio de jovens e adultos aponta para interrup-
¢Oes frequentes, diante dos motivos da vida adulta
(impostos também aos jovens): um emprego, mudan-
¢a de local de trabalho, mudanca de local de moradia,
doengas (pessoais e com familiares), estrutura familiar
que se altera, exigindo maior participag¢do de quem es-
tudava (Paiva, 2006, p. 535).

Tais situagdes refletem aspectos inerentes a vida de
homens e mulheres adultos, trabalhadores ou nfo, que neces-
sitam das condi¢des de sobrevivéncia individual ou familiar,
0 que provoca muitas vezes o conflito entre permanecer ou
ndo na escola diante do que lhe é outorgado pela vida; logo,
acreditamos que tal situagdo deva ser analisada com atencdo
pela institui¢do escolar. Gadotti (2014), corroborando Paiva

(2006) sobre a especificidade da evasdo na EJA, aponta que:

A evasdo do aluno trabalhador e da aluna trabalhadora
pouco tem a ver com a evasio de alunos que frequen-
tam escolas, com a mesma faixa etdria, com o mesmo
nivel de aprendizagem e preocupacdes. A evasio na
EJA tem caracteristicas proprias, que devem ser respei-
tadas pelos educadores e pela sociedade. Chamar esse
aluno adulto de “evadido” sem entender suas causas
€ o mesmo que criminalizd-lo e culpa-lo por nfo ter
tido acesso a Educacdo na chamada “idade prépria”.
Essa nogdo de evasdo ndo leva em conta o contexto do
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aluno trabalhador: sua situagdo econdmica, local de
trabalho, transporte, seguranca, saude, horarios im-
proprios, incompativeis com suas responsabilidades,
falta de material didatico. Os jovens e adultos conti-
nuam sendo vistos sob a dtica das caréncias “escola-
res”, como se precisassem de uma “segunda chance”
para frequentar a escola. Solu¢go: voltar para a escola
e recuperar o “tempo perdido”! E uma légica perversa
que ignora a identidade desses alunos trabalhadores
(Gadotti, 2014, p. 22).

A entrada de estudantes da modalidade EJA em insti-
tuicGes da Rede Federal de Ensino, especialmente, aqueles que
deixaram de estudar ha algum tempo ou que se encontram em
situacdo laboral, provoca a necessidade de adequagdo e con-
textualizacdo do curriculo e das praticas pedagdgicas, uma
vez que € importante, para a continuidade de seu percurso
académico, “prever estratégias para a manutengio da conti-
nuidade da trajetéria” (Moll, 2010, p. 135).

Diante do exposto, a presente investigacio propde-se a
discutir a necessidade de oferecer 2 EJA e em particular ao PROE-
JA, um tipo de ensino condizente a identidade dos sujeitos e suas
especificidades, visando a promoc¢do de um curriculo coerente
e adequado ao Programa, de modo a obtermos uma Institui¢io
preocupada em atender a universaliza¢do da educacdo por meio
da inclusdo social de todos. A este propdsito, Alonso (1998, p.
366), citando Gimeno Sacristdn (1992), esclarece que:

Tendo em conta o pluralismo cultural que caracteriza
a sociedade actual e que se reflecte inevitavelmente na
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escola para todos, o desafio desta escola € o de transfor-
mar-se num projecto aberto, em que caiba uma cultura
que, sendo de todos, seja um espaco de confluéncia, de
didlogo e comunicag¢do entre distintos grupos sociais.

Com base nos pressupostos citados, questionamos
se a educacgdo ofertada a esses sujeitos se apoia nesse proje-
to dialdgico, intercultural e inclusivo. Serda que nio estamos
reforcando desigualdades educativas construidas ao longo da
histdria da educacdo brasileira no campo da educacdo de jo-
vens e adultos?

Observando o que preconiza o PPP (IFRN, 2012), que
pressupde a denuncia, a atencdo e o rompimento com qual-
quer forma de discriminagio e exclusdo do estudante do pro-
cesso educativo na Institui¢do, uma vez que este é concebido a
partir de principios de emancipagio e autonomia, verificamos
que os principios de flexibilidade e a contextualiza¢do sdo im-
prescindiveis para a efetivagdo da oferta e para a boa gestdo do
curriculo destinado a modalidade.

Portanto, indagar sobre esse programa e o seu cur-
riculo, numa perspectiva integradora e emancipatdria,
impde a esta investigagdo um valor tedrico-prdtico impar.
Igualmente, a necessidade de possibilitar o ponto de par-
tida para uma tomada de decisdo coletiva da Institui¢do
buscando alternativas politicas, curriculares e pedagdgicas
que possam evitar o fendmeno da evasio, da desisténcia e
da repeténcia dos estudantes e, consequentemente, da ex-
clusdo social dessa populagdo, além de sonegar-lhe o direi-
to constitucional de acesso, permanéncia e éxito académi-

co na Instituigao.
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Questoes e objetivos de investigacao

A criagdo do PROE]JA possibilitou estabelecer as con-
cepgoes e principios do curriculo integrado entre a educacio
profissional e a educag¢io bdsica, na modalidade EJA, o que
provocou transformacGes no cotidiano politico e pedagdgico
dos campi do IFRN, desafiando profundamente as relagdes so-
ciais, profissionais e pedagdgicas em sua esfera, o que nos mo-
tivou a investigar o Projeto Politico-Pedagdgico desenvolvido
na Instituicio e, especificamente, o curriculo prescrito e a sua
efetivacdo nas praticas pedagdgicas.

Diante do exposto, apontamos duas questdes que nor-

teiam esta investigagao:

A.Em que medida e de que forma o PROEJA desenvol-
ve sua pratica pedagdgica como experiéncia forma-
tiva baseada na perspectiva curricular integrado-
ra, no contexto do Projeto Politico-Pedagdgico do
IFRN?

B. Como (re)construir um referencial curricular inte-
grado para o PROEJA do IFRN, que contemple tanto
as propostas do curriculo prescrito como as percep-
¢bes dos participantes (estudantes e professores)

sobre o seu desenvolvimento na a¢do?

Nesse sentido, considerando que o Programa eviden-
cia o curriculo integrado na educagio de jovens e adultos,
pretendemos compreender como o PROEJA se concretiza nas
praticas com base na avaliagdo das suas dimensdes curricu-

lares fundamentais, que nos permitam evidenciar os pontos
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criticos do seu funcionamento, com o propdsito de (re)cons-
truir um referencial curricular integrado para o Programa, de
modo a contribuir para a sua transformacio e inovagio, em
consonincia com a filosofia que o preside.

Quanto aos objetivos especificos, definimos:

A. Contextualizar historicamente as politicas curricu-
lares voltadas para jovens e adultos do ensino médio
na forma integrada;

B. Analisar o curriculo prescrito a luz de documentos
oficiais como: Lei de Diretrizes e Bases da Educacio
Nacional (1996; 2008), Diretrizes Curriculares Na-
cionais e os Decretos acerca do PROEJA, bem como o
Documento Base do PROEJA — Ensino Médio (2007);

C.Avaliar o Projeto Politico-Pedagdgico do IFRN, es-
tabelecendo relac¢Ges entre o curriculo prescrito e o
curriculo em ac@o, a fim de detectar os seus pontos
criticos com especial incidéncia na integracdo cur-
ricular;

D.Estabelecer critérios para a (re) constru¢do de um re-
ferencial curricular integrado que atenda aos sujei-
tos jovens e adultos, estudantes dos cursos técnicos
integrados do PROEJA do IFRN.

Assim, pretendemos estudar e avaliar o curriculo pres-
crito, ouvir professores e estudantes por meio de instrumen-
tos de investigacdo, para que possamos chegar a novas refor-
mulagdes, especialmente, ao que confere s diretrizes e aos
indicadores metodoldgicos na realizacido de um curriculo para
o PROEJA.
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Metodologia e procedimentos

A investigagdo insere-se na pesquisa qualitativa, uma
vez que se pretende responder a questdes de ordem individual
e coletiva, e se preocupa com a compreensdo interpretativa da
acdo social, levando em conta a inteligibilidade dos fenéme-
nos sociais e o significado e a intencionalidade que lhe atri-
buem os atores (Minayo et al. , 2005).

Dentro da perspectiva qualitativa, optamos por uma
estratégia de investigacdo que venha nortear a pesquisa com
algumas caracteristicas do estudo de caso, de aplicagdo des-
critiva e avaliativa, para o qual também utilizamos procedi-
mentos provenientes das metodologias quantitativas, como €
o caso do questiondrio. Desse modo, trata-se de uma investi-
gacdo que apresenta um cardter misto.

Esse fato enriquece a investigacdo, considerando que
o conjunto dos dados qualitativos e quantitativos se comple-
mentam, uma vez que a realidade abrangida por eles interage
dinamicamente, excluindo qualquer dicotomia (Minayo et al.,
2005).

Conforme ponderam Liidke e André (1986), o estudo
de caso se caracteriza pela descoberta, pela importancia do
contexto, por retratar a realidade de forma complexa e pro-
funda, por utilizar uma variedade de fontes de informacao,
por revelar experiéncia vicdria e generaliza¢Ges naturalisticas
e por representar diferentes e conflitantes pontos de vista pre-
sentes numa situac¢go social.

Ademais, podemos assinalar esta investigagdo como
“estudo de caso institucional” (Morgado, 2012), ja que se tra-
ta de uma situacfo especifica de avaliagdo de um Programa
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(PROEJA) desenvolvido em determinada institui¢do (IFRN),
em um determinado periodo (2012-2015).

Nesse sentido, o investigador “procura apreender a si-
tuacgdo na sua totalidade e, de forma reflexiva, criativa e ino-
vadora, descrever, compreender e interpretar a complexidade
do(s) caso(s) em estudo, langando luz sobre a problemdtica
em que se enquadra(m)” (Morgado, 2012, p. 63). Esta a¢do do
investigador poderd incidir em novas reflexdes sobre o fend-
meno ou na produ¢do de conhecimento sobre o objeto inves-
tigado.

Desse modo, a metodologia utilizada nos permitiu am-
pliar o conhecimento sobre o PROEJA, por meio do estudo da
arte, da pesquisa documental e da investiga¢do empirica, com
base nas questdes formuladas que buscam compreender as
relagdes existentes entre o Programa e as préticas curriculares
e pedagdgicas desenvolvidas no IFRN, bem como suscitar um
novo referencial curricular para este.

De tal modo, este estudo empirico apresenta as se-
guintes caracteristicas:

A investigacdo tem como lécus o IFRN e, em especial,
sete campi que desenvolvem o Programa: Apodi, Caicd, Ipan-
guacu, Jodo Camara, Macau, Mossor6 e Natal-Zona Norte, por
meio dos cursos de Zootecnia, Eletrotécnica, Agroecologia,
Cooperativismo, Recursos Pesqueiros, Edificagdes e Comér-
cio, representados na Figura 1.



Figura 1 - Imagens dos campi que participaram da investigacao. (A partir do
alto, da esquerda para direita: Campus Natal - Zona Norte, Campus Caico,
Campus Apodi, Campus Mossoro, Campus Joao Camara, Campus lpan-
guagu e Campus Macau

- . INSTITUTO FEDERAL DE
EDUCACAO, CIENCIA E TECNOLOGIA

RID GRANDE DO NORTE

Fonte: elaboracéo da autora, a partir de imagens institucionais (2016)

O tempo da recolha de dados da investigagio é refe-
rente ao ano de 2014 e 2015; e os participantes s3o o(a)s pro-
fessores(as) que atuaram no PROEJA e os(as) estudantes ma-
triculados(as) na modalidade nesse periodo.

Todo o processo metodoldgico de construgio deinstru-
mentos, recolha e andlise de dados sustenta-se no referencial
tedrico-metodoldgico da pesquisa, adaptado do modelo integra-
do de inovagdo curricular de Alonso (1998, 2006), constituido
por quatro dimensdes ou categorias, de onde emergiram as
subcategorias e indicadores, a saber: desenvolvimento curricu-
lar integrado, desenvolvimento do ensino e aprendizagem, desen-
volvimento profissional e desenvolvimento organizacional. Este
referencial sustentard também a discussdo de resultados e a
proposta do novo curriculo para o PROEJA.

A (RE)CONSTRUGAO DE UM REFERENCIAL
CURRICULAR INTEGRADO
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Na discussdo global dos resultados, recorremos a
triangulacdo por meio do cruzamento das andlises de dados
provenientes das diferentes fontes e procedimentos de reco-
lha utilizados, com o intuito de alcangarmos respostas para as
inquietacGes e os questionamentos evidenciados.

Desse modo, o processo de triangulagio propicia uma
interpretagdo consistente e valida, que servira de base para a
construcdo do referencial curricular integrado que se cons-
titui como objetivo dltimo desta investigacdo, o qual deve
respeitar as necessidades, os interesses, as expectativas e as
experiéncias dos atores sociais envolvidos no Programa e que
participaram da pesquisa.

Almejamos que esta investigacdo contribua para a
producdo e a disseminagdo de um conhecimento abrangente
e inovador sobre o campo em estudo e que se possa constituir
como um bem para todos os que nele investigam e/ou traba-
lham, ou seja, para todos os que se preocupam com a elevacio
das possibilidades do sucesso do estudante da educagio de

jovens e adultos e sua inser¢do no mundo do trabalho.



44

A EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS
E A EDUCACAO PROFISSIONAL NO
BRASIL: UM ENFOQUE A PARTIR DE
SUAS HISTORIAS CRUZADAS

7

CAPITULO1

A construgdo de uma escola democrdtica representa um
ideal de realizagdo muito exigente em tempo e em recurso,
mas talvez, sobretudo em termos de projectos e de vontades
politicas, como historicamente ficou demonstrado sempre
que governos e elites evidenciaram pouco apego a ideais
educativos humanistas e se revelaram descomprometidos
face a educagdo, ao esclarecimento e a emancipagio da
maioria dos seus concidaddos.

Licinio Lima (2007, p. 37)

1.1 Concepcao da educacao de jovens e
adultos e sua estrutura educativa no Brasil

Iniciaremos este capitulo compreendendo o conceito
da educacgdo de jovens e adultos no Brasil e a forma da estru-
tura e organizacdo curricular para esta modalidade dentro do
sistema de ensino, observando quais os seus objetivos para o

inicio desse novo milénio.
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A educacdo de jovens e adultos € uma modalidade de
ensino, estabelecida pela Lei de Diretrizes e Bases da Educa-
¢do Nacional, Lei n. 9.394, de 20 de dezembro de 1996, com
o objetivo de desenvolver, nos niveis de ensino fundamental
e médio, as pessoas que ndo conseguiram em idade prdpria
ter acesso ao estudo ou obter a sua continuidade em seu tem-
po de escolarizagdo. Observa-se, entdo, que a EJA possui uma
clientela especifica que ndo pode ser posta paralelamente ao
sistema, nem de forma compensatdria, nem de forma comple-
mentar (Rom3o, 2011).

Assim, essa modalidade estd situada na educagio ba-
sica, que “tem por finalidade desenvolver o educando, asse-
gurar-lhe a formacdo comum indispensavel para o exercicio
da cidadania e fornecer-lhe meios para progredir no trabalho
e em estudos posteriores” (Art. 22, Brasil, 1996), sendo parte
constitutiva do sistema regular de ensino. Na Figura 2, apre-
sentaremos a estrutura e organizagio da educacdo brasileira
- Educagio bdsica, de acordo com a legislacdo vigente (Brasil,
1996):



Figura 2 - Estrutura e organizagéo da educagao brasileira — Educagéo basica

l EDUCACAO PROFISSIONAL ]

EDUCAGAO DE JOVENS E ADULTOS
Minimo: 18 anos de idade
EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS
Minimo: 15 anos de idade

EDUCACAO ESPECIAL
Integrada, preferencialmente, na rede
regular de ensino; atendimento em
classes, escolas e servigos
especializados; educacdopara o
trabalho
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Fonte: Organizagdo dos Estados Ibero-Americanos (OEI) — Ministério da
Educagéo de Brasil. Disponivel em: http://www.oei.es/historico/quipu/bra-
sil/#sis2. Acesso em: 10 mar. 2024.

Nesta estrutura e organizag¢do do sistema de ensino da
educacgio basica brasileira, a EJA apresenta a idade minima exi-
gida aos estudantes que poderdo se matricular na modalidade’.
Porém, levando em considera¢do uma andlise realizada por Ar-
royo (2007, p. 2), amodalidade nio deve ser diluida em politicas
generalistas. Para ele, “Em tempos em que essa configuragio dos

3. Diretrizes gerais orientam as agdes da educagao de jovens e adultos a partir
da LDB (1996). Em 5 de julho de 2000 foram estabelecidas as Diretrizes Curri-
culares Nacionais para a Educagao de Jovens e Adultos por meio da Resolugao
CNE/CEB n. 1. Ja as Diretrizes operacionais para a EJA foram instituidas pela
Resolugcdo CNE/CEB n. 3, de 15 de junho de 2010, que definiu duragao dos cur-
sos, idade minima para ingresso, idade minima para a certificagdo nos exames
da EJA e oferta por meio da educagdo a distancia.

A (RE)CONSTRUGAO DE UM REFERENCIAL
CURRICULAR INTEGRADO
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jovens e adultos populares, em vez de se diluir, estd se demar-
cando cada vez com mais forca, a EJA tem de assumir-se como
uma politica afirmativa com uma marca e direc¢do especifica”,
e, desse modo, se fortalece para atender um publico especifico.
Desse modo, observamos que a EJA somente se reali-
za se ela for compreendida enquanto politica afirmativa, na
qual acGes poderdo dirimir desigualdades historicamente
acarretadas e garantir a igualdade de oportunidades. Por-
tanto, € um espaco politico de ressignificacdo democrdtica e
também de luta, para desmobilizar o projeto e o discurso neo-
liberais dentro da educacgdo, a fim de assegurar aos homens e
mulheres acesso aos bens sociais que historicamente lhes vém

sendo negados (Jardilino & Araujo, 2014).

1.2 Breve histdria da educacao de jovens e
adultos no Brasil

Ao longo da histdria da educa¢do no Brasil, a educagio
de jovens e adultos foi precariamente contemplada nos 4m-
bitos social e educacional, tendo geralmente sido percebido o
seu lugar como marginal ou secunddrio, sem maior interesse
do ponto de vista da formulagio politica e da reflexdo pedagé-
gica (Di Pierro, Joia & Ribeiro, 2001).

No inicio do periodo colonial, foi incluido o acesso da
populacdo adulta a leitura e escrita por meio de uma educacgio
com a finalidade de doutrinacdo religiosa, abrangendo um
cardter mais piedoso do que educacional. Através do ensino
as criangas, os jesuitas procuravam instruir também os seus
pais, nascendo, assim, a educagio de adultos em paralelo com

a educagio elementar.
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Em seguida, no Brasil Império foram criadas escolas
noturnas, sendo a Unica forma exercida no pais para a educa-
¢do de adultos. Posteriormente, no inicio do século XX, com
o desenvolvimento da industria e o crescimento das cidades,
inicia-se um processo lento, mas crescente, de valorizagdo da
educacio de adultos (C. M. Cunha, 1999), em que se observa-
vam dois pontos de vista diferentes: de um lado, valorizava-se
o dominio da lingua falada e escrita, visando ao dominio das
técnicas de producio discursiva; e, de outro, a aquisi¢do da
leitura e da escrita como instrumento de ascensdo social.

Na década de 1930, implanta-se no Brasil o sistema publi-
co de educacio elementar onde sdo matriculados jovens e adul-
tos ndo escolarizados, cuja modalidade era denominada educa-
¢do de adultos (Jardilino & Araujo, 2014), e s6 a partir dos anos de
1940, € que o ensino da EJA se estabeleceu como tema de politica
educacional nacional, passando o governo a deliberar sobre um
fundo destinado a alfabetizac¢do da populagdo adulta analfabeta.

Com a criagdo da Organizagdo das Nagdes Unidas para
a Educagio, Ciéncia e Cultura (UNESCO), foi solicitado aos
pafses integrantes — entre eles, o Brasil — o desenvolvimento
de uma educagdo de adultos que contemplasse as pessoas
analfabetas. Especificamente, no ano de 1949, logo apds a Se-
gunda Guerra Mundial, aconteceu a 12 Conferéncia Interna-
cional de Educacdo de Adultos (CONFINTEA), realizada em
Elsinore (Dinamarca), cujo tema foi “Educacdo de Adultos
e entendimento internacional e cooperagio necessdria para
desenvolver EDA”. Esta edicdo foi concebida como educacgio
moral, cujo objetivo era contribuir para o respeito aos direitos
humanos, assim como para a constru¢do da paz duradoura,

uma vez que o mundo saira recentemente de uma guerra.
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Entre as décadas de 1940 e 1960, no periodo corres-
pondente aos anos de 1946 a 1958, o Brasil passa por campa-
nhas nacionais de erradicac¢do do analfabetismo, que segundo
Gadotti (2011), foram denominadas de “cruzadas”, entenden-
do-se como doenca que necessitava ser extirpada, uma vez
que os dados apresentados registravam 55% de analfabetos
na populagio brasileira. Foi nesse periodo que Lourenco Filho
(1945) define a EJA e suas seguintes funcdes: supletiva, profis-
sional, civico-social e de difusdo cultural.

No inicio da década de 1960, aconteceu a 22 CONFIN-
TEA, realizada em Montreal (Canadd), tendo como tema “O
papel do estado na EDA; EDA como uma oportunidade reme-
dial, como parte do sistema educacional”, cuja proposicio, es-
pecialmente, era a discussdo sobre o papel dos Estados frente
a Educagdo de Adultos.

O principal resultado desta segunda Conferéncia foi
o debate sobre o contexto do aumento populacional,
de novas tecnologias, da industrializac¢do, dos desa-
fios das novas geracdes e a aprendizagem como tare-
fa mundial, onde os paises mais abastados devessem

cooperar com os menos desenvolvidos.*

Nesse mesmo periodo, no Brasil, havia uma inten-
sa mobiliza¢do da sociedade civil em torno das reformas de
base, o que contribuiu para a mudanca das iniciativas publi-
cas de educacio de adultos. Uma nova visdo sobre o problema

4. Disponivel em: http://confinteavibrasil.blogspot.pt/2008/06/histrico-das-
-confinteas.html. Acesso em: 10 mar. 2024.



http://confinteavibrasil.blogspot.pt/2008/06/histrico-das-confinteas.html
http://confinteavibrasil.blogspot.pt/2008/06/histrico-das-confinteas.html
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do analfabetismo foi surgindo, junto a consolida¢do de uma
nova pedagogia de alfabetiza¢io de adultos que tinha como
principal referéncia Paulo Freire, educador e pensador brasi-
leiro, que trouxe um novo paradigma pedagdgico — um novo
entendimento da relacdo entre a problematica educacional e
a problemidtica social —, implantando o Plano Nacional de Al-
tabetizagdo de Adultos.

Ainda na mesma década, a educagdo de adultos evi-
denciou iniciativas importantes como o Movimento de Edu-
cagio de Base (MEB), apoiado pela Igreja Catdlica, sob a in-
fluéncia do pensamento social cristdo (Jardilino & Aradjo,
2014), o Movimento de Cultura Popular (MCP), que procurava
promover conscientizagio politica as camadas populares por
meio de trabalhos de alfabetizacio e educacio de base, € o Sis-
tema de Alfabetizac¢do Paulo Freire, que inovou radicalmente
o conceito de alfabetiza¢do para adultos com a realizacdo da
experiéncia na cidade de Angicos/RN, no ano de 1963 (Favero
& Freitas, 2011).

Porém, no ano de 1964, com o Golpe de Estado e a ins-
tauracdo do regime militar, deu-se uma ruptura no trabalho
de alfabetizagdo que estava sendo desenvolvido, especial-
mente aquele materializado no Método Paulo Freire (Freire,
1963), j4 que a conscientiza¢do proposta passou a ser vista
como ameaca a ordem instalada.

Nesse novo periodo, foram resgatadas campanhas
como “A Cruzada ABC” (Ag¢3o Bdsica Cristd), de confissdo pro-
testante, apoiada pela “Diretoria das Missdes para o Mundo”,
através do Subcomité para a América Latina, que se localizava
na cidade de Recife/PE, amparada por um acordo entre o Co-
légio Agnes Erskine (Recife/PE), a SUDENE (Superintendén-
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cia de Desenvolvimento do Nordeste) e a USAID (United Sta-
tes Agency for Development), sendo posteriormente promovida
pelo Ministério da Educacdo (MEC). A campanha tinha como
principal objetivo capacitar o homem analfabeto-marginali-
zado, para que pudesse ser participante na sociedade, como
contribuinte do desenvolvimento socioecondmico e recebe-
dor de seus bens®. Segundo Scocuglia (2003 p. 5), “A Cruzada
ABC pretendia contestar politica e pedagogicamente os pro-
gramas anteriores de alfabetiza¢io de adultos, particularmen-
te o Sistema Paulo Freire, adotado oficialmente pelo governo
deposto”, desse modo se apresentando como contraponto as
propostas de alfabetizacio anteriores e presentes no governo
democratico, substituindo os movimentos de educagio e cul-
tura popular que surgiram entre os anos de 1959 e 1964.
Diante desse contexto, o Governo assumiu o0 contro-
le da alfabetizagdo de adultos e em 1967 criou o Movimento
Brasileiro de Alfabetizacio (MOBRAL), objetivando a alfabe-
tizagdo funcional de pessoas entre 15 e 30 anos através da
aquisicdo de técnicas elementares de leitura, escrita e calcu-
lo, até os fins dos anos 70. Entretanto, Silva e Dantas (2013,
p. 252), citando Soares (2004), afirmam que este Movimento
tinha a finalidade de “preparar m&o-de-obra necessaria aos
fins dos interesses capitalistas do estado e que se opunha a
pedagogia com uma perspectiva critica e libertadora desen-
volvida por Freire”. Nesse sentido, as orientacGes metodols-
gicas e os materiais diddticos esvaziaram-se de todo senti-
do critico e problematizador proposto anteriormente (L. A.

5. Objetivos da Cruzada ABC, 1965 - Segundo Scocuglia (2003), trata-se de
um documento interno da diregdo e ndo esta destinado a publicagao.
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Cunha, 1999). Assim, a partir dos anos 70, 0o MOBRAL subs-
tituiu a Cruzada ABC.

Na década de 1970, foram criados pelo Ministério da
Educacdo os Centros de Estudos Supletivos (CES), que se or-
ganizaram com base no trindmio tempo, custo e efetividade,
sendo esses cursos influenciados pelas correntes tecnicistas
em voga. Eles tiveram como fundamento a Lei de Diretrizes e
Bases, Lein. 5.692, de 11 de agosto de 1971, que definiu a oferta
de ensino de 1° e 2° graus, em um tempo reduzido, na perspec-
tiva de uma supléncia. Foram adotados mddulos semestrais
e instrucionais, atendimento individualizado, autoinstrugio
e exames em duas etapas: ao nivel de conclusio do ensino de
10 grau, para os maiores de 18 anos; e ao nivel de conclusio do
ensino de 2° grau, para os maiores de 21 anos.

Foi nesse contexto que a EJA foi entendida como su-
pléncia da educacdo fundamental, cujo objetivo era reintro-
duzir jovens e adultos, em especial os analfabetos, no sistema
formal de educacdo (Gadotti, 2011), com o objetivo de certifi-
car rapidamente os sujeitos que ndo haviam vivenciado uma
escolarizacdo completa.

Em 1972 realiza-se em Téquio (Japdo) a 32 CONFIN-
TEA, que apresentou o tema “Educag¢do de Adultos no con-
texto da educacdo ao longo da vida”, reconhecendo que “a
Educacio de Adultos pode vir a fortalecer a democracia e a
diminuir as taxas de analfabetismo, ainda extremamente al-
tas em muitos paises do mundo” (Jardilino & Aradjo, 2014, p.
79). Neste sentido, a educagdo adquire uma visdo mais ampla
que compreende as categorias de ensino escolar e extraescolar
e, especialmente, na educacio de jovens e adultos, em que é
“preciso harmonizar e interconectar o formal e o ndo formal”
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(Gadotti, 2014, p. 18). Em seu relatdrio final, a Conferéncia
conclui que a educagdo de adultos deve participar integral-
mente do sistema educacional, igualmente & educagio esco-
lar, tendo como fundamento a perspectiva da aprendizagem
aolongo davida, passando a ser um fator decisivo no processo
de democratizac¢io dos povos, bem como no desenvolvimento
da educacgio e desenvolvimento econdmico, social e cultural
das nag¢des (Paiva, 2005).

A 42 CONFINTEA ocorreu em 1985, na cidade de Pa-
ris (Francga), e teve como tema central “Aprender € a chave do
mundo”. Foi caracterizada pela pluralidade de conceitos, fa-
zendo com que a EJA fosse suprimida em meio de tantos te-
mas e discussdes, especialmente por ocorrer em um periodo
em que o contexto mundial era de crise econémica. Segundo
Jardilino e Aradjo (2014), nessa conferéncia a discussdo per-
passa pela educagio de adultos como direito e na perspectiva
de educacio permanente ou aprendizagem ao longo da vida.

No Brasil, com o advento da “Nova Republica”, foi ex-
tinto o MOBRAL e criada a Fundagio Educar, cujos propdsitos
eram mais democraticos, entretanto sem recursos suficientes
para a sua execucdo, o que provocou certa ruptura na oferta de
EJA. Para Gadotti (2011, p. 43),

A educagio de jovens e adultos foi, assim, enterrada
pela “Nova Republica” e o autodenominado “Brasil
Novo” (1990), do primeiro presidente eleito depois de
1961, criou o PNAC (Plano Nacional de Alfabetizagio e
Cidadania), apresentado com grande pompa publici-
taria em 1990 e extinto no ano seguinte sem qualquer
explicacdo para a sociedade civil que o havia apoiado.
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Dessa maneira, ao final da década de 1980, o pais en-
frentou as discussdes sob o contexto da promulga¢io da nova
Constitui¢io Federal, ainda com entraves e problemas quanto
a educacdo de jovens e adultos, seja em relagdo aos seus ob-
jetivos, seja em relacdo as diretrizes de agdes para a sua rea-
lizag3o.

1.3 Direitos e cidadania na educacao de jovens
e adultos a partir da Constituicao de 1988

Nos anos de 1980, com a abertura politica, as expe-
riéncias relativas a educacio de jovens e adultos foram rea-
lizadas mediante o ensino de alfabetizacdo desenvolvido
dentro de um formato mais critico. Surgiram os projetos de
pOs-alfabetizagdo, que propunham um avango na lingua-
gem escrita e nas operagdes matematicas basicas. Segundo
Cunha (1999), a década foi marcada pela difusdo das pesqui-
sas sobre a linguagem escrita com reflexos positivos na alfa-
betizacdo de adultos.

A Constitui¢do Federal (1988) foi promulgada ao final
dessa década quando ampliou o dever do Estado para com a
EJA, garantindo o ensino fundamental e médio obrigatdrio
e gratuito para todos. Pela primeira vez, a educagdo basica
passou a ser declarada como direito publico e subjetivo, “in-
clusive para os que nfo tiveram oportunidade de cursi-lo ou
conclui-lo na idade prépria” (Favero & Freitas, 2011, p. 377),

marcando intensamente a histéria da educagio brasileira.

E preciso atentar que a inscri¢io desse direito na Cons-

titui¢do foi tanto produto dos movimentos que luta-
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ram por esse modo de registro e dos que entendem sua
importancia e necessidade no mundo contemporineo
quanto de uma consciéncia subjetiva: o da dignidade
de cada um e dos impactos subjetivos sobre essa dig-
nidade quando esse direito ou nio se dd ou se d4d de
modo incompleto ou irregular (Brasil, 2013b, p. 206).

Enfatiza-se que tal direito foi reconhecido pela Orga-
nizacdo das Nacoes Unidas (ONU) na década de 1940, no art.
26 da Declaracdo dos Direitos Humanos (ONU, 1948), quase
quarenta anos antes.

Com a conquista da educagdo como direito subjetivo,
porquanto a sociedade brasileira jd lutava historicamente de
maneira irrestrita, dado por ter sido marcada por contradicGes
de ordem socioecondmica e ambiental, decorrentes da explo-
racdo do trabalhador e do meio ambiente (Capucho, 2013).

Nesse contexto, a Constitui¢do determinou que o en-
sino fosse ministrado com base no principio de igualdade de
condigdes para o acesso i escola e permanéncia nela (Padilha
& Oliveira, 2013), comprometendo-se com a promog¢do da
justica social e protegendo o direito dos cidad3os. Respaldada

nessa compreensdo, Capucho (2013, p. 22) afirma que

a luta histdrica pela igualdade do direito a Educacéo
e o enfrentamento as multiplas formas de exclusdo
social resultaram na garantia da Educag¢do de Jovens
e Adultos como modalidade da Educagio Basica, sob
a responsabilidade dos sistemas publicos de ensino,
os quais passaram a responder pela disponibilidade,
acessibilidade, aceitabilidade, adaptabilidade, perma-
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néncia e elevagdo da escolaridade de jovens e adultos,
mediante a¢Oes integradas e complementares entre os
diferentes entes federados.

Nesse mesmo periodo, o Projeto de Lei sobre as Diretri-
zes e Bases da Educacio Nacional (PL n. 1.258/88) foi subme-
tido a discussdo em todo Brasil, por meio de féruns diversos.
Segundo Romio (2011, p. 50), “a ampla mobilizagio levou, in-
clusive, a constitui¢do do ‘Férum Nacional de Defesa da Escola
Publica’, no qual se fizeram representar inumeras entidades”.
Estas entidades da sociedade civil organizadas no campo da
educacdo contribuiram significativamente no sentido de ga-
rantir a inclusio de projetos importantes durante o processo
de organizagdo da LDB no ano de 1996.

Assim, para promover as reformas educacionais, foi
promulgada a LDB (Brasil, 1996), que estabeleceu as novas
diretrizes e bases da educagio, apresentando uma secio espe-
cifica sobre a educagio de jovens e adultos (Capitulo 11, Se¢do
V) e, em um capitulo separado da educacdo bésica, a educagio
profissional (Capitulo III, nos art. 39 a 42).

Para o MEC, a Lei avan¢ou em relagio as perspectivas
de exclusdo social e assistencialismo, que eram abordadas
nas antigas leis do pais, possibilitando o reconhecimento das
competéncias do adulto adquiridas ao longo da sua experién-
cia profissional e de vida:

superando enfoques de assistencialismo e de precon-
ceito social contido nas primeiras legislacoes de edu-
cacdo profissional do pafs, fazendo uma intervencdo
social critica e qualificada para tornar-se um mecanis-
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mo para favorecer a inclusio social e democratizacgio
dos bens sociais de uma sociedade. Além disso, defi-
ne o sistema de certificacdo profissional que permite o
reconhecimento das competéncias adquiridas fora do
sistema escolar.®

Com a LDB (1996), os principios acerca da igualdade
de condi¢Ges para o acesso e a permanéncia na escola, o plura-
lismo de ideias e de concepg¢des pedagdgicas, a garantia de pa-
drio de qualidade, a valorizacdo da experiéncia extraescolar e
a vinculac¢io entre a educagio escolar e as praticas sociais, es-
timularam a criac¢do de propostas alternativas na drea da EJA,
contempladas nos artigos 49, 37° e 38° dessa Lei.

Assim, observamos que o art. 4° defende a “[...] ofer-
ta de educacdo escolar regular para jovens e adultos, com ca-
racteristicas e modalidades adequadas as suas necessidades e
disponibilidades, garantindo-se aos que forem trabalhadores
as condicOes de acesso e permanéncia escolar”. Desse modo,
sdo garantidos o acesso e a permanéncia do estudante 2 es-
cola, mesmo sendo trabalhador, dando a este o direito ao es-
tudo continuado e permanente, o que se observa no art. 37°
quando foram definidas as finalidades da educagio de jovens
e adultos:

A educacdo de jovens e adultos serd destinada aque-
les que n3o tiveram acesso ou continuidade de estu-

dos no ensino fundamental e médio na idade prépria.

6. Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/setec/arquivos/centenario/histori-
co_educacao_profissional.pdf . Acesso em: 10 mar. 2024.
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§ 1° Os sistemas de ensino assegurario gratuitamente
aos jovens e aos adultos, que ndo puderam efetuar os
estudos na idade regular, oportunidades educacionais
apropriadas, consideradas as caracteristicas do alu-
nado, seus interesses, condi¢does de vida e de traba-
lho, mediante cursos e exames. § 2° O poder publico
viabilizard e estimulard o acesso e a permanéncia do
trabalhador na escola, mediante ag¢Oes integradas e
complementares entre si. § 3° A educacio de jovens e
adultos deverd articular-se, preferencialmente, com a
educacdo profissional, na forma do regulamento. (Art.
37, Brasil, 1996, p. 27)

Observamos na Lei uma vinculag¢io entre a educagio
de jovens e adultos e o trabalho, tornando-se, assim, uma re-
feréncia importante quanto ao desenvolvimento da educacio
profissional no Brasil. Nesses modos, a LDB esclarece que a
educacdo para jovens e adultos deverd, preferencialmente, ser
integrada a educagio profissional, o que oportuniza a amplia-
¢do de competéncias para a vida produtiva através do conhe-
cimento relativo ao trabalho, a ciéncia e a tecnologia.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagio Nacional pro-
curou resgatar a imensa divida social com a populagio jovem
e adulta trabalhadora que, desde muitas décadas, foi relega-
da a n3o auferir conhecimento, ndo tendo a possibilidade de
acesso a educacio em idade apropriada, pois necessitava tra-
balhar no campo e em espacos urbanos. Assim, por meio da
obrigatoriedade da EJA, foi oferecida a oportunidade de um
ensino articulado entre as duas modalidades: educacéo de jo-
vens e adultos e educagio profissional.
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Nesse interim, foram emergindo iniciativas e espagos
de reflexdo sobre a EJA em municipios, organizac¢des nio go-
vernamentais e universidades, surgindo, neste contexto, os
Féruns de EJA, como espagos de encontro e agdes em parceria
entre os diversos segmentos envolvidos com a drea, sejam Or-
gdos governamentais e ndo governamentais, bem como edu-
cadores e educandos.

Tais Féruns sempre proporcionaram a articulacfo, a
troca de experiéncias e o didlogo entre as institui¢Ges, bem
como espacos de socializagdo de informacgGes e de formacao
continuada, visando ao fortalecimento dos profissionais para
aluta em defesa do direito a educagio e da qualidade de aten-
dimento na drea da educacdo de jovens e adultos trabalhado-
res, como € expresso no portal do Férum de EJA Brasil7.

De acordo com Soares (2004), os Féruns sdo movimen-
tos que articulam institui¢Ges, socializam iniciativas e intervém
na elaboracio de politicas e a¢Oes da drea da EJA. Eles ocorrem
no contexto do movimento nacional, com o objetivo de interlo-
cugdo com organismos governamentais para intervirem na ela-
boragio de politicas publicas. Eles, portanto, vém contribuindo
para a discussio e o aprofundamento da concepgio de educagio
de jovens e adultos e, especialmente, pela reivindicacdo da edu-
cacdo dejovens e adultos como direito, tendo como pressuposto
que a estamodalidade devem ser garantidos os mesmos padrdes
das ofertas de educacdo bésica para criancas e adolescentes.

7. Forum de EJA Brasil € um espago que busca a conexdo entre o movimento
social pela EJA, a territorialidade com seus 27 Féruns estaduais e distrital de
EJA e as Tecnologias de Informagao e Comunicagao (TIC) e que se constitui
como um ambiente virtual interativo multimidia de construgdo coletiva. Dis-
ponivel em: http://forumeja.org.br/. Acesso em: 10 mar. 2024.
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Em consonancia com os Féruns de EJA, também estive-
ram nas discussGes membros provenientes da sociedade civil,
que se organizaram em defesa do direito de acesso dos jovens
e adultos a educagio bdsica (ensino fundamental e médio),
em cursos definidos conforme a Constitui¢do Federal de 1988.
Para Fédvero e Freitas (2011, p. 381), naquele momento houve
resisténcia do MEC, pois “sua politica era, como foi dito, de
um lado, priorizar a universaliza¢do do ensino fundamental e,
de outro, realizar uma campanha de alfabetiza¢io nos moldes
ja superados e a margem do préprio Ministério da Educacdo, a
Alfabetizagdo Soliddria”.

Tal procedimento apontou para o fortalecimento das
lutas e movimentos no Brasil a favor da EJA. Essas a¢Ges eram
importantes, pois, nesse contexto, ja estavam contribuindo
para os debates acerca da modalidade na 52 CONFINTEA, que
ocorreu em Hamburgo (Alemanha), em 1998, e gerou a publi-
cacdo de dois documentos fundamentais para o desenvolvi-
mento da EJA no mundo: a Declaragdo de Hamburgo e a Agen-
da para o Futuro, que destacaram, especialmente, o aprender
ao longo da vida, dando continuidade a esta discussdo, e a sua
importincia como “marco na compreensio do que seja a edu-
cagdo da pessoa adulta” (Jardilino & Araujo, 2014, p. 85).

No ano 2000, o MEC, com o objetivo de estabelecer as
Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) para a educacdo de
jovens e adultos, publica a Resolu¢do CNE/CEB n. 1/2000, de 5
dejulho de 2000, e determina no art. 59, pardgrafo unico, que:

[...] aidentidade prépria da Educagio de Jovens e Adul-
tos considerard as situacdes, os perfis dos estudantes,
as faixas etdrias e se pautard pelos principios de equi-
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dade, diferenca e proporcionalidade na apropriacgo e
contextualizacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais
e na proposi¢do de um modelo pedagdgico préprio de
modo a assegurar: I. quanto a equidade, a distribui-
¢do especifica dos componentes curriculares a fim de
proporcionar um patamar igualitdrio de formagio e
restabelecer a igualdade de direitos e de oportunida-
des face ao direito a educacdo; II. quanto a diferencga, a
identificagdo e o reconhecimento da alteridade prépria
e inseparavel dos jovens e dos adultos em seu proces-
so formativo, da valorizacdo do mérito de cada qual e
do desenvolvimento de seus conhecimentos e valores;
I11. quanto a proporcionalidade, a disposi¢do e alocacdo
adequadas dos componentes curriculares face as ne-
cessidades préprias da EJA com espagos e tempos nos
quais as praticas pedagdgicas assegurem aos seus estu-
dantes identidade formativa comum aos demais parti-

cipantes da escolarizag3o bésica (Art. 59, Brasil, 2000).

Dessa forma, ficaram explicitos trés aspectos im-

portantes para a modalidade: a fung¢io reparadora, a funcio
equalizadora e a funcfo qualificadora, como apresentadas nas
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagio de Jovens
e Adultos. Estas func¢Ges objetivam a garantia do direito a ci-
dadania de uma parte da populagdo brasileira que ainda per-
manece fora da escola. Neste sentido, o Documento Base do
PROEJA — Ensino Médio (Brasil, 2007, p. 42), entende que:

as funcdes reparadora e equalizadora, por meio das quais
o Parecer CNE/CEB n°. 11/2000 atribui o cardter de fazer
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cumprir o dever do Estado para assegurar o direito de to-
dos a educacdo, reduzindo a desigualdade entre os que a
tiveram e aqueles aos quais o acesso foi interditado, as-
socia-se a terceira fun¢ido — a qualificadora. Esta funcao,
segundo o Parecer, revela o verdadeiro sentido da EJA,
compreendida na perspectiva da formacao para o exerci-
cio pleno da cidadania, por meio do desenvolvimento do
pensamento critico e autdnomo de cidaddos participa-
tivos, conscientes de seus direitos sociais e de sua com-
preensdo/inser¢io no mundo do trabalho, entendido
como elemento fundamental ao processo de omnizagio

de homens e mulheres e de produgio cultural.

Entretanto, nesse inicio do novo século, apesar de
avancos na modalidade, a EJA se depara com a necessidade
da existéncia de politicas publicas educacionais objetivadas
na ampliacdo da sua oferta, especialmente, para um ensino
médio com perspectiva no mundo do trabalho, uma vez que
ainda se observam proposi¢oes que vislumbram ofertas de

formagéo que se apresentam como uma

[...] educacdo politica e pedagogicamente fragil, for-
temente marcada pelo aligeiramento, destinada, pre-
dominantemente, a corre¢do de fluxo e a reducdo de
indicadores de baixa escolaridade e nfo a efetiva so-
cializagdo das bases do conhecimento. E comprome-
tida com a permanente construgido e manutencio da
hegemonia inerente as necessidades de sociabilidade
do préprio capital e ndo com a emancipacio da classe
trabalhadora [...] (Rummert & Ventura, 2007, p. 33).
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Tais caracteristicas explicitam ainda a predominéncia
de uma educacdo marginalizada e excludente, em que o ca-
rater supletivo ou compensatdrio continuou definindo a sua
oferta, dado que a EJA, apesar de ser considerada uma moda-
lidade de ensino (modo ou forma como € ofertada), perpassa
todos os niveis da educacio bdsica, do ensino fundamental ao
médio, e possui caracteristicas proprias.

Observamos que a EJA ainda se caracteriza por um
“lote vago”, marcado por um cardter compensatdrio ou su-
pletivo, emergencial ou filantrdpico, em que se basta a “boa
vontade” das politicas e institui¢des para a sua concretizagio
(Arroyo, 2005). Nesse sentido, é importante destacar o prejui-
Z0 que o tratamento compensatorio e assistencialista acarreta
para a construgao da identidade da EJA, como uma modalida-
de educativa.

Assim, tal cardter aponta para indicadores estatisticos
oficiais, os quais apresentam dados desfavordveis a situacdo
do pais no contexto internacional, contendo altos indices de
analfabetismo e elevados contingentes de jovens e adultos ex-
cluidos e marginalizados da educagio bdsica, vivendo como
“pseudo-cidadios”. Desse modo, o espaco escolar torna-se
cada vez mais seletivo e excludente, incapaz de romper com
o fracasso escolar, persistindo o elevado indice de evasdo e re-
provacao.

Na Figura 3, podemos verificar os indices de analfabe-
tismo de pessoas de 15 anos ou mais de idade que, apesar de
haver decrescido no periodo de 2007 a 2014, ainda continuam
elevados, atingindo aproximadamente 9% de n3o alfabetiza-
dos (equivalente a um nimero aproximado de 18 milhdes de
pessoas) no Brasil:



Figura 3 - Taxa de analfabetismo das pessoas de 15 anos ou mais de idade,
por sexo - Brasil - 2007/2014
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Fonte: IBGE, Diretoria de Pesquisas, Coordenacédo de Trabalho e Rendi-
mento, Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios 2007/2014 (2015).

Isto significa que, com uma taxa de analfabetismo ele-
vada, podemos avaliar a situac¢do educacional e as condi¢des
sociais do pais como emergentes quanto a necessidade de
planejamento e acGes educacionais, de modo que haja opor-
tunidades para que as pessoas cheguem a fase da vidajovem e
adulta com melhor escolarizagio.

Essa realidade revela as limitagdes do Estado no que
se refere 4 garantia do direito de todos os cidaddos ao acesso a
educagio publica, gratuita e de qualidade e, em especial, a EJA,
como é citado no Documento Base do PROEJA — Ensino Médio:

No entanto, as politicas de EJA nfo acompanham o
avango das politicas publicas educacionais que vém
alargando a oferta de matriculas para o ensino funda-

A (RE)CONSTRUGAO DE UM REFERENCIAL
CURRICULAR INTEGRADO
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mental, universalizando o acesso a essa etapa de ensi-
no ou, ainda, ampliando a oferta no ensino médio, no
horizonte prescrito pela Carta Magna. As lutas sociais
tém impulsionado o Estado a realizar, na pratica, as
conquistas constitucionais do direito a educacio, pro-
cessualmente instaurando a dimensio de perenidade
nas politicas, em lugar de ofertas efémeras, traduzidas
por programas e projetos (Brasil, 2007, p. 9).

De fato, deparamo-nos com a necessidade de existén-
cia de politicas publicas voltadas para a ampliacdo da oferta
de matriculas no ensino médio, especificamente para a EJA,
de modo a garantir o que anteriormente foi estabelecido me-
diante a LDB (1996) e as DCNs para a EJA (2000). A seguir,
apresentamos a Tabela 1 e a Figura 4, que descrevem o nimero
de matriculas na educagio de jovens e adultos por etapa de
ensino no Brasil, entre o periodo de 2007 a 2013:
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Figura 4 - NUmero de matriculas na EJA por etapa de ensino — Brasil —
2007-2013
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Fonte: MEC/Inep/Deed (2014).

A partir das imagens anteriores, podemos observar
que a EJA apresentou uma queda de 3,4% (134.207), totalizan-
do 3.772.670 de matriculas em 2013. Das matriculas realiza-
das, a grande oferta acontece nas escolas publicas estaduais
€ municipais.

Aos Institutos Federais couberam, especialmente, as
ofertas do ensino médio integrado a educagdo profissional,
em que ao longo do periodo houve um ganho em 423% em
numero de matricula. Entretanto, tal numero, em relagio as
demais ofertas, € pouco significativo, o que comprova a neces-
sidade de maiores investimentos do Governo Federal, especi-
ficamente, para a oferta da modalidade nesses institutos.

Vale salientar que o Governo Federal, a partir do ano de
2005, criou o Programa Nacional de Inclus3o de Jovens (PRO-
JOVEM) mediante a Lei n. 11.129, de 30 de julho de 2005, cujos
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objetivos contemplavam o estabelecimento de uma politica
nacional de juventude; a perspectiva de propiciar a inclusio
digital como instrumento de inser¢do produtiva e de comuni-
cacdo, para jovens de 18 a 24 anos, com escolaridade superior
ao quinto ano do ensino fundamental, que ndo possuissem
vinculos formais de trabalho; bem como buscar a elevacdo da
escolaridade pela conclusdo do ensino fundamental em arti-
culacdo com a qualificagio profissional e a agdo comunitdria
(Martins, 2014).

Nesse mesmo ano, o Governo Federal instituiu o
PROEJA nos antigos Centros Federais de Educacao, Ciéncias e
Tecnologia (CEFET), por meio do Decreto n. 5.478/2005, que
foi substituido, posteriormente, pelo Decreto n. 5.840/2006,
com o propdsito de expandir a educagio profissional integra-
da ao ensino médio 2 modalidade EJA nos sistemas de ensino
estadual e municipal, bem como no “Sistema S”, promovendo,
dessa maneira, uma suposta inclusdo social e escolar de jo-
vens e adultos em todo territdrio brasileiro.

Tais programas surgiram com o caridter de promover
cidadania e inclusdo social, contemplando politicas de ga-
rantia de acesso, permanéncia e éxito a milhares de jovens e
adultos brasileiros, bem como a formacgio profissional, uma
vez que ambos apresentavam objetivos e finalidades no &mbi-
to do trabalho, emprego e renda, oportunizando capacitagio
e, posteriormente, a empregabilidade.

No ano de 2009, foi realizada a 62 CONFINTEA, em Be-
1ém do Pard (Brasil), com o tema “Vivendo e aprendendo para
o futuro vidvel: o poder da aprendizagem e da educacdo de
jovens e adultos”. Na conferéncia, procurou-se avaliar as con-

quistas ocorridas até aquele momento e reafirmou-se o direito
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a educacdo de todo e qualquer jovem e adulto. Para o Brasil, esta
conferéncia vem consolidar uma politica nacional de educagio
de jovens e adultos capaz de “garantir os principios defendidos
pelo coletivo de EJA, nos diferentes féruns e demais espagos em
que atua” (Gadotti, 2014, p. 24). Este autor também menciona
anecessidade de uma nova politica para a EJA, que:

precisa assentar-se nos principios da Educacdo popular
que sdo, entre outros: a gestdo democratica, a organiza-
¢do popular, a participagio cidad3, a conscientizagio, o
didlogo/conflito, o respeito a diversidade, a cultura po-
pular, o conhecimento critico e uma perspectiva eman-
cipatdria da Educagio (Gadotti, 2014, p. 26).

Dentre os principios elencados, destacamos a diversi-
dade. Esta determina a circunstincia dos sujeitos como seres
distintos e diferentes (algo que numa sociedade tolerante, li-
beral e democridtica, € digno de ser respeitado), no sentido de
que cada um € Unico, de tal forma que, se a escola continua a
tratar igualmente os que s3o desiguais, ela se faz injusta e, por
meio desta estratégia, produz sistematicamente o fracasso es-
colar (Gimeno Sacristén, 2008).

Desse modo, vdrios sio os desafios que permeiam a rea-
firmacdo das politicas nacionais da educagdo de jovens e adul-
tos no Brasil, seja ao nivel dos principios ou ao do financiamento
para os programas vigentes, seja ao nivel da realizagio de for-
macio docente e das infraestruturas, bem como nas continuas
reflexdes sistemdticas sobre as ofertas e a construc¢do de uma or-
ganizacdo curricular prépria e adequada para esse publico, que
precisa ser atendido nas suas necessidades e especificidades.
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Assim, diante dessa historicidade apresentada, con-
cluimos que, “passados mais de vinte anos do reconheci-
mento, pelo Estado brasileiro, da Educagdo como direito de
todos (as), em diferentes etapas da vida, ainda s3o precdrias
as condic¢des de oferta e muito frageis as politicas de acesso,
permanéncia e elevagio da escolaridade” (Capucho, 2013, p.
25). Isto nos remete ao quanto necessitamos aprofundar as
discussdes e os embates que persistem em fung¢io da con-
cretizacdo desse direito, ainda longe de ser alcangado, e cuja
importancia se acentua no atual contexto histdrico, politico

e econdmico do pais.

1.4 A educacgao profissional e a educacao de
jovens e adultos no Brasil: contextualizacao,
convergéncias e especificidades

Registrada desde os anos de 1800, a histdria da edu-
cacdo profissional no Brasil iniciou adotando o modelo de
aprendizagem dos oficios manufatureiros que se destinavam
ao “amparo” da camada menos privilegiada da sociedade bra-
sileira, por meio da cria¢do do Colégio das Fébricas, em 1809;
das Casas de Educandos Artifices em diversas capitais do pais
(1840 a 1849); de Asilos da Infincia dos Meninos Desvalidos e
Orfaos (1854); dos Liceus de Artes e Oficios, também, em v4-
rias capitais do pais (1858 a 1886).

Nesse século, em especial, na transi¢do da monarquia
para o inicio da Republica, varios acontecimentos politicos e
socioecondmicos permeavam as mudangas ocorridas, sobre-
tudo, quanto a industrializa¢do. Levando em consideragio o
que Campos (2011) analisa a partir de Manfredi (2002),
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A industrializacdo avancava no Brasil e ainda a mo-
dernizagdo tecnoldgica. A disputa no seio do bloco
histdrico perpassava os liberais, positivistas e a igreja
que convergiam no principio de disciplinamento da
classe trabalhadora, que se encontrava em xeque, pois
as ideias anarquistas se expandiam. A Educagio Pro-
fissional foi vista como um antidoto contra as ideias
anarco-sindicalistas (Campos, 2011, p. 5).

Somente no inicio da primeira década do século XX,
devido ao contexto econdmico, politico e ideoldgico da época,
€ que a educacio profissional se estabelece por meio das Esco-
las de Aprendizes Artifices, criadas nas capitais dos Estados da
Unido para o ensino profissional primdrio e gratuito, as quais
tinham como uma de suas finalidades atender aos filhos de
operdrios ou de associados.

Nesse sentido, a educagdo de preparagdo para o tra-
balho foi compreendida como uma alternativa mais modes-
ta que se apresentava, entdo, para quem tivesse vontade de
prosseguir os estudos além do nivel elementar (Manacorda,
2007). Assim, tais escolas foram oficializadas por meio do De-
creto n. 7.566, de 23 de setembro de 1909%, no governo Nilo
Pecanha, entdo Presidente da Republica dos Estados Unidos
do Brasil, e mantidas pelo Ministério da Agricultura, Comér-
cio e Industria.

8. No caso do IFRN, a instituicao foi criada como Escola de Aprendizes e Artifices
em 23 de setembro de 1909, pelo Decreto n° 7.566, e ao longo de um século foi
experimentando transformagdes em sua denominagao e fungao social, tendo
em vista as mudangas ocorridas na histéria e as demandas exigidas pelo pais
e globalmente (Anexo I).
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Art. 1°. Em cada uma das capitaes dos Estados da Re-
publica o Governo Federal manterd, por intermédio
do Ministério da Agricultura, Industria e Commercio,
uma Escola de Aprendizes Artifices, destinada ao ensi-
no profissional primdrio gratuito.

Paragrapho unico. Estas escolas serdo instaladas em
edificios pertecentes a Unido, existentes e disponiveis
nos Estados, ou em outros que pelos governos locaes
forem cedidos permanentemente para o mesmo fim.
Art. 2°. Nas Escolas de Aprendizes Artifices, custeadas
pela Unido, se procurard formar operdrios e contra-
-mestres, ministrando-se o ensino pratico e os conhe-
cimentos technicos necessdrios aos menores que pre-
tendem aprender um officio, havendo para isso até o
numero de cinco officinas de trabalho manual ou me-
cinico que forem mais convenientes e necessarias no
Estado em que funccionar a escola, consultadas, quan-
to possivel, as especialidades das industrias locaes.
Paragrapho unico. Estas officinas e outras, a juizo do
Governo, ir-se-h3o installando 4 medida que a capa-
cidade do prédio-escolar, o nimero de alumnos e de-
mais circunstancias o permittirem. (Brasil, 1909).

As referidas escolas tinham como finalidade ofertar a

populagio o ensino profissional primdrio e gratuito, minis-
trando instrucdo aos filhos da classe operdria, de modo a pro-
porcionar o ensino de uma arte ou oficio que os habilitasse a
ganhar a vida, objetivando a formagdo de m3o-de-obra espe-
cializada para atender, na época, ao desenvolvimento indus-

trial do pais.
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Esse ensino pratico e de conhecimentos técnicos era
ministrado através de oficinas de trabalho manual ou mecéni-
co que, segundo Meireles (2006 apud IFRN, 2012, p. 55), eram
baseadas em “modelos exteriores ao Brasil, o que evidencia a
influéncia de outros formatos culturais, educacionais, tecno-
16gicos e produtivos na realidade do século XX”. E importan-
te ressaltar que esse tipo de educacdo formava apenas para a
instrumentagio especifica, logo, nfo oportunizava uma cul-
tura formativa completa, sendo destinada para a classe traba-
lhadora. Em contrapartida, a elite formava os seus filhos por
meio do ensino propedéutico para fazer “a gestdo dos meios
de producdo e o controle do aparato do Estado” (Campos,
2011, p. 10).

Com o crescimento do capitalismo industrial, houve a
necessidade de ampliagdo do acesso ao conhecimento de um
numero cada vez maior de pessoas, tecendo a busca pela con-
solidac¢do da educacio nos contextos politico, social, cultural
e econdmico da época. Assim, em 1927, o Congresso Nacional
sancionou o projeto de Fidélis Reis que previa a oferta obriga-
toéria do ensino profissional no pais.

No ano de 1932 foi langado o “Manifesto dos Pioneiros
da Educagio Nova”, que buscava diagnosticar e sugerir rumos
as politicas publicas de educacio, preconizando a organizacdo
de uma escola democrdtica. Essa reagdo determinante, inten-
cional e sistemadtica contra a velha estrutura do sistema educa-
cional provocou uma proposta de criagdo de um novo sistema
que vinculava o trabalho a formacg3o da personalidade moral,
atendendo igualmente as demandas do campo e da cidade.

O sistema tinha a finalidade de proporcionar a obten-
¢do da cultura geral comum e possibilitar especializacGes a



74

atividade de preferéncia intelectual (humanidades e ciéncias)
ou de preponderincia mecénica (cursos de cardter técnico)
agrupada em extracio e elaborac¢do de matérias-primas e in-
dustria; distribuicdo de produtos elaborados, transportes e
comércio.

Em 1934, a Constituicdo Federal, de 16 de julho de 1934,
estabeleceu a educac¢io como um direito de todo cidadio em
seu art. 149. Para Fernandes (2015, p. 48), esse momento foi de
grande importéncia, uma vez que foi um “marco educacional
brasileiro no sentido da quebra do paradigma da escola para
os ricos e da escola para os pobres”.

De certo modo, a prépria Constitui¢do estabelecia uma
educacdo universalizada, mas, o que continuou a se encontrar
foi uma realidade segregacionista. Tal situacdo ficou clara-
mente exposta com a promulgacio de uma nova Constitui-
¢do Federal no ano de 1937, que explicitou a necessidade de
qualificacio de mio de obra como um dever das industrias e
dos sindicatos econdmicos ao criarem escolas de aprendizes
destinadas aos filhos de seus operérios ou de seus associados,
como podemos observar em seu art. 129:

O ensino pré-vocacional e profissional destinado as
classes menos favorecidas é, em matéria de educagio,
o primeiro dever do Estado. Cumpre-lhe dar execucio
a esse dever, fundando institutos de ensino profissio-
nal e subsidiando os de iniciativa dos Estados, dos Mu-
nicipios e dos individuos ou associagdes particulares e
profissionais. E dever das industrias e dos sindicatos
econdmicos criar, na esfera de sua especialidade, esco-

las de aprendizes, destinadas aos filhos de seus ope-



rarios ou de seus associados. A lei regulara o cumpri-
mento desse dever e os poderes que caberido ao Estado
sobre essas escolas, bem como os auxilios, facilidades
e subsidios a lhes serem concedidos pelo poder publico
(Art. 129, Brasil, 1937).

Foi esta Constitui¢do que tratou especificamente do
ensino técnico, profissional e industrial. Ademais, foi assina-
da a Lei n. 378, de 13 de janeiro de 1937, que transformava as
Escolas de Aprendizes e Artifices em Liceus Profissionais des-
tinados ao ensino profissional.

No ano de 1942, no entdo governo do presidente Ge-
tulio Vargas, foram realizadas diversas reformas na educacio,
as quais foram denominadas, em seu conjunto, de “Reforma
Capanema”, uma vez que foi executada quando Gustavo Ca-
panema era Ministro da Educacgo e Saude desse governo. De
acordo com Fernandes (2015, p. 52),

Essa Reforma, para o ensino industrial, apesar de al-
guns considerarem que iniciou, em 1937, com a trans-
formacdo das Escolas de Aprendizes Artifices em Liceus
Industriais, pela Lei n® 378, de 13 de janeiro do referido
ano, na prdtica, teve as grandes mudangas vinculadas
aos anos 1940, mais precisamente ao periodo de 1942 a
1946, quando a Presidéncia da Republica emitiu alguns
decretos-leis que, historicamente, ficaram conhecidos
no pais como as “Leis Orgénicas do Ensino”.

Foi nesse contexto que se estabeleceu um sistema na-
cional de formacdo profissional com a criagido do Servico Na-

75|
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cional de Aprendizagem Industrial (SENAI) e o Servigo Nacio-
nal do Comércio (SENAC), por meio do Decreto-Lei n. 4.408,
de 22 de janeiro de 1942, cujo objetivo era a formacdo de pro-
fissionais para o processo de industrializacdo em expansao.
Tal ac3o se caracterizou como concessio do Estado, uma vez
que atendeu ao setor empresarial e que se autodenominou
posteriormente de “Sistema S”. No mesmo periodo, as Escolas
de Aprendizes e Artifices sdo transformadas em Escolas In-
dustriais e Técnicas para a formacéo de técnicos em cursos de
nivel equivalente ao do secundadrio.

Nesta perspectiva, observa-se que a educacdo profis-
sional foi conduzida e fortalecida por meio dessas instituigdes
através de cursos de qualificagdo de m3o de obra do trabalha-
dor na perspectiva de tornd-lo adaptavel a realidade exigida
pelo mercado de trabalho, dentro do contexto histdrico vigente.

Na década de 1950, € estabelecida a equivaléncia de es-
tudos da educacdo profissional com a propedéutica (1950) e
respectivas formas de equivaléncia (1953). Com a Lei n. 3.552,
de 16 de fevereiro de 1959, o Governo Federal determina que
todas as escolas industriais do Brasil seriam transformadas
em institui¢Ges federais com autarquia, conseguindo auto-
nomia administrativa, diddtica e financeira. A partir de ent3o,
passaram a ministrar cursos técnicos de nivel médio.

Portanto, desde o periodo da ditadura do presidente
Getulio Vargas, no fim da década de 1940 até meados dos anos
de 1960, a sociedade brasileira buscava concretizar um projeto
de nacdo que rompia com a estrutura de desigualdade social,
econdmica e educacional entdo vigente. Nessa dire¢do, o que se
colocava era a pauta das “reformas estruturais e a universaliza-

¢do do que denominamos hoje como educagio basica” Frigotto
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(2010, p. 30). Nesse periodo ocorreu a promulgacdo da Lei de
Diretrizes e Bases, Lein. 4.024, de 20 de dezembro de 1961.

Entretanto, logo em seguida adveio o golpe civil-mi-
litar, no ano de 1964, descontinuando esses projetos socie-
tdrios. Ainda, segundo Frigotto (2010, p. 30), tais projetos
“postulavam as reformas estruturais e os investimentos em
educacio, ciéncia e tecnologia, condi¢des necessdrias a cons-
tituicdo efetiva de uma nacdo soberana”. Com a ditadura, a
politica governamental passa a valorizar o projeto econémico
concentrador, ampliando sobremaneira a distancia econémi-
ca entre ricos e pobres, apresentando uma valorizagio cres-
cente da classe dominante em detrimento da precarizacio da
classe trabalhadora.

No inicio da década de 1970, o ensino de segun-
do grau passa a atender todos os estudantes brasileiros
mediante a educacdo profissional de nivel técnico, de
maneira obrigatdria, mediante a Lei n. 5.692, de 11 de
agosto de 1971. Em decorréncia desta obrigatoriedade,
Fernandes (2015) pondera que esta acio foi considerada
“como um grande equivoco na drea educacional no pais”,
ao mesmo tempo em que Camelo e Moura (2006, p. 88)
afirmam que

do ponto de vista formal, a Lei n°. 5.692/71 surge no
sentido de eliminar a dualidade educacfo bdsica e pro-
fissional ao tornar compulsdria a profissionalizagio ao
nivel do 20 grau — ultima etapa da educacgdo basica. Ou
dito de outra forma, segundo a Lei, o ensino de 20 grau
seria profissionalizante, a partir de entio, em todas as
escolas publicas e privadas do pais.
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Esta nova estrutura impetrada mediante a Lei n. 5.692
prospecta uma formacio profissional aligeirada, sob o ampa-
ro do economicismo e do pragmatismo, que a expde aos obje-
tivos do mercado e ndo aos objetivos sociais mais amplos.

Como demonstra Frigotto (2010, p. 30), nesse periodo
adotou-se “a ideologia do capital humano, reiterando nossa
vocagio para a cOpia e o mimetismo. [...] A profissionalizacgo
compulsdria do ensino médio e a formagdo técnico-profissio-
nal foram consideradas dentro de uma perspectiva para ades-
trar e ensinar o que serve ao mercado”.

Assim, foi entre a década de 1970 e 1980 que a pedago-
gia do capital passou a prevalecer no ensino e, particularmen-
te, no Brasil, a pedagogia do “Sistema S” que foi incorporada
na politica educacional dos governos militares. Entretanto,
com a promulgacdo da Lein. 7.044, de 18 de outubro de 1982,
houve a alteracdo da obrigatoriedade da educagio profissio-
nal, que passou a ser facultada nas escolas de segundo grau
(hoje, ensino médio).

Nesse momento também estava ocorrendo a nivel glo-
bal uma série de mudangas na organizag¢do do trabalho co-
nhecidas como “reestruturacgio produtiva”. Tal denominacio
apontava para uma nova forma de organizacdo de trabalho,
instituida pelo capital, como expresso por Padilha e Oliveira
(2013, p. 21):

Deu-se a implementacdo de modos de organizacdo do
trabalho chamados de participativos, como uma nova
forma de cooptar a subjetividade dos trabalhadores e
trabalhadoras, conforme observa Saviani (ibidem, p.
47). Terceirizou-se grande parte da forca de trabalho,
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combinando padrdes produtivos mais avangados tec-
nologicamente, forca de trabalho mais qualificada com
superexploracdo e precarizagio da forca de trabalho —
0 que se agrava em paises com um baixo desenvolvi-
mento social como € o caso do Brasil. Um dos grandes
reflexos desse modo de organizacio do trabalho pelo
capital tem sido a intensifica¢do do trabalho para os
que ainda tém emprego ao mesmo tempo em que ha o
aumento de desemprego.

Esse novo contexto econdmico, politico e social coinci-
de com o novo periodo de redemocratizac¢do no Brasil, a partir
do ano de 1985. Para tal, foram necessarios também novos co-
nhecimentos para o trabalhador, uma vez que era imprescin-
divel procurar superar as necessidades emergentes do mundo
globalizado, o que somente foi alcangado na década de 1990,
quando se exigiu das escolas de educagdo profissional uma
formacdo pautada tanto no desenvolvimento cientifico e tec-
noldgico como nas competéncias comunicativa e participativa.

Para que isso ocorresse, tornando eficaz a formagio
do trabalhador, mediante a Lei n. 8.948, de 8 de dezembro
de 1994, as escolas técnicas federais foram transformadas
em centros tecnoldgicos, que ofereciam uma infraestrutura
apropriada “levando em conta as instalagdes fisicas, os labo-
ratdrios e equipamentos adequados, as condi¢Ges técnico-pe-
dagdgicas e administrativas, e os recursos humanos e finan-

ceiros necessdrios ao funcionamento de cada centro”.

9. Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/setec/arquivos/centenario/histori-
co_educacaoprofissional.pdf. Acesso em: 10 mar. 2024.
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Todavia, foi somente com a institui¢do da nova LDB
(1996) que a educacdo profissional retorna a ocupar o seu
espaco como modalidade de ensino, uma vez que ocorre ser
“desenvolvida em articulagdo com o ensino regular ou por di-
ferentes estratégias de educacdo continuada, em institui¢des
especializadas ou no ambiente de trabalho” (art. 41). Nes-
se contexto, o ensino médio, etapa final da educacio bdsica,
aborda, dentre as suas finalidades, a preparacéo bdsica para o
trabalho e a cidadania (art. 35); e a educagdo de jovens e adul-
tos € afirmada como destinada aqueles que ndo tiveram aces-
so ou continuidade ao ensino fundamental e ensino médio no
percurso regular (art. 37).

Em 17 de abril de 1997, foi promulgado o Decreto n.
2.208, que, por meio do art. 29, dispde a possibilidade de a
educacdo profissional ser “desenvolvida em articulagdo com
o ensino regular ou em modalidades que contemplem estra-
tégias de educacio continuada” e estabelece, no art. 39, trés
niveis para o seu desenvolvimento: o bdsico (qualificacdo e
reprofissionaliza¢io), o técnico (habilitacdo profissional) e
o tecnoldgico (cursos superiores de tecnologia). Tal Decre-
to restabelece a dualidade imposta na Lei n. 5.692/71 entre a
educagio geral e a especifica, bem como entre a educacio hu-
manista e a técnica, inviabilizando toda e qualquer educacio
politécnica e omnilateral'® segundo vinha acontecendo, em

10. Omnilateralidade - Etimologicamente, omnilateralidade significa a educa-
cao integral (omni = todo + lateralidade = 1ado). Ou seja, € uma formagao plena
e profunda que compreende a educagao dos individuos humanos a fim de ple-
namente se desenvolverem. Marx revelara a possibilidade de constituigao do
ser omnilateral como uma formagao na qual seria possivel o desenvolvimento
das amplas capacidades do ser social, alicer¢gada no trabalho livre e associado.
Para Gramsci (s/d) citando Gonzalez (2009), o conceito de omnilateralidade
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especial, nos CEFETs. Para Ventura (2011, p. 80),

A promulgag¢io do Decreto n° 2.208/97 armou legal-
mente o Estado para intensificar o processo de divisdo
de tarefas entre o MEC e o MTE. A educagdo profissio-
nal passou a ser um processo de educac¢io permanen-
te, aberto aos egressos da escola formal (ensino funda-
mental, médio e superior) e aos trabalhadores em geral
(independente da escolaridade), vinculando-se direta
e imediatamente ao mundo do trabalho.

Naquele momento, o Ministério do Trabalho e Empre-
go (MTE) ampliou minimamente a educag¢io fundamental e
considerou a formagio profissional dentro de uma perspec-
tiva assistencialista. J4 o MEC, de acordo com as prerrogati-
vas do Banco Mundial, incentivou a universaliza¢io do ensino
fundamental. Para Ventura (2011), naquele contexto o Minis-
tério transferiu para a esfera privada a responsabilidade pela
oferta da EJA, mediante o discurso das parcerias.

Com o advento de um novo governo no Brasil, a edu-
cacdo profissional se reestrutura com o Decreto n. 5.154, de
23 de julho de 2004, que novamente apresenta os niveis de
formacdo inicial e continuada, técnica de nivel médio e tec-
noldgica, incluindo a pds-graduagio; e ainda define que a ver-
tente técnica pode ser desenvolvida de forma concomitante,

subsequente e integrada, “permitindo ao jovem uma forma-

parte da formagao politécnica e se fundamenta no triplice vértice educagdo
intelectual, educagado corporal e educagdo tecnoldgica, formando, assim, a
educacao unitaria (IFRN, 2012, p. 35).
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¢do que articule ciéncia, cultura e trabalho em sua formacao.
Uma perspectiva, portanto, que supera tanto o academicismo
quanto a visio de profissionalizacdo adestradora” (Frigotto,
2010, p. 34). Por meio do Parecer CNE/CEB n. 39/2004, sio
apresentadas as orientag¢des para oferta de cursos de educa-
¢do profissional integrados ao ensino médio relativo a estru-
tura do projeto pedagdgico do curso.

Em continuidade, o Governo Federal amplia a politica
para o exercicio da modalidade EJA integrando-a a educacio
profissional no 4mbito do ensino médio, promovendo inser-
¢do escolar de jovens e adultos em todo o territdrio brasileiro,
na educacdo técnica e profissional, atendendo uma demanda,
até entdo, excluida do processo educacional.

A partir da implementag3do de programas criados pelo
Governo Federal assegurando, também, a possibilidade da
oferta de cursos de formacao inicial e continuada de trabalha-
dores integrada ao ensino fundamental, bem como a educa-
¢do indigena integrada com a educagio basica, a modalidade
EJA inicia uma outra etapa de afirmac3o no Brasil, porém ain-
da em busca de avango nas politicas publicas.

Nessa perspectiva, o governo brasileiro amplia a oferta
de matriculas para o ensino fundamental e médio, de modo
a ampliar o acesso a essas etapas de ensino e, ainda, expan-
de a oferta por meio de programas com propostas integrado-
ras como o PROEJA. Posteriormente, o Programa Nacional de
Acesso ao Ensino Técnico e ao Emprego (PRONATEC) amplia
a oferta de cursos de educac@o profissional por meio de pro-
gramas, projetos e acOes de assisténcia técnica e financeira.

O que ocorre, entretanto, é que programas COmo es-
ses sdo definidos apenas como politica governamental, com
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o estabelecimento de programas de governo, que “nem mes-
mo interferem na superac¢do de uma visdo que estd no senso
comum, da pouca necessidade de escolarizacio dos jovens e
adultos” (Machado, 2011, p. 409). Assim, nio se traduzem em
politicas publicas e, consequentemente, ndo abrangem a po-
pulacdo em larga escala.

Diferentemente da realizagdo de politicas publicas
educacionais diversas, as politicas para a EJA ndo seguem os
mesmos avangos, dado que esta modalidade vem persistente-
mente apresentando elevados indices de analfabetismo, o que
gera jovens e adultos excluidos e marginalizados do sistema
educacional brasileiro. Para Machado (2011, p. 399),

Essas experiéncias histdricas no campo da alfabetiza-
¢do e educagdo profissional chegam ao século XXI nas
configuragGes assumidas pelos programas implemen-
tados no Governo Lula, dos quais cabe analisar a pro-
posicdo, a implementacio e o significado, na tentativa
de compreendé-los como constituintes e constitutivos
da légica de manutencdo ou ndo da desescolarizacdo
da populacdo jovem e adulta, em face dos interesses do

modelo de desenvolvimento econdmico no Brasil.

O que vemos, entdo, € que a EJA, apesar de integrar-
-se ao sistema educacional de ensino, ficando protegida pela
Constituicdo Federal (1988) e pela LDB (1996), continuou a ser
relegada ao insucesso como projeto de educagdo necessirio
aos jovens e adultos de nosso pais. Ademais, verificamos que,
apesar de o governo reconhecer e dar destaque a modalidade,
ao contrario de governos anteriores, tal fator “nao se fez acom-
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panhar de agdes concretas para a superac¢do da matriz consti-
tuida na década anterior” (F4vero & Freitas, 2011, p. 384).

Assim, para que a EJA de fato se imponha como uma
oferta de ensino regular, lutas sociais lideradas por represen-
tantes de escolas, institui¢Ges federais de ensino, universida-
des brasileiras e movimentos sociais, tém compelido o Estado
a realizar, na prdtica, as conquistas constitucionais do direito
a educacio na busca de oferta de uma educac@o consistente e
continuada e socialmente referenciada para essa modalidade,
em contrapartida de ofertas efémeras, traduzidas por progra-
mas e projetos diversos e descontinuados.

Tais lutas expressam movimentos de resisténcia de
setores mais criticos que, ao contrario do que a politica pro-
punha, impulsionaram o debate e reivindica¢es da educacao
bdsica como elemento essencial da qualificacdo profissional
dos trabalhadores (Pacheco, 2012). De acordo com o Docu-
mento Base do PROEJA,

essa dimensdo de perenidade para o direito a educacdo
implica sistematicidade de financiamento, previsio
or¢camentdria com proje¢ido de crescimento da oferta
em relagdo, a demanda potencial e continuidade das
acOes politicas para além da alternincia dos governos,
entre outros aspectos (Brasil, 2007, p. 9).

Diante dessa realidade, a qual revela as limita¢es do
Estado no que concerne a sistematiza¢do do financiamento
sustentdvel, especialmente, para a oferta de educacio inte-
grada e de ensino técnico e profissional para a EJA, observa-se
que é fundamental a garantia do direito de todos os cidaddos
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ao acesso a educacgdo publica, gratuita e de qualidade social,
sendo esta relevante aos sujeitos em suas necessidades for-
mativas e de profissionalizag3o.

Entretanto, se considerarmos, como nos indica Arroyo
(2005), que vivemos em um momento em que a configuracdo
da EJA estd deixando o campo de educagio nio formal para
entrar no campo da educacdo formal, € preciso exigir do go-
verno a oferta de uma educagio para jovens e adultos enten-
dida como campo de direitos e responsabilidade publica de
Estado, dentro dessa perspectiva da educagdo de qualidade
social. Assim, entende-se por direito em uma politica como
esta

o rompimento com a dualidade estrutural cultura

geral versus cultura técnica, situagdo que viabiliza a

oferta de uma educag¢io academicista para os filhos

das classes favorecidas socioeconomicamente e uma
educacdo instrumental voltada para o trabalho para os
filhos da classe trabalhadora, o que se tem chamado de

uma educagdo pobre para os pobres. (Brasil, 2007, p. 35).

Como resposta, 0 governo instituiu um programa para
o atendimento da modalidade de jovens e adultos, através da
execucdo do PROEJA, a partir do ano de 2005, voltado para
estudantes da educagio bdsica integrada a educagdo profis-
sional. Desse modo, faz-se necessdrio nos aprofundarmos no
conhecimento da proposta curricular do Programa, especial-
mente no que se refere a um campo voltado para pessoas se-
dentas de ingresso no mundo do trabalho.

Em acréscimo a essas politicas governamentais e para
atender ao publico jovem e adulto, além do PROEJA, o gover-
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no instituiu diversos programas ou ac¢Ges que objetivaram a
inclusdo desses sujeitos por meio do Ministério da Educagao.

Desse modo, Galvdo e Dantas (2013) referem que o
poder publico, de fato, necessita desenvolver politicas edu-
cacionais que tornem reais o direito a educacio, efetivando a
igualdade de condigdes, perante o direito da pessoa, que € a
cidadania e os direitos humanos. As autoras ainda destacam
que, “através de politicas de discriminacio positiva restabe-
lece a trajetdria escolar daqueles que foram desfavorecidos,
permitindo-lhes readquirir novas oportunidades e espago na
sociedade, resgatando sua cidadania de direito e de fato, atra-
vés de um ponto igualitdrio”. O Quadro 1 explicita programas/
acOes, a legislagdo e seus objetivos quanto ao atendimento
educacional para jovens e adultos no Brasil:

Quadro 1 - Programas/acées do Governo Federal para o atendimento edu-
cacional do jovem e adulto no Brasil

Ord Programa/agio Legislacao Objetivo

01 Diretrizes Cur- Resolucéo Estabelece as Diretrizes Curri-
riculares Nacio- CNE/CEB n.1, culares Nacionais para a Edu-
nais paraa EJA  de b5 dejulho cacédo de Jovens e Adultos.

de 2000

02 Programa Na- Lei n. 11129, Instituiu o Projovem, criou o
cional de Inclu- de 30deju- Conselho Nacional da Juven-
sgo de Jovens nho de 2005 tude (CNJ) e a Secretaria Na-

(Projovem) cional da Juventude.
03 Projeto Escola Lei n. 1.180, Teve a finalidade de ampliar
de Fabrica de 23 de as possibilidades de formagéao
setembro de  profissional basica, favorecen-
2005 do o ingresso de estudantes

de baixa renda no mercado de
trabalho. Esta Lei foi revogada
pela Lei n. 1.692, de 10 de ju-

nho de 2008, que regulamen-
tou o Projovem.
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Ord Programa/agéio

Legislagao

Objetivo

04

Programa
Nacional de
Integracéo da
Educacéo Pro-
fissional com a
Educacéo Basi-
ca na Modalida-
de de Educacéo
de Jovens e
Adultos (PROE-
JA)

Decreto n.
5.840, de 13
de julho de
2006

Instituiu, no ambito federal, o
PROEJA.

05

Programa Brasil
Profissionalizado

Decreto n.
6.302,de 12
de dezembro
de 2007

Modernizagéo e expanséo
das redes puUblicas de ensino
meédio integrado a educagao
profissional com o objetivo de
associar o conhecimento do
ensino médio propedéutico a
pratica profissional, visando a
fortalecer as redes estaduais
de educagéo profissional.

06

Programa Na-
cional de Inclu-
sao de Jovens
(Projovem)

Lein. 11.692,
de 10 de ju-
nho de 2008

Regulamentou o Projovem.

07

Alteragéo de
dispositivos da
LDB (1996)

Lei n. 1.74],
de 16 de julho
de 2008

Alterou dispositivos da LDB,
com o objetivo de integrar e
institucionalizar as agdes da
Educacao Profissional Técnica
de nivel médio, da Educagao
de Jovens e Adultos e da Edu-
cacéo Profissional e Tecnol6-
gica.

08

Rede CERTIFIC

Portaria In-
terministerial
(MEC e TEM)
n.1.082 de
20 de no-
vembro de
2009

Atender trabalhadores, jovens
e adultos que buscam o reco-
nhecimento e certificagdo de
saberes adquiridos em proces-
sos formais e nao formais de
ensino-aprendizagem e forma-
céo inicial e continuada.
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Ord Programa/agéio

Legislagao

Objetivo

09

Diretrizes ope-
racionais para
a EJA

Resolucao
CNE/CEB
n.3,delb
de junho de
2010.

Instituiu as Diretrizes opera-
cionais para a EJA, definindo
duragéo dos cursos, idade
minima para ingresso, idade
minima para a certificagdo nos
exames da EJA e oferta por
meio da educagéo a distancia.

Programa Mu-
Iheres Mil

Portaria do
MEC n. 1.015,
do dia 21 ju-
Iho de 2011.

Oferecer as bases de uma
politica social de inclusdo e
género, na qual mulheres em
situagao de vulnerabilidade
social tém acesso a educagao
profissional, ao emprego e a
renda, garantindo, assim, uma
educacgao profissional que
proporcione a elevagéo da es-
colaridade, de acordo com as
necessidades educacionais de
cada comunidade e a vocagao
econdmica das regiodes.

Rede e-Tec
Brasil

Decreto n.
7.589, de 26
de outubro
de 2011

Desenvolver a educacgéo
profissional e tecnoldgica na
modalidade de educacgéo a
distancia, ampliando e demo-
cratizando a oferta e o acesso
a educagéo profissional pu-
blica e gratuita para o interior
do pais e para a periferia das
areas metropolitanas.

Programa Na-
cional de Aces-
so ao Ensino
Técnico e ao
Emprego (PRO-
NATEC)

Lein.12.513,
de 26 de
outubro de
201

Expandir, interiorizar e demo-
cratizar a oferta de cursos de
educacgao profissional técnica
de nivel médio presencial e a
distancia e de cursos e pro-
gramas de formagcéo inicial

e continuada ou qualificagdo
profissional; dentre outros
objetivos.
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Ord Programa/agéio Legislagao Objetivo

13  Bolsa formagdo  Portaria MEC  Ampliar e diversificar a ofer-
n.168, de 07 ta de educacgéo profissional
de margo de  gratuita no pais; integrar pro-
2013 gramas, projetos e agdes de

formagéao profissional e tec-
nolégica; e democratizar as
formas de acesso a educacgéo
profissional para publicos di-

Versos.
14  Plano Nacional Lei n.13.005, Aprovou o Plano Nacional de
de Educagao de 25 de ju- Educacéo (PNE).

(PNE) nho de 2014

Fontes: Dissertacdo de mestrado da prépria autora (Martins, 2014) e Qua-
dro de determinagées legais (Jardilino; Aradjo, 2014).

O que podemos perceber € que tais programas eviden-
ciam ag¢des governamentais, especialmente a partir dos anos
2000, a favor da inserc¢io de jovens e adultos na educagio es-
colar, seja por meio da oferta de cursos integrados, que tém
como diretriz norteadora de seu curriculo o trabalho como
principio educativo, na perspectiva de superar uma dualidade
histdrica cuja integracgio entre trabalho, ciéncia, tecnologia e
cultura faz-se prioridade na EP; seja por meio de oferta ape-
nas de cursos profissionalizantes, o que causa certo incomodo
no que diz respeito aos direitos dos sujeitos da EJA, quanto ao
acesso a educagio bdsica e superior.

O maior numero dessas ofertas foi operacionalizado
por meio da Rede Federal de Educacdo Profissional, Cientifica
e Tecnoldgica que, dentre os anos de 2003 e 2016, passou por
uma expansido nunca vivenciada em sua histdria, sendo con-
cretizada pelo Ministério da Educagio “a constru¢do de mais

de 500 novas unidades referentes ao plano de expansio da
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educacdo profissional, totalizando 644 campi em funciona-
mento”". Na Figura 5 podemos visualizar a expansio da Rede
Federal em numero de unidades distribuidas em todo Brasil.

Figura 5 - Expansao da Rede Federal de Educacgéo Profissional, Cientifica e
Tecnolégica (em unidades)
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Fonte: Portal da Rede Federal de Educacgéo Profissional, Cientifica e Tec-
nolégica (2016)

Entretanto, vale salientar que apesar da crescente
oferta de programas propostos pelo Governo Federal desde
2003, bem como de infraestrutura, recursos e legislacdo, mui-
tos deles passaram por vdrias altera¢des no primeiro mandato
do governo do presidente Luiz Indcio Lula da Silva, como tam-
bém vdrias a¢Ges foram realizadas descontinuamente, provo-
cando transtorno no modo como a sociedade brasileira obser-
va a EJA atualmente. Como evidencia Ventura (2011, p. 90),

11 Site do Ministério da Educagdo (MEC). Disponivel em: http://redefederal.
mec.gov.br/expansao-da-rede-federal. Acesso em: 10 mar. 2024.
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Todos esses programas, em maior ou menor escala,
reafirmam o cardter minimalista da educacio histo-
ricamente destinada a classe trabalhadora brasileira.
Depois de quase duas décadas de tantos programas e
projetos de matrizes semelhantes, os dados eviden-
ciam a ineficdcia desse tipo de a¢do educacional para
garantir o acesso a educagio como direito de todos.

Nesse sentido, compreendemos que hd uma proble-
madtica a ser superada, além de um universo de questdes que
deverio ser discutidas e negociadas, especialmente quanto a
formacdo integrada perspectivada na formagio dos sujeitos
jovens e adultos para uma consciéncia cidadad e emancipada
(Martins, 2014).

Tal problemdtica emerge em alguns programas apre-
sentados anteriormente, cujos conteudos sfo apenas profis-
sionalizantes e de cunho tecnicista, em que se ensina apenas o
como fazer, em detrimento dos aspectos globais da formacéo
dos sujeitos; ou por programas que enfatizam a experiéncia
da supléncia caracterizada por uma educagio rdpida e com-
pensatdria.

Por fim, destacamos o que nos alerta Machado (2011, p.
410), ao publicar que

A trajetoria histdrica de uma educagdo voltada para a
elite e de outra destinada aos pobres, que marca a rea-
lidade brasileira, precisa ser alterada, ou permanecere-
mos com uma parte significativa da populagdo ainda
achando que jd passou da idade de estudar, que a edu-
cacdo ja ndo faz sentido nas suas vidas; ou, por outro
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lado, vamos legitimar uma concep¢do de educagio
utilitarista, segundo a qual sé faz sentido a educacio
escolar que imediatamente prepara para algo. Como se
aprender nfo fosse um direito de todos e um processo
que se desenvolve ao longo de toda a vida.

E com base neste contexto que adentramos na presente
pesquisa sobre o PROEJA, de modo a fortalecer a necessidade
e a existéncia de uma EJA de qualidade socialmente referen-
ciada e caracterizada pelo desenvolvimento de um curriculo
integrado em acdo permanente, possibilitando aprendizagens
globalizantes, relevantes e significativas aos sujeitos jovens e
adultos.
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CAPITULO Il - A CONSTRUCAO
INTEGRADA DO CURRICULO: UM
REFERENCIAL PARA A INOVAGCAO
CURRICULAR NO PROEJA

7

CAPITULO 2

Promover a integragdo curricular ndo é fdcil. E dificil
convencer determinados alunos de que o curriculo é uma
entidade potencialmente valorizadora dos seus projetos
pessoais. E mais fdcil abordar o curriculo de forma frag-
mentada e padronizada, independentemente das represen-
tagdes dos estudantes sobre ele e da sua potencial relagdo
com questdes concretas com as quais os estudantes deparam
em diversos contextos, incluindo a sua vida extraescolar.

Alonso e Sousa (2013, p. 53)

O estudo do curriculo nos remete a um espago de discus-
sOes e analises continuas e complexas acerca dos processos de or-
ganizacdo da atividade educacional que inclui os conhecimentos
e praticas, uma vez que o curriculo tem ldgicas diferenciadas que
acontecem no ambito das comunidades de ensino e aprendizagem.

Assim, a reflex3o sobre o curriculo integrado insere-se

nestas discussGes mais gerais no dmbito da teorizagio sobre
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o curriculo que abordam as rela¢des entre conhecimento, cul-
tura e poder na educagdo (T. T. Silva, 2000). Dentre as vérias
perspectivas existentes, o conceito de curriculo integrado de-
fende o curriculo escolar como uma sintese dos conhecimen-
tos e valores que adquire forma e significado educativo no
trabalho pedagdgico desenvolvido nas institui¢Oes escolares
(Gimeno Sacristdn, 2000a).

Esse conceito foi sendo incorporado ao vocabuldrio da
educacdo no decorrer do tempo, passando a ser denominado
de formas diversas cujas concep¢des pedagdgicas traduziam
conceitos andlogos do tipo “educagio global”, “interdiscipli-
naridade”, “centros de interesse”, “metodologia de projetos”,
todas propositivas de uma visdo integradora cuja caracteris-
tica principal seria a formag3o baseada no enfoque globaliza-
dor do conhecimento (Zabala, 2002), que concebe a educacio

de forma holistica e integral.
2.1 A construcao historica e social do curriculo

A compreensdo da defini¢do de curriculo, no que refere
a sua concepgio e organizagio, bem como as transformacdes
que nele ocorrem continuamente, faz-se pertinente para a
andlise de propostas, projetos ou referenciais curriculares.

Professores, gestores, investigadores e outros ato-
res sociais tém acentuado o papel nuclear do curriculo na
compreensdo das fun¢des educativas da institui¢do esco-
lar, pois a sua reflexdo proporciona uma construgdo cons-
ciente para o desenvolvimento de uma educagdo que deve
se fundamentar prioritariamente nos seus préprios fins,

na justica e equidade social e nas prdticas e interesses dos
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sujeitos que participam do processo pedagdgico (Moreira
& Kramer, 2007).

Assim, o curriculo tem a capacidade de estruturar a es-
colarizagdo, a vida nos centros educativos e as praticas peda-
gbgicas, de tal modo que proporciona a

Clarificacdo partilhada das inten¢Ges relevantes e sig-
nificativas para a formacdo e socializa¢do das novas
geragles, sendo simultaneamente um meio funda-
mental para o desenvolvimento da profissionalidade
dos professores, através dos processos de reflexdo, in-
vestigacdo e colaboracdo necessdrios a sua defini¢do e
construgio social na escola. (Alonso, 2000b, p. 34)

Portanto, este capitulo parte da reflexdo sobre a cons-
trucdo histdrica e social do curriculo, pois entendemos que ela
é fundamental para a compreensio da “pritica educativa ins-
titucionalizada e as fun¢es sociais da escola, traduzindo-se
no projeto de cultura e de socializacdo das novas geragoes, e
concretizando-se em praticas desenvolvidas em determina-
das condi¢Ges politicas, organizativas, profissionais e sociais”
(Alonso, 2000Db, p. 55).

Desse modo, nos remetemos aos primeiros estudos no
campo do curriculo que foram datados de 1633, quando apa-
receu a primeira referéncia ao termo. Entretanto, € apenas no
final século XIX para o inicio do século XX, com a industria-
lizagdo, que se principiaram as reflexdes do curriculo escolar
como objeto especifico de investiga¢io, o que promoveu o0s
estudos curriculares e debates sobre sua concepg¢io e desen-

volvimento. Assim, tais reflexdes iniciaram quando,
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a0 separar-se os contextos e as fun¢des de produgio e
reproducio social, com a consequente divisdo do tra-
balho relativos a esses dois contextos, foi preciso fazer
uma representacdo da cultura e do conhecimento a
serem selecionados, organizados e transmitidos, se-
gundo determinados cddigos, nos processos de repro-
dugdo social que caracterizam a escolarizagio (Alonso,
2000b, p. 55)

Assim sendo, a fim de melhor situar este processo, apre-
sentaremos as teorias curriculares que foram emergindo a par-
tir do inicio do século XX, pois, como assinala Pacheco (2005,
p. 82), entendemos que tais teorias s3o compreendidas “como
instrumento de andlise conceptual que pode ajudar-nos a
compreender a realidade educacional através de um processo
permanente de interrogacdo e questionamentos da pratica”.

Também € importante observar que os estudos dessas
teorias se referem intrinsicamente a estudos que s3o realiza-
dos em outros campos, o que implica em uma metateoria so-
cial e uma metateoria educativa (Gimeno Sacristdn, 2000a;
Kemmis, 1993).

2.1.1 Teoria tecnicista

Nos anos de 1910, o eficientismo social, movimento de
origem norte-americana balizado pelas demandas da indus-
trializagdo, reflete-se nas teorias curriculares da época. O refe-
rido movimento defendia um curriculo cientifico baseado em
conceitos como eficiéncia e eficdcia, cuja fun¢do era preparar
o estudante para a vida adulta economicamente ativa (Lopes
& Macedo, 2011; Pinar et al., 1996).



Para T. T. Silva (2011, p. 12), esse foi um momento em que
“houve um impulso, por parte das pessoas ligadas, sobretudo a
administra¢io daeducagio, pararacionalizar o processo de cons-
trugio, desenvolvimento e testagem de curriculos”. Tais pessoas
encontraram na obra The curriculum, de Bobbitt, em 1918, a con-
cretizagdo de seus pensamentos, que se baseavam no processo
de racionalizagdo de resultados educacionais, que passaram a
ser rigorosamente especificados e medidos. Desse modo,

A orientagdo dada por Bobbit iria constituir uma das
vertentes dominantes da educag¢io estadunidense no
restante do século XX. Mas ela iria concorrer com ver-
tentes consideradas mais progressistas, como a lidera-
da por John Dewey, por exemplo. Bem antes de Bobbit,
Dewey tinha escrito, em 1902, um livro que tinha a pa-
lavra “curriculo” no titulo, The child and the curricu-
lum. Neste livro, Dewey estava mais preocupado com
a constru¢do da democracia que com o funcionamento
da economia. Também em contraste com Bobbit, ele
achava importante levar em consideragdo, no plane-
jamento curricular, os interesses e as experiéncias das
criangas e jovens. Para Dewey, a educac¢do ndo era tanto
uma prepara¢do para a vida ocupacional adulta, como
um local de vivéncia direta de principios democraticos.
Ainfluéncia de Dewey, entretanto, nio iria se refletir da
mesma forma que a de Bobbit na formacao do curricu-
lo como campo de estudos (T. T. Silva, 2010, p. 23)

Nesse sentido, tal racionaliza¢do do curriculo se forta-
lecerd com o conceito de “administragdo cientifica” de Ralph

97|
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Tyler (1950), que passa a ser o paradigma para a constru¢go do
curriculo e se define como um “programa de treinamento, com
objetivos selecionados por seu valor funcional, sua capacidade
de resolver problemas préticos” (Lopes & Macedo, 2011, p. 22),
sendo assim criada uma espécie particular de curriculo:

O desenvolvimento do curriculo € uma tarefa pratica,
nio um problema tedrico, cuja pretensio € elaborar
um sistema para conseguir uma finalidade educativa
e ndo-dirigida para obter a explicacdo de um fenéme-
no existencial. O sistema deve ser elaborado para que
opere de forma efetiva numa sociedade onde existem
numerosas demandas e com seres humanos que tém
intenc¢des, preferéncias (Tyler, 1950, p. 18).

Assim, a partir do ano de 1949, a teoria tecnicista am-
plia sua discussdo sobre a selecdo e a organizacdo de con-
teudos educativos a partir das obras de Tyler, que se propds
a articular este modelo de natureza prescritiva, baseado nas
categorias de controle e eficiéncia social, com o pensamento
progressista.

Desse modo, o curriculo passou a ser compreendido
como uma atividade neutra, instrumento de racionalizacio
da atividade educativa e de controle do planejamento ope-
racionalizado por meio de um procedimento linear e admi-
nistrativo, portanto um conceito estritamente técnico para
pensar o curriculo. Essa teoria denominada de “Rationale”
(Pacheco, 2005) influenciou e dominou o campo do curriculo
por quatro décadas nos Estados Unidos e também em paises
como o Brasil.
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Enfim, a teoria tecnicista concebeu o curriculo como
conhecimento a ser transmitido de forma predefinida e como
uma proposta organizada de intencOes de ensino, em que se
deu énfase aos objetivos instrucionais, que se organizavam de
acordo com um sistema de taxonomias (Bloom, 1971; Gagné,
1975; Landsheere, 1977).

Nessa perspectiva, o curriculo se apresenta como ins-
trumento de controle social, estabelecido por métodos que
podem mensurar os objetivos a serem alcangados no sistema
educacional. Segundo Gimeno Sacristdn (20003, p. 46), esta
teoria “perde de vista o valor da experiéncia escolar em sua
globalidade [...] Perde-se de vista a dimenséo histdrica, social
e cultural do curriculo, para converté-lo em objeto gestiona-
vel”, pois ndo questionava as formas dominantes de conheci-
mento, mas se dirigia apenas para a elaboracéo e organizacio
uniforme do curriculo sem ter em conta os contextos em que
ele vai ser desenvolvido.

Apesar do predominio desta teoria curricular, ndo po-
demos esquecer o importante contributo de Jonh Dewey no
inicio do séc. XX e, mais adiante, em 1916, com a sua obra De-
mocracy and Education — an introduction to the philolosophy of
education, em que critica o curriculo técnico como “um ins-
trumento de perpetuagio da ordem social existente em vez
de funcionar como veiculo de transformacio” (Dewey, 1916,
p. 369), defendendo também a democratizagio do ensino nos
Estados Unidos e o papel da crian¢a como sujeito ativo na
construgdo da escola democrdtica através da sua participacgio
e o valor do pensamento reflexivo na pratica educativa (Apple
& Teitelbaum, 2001; Dewey, 1989).
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2.1.2 Teoria prdtica

As primeiras criticas as tradi¢oes academicista e tecni-
cista ocorreram ainda na primeira metade do século XX, mas
foi apenas no final da década de 1960 que movimentos revi-
sionistas ou reconceptualistas afirmaram novas alternativas
para o estabelecido e para problematizar o sentido da escola-
rizagdo e das teorias e prdticas vigentes (Gimeno Sacristdn &
Perez Gémez, 1993).

Em geral, os autores desta corrente criticam as pers-
pectivas cientificas ou tecnicistas do curriculo e retomam o
pensamento progressista de John Dewey, defendendo o valor
da prdtica e de uma teoria que a sustente e a enriqueca per-
manentemente através da investigacdo e da tomada de deci-
sOes relevantes para os problemas reais, considerando que “o
curriculo nos situa frente a problemas praticos que somente
podemos resolver mediante a agio apropriada” (Gimeno Sa-
cristdn, 200043, p. 47).

Joseph Schwab, por meio do conceito de deliberagdo
curricular, criticava a racionalidade Tyleriana propondo que
o campo do curriculo “passasse a operar de modo prético
(quase-prdtico e eclético) em contraposi¢do ao predominio
anterior do tedrico” (Lopes & Macedo, 2011, p. 142). Ele de-
fendia que a escola deveria rever os seus préprios curriculos,
de modo que passasse a ser produtora deles, aproximando o
desenvolvimento curricular & pratica docente e a formacdo
docente em contexto, assumindo, assim, a responsabilidade
pelo processo de revisdo e de seu desenvolvimento. Schwab
(1969) e Reid (1981), citados por Gimeno Sacristdn (2000a),
acreditavam que os problemas curriculares poderiam ser re-

solvidos por um processo de deliberagdo ou de tomada reflexiva
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de decisoes adequadas as diferentes situages nas quais se de-
senvolve um raciocinio pratico.

Além do que foi proposto por Schwab (1969), acon-
tecia na Inglaterra durante a década de 1970 um movimento
suscitado por Lawrence Stenhouse sobre curriculo e pesquisa,
em que o proprio curriculo é “como um conjunto de hipdte-
ses a serem pesquisadas por docentes no sentido de desenvol-
ver um curriculo comprometido com a diversidade cultural e
capaz de desenvolver habilidades de pensamento” (Lopes &
Macedo, 2011, p. 143), de modo que o papel do professor ca-
lhou a ser o de refletir sobre a sua propria pratica pedagdgica,
como ela se desenvolve e que alternativas de transformacao
adotar por meio de processos investigativos.

Para esse curricularista, é conveniente que os profes-
sores elaborem suas reflexdes sobre a pratica pedagdgica me-
diada pelo processo de pesquisa, podendo, assim, escrutinar
questdes vivenciadas na sala de aula a fim de elaborar novas
intervengdes sobre sua prépria pratica (Stenhouse, 1984), o
que permitiu desenvolver uma linha de pensamento e inves-
tigacdo curricular caracterizada como “o professor enquanto
investigador da sua prética” (Elliot, 1993).

Ainda, Stenhouse (1984), citado por Alonso (20004, p.
61), acreditava que era preciso superar a dicotomia existente
entre teoria e pratica no desenvolvimento do curriculo, pois

O estudo do curriculo se interessa essencialmente pela
relacdo entre essas duas acepg¢des: como intencdo e
como realidade. Creio que as nossas realidades educa-
tivas raramente se ajustam as nossas inten¢des educa-

tivas [...] O movimento do desenvolvimento do curri-
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culo é um ataque a separacdo entre a teoria e a pratica.

Com isto, Gimeno Sacristdn (20003, p. 50) conclui que
a perspectiva processual e pratica elaborada para o curriculo
por Stenhouse (1984) estd concebida como “campo de comu-
nicacdo entre a teoria e a pratica, relacio na qual o professor é
um ativo pesquisador”. Desse modo, para essa corrente, o cur-
riculo se apresenta como um processo que necessita ser pro-
blematizado, investigado e comprovado, pois visa conhecer o
como se desenvolve e avalia o projeto educativo nas escolas.

Pode-se ainda vislumbrar nesse contexto que o curri-
culo e o ensino sdo atividades sociais que apresentam um ca-
rater politico, pois produzem atitudes que intervém na pratica
educativa, tornando-o problemdtico, em sua esséncia (Carr &
Kemmis, 1988). O seu interesse estd centrado nos processos de
desenvolvimento e gestio curricular, como também de ensino
e aprendizagem, numa interagio adequada entre os seus par-
ticipantes nos contextos ecoldgicos diferenciados das escolas.

A prética ocorre por meio de processos reflexivos con-
tinuos, prudentes e deliberativos, desde que aconteca dentro
de uma perspectiva ética, dindmica e dialdgica, em que as
acOes educativas constituem espagos de comunicagdo entre a
teoria e a pratica.

Esta abordagem curricular teve grande impacto no que
se veio denominar como “O Movimento do Professor Reflexi-
vo”, muito influenciado pelos trabalhos pioneiros de Zeichner
(1993) e D. Schén (1992)2, que, pela sua vez, se entrecruza com

12. Em Portugal, podem-se destacar alguns autores mais representativos des-
te movimento: Alarcao, I. (Org.) (1996). Formacaéo reflexiva de professores. Estraté-
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o acima designado como “Professor investigador”, os quais
irdo potenciar novas formas de pensar e agir no campo do
curriculo, como se pode evidenciar nas diferentes correntes e
perspectivas de “Investigacdo-agido”".

Como bem ilustra Fonseca (2013, pp. 79-80), “Todos
estes fatores — a investigagio e a reflexdo na e sobre as teorias
e praticas profissionais, a melhoria das préticas, a construcio
do conhecimento e o desenvolvimento profissional — consti-
tuem o cerne do desenvolvimento curricular”. Tal considera-
¢do descreve o cerne da preocupacgio pela profissionalizacio
docente que sobrevém a ter importincia fundamental nas

discussdes vigentes.

2.1.3 Teoria critica

Por volta dos anos de 1960, um novo momento se inicia
com discussdes sobre o curriculo, em meio a um contexto glo-
bal de movimentos, protestos e resisténcias de natureza social
e/ou cultural que lutavam por independéncia, paz e liberta-
¢do. Nesta conjuntura, surgem “livros, ensaios, teorizacGes
que punham em xeque o pensamento e a estrutura educacio-
nal tradicionais” (T. T. Silva, 2000, p. 29).

gias de supervisdo. Porto: Porto Editora; Névoa, A. (1992). (org.). Os Professores e
a sua formacéo. Lisboa: Publicagdes Dom Quixote e Instituto de Inovagao Edu-
cacional.

13. Segundo Alonso (2008), o modelo de investigagao-agao correspondente
a modalidade practico-deliberativa, define-se “como um tipo de investigagao
aberta, democratica, centrada nos problemas concretos da pratica educativa
e dirigida a melhorar o ensino e ndo apenas para descrever ou compreender o
seu funcionamento [...] a qual se desenvolve em ciclos continuados e interac-
tivos de planificagao, intervengdo, observagao, reflexdo, numa relagao dialéc-
tica teoria-pratica” (p. 13).
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A teoria critica aparece nesse contexto trazendo como
base a problematizac¢io e apresentando a realidade como um
campo de possibilidades. Levando em consideragio tal teoria,
Pacheco (2005, p. 92) indica que arealidade curricular traz a tona

Os lados mais ocultos das priticas e sobretudo a geo-
grafia das relagGes, na medida em que se torna possivel
olhar criticamente para as diversas relagdes que exis-
tem quando se pensa no conteudo e na forma daquilo
que se faz no contexto das organizagGes escolares. As
linhas de ac¢do dos actores curriculares sido delinea-
das por forcas mais vastas que controlam os contex-
tos social, econémico e politico, aceitando-se, assim, o
argumento gramsciano de que as lutas e os conflitos
culturais no sdo superficiais, mas reais e cruciais na

batalha da hegemonia.

Nessa perspectiva, essa teoria surgia em contraposi¢ao
as concepgdes burocrdticas e tecnicistas, ainda predominan-
tes nas prdaticas curriculares. Assim, novas reflexdes foram
sendo elaboradas por vdrios movimentos com bases tedricas
bastante diferenciadas, mas que se aproximaram, de algum
modo, por conectarem o conhecimento com os interesses hu-
manos, a hierarquia de classes, a distribuic¢do de poder na so-
ciedade e a ideologia (Lopes & Macedo, 2011).

A partir da contestagdo de grupos em vdrios paises,
iniciam-se as discussGes que fundamentaram a construgio
das teorias criticas. Nos Estados Unidos, foi nesse periodo
que também nasceu o “movimento de reconceptualizagio”,

que se apropriou dessa renovagdo. Tal movimento se orga-



105

nizou por meio da lideranca de William Pinar (1973), que se
fundamentou “nio no pressionado mundo cotidiano das sa-
las de aula corporativas, mas em mundos nio presentes nas
escolas atuais, em ideias contrdrias 8 maximizagdo de lucros e
em uma experiéncia vivida e imaginativa, que no € exclusiva-
mente instrumental e planejada” (Pinar, 2006, p. 127).

Desse modo, esse movimento se estabeleceu ao ex-
primir “uma insatisfacio crescente de pessoas do campo do
curriculo com os paridmetros tecnocraticos estabelecidos pe-
los modelos de Bobbitt e Tyler” (T. T. Silva, 2011, p. 37). Tal
insatisfacdo decorria tanto de posicionamentos de influéncia
marxista (a partir das influéncias de Gramsci e da Escola de
Frankfurt) como de outros provenientes da fenomenologia e

da hermenéutica.

Em ambas as perspectivas tratava-se de desafiar os
modelos técnicos dominantes; em ambas as perspec-
tivas procurava-se lancar mio de estratégias analiticas
que permitissem colocar em xeque as compreensoes
naturalizadas do mundo social e, em particular, da pe-
dagogia e do curriculo (T. T. Silva, 2011, p. 38).

Ademais, Giroux (1990) evidenciou um conceito que
teve grande impacto nas andlises sobre a profissdo docente —
“Os professores como intelectuais criticos”, em que se tenta
realcar a sua funcdo participativa e colaborativa na transfor-
macdo das escolas e das comunidades orientada por valores e
principios de equidade e de justica social. Como decorréncia
dessa compreensio, observa-se em Alonso (1998, p. 108) que
o conhecimento pedagdgico se fundamentava na



106

autoconsciéncia critica dos profissionais e constrdi-
-se através do confronto colectivo e aberto das ideias
e opgOes nos processos de discussdo critica, de parti-
cipacdo e de investigacdo colaborativa. Estes proces-
sos promovem a capacidade dos profissionais para se
libertarem dos preconceitos e rotinas, submetendo o
seu trabalho a um exame sistematico.

Nessa perspectiva, as discussdes criticas sobre o pro-
cesso pedagdgico e os contextos socialmente construidos sdo
de fundamental importincia para que os professores orga-
nizem e articulem a sua prdtica de modo a “compreenderem
como as suas ac¢des didrias como professores estio necessa-
riamente associadas as questGes de continuidade ou de mu-
danga social” (Zeichner, 1993, p. 44).

Em 1970, o educador Paulo Freire, autor de grande im-
porténcia para as reflex3es sobre a acdo educativa, questionou
o status quo, a desigualdade e a injustica social presentes nos
arranjos sociais e educacionais vigentes. A partir da andlise
da educacdo por meio de uma visdo marxista, cujos opresso-
res e oprimidos sdo participes de uma concep¢do bancdria e
antidialdgica, ele langa o livro A Pedagogia do Oprimido, nesse
mesmo ano, que propde uma pedagogia que tem como sus-
tentacdo o didlogo, a acdo critica e a praxis libertadora, movi-
da entre a reflex3do e a acio.

As experiéncias de toda a Pedagogia do Oprimido, n3o s6
na América Latina, eram experiéncias nfo estatais, de-
senvolviam-se exteriormente ao Estado e, geralmente,

se confrontavam com as politicas hegemonicas do Es-
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tado. Tratavam de refletir os interesses dos setores po-
pulares e das classes subalternas que o Estado ou mani-
pulava ou simplesmente ignorava (Torres, 2011, p. 28)

Conforme também ponderam Lopes e Macedo (2011,
p. 34), Freire propde uma pedagogia que “vai além da anili-
se das formas de funcionamento da ideologia e da hegemo-
nia, defendendo a possibilidade de a educagio se contrapor
a reproducdo. Para tanto, é preciso repensd-la para além da
transmissdo hierdrquica e organizada de conhecimentos que
se dd no mundo”. Desse modo, ele visa a integrar, por meio da
interagdo originada pelo didlogo, o mundo experiencial dos
sujeitos as deliberagdes curriculares.

Entretanto, a Nova Sociologia da Educagédo (NSE), ou-
tro movimento surgido na época, na Inglaterra, procurava de-
bater os aspectosinternos da escola, arelacdo entre a educagio
e as desigualdades sociais e as implica¢des do curriculo como
instrumento de reproduc¢io do poder politico e econdmico na
sociedade. Para Young (2010), socidlogo inglés identificado
com este movimento, a problemdtica curricular no interior da
discussio politico socioldgica colocou em destaque a relagdo
entre dominacdo econdmica e cultural e o curriculo escolar.

Ensaios diversos realizados por autores franceses (Al-
thusser, Bourdier e Passeron; Baudelot e Establet) também
fizeram parte desse movimento de renovacdo educacional.
Louis Althusser (1970), em A ideologia e os aparelhos ideoldgi-
cos de Estado, forneceu as bases para as criticas marxistas da
educagio. Conforme pondera T. T. Silva (2011), nesse ensaio
Althusser faria a importante conexio entre educacio e ideo-
logia que seria central as subsequentes teorizag¢Ges criticas
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da educacio e do curriculo baseadas na andlise marxista da
sociedade. No entanto, as criticas ndo se limitaram apenas a
anglise marxista, dado que Bourdier e Passeron (1970) reali-
zaram uma andlise baseada na dinimica da reproducdo social
centrada no processo de reprodugio cultural.

Outro autor que aprofundou as andlises politicas den-
tro do estudo do curriculo foi Michel Apple (1979), ao eviden-
ciar como as estruturas politicas e as relagdes de poder se re-
fletem na escola, tanto numa perspectiva macro, que analisa
as praticas existentes no cotidiano da escola vinculadas as es-
truturas econdmicas, sociais e ideoldgicas, como numa pers-
pectiva micro, numa dialética entre alienacfo e consciéncia na
relagdo entre escola, conhecimento e educadores.

De acordo com Michel Apple (2006), a relacdo de po-
der existente na escola perpassa por trés dimensdes diferen-
ciadas, mas coexistentes entre si: o controle social, o controle
econdmico e o controle das formas de significac¢do por ela dis-
tribuidas, dado que a escola ndo apenas controla as pessoas;
ela também contribui com o controle dos significados.

Nesse sentido, para a teoria critica, pensar nas relagdes
de poder é fundamental para compreendermos melhor a es-
cola e o seu curriculo, uma vez que este é decidido politica-
mente a partir de rela¢Ges entre individuos ou grupos, visto
que “o poder se manifesta através das linhas divisdrias que
separam os diferentes grupos sociais, em termos de classe,
etnia, género, etc. Essas divisGes constituem tanto a origem
quanto o resultado de relagdes de poder” (Moreira & T. T. Sil-
va, 2009, p. 28).

Tais perspectivas corroboraram Apple (2006) ao de-
fender que ideologia e curriculo ndo podem ser vistos sepa-
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rados na teorizagdo educacional critica, da mesma forma que
educacio e curriculo estdo envolvidos com o processo cultural
e, fundamentalmente, com o politico. Desse modo, ele conce-
be o curriculo como terreno de producgio e criagdo simbdlica e
cultural, enquanto parte integrante e ativa de um processo de
criacdo e producdo de sentidos e de significa¢des.

Por fim, estudos criticos do curriculo apontam que a
sele¢do cultural que o curriculo faz sofre determinagdes poli-
ticas, econdmicas, sociais e, também, culturais, uma vez que
“o conhecimento é pessoalmente construido em contextos
definidos e contextualmente interpretado” (Pacheco, 2014, p.
104). Nesse sentido, a sele¢do do conhecimento escolar néo é
um ato desinteressado e neutro, mas também é resultado de
lutas, conflitos e negociac¢Ges. Assim, entende-se que o curri-
culo seja culturalmente determinado, historicamente situado,
nio podendo ser desvinculado da totalidade do social.

Consequentemente, a teoria critica chama a atencdo
para a necessidade de o curriculo ser resultante de uma (re)
construcdo coletiva do conhecimento entre os diferentes parti-
cipantes no processo educativo, por meio das praxis libertadora
e transformadora, pois ele se desenvolve através de um processo
dialético em que a acdo, reflexio, teoria e prética se interligam.

Enfim, essa teoria busca enfrentar os problemas da
realidade objetiva — realidade social e comunitdria —, pelo que
ela deverd ser a fonte primordial para a sele¢io e reconstrucio
dos conteudos curriculares.

2.1.4 Teorias pos-criticas
Além da teoria critica do curriculo de natureza sociold-
ica, os estudos nesse campo tiveram outros desdobramentos
) )



110

uma vez que houve a necessidade de uma nova reformulagio
da teoria do curriculo com base na articulacio tedrico-pratica.
Nascem, entdo, as discussdes em torno de novas compreen-
sOes sobre o curriculo™.

As teorias pos-criticas continuam a enfatizar que o
curriculo nfo pode ser compreendido sem uma andlise das
relagdes de poder nas quais ele estd envolvido. Para elas, o po-
der torna-se descentralizado e desterritorializado, ndo tendo
mais um unico centro, como o Estado, pois o poder estd es-
palhado por toda a rede social. Assim, o conhecimento nio é
exterior ao poder, o conhecimento nio se opde ao poder, o co-
nhecimento ndo € aquilo que pde em xeque o poder, todavia, o
conhecimento € parte inerente do poder.

Em contraste com a teoria critica, as teorias pods-cri-
ticas, também chamadas de pds-modernas, ndo limitam a
analise do poder ao campo das relacGes econémicas do capi-
talismo: o mapa do poder € aberto para incluir os processos de
dominacdo centrados na raga, na etnia, na ecologia, no paci-
fismo, no género e na sexualidade, entre outros, promovendo
uma compreensdo mais alargada do poder.

Elas continuam enfatizando o papel formativo do cur-
riculo, entretanto, rejeitam a hipdtese de uma consciéncia

coerente e, assim, repudiam a prépria nocdo de consciéncia,

14. A este propdsito, pode-se consultar a obra de J. Paraskeva, Nova teoria cur-
ricular, em que se apresentam as principais tendéncias atuais para “construir
uma interpretagdo menos economicista, menos mecanica, menos determinis-
ta para o curriculo” (2011, p. 44), representada por conceitos como: “dester-
ritorializagao” e “teoria curricular itinerante” entre outros. No Brasil, autores
como Veiga Neto (2007), Alice Casimiro Lopes (2007) e Elizabeth Macedo
(2007) sao representativos desta nova agenda para os estudos curriculares na
pdés-modernidade.
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com suas conotagoes racionalistas e cartesianas. Elas descon-
fiam também da tendéncia das teorias criticas a postularem
a existéncia de um nucleo subjetivo pré-social que teria sido
contaminado pelas rela¢oes de poder do capitalismo e que se-
ria libertado pelos procedimentos de uma pedagogia critica
(T. T. Silva, 2011).

Para as teorias pos-criticas, a subjetividade € e sempre
serd social. Ndo existe, portanto, nenhum processo de liberta-
¢do que torne possivel a emergéncia de um eu livre e auténo-
mo. Autores desta vertente olham com desconfiancga para con-
ceitos como alienag¢do, emancipacio, libertacio, autonomia,
que todos supdem ser esséncia subjetiva, que anteriormente
foi alterada e que precisa ser restaurada.

Diante dessa perspectiva, a teoria do curriculo passou
a ocupar-se de questdes referentes ao multi e interculturalis-
mo, as relacoes de género, aos estudos culturais, a um curri-
culo como narrativa étnica e racial, ao fim das metanarrativas
(T. T. Silva, 2011). Para Moreira e T. T. Silva (2000), os estudos
curriculares voltam-se para novos temas que vio para além da
aquisi¢do de conhecimentos, uma vez que nas escolas nfo se
aprendem apenas conteudos sobre o mundo natural e social,
adquire-se também consciéncia das for¢as que comandam re-
lagGes e comportamentos sociais.

Desse modo, podemos concluir que as teorias pds-criti-
cas nos desafiam a ultrapassar a norma vigente de pensamen-
to unico, linear e mecénico, dando-nos espago para pensar e
sentir o novo, refletir e discutir outras questdes pertinentes as
praticas pedagdgicas escolares, compreender e desvelar o que
estd oculto ou camuflado nos espagos educativos, de modo a
compreender efetivamente a escola.
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Em suma, essas diferentes correntes de pensamen-
to sobre o curriculo foram evoluindo e enriquecendo-se no
sentido de uma compreensio mais complexa do seu papel na
transformac@o da educacio escolar, o que, na perspectiva de
Alonso (2000, p. 55),

Passa inevitavelmente por introduzir uma perspectiva
construcionista social complexa (...) que interconexio-
ne as dimensdes tedricas e praticas, prescritivas e in-
teractivas, explicitas e ocultas, rompendo com o pen-
samento curricular parcial e dicotdomico e acentuando
o caracter problemdtico e reflexivo das decisdes sobre
o curriculo. Sejamos conscientes ou nfo, o curriculo é
fruto duma construgdo social complexa, regulado por
mediagGes diversas (conscientes ou inconscientes,
explicitas ou ocultas) que acentuam e reforcam a sua
fungdo reprodutora ou a sua funcio inovadora e trans-
formadora das prdticas, conforme a natureza dessa
mediagdo, a qual vem determinada pelas concepcGes
curriculares construidas nos processos histéricos de

socializacdo e aculturagdo predominantes.

Assim, entender o curriculo na escola exige a reflexdo
de processos de interacdo entre teorias e praticas geradas no
ambiente escolar, uma vez que o curriculo se constitui em co-
nhecimento construido dialeticamente entre as experiéncias
e saberes reais dos educandos na pratica social e o conheci-
mento sistematizado adquirido ao longo de seu percurso edu-
cativo. Em apoio a este entendimento, Stenhouse (1984, p. 27)
aponta para a perspectiva de ultrapassar tal dicotomia.
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Parece-me que o estudo do curriculo se interessa es-
sencialmente pela relacdo entre essas duas acepgoes:
como inten¢do e como realidade. Creio que as nossas
realidades educativas raramente se ajustam as nossas
inten¢des educativas [...] O movimento do desenvol-
vimento do curriculo é um ataque 4 separagdo entre a

teoria e a prdtica.

Em consequéncia, percebe-se que toda teoria de curri-
culo reserva espago para questionar o conhecimento a ser en-
sinado e aprendido nas escolas em seu préprio tempo e espago
(Moreira, 2009).

Globalmente podemos perceber que as teorias dialo-
gam com as correntes que emergem das diversas perspecti-
vas, se concretizando, enfim, nas realidades das salas de aulas
por meio de diferentes métodos e estratégias de ensino, em
que os docentes “longe de serem sujeitos passivos, refletem e
interpretam de maneira abrangente tanto o contexto da ag¢do

como ela prépria” (Recio & Rasco, 2013, p. 282).

2.2 O curriculo e seus desafios como praxis
emancipadora na educacao de jovens e adultos

As institui¢Oes educativas brasileiras tém passado por
transformacGes em todo o territdrio nacional ao longo das ul-
timas décadas e, em especial, apds a promulgacdo da Lei de
Diretrizes e Bases, no ano de 1996, de modo que é notdria a
crescente discussdo educacional como contributo ao desen-
volvimento de escolas que buscam uma educacgio de qualida-

de socialmente referenciada, como também emancipatdria,



14

voltada para a constru¢do de um olhar critico e o desenvolvi-
mento global do ser humano.

Assim, pensar no curriculo para essas institui¢des nos
leva a refletir acerca da possibilidade de provocar novas defi-
ni¢des para a construcio de um projeto educativo que consi-
dere as pessoas/educandos na sua totalidade e no seu contex-
to sociocultural.

Tal agdo se caracteriza como um desafio permanente
para a educagdo, pois possibilita a cria¢do e apropriacdo de
conhecimentos e de novas formas de relagdes sociais que vao
sendo tecidas nesse espaco de construcio e reconstrucgio do
curriculo e, consequentemente, de projetos educativos eman-
cipatdrios no interior da escola.

Dessa forma, vale salientar que, quando nos referimos
a um curriculo para jovens e adultos que vivenciaram um con-
texto de escolaridade furtada em seu tempo de direito, tal curri-
culo tem significados que vdo muito além daqueles os quais as
teorias tradicionais nos confinaram (T. T. Silva, 2011). E por isso
que o desenvolvimento curricular para essa modalidade urge
relacionar as concepgdes e as teorias de curriculo, acima ana-
lisadas, ao contexto e as reais necessidades existentes na EJA.

Nesta investiga¢do compreendemos o curriculo como
prdxis que permite apreender a dialética da pratica pedagod-
gica inserida na dindmica das diferentes condi¢des provo-
cadoras de transformagdes no ensino e nos profissionais da
institui¢do escolar como um todo sistémico. Nesse sentido,
Gimeno Sacristdn (2000a, p. 15) compreende que o curriculo é

Uma praxis antes que um objeto estdtico emanado de
modelo coerente de pensar a educagdo ou as aprendi-
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zagens necessdrias das criangas e dos jovens, que tam-
pouco se esgota na parte explicita do projeto de socia-
lizagdo cultural nas escolas. E uma prética, expressio,
da funcio socializadora e cultural que determinada
institui¢do tem, que reagrupa em tomo dele uma série
de subsistemas ou préticas diversas, entre as quais se
encontra a pratica pedagdgica desenvolvida em insti-
tuicOes escolares que comumente chamamos ensino.

J& Alonso (2000, p. 61) vem corroborar esta ideia do
curriculo como processo e como praxis, quando defende que

Esta visdo abrangente, complexa, dindmica e praxica
do curriculo, propGe-nos a procura de um esquema
explicativo que, superando as visGes tecnicistas predo-
minantes, que o concebem como um produto ou ob-
jecto ou como um plano a concretizar, o entenda antes
como um processo, como uma praxis (Grundy, 1991),
em que ocorrem multiplas transformacGes que lhe ou-
torgam um particular sentido, valor e significado para

amudanca educacional.

Assim, concordamos com esses autores ao defenderem
uma visdo processual, dinidmica e aberta sobre o curriculo, o
que nos faz reportar a necessidade de observarmos as diversas
fases de desenvolvimento em que este se constitui como pro-
cesso, 0 que pde em evidéncia a ideia de que o curriculo ndo
existe 2 margem da multiplicidade de condig¢Oes e interven-
¢Oes politicas, culturais, educacionais e contextuais que o defi-
nem e configuram como uma realidade prdtica e deliberativa.
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Desse modo, a Figura 6 apresentard a objetivacdo do
curriculo no processo de seu desenvolvimento (Gimeno Sa-
cristdn, 200043, p. 105) por meio de fases denominadas de: o
curriculo prescrito, o curriculo apresentado aos professores, o
curriculo modelado pelos professores, o curriculo em agio, o

curriculo realizado e o curriculo avaliado.

Figura 6 - A objetivagéo do curriculo no processo de seu desenvolvimento
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Fonte: Gimeno Sacristan (2000a)

Como observado, as configura¢Ges de tomadas de de-
cisOes da préxis curricular percorrem o seu desenvolvimento
desde o curriculo prescrito e regulado a nivel nacional até o
nivel do curriculo avaliado no contexto escolar.

Especificamente, no caso desta investigagdo, a eluci-
dacdo dessas configuracdes nos ajuda a melhor problematizar
as questdes da pesquisa, uma vez que a nossa intengao € gerar
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uma proposi¢io de (re)construgdo de um referencial curricu-
lar integrado para o PROEJA do IFRN, que contemple tanto as
propostas do curriculo prescrito como as percepgdes dos par-
ticipantes (estudantes e professores) sobre o seu desenvolvi-
mento na acao.

Nesse sentido, consideramos oportuna a discussio, es-
pecialmente, por ponderarmos que este referencial concebe o
curriculo como um projeto aberto e integrado a ser desenvol-

vido em uma instituic¢io educativa, tendo como paridmetro

Uma concepgio processual, dinidmica e aberta de cur-
riculo [que| permite ultrapassar a sua visdo restrita a
um Curriculo oficial ou Programa fixo, concebendo-o
antes como um texto que, a partir de uma primeira
elaboracgdo base, se vai transformando, enriquecendo,
reconstruindo e, por vezes, deteriorando e desvirtuan-
do, em funcio das diversas mediac¢Ges que vai sofrendo
(para o bem ou para o mal), no seu processo de desen-
volvimento e de aproximacio a prdtica, nos diferentes
contextos de realizacdo. (Alonso, 200043, p. 61).

Esta investiga¢do, portanto, propde-se percorrer as fa-
ses que a seguir caracterizaremos seguindo o pensamento de
Gimeno Sacristdn (2000a), desde os documentos curricula-
res prescritos, perpassando pelo seu desenvolvimento e sua
avaliacdo em contextos escolares. Desse modo, vejamos como
ocorrem tais configuragdes:

a) O curriculo prescrito: sio documentos regulados
por politicas curriculares oficiais que se concretizam por meio

de dispositivos legais, documentos e diretrizes curriculares
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nacionais, que se constituem na base nacional comum de
educacio, estabelecendo orientacGes, programas, componen-
tes e conteudos minimos para o sistema educativo.

Assim, o curriculo prescrito se apresenta como orde-
namento ou proposicdo geral que reclama o seu cumprimento
como “gesto de unidade do que se mostrava separado ou di-
vergente” (Llavador, 2013, p. 177) e, desse modo, como regula-
dor que apresenta diretrizes fundamentadas para a organiza-
¢do e avaliacdo do curriculo nas institui¢Ges educativas.

Entretanto, este nivel de defini¢io curricular deve con-
templar o que se considera essencial ou imprescindivel para
todo o territdrio nacional, permitindo graus de abertura e fle-
xibilidade para a gestdo e a¢do autdnomas das escolas e pro-
fessores, nas diferentes delibera¢des que configuram a pratica
escolar contextualizada. Assim, Alonso (2000b) defende que
esta perspectiva de curriculo como Projeto aberto e integrado
implica

apostar no desenvolvimento curricular enquanto pro-
cesso de mediacdo e aproximacdo do curriculo a cada
realidade, respeitando os principios e critérios gerais,
mas adequando-os e recriando-os as caracteristicas
dessa mesma realidade, superando o seu entendimen-

to como a simples execu¢do do Programa ou manual.

O curriculo oficial, desse modo, pode constituir-se
num territdrio fértil para se discutir, investigar, mas sobretu-
do é um espago no qual se pode avaliar, intervir e criar (Ar-
royo, 2013; Zotti, 2004). Ao descrever o curriculo prescrito,
Gimeno Sacristdn (2008, p. 118) refere que este
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ndo pode nem deve ser entendido como um tratado pe-
dagdgico e um guia didatico que oferta planos elabo-
rados para os professores, porque tem outras fung¢des
mais decisivas para cumprir, desde o ponto de vista da
politica educativa geral, do que ordenar os processos
pedagdgicos nas aulas.

Por esse motivo € importante que, na propria constru-
¢do do curriculo prescrito, sejam envolvidas diferentes instan-
cias e grupos, por meio do didlogo entre o Estado e a socie-
dade, dado que ele “tem impacto importante para estabelecer
e definir as grandes op¢des pedagdgicas” (Gimeno Sacristdn,
2000a), uma vez que é mediante a participagio de grupos ou
atores interessados no processo educacional, que as socieda-
des democraticas diminuem o distanciamento entre o legal e
o real, entre o curriculo instituido e o curriculo instituinte.

b) o curriculo apresentado aos professores: com-
preender a fun¢do do curriculo nesta configura¢do propde
uma reflexdo acerca dos materiais diddticos (livros-textos,
manuais, apostilas, dentre outros) que sio elaborados para
serem utilizados pelos professores e estudantes como apoio
ao ensino e aprendizagem.

Atualmente, os livros didaticos tém ocupado um papel
privilegiado, quase monopolizador na relacdo educacional,
o que tem gerado, muitas vezes, a dependéncia profunda do
professor na tomada de decisGes tanto em nivel do seu plane-
jamento, como do préprio ensino.

De acordo com Gimeno Sacristdn (2000a), os manuais
escolares acabam por dirigir a a¢do pedagdgica na sala de
aula, controlando a pratica docente, os conteidos (mensa-
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gens culturais) e os métodos de ensino (cddigos pedagdgicos),
e ocasionando consequéncias sociais e pedagdgicas. O autor
ainda assinala que as investigacGes demonstram que os ma-
teriais diddticos funcionam como verdadeiros tradutores do
curriculo como projeto e texto em praticas concretas, o que se
projeta numa limita¢do da autonomia e profissionalismo do-
cente (Sacristdn, 20004, p. 33).

Nesse contexto, € importante que o livro didatico,
quando adotado pela escola e utilizado pelo professor em sala
de aula, passe por uma avaliacdo e selegdo coletiva e criteriosa
entre os docentes, de modo que eles possam interrogar as con-
cepgOes subjacentes a este material. Também € preciso que os
conteudos tenham coeréncia com o curriculo pretendido pela
institui¢do escolar e que considerem a realidade vigente.

Vale salientar que o professor também deve utilizar
outros materiais, de modo a contribuir para a relevancia das
aprendizagens dos estudantes, estimulando a criatividade e
a capacidade de escolha, de modo a exercer a sua autonomia
e profissionalidade. O didlogo e a participagdo dos estudantes
na selecdo e construcio dos materiais também sdo enriquece-
dores para um ensino ativo e significativo.

¢) o curriculo modelado pelos professores: atualmen-
te esta discussdo perpassa o modo como o curriculo prescrito
¢ interpretado e transformado dentro da institui¢io escolar. O
curriculo, nesta esfera, significa tomar decisdes quanto aos as-
pectos de concepgdes, diretrizes e a¢Ges locais ou da dindmica
da pratica pedagdgicano sentido de “orientar a pratica concreta
e cotidiana dos professores” (Gimeno Sacristdn, 2000a, p. 147).

Nesse sentido, o curriculo modelado pelos professores
tem um significado especial, uma vez que esses participam
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coletivamente de sua construgdo, tornando-o significativo e
democratico. Nesta a¢do, o curriculo molda os docentes, mas
na prética torna-se por eles transformado, de modo que a sua
influéncia passa a ser reciproca, manifestando-se o cardter
dialético da educacio.

Esse é um processo importante para o professor, pois
possibilita a sua participagdo na gestdo do curriculo, uma vez
que ele se vé€ implicado na elaboracdo do projeto politico-pe-
dagdgico da instituicdo, dos projetos educativos e dos plane-
jamentos participativos. Desse modo, ele passa a valorizar a
acdo curricular e pedagdgica na escola mostrando-se como su-
jeito ativo, possuidor de postura critica, no sentido de tornar-
-se questionador de sua prdpria prética no contexto escolar.

Entretanto, o professor vivencia uma pratica condicio-
nada, dado que sua a¢do transcorre em uma institui¢ido de en-
sino, que é regulada por legislacGes e normas. Segundo Gime-
no Sacristdn (20003, p. 168), “A margem de autonomia que o
sistema educativo e curricular deixa nas maos dos professores
€ o campo no qual eles desenvolverdo sua profissionalizac¢io
[...] 2 autonomia sempre existe, mas suas fronteiras também”.
Percebe-se, entdo, que a autonomia outorgada ao professor é
delimitada dentro da complexidade do sistema educativo.

d) o curriculo em agdo: concretiza-se nas praticas de
ensino e aprendizagem em um contexto escolar determinado
e com sujeitos reais. Esta configuracgio de curriculo se baseia
nos planos de aula e nas atividades ou tarefas realizadas nas
salas de aulas ou fora delas. Para Alonso (1998, p. 381),

Esta intervencdo, feita pelos professores, individual-
mente ou em equipa, vem condicionada pelo sistema



122

de crencas, concepgdes e rotinas que sustentam o co-
nhecimento prdtico dos professores, fruto da sua expe-
riéncia profissional, mais ou menos reflectida, e que

orienta as suas planifica¢Ges e ac¢Ges.

Assim, o curriculo em acfo diz respeito a um fazer pe-
dagdgico que se realiza mediante o planejamento e as estraté-
gias metodoldgicas que vio sendo mediadas entre o professor
e o estudante, procurando com isso entender “como os su-
jeitos das praticas tecem os seus conhecimentos de todos os
tipos, buscando discutir, assim, o que poderiamos chamar o
fazer curricular cotidiano nas redes cotidianas, as das escolas,
de seus professores/professoras e de seus alunos/alunas den-
tre tantas” (Alves, 2002, p. 17).

Nessa perspectiva, observamos que o curriculo em
acdo transpoe a dimensdo do curriculo prescrito e do curri-
culo modelado pelos professores, uma vez que no trabalho
didrio na escola, os professores e os estudantes (re)constroem
significados em parceria e numa interagio entre os conteudos
conceituais, atitudinais e procedimentais e as suas experién-
cias e contextos.

Em termos de inovagdo educacional, € importante cla-
rificar quais sfo as competéncias da escola nas decisGes cur-
riculares potenciando a sua autonomia e responsabilizac¢io
curricular, centrando nela o controle e avaliag¢do do curriculo,
Unica forma de dar uma resposta a diversidade de culturas e
contextos, ja que “a dialéctica entre unidade/ diversidade, en-
tre o projecto comum e a variabilidade, complexidade e plu-
ralismo das realidades e necessidades educativas torna-se o
grande desafio da escola actual” (Alonso, 20004, p. 37).
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Assim, efetivar o curriculo no cotidiano escolar remete-
-nos a observar e valorizar os sujeitos participantes reflexivos,
em particular, o professor, que “é aquele que tem a potencia-
lidade de transformar, incrementar ou enriquecer as capaci-
dades dos educandos” (Gimeno Sacristén, 2013, p. 267). Dai,
a importincia que adquire a formagio e o desenvolvimento
profissional dos docentes, que deve ser baseada na reflexdo e
na investigacao, tanto a nivel individual como colaborativo.

e) o curriculo realizado: esta configura¢io do curri-
culo corresponde as aprendizagens dos saberes, fazeres e ati-
tudes produzidas nos estudantes, sejam individuais ou coleti-
vas, no seio da institui¢do educativa, com suas reais condigdes
de inventividade e considerando as marcas que a seu modo
deixam nesse curriculo (Ferrago, 2004).

Desse modo, podemos dizer que € a “expressdo dos
resultados da interac¢do didactica e traduzindo o curriculo
vivenciado por alunos, professores e demais actores curricu-
lares” (Pacheco, 2005, p. 52),isto é, 0 que os estudantes apren-
deram efetivamente ao longo do processo de ensino e apren-
dizagem, seja por efeito da influéncia do curriculo explicito
e intencionalizado ou sob a influéncia de outros fatores que
podem ser contemplados no conceito de “curriculo oculto”.

f) o curriculo avaliado: a avaliagio do curriculo é uma
acdo imprescindivel para se conhecer a situag¢do do sistema
educativo nas suas diferentes vertentes, desde o estabeleci-
mento das politicas publicas, a organizagdo e gestdo curri-
cular, o corpo docente, os cursos ofertados, os equipamentos
e infraestruturas escolares, até as prdticas pedagdgicas e os
efeitos comprovados nas aprendizagens dos estudantes. Gi-
meno Sacristdn (20003, p. 33) chama a ateng¢do para o fato
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de que, embora esta fase se caracterize pela dimensao visivel
e inclusive quantificdvel dos resultados académicos, “n3o de-
veremos cair no reducionismo positivista para o qual somen-
te conta o que se pode medir porque € observavel”. Ela se ca-
racteriza como “um processo global, realizado por diferentes
pessoas e em sucessivos niveis e dependente de uma estrutura
facetada que implica, entre outros aspectos, a perfilhagido de
uma noc¢io de avaliacdo e a consideragido das suas diferentes
dimensdes” (Pacheco, 2001, p. 128).

Nesse sentido, pensar, por exemplo, o que se espera
da educacio escolar, quais os objetivos da escola para os es-
tudantes e como deve ser pensada a avaliacdo que objetiva o
desenvolvimento de sujeitos autdnomos, criticos e criativos,
sdo elementos fundantes para a reflexdo sobre o curriculo ava-
liado.

Para Sobrinho (2005), toda avalia¢do se funda em al-
guns principios que estio de acordo com determinadas visGes
de mundo e que buscam produzir certos efeitos, ainda que es-
ses pontos de partida, ideologias e objetivos nem sempre este-
jam claramente explicitados.

A avaliacdo do curriculo também permite uma dupla
retroalimentacdo, tanto a nivel da prdpria institui¢io e seus
projetos educativos que refletem sobre sua cultura, identida-
de, concepgdes e metas, quanto a nivel dos estudantes e dos
professores, que pensam sobre os processos de ensino e da
aprendizagem. Nesse sentido, a retroalimentagdo processual
impulsiona a gestdo da aprendizagem e promove a melhoria
do ensino.

O que podemos perceber acerca da préxis curricular e
do seu processo de construcdo € que esse sistema se transfor-
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ma permanentemente ao longo do seu percurso, desde a sua
prescricdo a sua avaliagdo, dado que contextos diversos, poli-
ticas educacionais, histérias de vida e formacdo dos sujeitos
se entrelacam e influenciam o desenvolvimento curricular ao
longo da caminhada.

Como decorréncia dessa compreensio, Alonso (200043,
p. 37) pondera que o curriculo, como processo, enfatiza a com-
plexidade de mudanca curricular que “é resultante de uma
multiplicidade de factores [...] que actuam de forma inter-re-
lacionada sobre a construgdo do texto curricular nas suas di-
ferentes fases de elaboracdo”, pelo que é imprescindivel pon-

derar que

entre o Curriculo prescrito a nivel nacional e a ava-
liagdo dos resultados das aprendizagens dos alunos
existe toda uma espécie de caixa preta que € preciso
desvelar e compreender para poder explicar o sentido
das mudancas curriculares, sejam elas propostas pelo
ministério ou emergentes no seio das comunidades es-
colares (Alonso, 2000a, p. 37).

Desse modo, pensar no curriculo na conjuntura do
PROE]JA € pensd-lo num contexto de mudanca e, assim sendo,
concebé-lo como um projeto aberto e flexivel a ser desenvol-
vido em organizacGes escolares participativas e criativas que
vdo além das propostas curriculares normatizadas (Alves et
al.,2002), sem perder de vista a énfase numa educagio trans-
formadora que promove a consciéncia critica e autbnoma dos
sujeitos das comunidades educativas.
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2.3 Integracao e relevancia curricular

2.3.1 As origens e os problemas

O surgimento da Escola Nova em alguns paises euro-
peus e nos Estados Unidos aconteceu no final do século XIX
por meio do Movimento Progressista que veio por em causa
muitas das ideias e praticas predominantes nos sistemas es-
colares, especialmente no que se refere ao papel do estudan-
te como ser passivo e receptor de conhecimento, bem como
do curriculo como colegdo de programas e conteudos a serem
aprendidos de forma linear e memoristica.

Desse modo, comegou a surgir a preocupagio com a
significancia e a relevincia do conhecimento escolar, embo-
ra nfo se nomeasse com tais designac¢des, mas que ao passar
do tempo foram sendo assimiladas pela educagdo no mundo
ocidental por meio de diferentes conceitos como: “centros
de interesse”, “metodologia de projeto”, “ensino por tdpi-

cos”, “temas de vida”, “globalizacdo”, “temas transversais”,

» o«

“competéncias-chave” “competéncias de vida”, “situagdes-
-problema” e por meio de varios pedagogos, movimentos e
experiéncias alternativos, entre os quais destacamos Decroly,
Montessori, Kilpatrick, Freinet” e, mais recentemente, as Es-
colas Democrdticas em EUA (Apple & Beane, 2000), o Mo-
delo Curricular Finlandés (Bastos, 2017), o Projeto Horizonte

2020, em Barcelona'®, e em Portugal o “Movimento da escola

15. Para uma revisao sobre os fundamentos destes modelos, ver Alves (2016),
Alonso (2002a 2002b), Alonso e Sousa (2013), C. Silva (2016), Torres Santomé
(1998) e Zabala (1999).

16. Projeto Horizonte 2020 objetiva um trabalho educativo significativo e hu-
manizador. Disponivel em: http://h2020.fje.edu/es/. Acesso em: 14 maio 2024.
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moderna” (Gonzdlez, 2002), o Projeto PROCUR (Alonso et al.,
2002) e a Escola da Ponte".

Como assinala Alonso (2013), os referidos movimen-
tos e conceitos estio associados a preocupacdo de promover a
significatividade e arelevincia educativa em defesa de formas
flexiveis e colaborativas de organizag¢do do trabalho nas esco-
las, o qual se insere num principio mais lato que designamos
como “integrac¢do curricular”, o que permite encontrar neles a
aspiragdo de

situar o aluno — considerado como um todo global,
nas suas dimensdes cognitiva, afetiva, social e psico-
motora — no centro do processo de aprendizagem, ou-
torgando-lhe um papel ativo na relacdo com o saber e
na construcdo do conhecimento e colocando as disci-
plinas e as suas rela¢des, enquanto instrumentos con-
ceituais e metodoldgicos de conhecimento do mundo,
ao servigo desta construgio. Coincidem ainda na afir-
macdo da necessidade de relacionar os conhecimentos
escolares com a experiéncia vital do aluno e os seus
contextos sociais e esquemas de conhecimento (Alon-
s0, 2013, p. 31).

Neste trabalho, baseamo-nos fundamentalmente nos
estudos desenvolvidos em Portugal, desde o inicio da década
de 1990, no 4mbito de diferentes projetos de investigacdo-a-

17. A Escola da Ponte é uma escola com praticas educativas que se afastam do
modelo tradicional. Ela esta organizada segundo uma logica de projeto e de
equipe, estruturando-se a partir das interagdes entre os seus membros. ht-
tps://www.escoladaponte.pt/o-projeto/, recuperado em 14 de maio de 2024.
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¢do coordenados por Luisa Alonso, no contexto da escola bési-
ca e daeducagio de adultos na Universidade do Minho*, e que
tém como eixo estruturante e fio condutor o conceito de inte-
gragdo curricular®; enquanto forma de pensar e agir na prética
educacional.

Tal conceito pretende ultrapassar as visdes academi-
cistas e tecnicistas de curriculo, que limitam a adequacgo da
escola aos desafios do mundo globalizado e complexo em que
vivemos, onde se verificam mudancas complexas e profundas
que afetam todas as dimensdes da vida, tais como: a globali-
zagdo da economia e das mudancas, a sociedade do conheci-
mento e da comunicac¢go, o desenvolvimento cientifico e tec-
noldgico acelerado, a incerteza moral e cientifica e o desigual
crescimento econémico e humano que produz enormes dife-

rengas e exclusdo social.

18. No ano 2000, por iniciativa da Agéncia Nacional de Educagdo e Formagao
de Adultos (ANEFA), foi elaborado o Referencial de Competéncias-chave para
a Educagao e Formacgao de Adultos (Alonso et al., 2000), que serviu de base
para a criagao dos Centros de Reconhecimento, Validagao e Certificagao de
Competéncias (RVCC), que funcionam em estreita articulagdo com os Cursos
de Educagao e Formagao de Adultos (EFA), os quais tém vindo a desempenhar
um papel fulcral na elevagdo dos niveis de qualificagdo e empregabilidade dos
adultos com niveis baixos de escolarizagao.

19. Entre os projetos de investigagao-agao, destaca-se o Projecto PROCUR
- “Projecto curricular e construgdo social” que se desenvolveu na década de
noventa do século passado e primeira década do sec. XXI numa rede de es-
colas do ensino basico, em articulagdo com a Pratica Pedagdgica da forma-
cao inicial de professores do Ensino Basico, do IEC da Universidade do Minho,
com a intengao de promover nas escolas a capacidade de reconstruir/adequar
o curriculo aos seus contextos por meio de processos de investigagdo-agao
colaborativa. Neste ambito, foi elaborado e desenvolvido na pratica um “mo-
delo de integragao curricular” que se concretiza e evidencia na abordagem de
“Projeto Curricular Integrado” (Alonso, L. et al., 2002); Alonso e Sousa (2013);
Alves (2015); e C. Silva (2011, 2016).
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A emergéncia do conceito de “Formagio ao longo da
vida” (Life-long learning) e as suas diferentes interpretagdes,
em contextos formais ou n3o formais, especialmente na edu-
cacdo de jovens e adultos, surge como um novo paradigma
que afeta todas as profissodes e cidaddos como forma de con-
frontar as mudancas e complexidade préprias da sociedade
da globalizacgo e do conhecimento, em que a combinagio do
desenvolvimento intelectual (educagio para a compreensio e
para a reflex3o) e do desenvolvimento social (aprendizagem da
solidariedade e da colaborag¢io) se tornam imprescindiveis
(Alonso, 2007; Delors, 2001; Lima, 2007).

Muito se tem escrito acerca de quais as competéncias
necessdrias para navegar ou se movimentar nesta sociedade,
tomando como referéncia os conceitos de cidadania e empre-
gabilidade. Assim, como indica Alonso (2000, p. 21),

atitudes e capacidades como a flexibilidade, a reflexdo so-
bre a experiéncia pessoal, a abertura a inovagio e a pesqui-
sa, 0 aprender a aprender, o didlogo e trabalho colaborativo
e o respeito pela diferenga, revelam-se condi¢oes funda-

mentais para o desenvolvimento dessas duas dimensdes.

A este respeito, o pensamento da Organizacdo para a
Cooperacio e Desenvolvimento Econémico (OCDE) identifica
quatro dominios principais de competéncias a serem desen-
volvidas em todos os jovens e adultos: resolu¢do de proble-
mas; capacidades de comunicag¢do e negociagido; conheci-
mento e compreensio dos mecanismos sociais, de no¢oes de
cidadania e de economia; capacidade de autoavaliagio e de
autorresponsabilizacdo pela sua aprendizagem e pelo seu pré-
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prio desenvolvimento. Estes sdo saberes considerados como
essenciais no processo de desenvolvimento dos cidaddos nas
sociedades contemporineas, que permitem as pessoas com-
preenderem e participarem na sociedade do conhecimento,
mobilizando de forma integrada o saber, o saber fazer e o ser
na resolucdo de problemas com que o mundo atual as con-
fronta constantemente (Cachapuz, Chaves & Paixio, 2004) .

Neste contexto, o que caracteriza uma abordagem
curricular integradora é a visdo articulada e relacional dos
diferentes tipos de conhecimento (disciplinar e cotidiano;
conceptual, procedimental e atitudinal) que, superando o
atomicismo caracteristico do paradigma positivista, propde
uma organiza¢do do curriculo e dos processos de formacio
em torno de situagdes, problemas, projetos ou experiéncias de
aprendizagem que convoquem o trabalho conjunto e articula-
do dos diferentes saberes (Alonso, 2002; Beane, 2000).

Com base nesse entendimento, a autora suscita algu-

mas questdes pertinentes para a integracdo curricular:

Como contribuem as diferentes dreas disciplinares,
com a sua forma especifica de representar a realidade,
para ajudar os alunos a compreender essa realidade,
na sua globalidade e complexidade? Como melhorar a
transversalidade do curriculo, definindo alguns temas/
problemas, competéncias e estratégias comuns a todas
as dreas, aumentando assim a coeréncia e pertinéncia
das aprendizagens? Como estabelecer a relagdo entre
as aprendizagens do quotidiano e as aprendizagens es-
colares, tornando-as significativas e funcionais para a
vida? Como envolver professores e alunos num proces-
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so de construgdo partilhada do curriculo e do conheci-
mento que este representa? (Alonso, 2002, p. 63).

Percebemos, portanto, que abordar o conceito de inte-
gragdo nio é tarefa ficil, porque na escola ainda permanece
uma concepg¢io curricular arraigada numa légica disciplinar,
caracterizada por praticas fragmentadas, em que predomina
uma visdo academicista da organiza¢do e desenvolvimento do
curriculo e das priticas pedagdgicas em que ele se concretiza.

Com base em viarios autores que se debrucam sobre
este conceito (Alonso, 2002; Apple & Beane, 2000; Beane,
2002; Casimiro, 2008; Torres Santomé, 1998; Zabala, 1999),
podemos enunciar as principais limita¢des de um curriculo
organizado segundo uma légica academicista ou disciplinar e

os obstaculos que se colocam a integragdo curricular:

— A concepcio do curriculo como algo fixo, neutral e uni-
forme, que representa uma visdo simplista, compar-
timentada e estdtica da realidade e do conhecimento
que a representa, limitando a busca e a reconstrugio
do saber e da experiéncia, obstando também a sua ade-
quacio a diversidade dos estudantes e dos contextos;

— Aseparagio entre as aprendizagens escolares e as aprendi-
zagens do cotidiano que n3o tem em conta os interesses
e motivacdes dos estudantes, o que limita a significati-
vidade e relevincia do que se aprende na escola;

— O foco da aprendizagem na acumulagdo de conhecimen-
tos conceptuais elementares, desligados das estratégias
e das atitudes e valores, reduzindo a pessoa a um “ser
pensante”;
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— O nio entendimento do estudante como ser ativo e pes-
soa total, nas suas dimensdes cognitiva, afetiva, social e
psicomotora, de modo a promover a sua educagio in-
tegral, enquanto sujeito e cidaddo com um projeto de
vida;

— Visdo da aprendizagem e da avalia¢do como acumula-
¢do e somatdrio de conteiidos; 0 ensino como transmis-
s3o de conhecimentos (“dar o programa”); o estudante
como receptor (passivo);

— O dominio da aprendizagem individual sobre a colabo-
rativa, limitando a construgio partilhada do conheci-
mento;

— O livro diddtico como fonte predominante do conheci-
mento escolar, o que releva o papel do professor como
consumidor acritico de curriculo (executor) e do estu-
dante como receptor;

— A inflexibilidade organizativa da escola (espagos, hord-
rios, materiais, metodologias) que constringe forte-
mente as possibilidades de trabalhar o curriculo numa
perspectiva integradora.

No que se refere especificamente 4 educacdo de jo-
vens e adultos, esses tragos que caracterizam o denominado
“modelo escolar” representam uma férmula inevitavel de
desmotivac¢io, abandono, insucesso e desperdicio de recur-
sos, devido a falta de significado e relevincia das aprendiza-
gens escolares para a vida e para o trabalho. Estudos sobre a
aprendizagem de adultos (Malglaive, 1995; Marchand, 2005;
Oliveira, 1993) ressaltam o cardter autdnomo, experiencial,

reflexivo, orientado por motivagdes intrinsecas e centrado na
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percep¢do dos seus problemas e necessidades, o que revela
que os adultos podem conduzir o seu proprio desenvolvimen-
to pessoal e profissional.

Por isso, e de acordo com esta autora, as ofertas de
educacdo de adultos devem ser as mais diversificadas possi-
veis quanto aos contextos, metodologias, recursos, espagos e
tempos, por forma a serem adequados a diversidade das si-
tuagdes, respondendo especialmente aos grupos prioritarios,
com um percurso de exclusdo escolar e social.

Todas essas propriedades solicitam a urgéncia de um
projeto educativo/curricular articulado e claro de escola, que
sustente os processos de desenvolvimento e a gestdo curricu-

lar, ou seja, um curriculo coerente e integrado.

2.3.2 O conceito e seus fundamentos
Nesta investigacdo, assumimos e estabelecemos como
foco central a integragdo curricular, que, conforme expressa

Beane (2002, p. 30), é uma abordagem que

estd preocupada em aumentar as possibilidades da
integragdo pessoal e social dos estudantes através da
organizagdo do curriculo a volta de problemas e de
questdes significativos, identificados de forma colabo-
rativa pelos educadores e jovens, independentemente

das linhas de demarcacdo das disciplinas.

Compreender o curriculo numa perspectiva integrado-
ra “ndo pretende diluir ou relativizar a importancia das disci-
plinas, mas sim colocd-las ao servico da compreensao signifi-
cativa da realidade” (Alonso, 2002, p. 70), inter-relacionando
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dimensdes curriculares as experiéncias dos estudantes, ao co-
nhecimento, ao contexto social e ao corpo docente.

Para Alonso e Sousa (2013, p. 54), conceber um curri-
culo integrado perpassa por uma postura

complexa e abrangente, na medida que nio conside-
ra apenas o conhecimento normalmente associado as
disciplinas escolares, que tem sido influenciado pelo
que se designa como conhecimento académico. Ad-
mite a possibilidade de mobilizacdo de todos os tipos
de conhecimento que possam contribuir para que o
aluno compreenda melhor o mundo a sua volta e se
compreenda melhor a si préprio, enquanto individuo
e cidaddo.

O curriculo integrado organiza o conhecimento e de-
senvolve o processo de ensino-aprendizagem de forma que
os conceitos sejam apreendidos como sistema de relac¢Ges
de uma totalidade concreta que se pretende explicar e com-
preender (Ramos, 2009).

Ademais, o curriculo € “um projecto de cultura e de
formacgdo que fundamenta, articula e orienta as diferentes ex-
periéncias de aprendizagem que a escola oferece como valio-
sas e imprescindiveis para a educagio integral das criangas,
consideradas na sua individualidade e diversidade” (Alonso,
2008, p. 2) ¢, neste sentido, ele se deve apresentar como um
projeto global e coerente.

A autora afirma que as escolhas e decisdes na cons-
trucdo do Projeto Curricular Integrado regem-se por trés tipos
de argumentos que consideramos essenciais neste processo.


http://www.epsjv.fiocruz.br/dicionario/verbetes/curint.html
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Tais argumentos se sustentam nas: fontes epistemoldgicas, re-
lacionadas com a estrutura substantiva e sintdtica da ciéncia;
fontes de ordem psicopedagdgica, concernentes a relagdo entre
a psicologia e a pedagogia que incidem fortemente na com-
preensio dos processos na aprendizagem; e as fontes sociold-
gicas, razdes referentes a natureza da cultura e da sociedade
(Alonso, 2004):

a. Os fundamentos epistemoldgicos baseiam-se na natu-
reza dos conhecimentos cientificos que integram as
correspondentes dreas do saber. Assim, a metodologia,
a estrutura interna e o estado atual do conhecimento
nas diferentes disciplinas, bem como as relac¢Ges in-
terdisciplinares entre elas, contribuem de forma sig-
nificativa na configuragio dos conteudos curriculares.
E preciso avancgar na construgdo de um conhecimento
escolar integrado, capaz de enriquecer a simplificacgo
do conhecimento cotidiano e de ultrapassar a especia-
lizagdo do conhecimento cientifico, procurando novas
abordagens de aproximacao entre estas formas de co-
nhecimento.

b. Os fundamentos psicopedagdgicos relacionam-se com
os processos de desenvolvimento e de aprendizagem
dos alunos. O conhecimento acerca destes processos
proporciona ao curriculo um quadro imprescindivel
para as decisdes educativas, de forma a orientar a in-
terven¢do pedagdgica nos diferentes momentos do
percurso escolar dos alunos.

c. Os fundamentos socioldgicos propdem diferentes exi-
géncias ao sistema educativo. O curriculo deve contem-
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plar as func¢des sociais da educagio, tentando assegurar
que os alunos se tornem membros ativos e responsa-
veis da sociedade a que pertencem. Os contributos das
perspectivas critico-emancipatdrias reforgcam a neces-
sidade da participacdo dos alunos nas decisGes sobre o
curriculo, através de processos de negociagdo na gestdo e
desenvolvimento do processo educativo.

Assim, a institui¢do escolar passa a ser um espago de
(re)construgdo e socializagdo permanente das experiéncias
em confronto com o conhecimento sistematizado, relacionan-
do-o com o contexto social ou com a comunidade, derribando,
assim, a dualidade ocorrida pela separacdo de conhecimentos
distintos. Como defende Rold3o (2009, p. 192), “o trabalho de
construcdo da aprendizagem se estrutura mobilizando e or-
ganizando os diversos saberes na sua interacgio em face de si-
tuacOes, tanto quanto possivel, significativas para os alunos”.
Isto é reforcado por Beane (2000), citado em Alonso (2002),
ao assumir o curriculo como um projeto global que deve pro-
mover a integracdo das experiéncias educacionais: “quando o
curriculo oferece um sentido de finalidade, unidade, relevan-
cia e pertinéncia — quando € coerente —, € mais provavel que
os jovens integrem as experiéncias educativas nos seus esque-
mas cognitivos, o que, por seu lado, amplia e aprofunda o co-
nhecimento de si préprios e do mundo” (Beane, 2000, p. 43).

Nos argumentos anteriores, constatamos que a viven-
cia de um curriculo que proporcione relevancia, pertinéncia e
contextualizacdo, dando aos sujeitos a possibilidade de inte-
gracdo de suas experiéncias individuais e culturais, promove

aprendizagens que serdo apreendidas com maior facilidade
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em seus esquemas de conhecimento, enriquecendo-as e pos-
sibilitando a sua mobiliza¢do em situac¢Ges diversas do coti-
diano escolar, social e laboral.

Desse modo, com a concepg¢do da integragdo curricu-
lar, as disciplinas componentes do curriculo deixam de ser do-
minantes e fragmentadas para subordinarem-se a uma forma
particular de integracdo, tendo em vista que esta configuracio
sugere a negacdo do isolamento, a eliminagdo de obstdculos
e a diminui¢3o de fronteiras, proporcionando conexdes entre
fragmentos e dando sentido as aprendizagens dos estudantes.

Tal afirmag3o corrobora a proposta vigente desta in-
vestigacdo, que se desenvolve num contexto académico de en-
sino médio integrado, cuja formagdo abrange o conhecimento
académico cientifico, os conhecimentos técnicos relativos ao
mundo do trabalho, os conhecimentos da cultura geral e ain-
da os adquiridos na experiéncia do quotidiano por estudantes
jovens e adultos oriundos da classe trabalhadora e de diversas
raizes culturais.

Nesse contexto da educagio profissional técnica de ni-
vel médio no Brasil, o curriculo integrado se caracteriza pela
articulacdo da formac3o propedéutica (geral) com a formacéo
especifica (técnica), que permite aos estudantes o acesso aos
conhecimentos provocando a possibilidade de o sujeito perce-
ber-se na histdria e ser capaz de mudar seu destino durante o
processo de formacgio que articula os conhecimentos da vida
e do mundo do trabalho.

Nesses termos, Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005) dis-
correm sobre a formagio integrada como a superagio da di-
cotomia estabelecida historicamente pela divisdo social do
trabalho quanto as a¢des do executar e do pensar. Com a pro-
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posicdo do curriculo integrado, a educacio geral torna-se par-
te insepardvel da educacdo profissional, assumindo, assim,
uma nova relacio de aproximacdo e integrac¢do da educagio
bdsica com a educagio profissional e tecnoldgica, construida
a partir do estabelecimento de relac¢ées entre os eixos do tra-
balho, da ciéncia e da cultura. Para os autores,

Aideia de formac3o integrada sugere superar o ser hu-
mano dividido historicamente pela divisdo social do
trabalho entre a agdo de executar e a a¢do de pensar,
dirigir ou planejar. Trata-se de superar a redugdo da
preparacdo para o trabalho ao seu aspecto operacional,
simplificado, escoimado dos conhecimentos que estdo
na sua génese cientifico-tecnoldgica e na sua apro-
priacdo histdrico-social (Frigotto, Ciavatta & Ramos,
2005, p. 85).

Ademais, Ramos (2007) defende que s3o trés os senti-
dos da integragdo: a formacdo omnilateral, a indissociabilida-
de entre educagio bdsica e educagio profissional e a integra-
¢do de conhecimentos gerais e especificos como totalidade.

Podemos dizer que a omnilateralidade € o alicerce da
formacdo integrada, uma vez que é ela que produz o concei-
to basilar para pensar o homem na sua globalidade, na pers-
pectiva da materialidade, necessidades, desejos e interesses.
Frigotto (1996, p. 157) amplia o conceito considerando que a
formacdo na perspectiva omnilateral

pressupde tornar-se senso comum de que as relagdes

capitalistas sfo incapazes, por natureza intrinseca,



139

de prover minimamente o conjunto de direitos fun-
damentais a todos os seres humanos, a comecar pelo
direito a vida digna, a saude, & educacio, habitacdo,
emprego ou saldrio desemprego, lazer, etc, sem o que
o humano se atrofia.

Segundo Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005, p. 74), a
indissociabilidade entre educagdo profissional e educacdo
bésica implica “desenvolver os fundamentos das diferentes
ciéncias que facultem aos jovens a capacidade analitica tan-
to dos processos técnicos que engendram o sistema produtivo
quanto das relagdes sociais que regulam a quem e a quantos
se destina a riqueza produzida”.

Desse modo, trata-se de proporcionar uma formagio
que permita a incorporac¢do de conhecimentos e atividades
cientificos, culturais, artisticos, éticos e técnicos que tenham
como proposito o designio de romper a dicotomia entre a edu-
cacdo bésica e a educacio profissional, assumindo a possibili-
dade de garantir ao estudante (trabalhador) o direito 4 forma-
¢do mais completa para a leitura e compreensio do mundo,
bem como a sua efetiva atuagdo como cidaddo, procurando
apreender globalmente o conhecimento por meio de uma ati-
tude interdisciplinar (Gadotti, 2011).

A modo de sintese desta andlise sobre o conceito de in-
tegragdo curricular, recorremos de novo ao quadro tedrico de
Alonso (2004a, p. 2) que defende a necessidade de

ultrapassar os reducionismos e dualismos das dife-
rentes concepgdes parciais de curriculo, incapazes de
explicar a complexidade, problematicidade e dinami-
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cidade da educagio, e nos permita compreender esta

realidade e a0 mesmo tempo orientar a intervengio e a

investigagdo sobre ela, vencendo os obstaculos episte-

moldgicos para a mudanca, acima apresentados.

Entre estas correntes, destacam-se as perspectivas

construtivistas, ecoldgicas, sociocriticas e humanistas (Quadro 2)

que contribuiram para realcar a importéancia das experiéncias

e saberes dos estudantes, considerados na sua singularidade

e globalidade pessoal, o seu papel central como construtores

ativos de conhecimento, o valor da interacdo entre os diferen-

tes contextos educativos que condicionam os seus percursos

de vida e de aprendizagem, tanto formais como n3o formais e

informais, e o papel do curriculo na reconstrugio social.

Quadro 02 - Sintese das abordagens fundantes do curriculo integrado

ABORDAGEM REPRESENTANTES IDEIAS PRINCIPAIS
CONSTRUTI- Bruner, 1969, 2000; Construgdo do curriculo nas suas diferentes
VISTA Pérez Goémez, fases e contextos de configuragdo, especial-

1984; Clark & Pe-
terson, 1986, Coll,
1990; Almeida,
1991, Alonso, 1994;
Hendry, 1996; Au-
subel, 2000; No-
vak, 2000.

mente através dos processos mediadores, ra-
cionais e reflexivos, que enformam a tomada de
decisées de tipo profissional prépria do ensi-
no. Ressalta o caracter eminentemente activo,
auténomo, significativo e interactivo dos pro-
cessos de aprendizagem dos alunos e de for-
magéo de professores, o que implica orientar a
intervencao educativa/formativa no sentido de
facilitar a reestruturagéo significativa do saber
e da experiéncia, considerando que aprender &,
sobretudo, adquirir instrumentos para aprender
a aprender e para aprender a pensar sobre o
que se aprende, adquirindo assim, especial in-
teresse, o papel das estratégias metacognitivas
enquanto capacidade para reflectir criticamen-
te sobre os préprios processos de pensamento
e acgao, tanto na formagédo dos professores,
como no ensino-aprendizagem dos alunos
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ABORDAGEM REPRESENTANTES

IDEIAS PRINCIPAIS

ECOLOGICA

Doyle, 1981; Hamil-
ton, 1983; Yinger,
1986; Bronfenbren-
ner, 1987; Gutiérrez
& Prado, 2000.

A relevancia dos contextos educativos em que
o curriculo se desenvolve, caracterizados pela
singularidade e complexidade de interacgoes,
a pluralidade e diversidade de culturas e ne-
cessidades, a imprevisibilidade e dinamicidade
dos processos, 0 que acentua o caracter pro-
blematico, interactivo e praxico da intervengéo
pedagdgica, assim como a ndo neutralidade e
linearidade e isolamento dos contextos esco-
lares. Ressaltam as interrelagdes pessoa-grupo
e pessoa-grupo-meio ambiente, sendo preciso
analisar o contexto de aula como influencia-
do por outros contextos em interdependéncia
constante. Conceitos como cidadania ambien-
tal e planetaria e cultura da sustentabilidade,
surgidos no ambito da denominada ecopeda-
gogia, propdéem linhas de pensamento e ac-
Gcao essenciais a pedagogia actual. Isto propoe
também a exigéncia de centrar a formacgao
dos docentes nos contextos reais de traba-
Iho, campo propicio para a investigagao e de-
senvolvimento curricular, ligados a resolugéo
de problemas praticos e orientados por uma
perspectiva de design “enquanto processo de
controle da complexidade”, através do “dialo-
go reflexivo com as componentes da situagdo”
(Schén, 1992: 50).
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ABORDAGEM

REPRESENTANTES

IDEIAS PRINCIPAIS

SOCIOCRITI-
CA

Freire, 1970; Bour-

dier e Passeron,
1975; Vygotsky,
1979; Apple, 1982;
Youngue, 1986;
Carr & Kemmis,
1988; Kemmis,
1993; T. T. Silva,
1995; Goodson,
1997.

Concebe o curriculo como uma construgao
social e cultural, em que as relagées de poder,
classe social e justica se introduzem no nicleo
central do debate curricular, questionando os
interesses a que as decisdes curriculares ser-
vem. O curriculo & um dos locais privilegiados
onde se entrecruzam saber, poder, representa-
cdo e dominio, discurso e regulagao. Por isso,
os processos de inovagéo curricular supdéem a
emancipagéo e libertagdo das limitagdes im-
postas pela rotina, a tradigéo, a experiéncia ndo
reflectida e a aceitagdo acritica das ideias e das
praticas, como algo dado e inamovivel. Os con-
ceitos de comunidade critica, moralidade, justi-
Ga, autonomia e colaboragéo, sdo fundamentais
a este critério e a sua procura implica a recu-
peragéo da consciéncia, da reflexividade e do
diadlogo enquanto processos para a mudanga do
pensamento, das praticas e dos contextos edu-
cativos. De ressaltar aimportancia que adquirem
os modelos de investigagao-acgao colaborativa
como ciéncia educativa critica nas comunida-
des autorreflexivas. Assim, esta perspectiva en-
tende o curriculo como “praxis emancipadora”,
para além do seu entendimento como “produto”
ou como “pratica” (Grundy, 1987).

HUMANISTA

Carl Rogers, 1961;
Maslow, 1962.

Esta abordagem da énfase no sujeito e acentua
a importancia da formagéo integral da pessoa,
destacando, especialmente, o valor das atitu-
des e das relagdes interpessoais facilitadoras
dessa formagao. Também salientam a impor-
tancia da globalidade, assim como o papel das
relagdes interpessoais e afectivas na concreti-
zagao do curriculo na pratica.

Fonte: Alonso (20044, p. 3-4)

Estas abordagens e seus contributos — cada uma repre-

sentando uma visdo parcial dos processos formativos — se com-

plementam e se enriquecem entre si oferecendo ideias, princi-

pios e linhas de agdo e investigagdo para a construgdo de uma

teoria mais completa e complexa sobre integragio curricular.
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2.3.3 Principios e critérios para a construcdo do cur-
riculo integrado

A qualidade da educagdo escolar estd intimamente
relacionada a0 modo como se organiza e gere o curriculo de
forma a promover o desenvolvimento integrado e harmonio-
so de todos os estudantes por meio da realizac¢do de experién-
cias de aprendizagem significativas e enriquecedoras, permi-
tindo-lhes progressivamente a aquisi¢do de: conhecimento e
valorizacdo de si mesmos como pessoas — identidade; conhe-
cimento e valorizacdo da realidade cultural, fisica e social —
aprendizagem; e a capacidade de intervencio responsavel,
critica e colaborativa na realidade — cidadania (Alonso, 2004).

E nesse sentido que iremos nos deter na especificida-
de desta qualidade no confronto com questdes pertinentes ao
curriculo, a escola, aos estudantes e aos profissionais, na pers-
pectiva de que a organizag¢do do curriculo e dos ambientes de
aprendizagem no PROEJA respeitem principios que possibi-
litem a todos os estudantes a constru¢do de sua identidade
e seu projeto de vida por meio da realizacdo de experiéncias
significativas de aprendizagem e de uma educacéo para uma
cidadania emancipatdria.

Apresentaremos no Quadro 3 alguns desses critérios
que foram elencados por Alonso (2004a, pp. 9-11) como sendo
“referentes orientadores nos processos de desenvolvimento
curricular [...] servindo-nos também como critérios na hora
de analisar ou avaliar um determinado projeto curricular”,
que serdo aplicados na proposi¢do do produto final desta in-
vestigacdo consistente num novo referencial curricular para o
PROEJA do IFRN.



Quadro 03 - Principios/critérios para a construcdo de um curriculo inte-

grado

CRITERIO DESCRIGAO

Adequacio O curriculo deve partir do diagnéstico e analise das
condigdes da realidade em que se vai desenvolver.
Por isso, qualquer proposta curricular deve comecar
por fazer um levantamento das necessidades indivi-
duais, culturais e sociais dos destinatarios e das con-
digdes do contexto em que aquela se vai desenvolver:
alunos, familias, escola, meio-ambiente.

Relevancia As propostas curriculares devem ser relevantes, ou
seja, significativas para os destinatarios, tanto pela sua
“significatividade légica” (a forma como sao apresen-
tados os contetdos) como pela sua “significatividade
psicolégica” (a forma como vdo ao encontro dos es-
quemas de conhecimento e interesses dos alunos) e
também pela “significatividade social” (a maneira em
que contribuem para compreender e resolver proble-
mas socialmente valiosos).

Articulacao A apresentagédo do curriculo deve mostrar uma se-

vertical quéncia progressiva e interligada entre as diferentes

(continuidade unidades, anos e ciclos que constituem o percurso es-

curricular) colar, de forma a permitir ao aluno ir integrando umas
experiéncias de aprendizagem nas outras.

Articulacao A estrutura curricular deve mostrar e possibilitar a in-

horizontal terligagdo entre todas as capacidades, saberes e ati-

(interdisciplina-  tudes, desenvolvidos nas diferentes areas do saber e

ridade/ actividades curriculares, numa perspectiva globaliza-

globalizagao/ dora e integradora do saber e da experiéncia.

transversalida-

de)

Articulacao O desenvolvimento curricular deve contextualizar as

lateral atividades na experiéncia e nas concepgdes prévias

(abertura) do aluno, de forma a que possa dar um sentido ao que

aprende e, ao mesmo tempo, possa tornar funcionais
essas aprendizagens, ou seja, possam ser aplicadas e
transferidas para novas aprendizagens e para a reso-
lugédo de situagdes e problemas de vida. Importancia
da criagdo de circuitos de interacgédo entre a escola,
familias e outros parceiros significativos da comuni-
dade.

144
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CRITERIO

DESCRIGAO

Equilibrio

A estrutura curricular deve apresentar uma organiza-
¢&o harmoniosa dos diferentes dominios da formagéo,
tanto a nivel das capacidades a desenvolver no aluno
(cognitivas, afectivas, sociais e psicomotoras), como
a nivel dos conteldos a serem assimilados (filoséfico-
-éticos, cientificos, tecnolégicos, artisticos).

Flexibilidade

A constatagao da diversidade de contextos e de ne-
cessidades, assim como a problematicidade das de-
cisdes educativas, exige do curriculo flexibilidade e
abertura, de forma a poder ser adequado e enrique-
cido, através de processos de reflexdo e de investiga-
G&o-acio.

Pluralismo/in-
clusao

Numa sociedade democratica é preciso que o cur-
riculo se apresente como acolhedor de diferentes
culturas e valores, oferecendo um modelo formativo
aberto, plural e universal.

Sistematicidade

O curriculo deve apresentar uma estrutura clara, orga-
nizada e com coeréncia interna entre as suas compo-
nentes: principios, objetivos, conteltdos, metodologia
e avaliagao.

Proporcao

A selecdo das componentes do curriculo deve apre-
sentar um certo equilibrio entre a extensdo e a pro-
fundidade dos conteldos, entre as exigéncias da ac-
tualidade e do futuro e a conservagédo dos valores e
principios essenciais e permanentes.

Fonte: Alonso (2004a).

Todos os critérios acima elencados contribuem para

a organizag¢io da formacgdo segundo a perspectiva de Projeto

Curricular Integrado®®, que apresenta como pressuposto o equi-

librio entre eles, de maneira a proporcionar um desenho curri-

cular que se pretenda desenvolver em uma institui¢io de ensi-

20. Para aprofundar esta perspectiva de “projeto curricular integrado” como
modo de concretizagdo da teoria curricular integrada, ver Alonso, L. (2001) e

Silva, C. (2016).
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no para jovens e adultos possibilitando-lhes “os instrumentos
indispensdveis para a sua formacdo pessoal e social, que lhes
permita compreender, confrontar e resolver os problemas dos
diferentes Ambitos da realidade” (Alonso, 1996, p. 24).

2.3.4 O projeto curricular integrado como estratégia
para o desenvolvimento curricular numa perspectiva inte-
gradora

De acordo com a fundamentacgio feita sobre integracdo
curricular, o Projeto Curricular Integrado” (Alonso, 2001, p. 6-8)

sustenta-se nas perspectivas construtivistas, ecoldgicas e cri-
ticas, e nos critérios discutidos anteriormente para a constru-

¢do do curriculo, traduzindo-se nos seguintes pressupostos:

a. O curriculo é entendido como um projeto integrado
de cultura e de formacgo, que fundamenta, articula e
orienta as decisdes sobre a intervengio pedagdgica nas
escolas com o fim de permitir uma mediacdo educati-
va de qualidade para todos os alunos. Nesse sentido,
o curriculo € visto como um projeto a ser construido a
diferentes niveis de responsabilidade e de competén-
cia, cabendo a escola um papel fundamental na sua
reconstru¢io e na adequagido das decisdoes de ambito
nacional ao seu contexto especifico;

b. Enquanto “representacdo antecipadora” de uma rea-
lidade educativa susceptivel de mudanca, o Projeto

21. A teoria-pratica do Projeto Curricular Integrado foi construida no ambito
do desenvolvimento do Projeto PROCUR, de que ja se falou, e aplicada no am-
bito do ensino basico e também na Educagao e formagdo de Adultos (cursos
EFA).
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Curricular apresenta uma perspectiva de desenho aber-
to, flexivel e dindmico. A natureza das decisdes curricu-
lares — problemadticas e dilematicas na sua esséncia —,
assim como a complexidade e pluralismo cultural dos
contextos educativos, exigem atitudes e processos de
andlise, reflexdo, investigacdo e didlogo permanentes
com a situacgdo, a luz dos principios e finalidades defi-
nidos no projeto;

. A teoria e a pratica do Projeto Curricular baseiam-se

numa concepg¢do socio-construtivista do desenvolvimen-
to e aprendizagem humana, o que supde entender a di-
nimica escolar como resultado da negociagdo de signi-
ficados e da reflexdo partilhada sobre a realidade em que
o conhecimento escolar se vai construindo em interagdo
com o conhecimento pessoal, o conhecimento cotidiano e o
conhecimento académico, através de um processo indivi-
dual e social de transformacio de significados;

. Por outro lado, na ldgica construtivista, € a pessoa glo-

balmente considerada que aprende, mobilizando todas
as dimensdes cognitivas, afetivas, sociais e motoras
no sentido de propiciar a atividade interna/externa na
constru¢do do conhecimento, incidindo no desenvol-
vimento global do aluno;

. Neste sentido, o Projeto Curricular deve respeitar os

critérios de equilibrio e articula¢do intrinsecos a nature-
za do curriculo integrado, apresentando uma estrutura
continuada e articulada, em que os diferentes domi-
nios da formag¢io humana e da cultura se interligam
e enriquecem, na realizacdo de atividades integradoras,

permitindo aos alunos adquirir uma educagio consis-
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tente e significativa. Assim, do ponto de vista metodo-
légico, o Projeto Curricular organiza os conteudos em
sequéncias de aprendizagem em espiral (atividades
integradoras), orientadas para a procura e resolugio
de problemas, com sentido e intencionalidade, e situa-
das no contexto experiencial dos alunos, de forma a
permitir a sua significatividade e funcionalidade;

. O curriculo é sempre resultante de uma construgdo so-

cial e, portanto, politica e moral. Neste sentido, o Projeto
curricular implica um processo de comprometimento
e vinculagdo de uma comunidade ou de uma equipe,
com determinadas finalidades e valores educativos e
sociais, através de um processo constante de troca de
perspectivas, de critica e de negociacdo. Exigem, por
isso, um processo prdxico de reflexdo na agio, e sobre
a acdo em que se submetem a critica os nossos ideais
educativos, num quadro interativo de relages entre a

teoria e a prdtica;

. A abordagem de Projeto Curricular situa-se num ce-

ndrio de inovagdo, o que significa que o seu desenvolvi-
mento deve incidir progressivamente na mudanca das
concepgdes e atitudes, das metodologias e praticas e
dos contextos sociais em que aquelas se desenvolvem,
aluz da progressiva clarificagio e assun¢do dos valores
e principios que orientam esta mudanca;

. Esta perspectiva de projeto entende o curriculo como

um espaco de aceitacdo e promocgio da diversidade,
em que o respeito pela diferenca de capacidades, cul-
turas e tracos de identidade, nomeadamente aquelas
relativas a género, etnia, classe e capacidades, se colo-
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ca como questdo central para a consecucio do sucesso
educativo para todos;

i. Finalmente, o curriculo, entendido como projeto, pres-
supOe um estimulo ao desenvolvimento profissional, atra-
vés dos processos de investigacao, agio e reflexdo cola-
borativos, necessdrios a sua construgio em contextos

escolares diversificados.

De acordo com estas caracteristicas e seguindo o
pensamento da autora (Alonso, 2001, p. 8), a abordagem de
Projeto Curricular Integrado permite levar o conceito de inte-
gracdo até as ultimas consequéncias, j4 que interliga quatro
dimensdes por vezes separadas — a integracdo dos estudan-
tes, a integracdo do conhecimento, a integragdo do/no meio e
a integracdo dos professores —, como forma de melhorar as
aprendizagens, tornando-as mais significativas e relevantes
para a educacdo integral dos alunos.

No esquema seguinte (Figura 7) apresenta-se um
modelo de referencial de integragdo curricular que permite
evidenciar como, na investigacio de problemas significa-
tivos que o projeto propde aos estudantes e professores, o
meio e as vivéncias experienciais constituem-se como fonte
de aprendizagem, em ligagdo com outras fontes e materiais,
permitindo articular o conhecimento escolar ao conheci-
mento cotidiano, utilizando os instrumentos conceptuais e
procedimentais das dreas disciplinares ao servi¢co da com-
preensio critica do mundo.
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Figura 7 - Modelo de referencial para a integragao curricular proposto por
Alonso (1998; 2006)

*Adequagio
*Relevancia
*Inclusdo

Alunos

rPROJECTO

CURRICULAR | bl

*Abertura Escola * Articulagéo vertical
*Parcerias Professores * Articulagdo horizontal
* Equilibrio
aiflams
& refflenséo o

~
Actividades Integradoras J
Aprendizagem: significativa * globalizadora * funcional

Fonte: Alonso (1998, 2006)

O modelo detalha os componentes envolvidos no cur-
riculo, refletindo o equilibrio entre os critérios em meio ao pro-
jeto curricular proposto, e evidencia uma integragdo curricular
viva, de tal forma que estudantes, meio, escola, professores e
curriculo s3o elementos que se articulam mediante atividades
integradoras que os levam a investigar, estudar e refletir cola-
borativamente, tendo em vista o aspecto ecoldgico que valori-
za os contextos educativos e que tem por finalidade alcangar
uma aprendizagem significativa, globalizadora e funcional —
enfim, relevante. Ainda atentando para os aspectos referidos, é

importante evidenciar que, nesse projeto curricular integrado,

0 meio constitui-se como fonte de aprendizagem, em

ligacdo com outras fontes e materiais, permitindo ar-
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ticular o conhecimento escolar com o conhecimento
cotidiano, utilizando os instrumentos conceptuais e
procedimentais das dreas disciplinares ao servigo da
compreensio critica do mundo (Alonso, 2001, p. 20).

Nesse sentido, para que o projeto obtenha coeréncia entre
a teoria que o fundamenta e a pratica pedagdgica, necessdrio se
faz que sua estrutura curricular, nos seus mais diversos contex-
tos e processos de interveng3o, se concretize de modo equilibra-
do e articulado por meio de um corpo docente que trabalhe cola-
borativamente e tenha a investiga¢do-agdo (Alonso et al., 2002)
como fundante na prética pedagdgica, de modo a favorecer e fa-
zer acontecer, de fato, a formacgdo integrada dos estudantes.

Assim, o trabalho de desenho e construcio do Proje-
to Curricular Integrado propde uma série de questdes sobre as
quais as equipes precisam refletir conjuntamente, de modo a
poder encontrar solugdes criativas, criteriosas e relevantes no
processo de desenvolvimento e gestdo curricular necessdrios
para adequar o curriculo nacional ou local a um contexto es-
colar especifico. Tais questdes se articulam do seguinte modo:
Quem somos? Quais as nossas prioridades de acdo? O que preten-
demos? Como e quando o vamos conseguir? Como nos organiza-
mos? Como saberemos o qué e como o estamos a conseguir? Como
saberemos o que conseguimos? Como e quando vamos partilhar e
comunicar o nosso trabalho a comunidade educativa?

Como assinala Alves (2015, p. 168),

Esta estrutura curricular coloca o aluno no centro do
processo de ensino e aprendizagem, sendo a partir do
conhecimento do mesmo que o processo de desenvol-
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vimento curricular se despoleta. Todas as questdes
surgem intimamente relacionadas, influenciando-se e
complementando-se mutuamente, o que permite um

projeto global, articulado e integrado.

Tais questdes permitem aos professores, em conjun-
to com os estudantes, se colocarem numa postura de inves-
tigacdo e reflexdo perante o curriculo, de maneira a permitir
a adequacdo das orientagdes curriculares em dmbito nacio-
nal as necessidades do seu contexto especifico, por meio de
propostas globais e articuladas partilhadas por toda a equipe
docente no projeto pedagdgico do curso, em propostas mais
especificas e adequadas a cada realidade das turmas.

2.3.5 Implicacoes para o desenvolvimento curricular
e a prdtica pedagogica

A proposta desenvolvida adquire for¢a por destacar
as vantagens da investigac¢do, por meio da problematizagdo,
do estudo interdisciplinar e da necessidade de adequagdo as
peculiaridades psicoldgicas e sociais dos estudantes, especial-
mente aos requisitos de interdisciplinaridade e significativi-
dade dos contetidos (Torres Santomé, 1998).

Para o autor, uma institui¢do educativa que opta por
desenvolver uma perspectiva integradora de curriculo objeti-

va responder questGes relativas:

a. ao enfrentamento didrio de conteudos culturais rele-
vantes;

b. aos conteudos que se encontram nas fronteiras das discipli-
nas, de modo que esses possam ser realmente abordados;
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c. ao pensar interdisciplinarmente;

d. a visibilidade dos valores, ideologias e interesses pre-
sentes em todas as questdes sociais e culturais;

e. ao favorecimento da “colegialidade” nas institui¢des
escolares;

f. 4 adaptacdo dos estudantes a uma inevitdvel mobili-
dade nos futuros empregos;

g. ao despertar o interesse e a curiosidade, bem como
estimular os sujeitos a analisarem os problemas nos
quais se envolvem e a procurarem alguma solucdo

para eles.

Torna-se necessario proceder a uma articulagio da
educacdo e da formacdo profissional dos adultos, oferecendo
respostas integradas em que a aprendizagem de conhecimen-
tos gerais e de competéncias e atitudes transversais se articu-
lem com a aprendizagem de conhecimentos, capacidades e
atitudes profissionais, dentro de cada uma e entre as diferentes
componentes que constituem o curriculo.

Algumas problemadticas tais como: saude, consumo,
paz e democracia, ambiente e ecologia, multiculturalismo,
igualdade de oportunidades, defesa e preservagido do patri-
monio, atividades econdmicas, educagio rodovidria, estética
e arte, lazer e tempo livre, entre outras, podem servir como
fonte de “temas de vida” que favoregam esta integracdo con-
textualizada®.

22. Para mais informagao sobre os “temas de vida” transversais ao curriculo,
ver Alonso, L.; Imaginario, L; Magalhaes, J. et al (2000). Educagédo e formagédo de
adultos. Referencial de competéncias-chave.(vol | e Il). Lisboa: ANEFA.
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Assim sendo, nessa perspectiva, algumas condig¢Ges
sdo elencadas, especialmente o continuo planejamento e dis-
posicdo a articulagdo dos conhecimentos gerais com os co-
nhecimentos especificos, sob os eixos do trabalho, da ciéncia e
da cultura. Ramos (2005, p. 123), ao enfatizar o fazer pedagé-
gico na formacdo integrada, apresenta uma possivel proposta
para se pensar o curriculo integrado no dmbito da educacio
profissional de jovens e adultos:

a. Problematizar fenémenos — fatos e situagdes significativas
e relevantes para compreendermos o mundo em que vive-
mos, bem como processos tecnoldgicos da drea profissional
para a qual se pretende formar —, como objetos de conheci-
mentos, buscando compreendé-los em suas miultiplas pers-
pectivas: tecnoldgica, econdmica, historica, ambiental, so-
cial, cultural etc. Para a elaboragdo de questdes sobre os
fenémenos, fatos, situagdes e processos identificados
como relevantes, com o intuito de desvelar sua essén-
cia. Responder a essas questdes organizadas produzi-
rd a necessidade de se recorrer a teorias e conceitos jd
formulados sobre o(s) objeto(s) estudado(s) e esses se
constituirdo em conteudos de ensino.

b. Explicitar teorias e conceitos fundamentais para a com-
preensdo do(s) objeto(s) estudado(s) nas miltiplas perspec-
tivas em que foi problematizada e localizd-los nos respecti-
vos campos da ciéncia (dreas do conhecimento, disciplinas
cientificas e/ou profissionais), identificando suas relagdes
com outros conceitos do mesmo campo (disciplinaridade)
e de campos distintos do saber (interdisciplinaridade).
Por isto, o curriculo integrado requer a problematiza-
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¢do dos fendmenos em multiplas perspectivas, mas
também uma abordagem metodoldgica que permita
apreender suas determinagdes fundamentais.

c. Situar os conceitos como conhecimentos de formagdo geral
e especifica, tendo como referéncia a base cientifica dos con-
ceitos e sua apropriagdo tecnoldgica, social e cultural.

d. A partir dessa localizagdo e das miltiplas relagbes, organi-
zar os componentes curriculares e as prdticas pedagogicas,
visando a corresponder, nas escolhas, nas relacoes e
nas realizagdes, ao pressuposto da totalidade do real
como sintese de multiplas determinagoes.

Desse modo, observamos que realizar o fazer pedagé-
gico dentro da concepgio de curriculo integrado advindo dos
eixos trabalho, ciéncia e cultura remete a necessidade de re-
definir os processos de ensino que “devem se identificar com
agOes ou processos de trabalho do sujeito que aprende, pela
proposi¢do de desafios, problemas e/ou projetos, desenca-
deando, por parte do estudante, agdes resolutivas, incluidas
as de pesquisa e estudo de situacdes, a elaboragio de proje-
tos de intervencdo, dentre outros” (Ramos, 2005, p. 124), de
modo que o estudante passe a compreender o mundo em sua
totalidade, vivenciando-o de forma problematizada e dentro
de um marco curricular relevante e significativo.

Tal contexto possibilita o relacionamento do conheci-
mento escolar a prética social concreta. A proposta de curri-
culo integrado, na perspectiva da formacgio politécnica e om-
nilateral dos trabalhadores, incorpora essas andlises e busca
definir as finalidades da educacfo escolar por referéncia as
necessidades da formac¢do humana. Assim, Gadotti (2011)


http://www.epsjv.fiocruz.br/dicionario/verbetes/curint.html
http://www.epsjv.fiocruz.br/dicionario/verbetes/curint.html
http://www.epsjv.fiocruz.br/dicionario/verbetes/edupol.html
http://www.epsjv.fiocruz.br/dicionario/verbetes/omn.html
http://www.epsjv.fiocruz.br/dicionario/verbetes/omn.html
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defende que as aprendizagens escolares devem possibilitar
a classe trabalhadora a compreensio da realidade para além
de sua aparéncia e, desse modo, o desenvolvimento de condi-
¢Oes para transformd-la em beneficio das suas necessidades
de classe.

Assim, o centro de estratégia pedagdgica baseada na
integragdo curricular se constitui em educar para a emanci-
pagdo humana, buscando a globalidade do ser integral, cri-
tico e consciente dos interesses e problemas da coletividade.
Uma formacgio dessa natureza provoca o desenvolvimento do
pensamento dialético, autocritico e humanizado, tornando o
estudante capaz de decodificar e atuar no mundo em que vive
de modo consciente. A emancipac¢do humana se faz na totali-
dade das relacGes sociais em que a vida € produzida, amplian-
do horizontes e possibilitando as rela¢des efetivas de vinculos
politicos e culturais.

Ademais, o curriculo integrado impulsiona o sujeito
que se movimenta de uma forma restrita de viver o seu coti-
diano para uma participacdo ativa na transformacio de seu
ambiente (Moreira, 2009), seja escolar ou laboral, quanto ao
saber criar e transcender suas experiéncias culturais, de modo
a reconhecer e valorizar a sua cultura e a do outro, a autorre-
flexdao, que proporciona uma consciéncia critica e o dominio
de novos saberes, tornando-o constantemente sujeito histdri-
co e cultural. A este propdsito, Rolddo (2013) propde a neces-
sidade de existir:

uma relagdo bem conseguida entre um conteudo curri-
cular de aprendizagem, seja ele conceptual ou proces-
sual, e a capacidade de a estratégia de ensino e apren-
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dizagem posta em ag¢do convocar adequadamente os
fatores em causa (experiéncia, percurso e conheci-
mento anteriores, referentes culturais do sujeito, per-
cepcdo de utilidade e usos pessoais e sociais). No sen-
tido de estabelecer uma ligacdo cognitivamente eficaz,
por parte de cada sujeito aprendente concreto, entre
0 novo com que contata no curriculo e tudo aquilo de
que ja é portador (Rold3o, 2013, p. 26).

A organizac¢do curricular baseada na integracdo pro-
move a atividade coletiva e cooperativa, permitindo ao estu-
dante vivenciar multiplas relacGes com o exterior e afirmar-se
vivenciando a experiéncia do confronto com os outros, além
da experiéncia da solidariedade. A sua produgio € originada
a partir de escolhas, do decidir, do compromisso, do planeja-
mento que proporciona responsabilidades, criticidade e coe-
réncia. Por conseguinte, os estudantes ndo executam suas ati-
vidades passivamente, dado que eles tomam conhecimento
dos seus objetivos, aprendendo a planeja-los, a interagir e a
comprometer-se com os demais colegas.

A modo de sintese, na organizagdo das atividades ou
tarefas integradoras, podemos recorrer as orienta¢Ges apre-
sentadas por Raths (1971) e Alonso (2001), ainda t3o atuais,
uma vez que permitem que os estudantes tenham um papel
eminentemente ativo e implicado; fagcam escolhas criterio-
sas e reflitam sobre as consequéncias da sua escolha; se com-
prometam pessoalmente na procura, andlise e resolugdo de
problemas e questdes sociais e pessoalmente significativas;
entrem em contato direto com a realidade através da obser-
vacdo, recolha e andlise de dados; apliquem e transfiram o
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aprendido para novas situa¢des de aprendizagens; partilhem
com outros a planificacdo, desenvolvimento e os resultados do
seu trabalho, estimulando a expressdo e a discussio de ideias
e a procura de consensos; reflitam sobre os processos utiliza-
dos, desenvolvendo estratégias metacognitivas e de aprender
a aprender.

Esta postura perante o conhecimento escolar permiti-
ra “que todos os alunos — cada qual com as suas capacidades,
ritmos e interesses — possam participar nestas actividades,
que n3o impdem normas de realiza¢ido uniformes e incenti-
vam a sua revisdo e aperfeicoamento progressivo” (Alonso,
2001, p. 14). Neste processo, o professor se apresenta como um
guia, um mediador, trabalhando ao lado dos estudantes com
objetivos bem definidos.

Dessa forma, o curriculo torna-se algo dindmico, um
instrumento nas maos dos professores que, com atitude pro-
fissional, o reconstroem, o adequam e o recriam, dando um
sentido educativo e global a toda a diversidade de atividades

que os estudantes realizam na escola.

2.4 Um referencial para a inovacgao curricular
no PROEJA

Na sequéncia do capitulo, buscaremos abordar o cur-
riculo integrado numa perspectiva inovadora, que significa
promover reflexGes progressivas que vdo conduzindo novos
entendimentos sobre concepc¢des, praticas metodoldgicas,
atitudes e, consequentemente, transformagdes nos contextos
sociais escolares. Alonso (2013) faz referéncia 8 mudanga, ao

conceituar inovagao como um processo que
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vai para além do seu acontecer natural. Trata-se, as-
sim, de mudangas que no surgem por geracio espon-
tinea, mas que sdo induzidas, desde fora ou a partir
do interior, com uma clara intenc¢io de melhoria. Essa
vontade de alterar uma situagdo para outra que se con-
sidera, do ponto de vista educativo, qualitativamente
melhor, define uma segunda caracteristicas dos pro-
cessos de inovagdo. (Alonso, 2013, p. 32).

Pode-se ainda vislumbrar, a partir desta observagio,
que a mudanca nio ocorre por acaso, mas que ela é induzida
a partir da necessidade de transformar a pritica educativa vi-
gente na perspectiva de “ir criando uma cultura de mudanca
na escola, clarificando o tipo e a direc¢do da mudanga que pre-
tende promover” (Alonso, 2001, p. 21).

Desse modo, compreendemos que, para ocorrer ino-
vacio, é fundamental criar uma cultura de mudanga (Alonso,
1998; Flores & Flores, 1998) na instituigdo escolar que devera
ser viabilizada pela agdo articulada entre todos os setores e
agentes educativos: estudantes, docentes, técnicos, gestores,

comunidade. Neste contexto, Alonso (1996, p. 22) considera que

determinadas condi¢Ges de tipo organizacional e pro-
fissional, de forma a permitir que esta concepg¢do de
Projecto Curricular seja possivel como instrumento fa-
cilitador de processos de aprendizagem significativos,
integradores, participativos e enriquecedores de todas
as capacidades individuais e sociais dos alunos. Desta-
camos, especialmente, a importancia da melhoria das

estruturas de coordenagdo pedagdgica, das relagdes
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com a comunidade envolvente, e da formacdo profis-
sional dos professores, como algumas das condigdes

imprescindiveis para o desenvolvimento curricular.

Neste sentido, visando a articular um enquadramento
para a inovacdo pretendida com esta pesquisa sobre o PROEJA,
recorremos as bases conceituais do Modelo integrado de inovagio
curricular proposto por Alonso (1998; 2006), com o objetivo de
elaborar uma representacio esquemadtica (Figura 8) que preten-
de constituir-se como referencial para a investigagio/inovagido
curricular no PROEJA, tanto para sustentar o estudo empirico
sobre o PROEJA, como para idealizar a proposta de (re)constru-
¢do curricular que resultard do processo de investigacao.

Figura 8 - Referencial teérico metodolégico para a inovagdo no PROEJA

Referencial tedrico -metodologico para a inovagdo do PROEJA
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- Construgio do projeto pessoal e profissional

Fonte: elaboragao propria (2016), adaptado do modelo integrado de inova-
¢ao curricular de Alonso (1998, 2006)

A (RE)CONSTRUGAO DE UM REFERENCIAL
CURRICULAR INTEGRADO
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Este referencial que tem como fundamento a “inte-
gragdo curricular” e como foco a “aprendizagem e educagio
integral” do estudante articula-se em trés dimensdes que sio
imprescindiveis para a produc¢do da mudanga educacional: o
desenvolvimento curricular, o desenvolvimento organizacio-
nal e o desenvolvimento profissional, sendo elas que confluem
também para o que Alonso (2006, p. 8) denomina como “uma
cultura de projeto”, nestes termos:

a visdo estratégica partilhada, centrada na qualidade
das aprendizagens dos alunos, que se constréi com
base na participacio dos actores, a partir da acgdo re-
flectida e avaliada, de forma continuada e evolutiva.

Diante do exposto, contemplaremos em sua dindmica
relacional as quatro dimensGes que constituem o referencial:

a) Desenvolvimento curricular integrado: comporta
os aspectos relativos ao movimento permanente das formas
de conhecimento existentes numa agao dialética entre a teo-
ria e a prdtica, por meio de processos de deliberagio reflexiva
em um contexto interdisciplinar de colaboracdo e participa-
¢do. Desse modo, esse processo deve ser aberto, flexivel e cir-

cular, o que implica na

utilizagdo de processos de participagio e colaboracio,
através dos quais possamos reflectir e questionar os
principios educativos que orientam as nossas praticas,
analisar e diagnosticar as necessidades e interesses
dos alunos, clarificar as capacidades e competéncias
que pretendemos desenvolver, seleccionar e organizar
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os conteudos de acordo com critérios de globalizagio e
de relevancia, optar por metodologias que estimulem
a implicagdo activa e significativa de todos os alunos
em processos investigativos, reflexivos e colaborati-
vos, procurar ou construir materiais diversificados, en-
contrar formas de acompanhar o percurso dos alunos
através de uma avaliacdo continua e formativa, rever
periodicamente a adequagio tedrica e pratica das nos-
sas actuagoes, etc. (Alonso, 2004a, p. 18).

Neste caso, o projeto curricular obtém as caracteris-
ticas de flexibilidade, coeréncia e adequacdo a diversidade,
dado que ele se propde a suscitar uma investigacao critica de
problemas relevantes e integradores (Orvalho, 2010).

b) Desenvolvimento organizacional: permite que a
escola desenvolva o seu potencial enquanto “organizacio que
aprende”, através da defini¢do de um projeto politico-pedagé-
gico comprometido com sua fungio social, com suas metas e
acOes claras e relevantes. Com base nesse entendimento, Or-
valho (2010, p. 101) afirma que este tipo de desenvolvimento

estimula

A participagdo de toda a comunidade educativa, de
forma cada vez mais segura e eficaz, na operalizacdo
de modelos de organizacio, funcionamento e desen-
volvimento que enformem a constru¢io do Projeto
Curricular Integrado de Escola, enquanto previsido de
acgOes articuladas e com sentido, na conquista cres-
cente de uma maior autonomia e responsabilidade
para a escola.
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Para isso ocorrer, sio fundamentais o desenvolvimen-
to de atitudes compartilhadas, a participagio e a colaboracio
de todos por meio da colegialidade, uma lideranca efetiva e
abertura ao exterior da escola, promovendo parcerias e au-
toavaliagdo institucional e gerando uma cultura de reflexdo e
avaliacdo formativa, além de promover a sua autonomia.

c) Desenvolvimento profissional: aponta para a par-
ticipacdo e colaboracdo e participa¢do dos professores no con-
texto da construcdo do Projeto Curricular Integrado por meio
da reflexdo dialdgica, investigativa e experiencial, “que lhes
permita tomar decisdes em contextos de incertezas, escolher
entre alternativas com base no diagndstico rigoroso das situa-
¢oes” (Alonso, 200443, p. 18), com o objetivo de melhoria dos
processos de gestdo da aprendizagem dos estudantes (Rold3o,
2007).

Segundo Carr (1999, p. 11), “o desenvolvimento pro-
fissional constrdi-se por meio de um processo de investiga-
¢do no qual os professores refletem sistematicamente sobre
a sua prdtica, utilizando os resultados desta reflexdo ao ser-
vigo da melhoria dos processos e resultados do ensino”. Para
isso ocorrer, sdo de fundamental importancia a inovagio e
a formacdo continuada e contextualizada que provoquem e
alterem as concepgdes jd pré-estabelecidas dos professores,
dado que se realizam no espaco escolar por meio do trabalho
colaborativo e reflexivo em meio 4 pesquisa-agdo (Alarcdo,
2011) suscitando autonomia e melhorando a qualificagio pro-
fissional dos docentes, o que poderd implicar em maior grau
de contentamento profissional e satisfa¢do pessoal.

d) Desenvolvimento do ensino e aprendizagem
(melhoria nos processos de ensino e aprendizagem dos estu-
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dantes): perspectiva na constru¢do de conhecimento conside-
rando que aprender n3o € uma absorcdo passiva, ndo € rece-
ber meramente os conhecimentos do professor. E, na verdade,
uma apropriacdo ativa, interativa, integrada e significativa
para que o estudante tome consciéncia e compreenda o pro-
posito da importancia do conhecimento em sua vida. Segun-
do Alonso (2006, p. 15), a organizacdo do curriculo necessita
da “desejavel significatividade e funcionalidade das aquisi-
¢Oes que requer praticas centradas na pesquisa, no questio-
namento critico, no didlogo, na experimentacio, no estabele-
cimento de relagdes, na interdisciplinaridade, no aprender a
aprender”.

E nesse sentido que se faz importante a construgdo de
um projeto pessoal e profissional para o estudante neste con-
texto, uma vez que se busca no sujeito aprendente participa-
¢do ativa, autdnoma e transformadora que somente acontece-
rd por meio da reflexdo acerca dos conhecimentos integrados
ao longo do processo de aprendizagem, intercedidos pelo pro-
fessor que participa como agente mediador.

Observa-se que cada dimensdo mantém relagdes de
reciprocidade no 4mbito do Projeto Curricular Integrado da es-
cola, que tem como propdsito final a melhoria da aprendiza-
gem dos estudantes durante todo o seu percurso formativo,
bem como a mudanga educativa na comunidade escolar, tor-
nando-a uma organizagao aprendente.

E importante ressaltarmos que essas dimensdes cum-
prem fungdes e significados reais (Gimeno Sacristdn, 2008)
e que nesta investigag¢do elas sdo orientadas a partir dos se-
guintes principios: inclusgo social, trabalho, pesquisa e mu-
danga, tendo em vista o enfoque que necessita ser dado “as
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necessidades curriculares de cada aluno ou grupo de alunos,
fazendo op¢bes fundamentadas relativamente a estratégias,
processos, recursos € apoios curriculares, com vista a garantir
um processo de ensino e de aprendizagem de qualidade” (Al-
ves, 2015, p. 170).

Tais principios tém como propdsito fundamentar a
proposta de referencial curricular integrado e, desse modo,
expoem os sentidos que eles evidenciam nesta proposicio:

a. Inclusdo social — garantia dos direitos a todos os cida-
ddos respeitando-se a diversidade quanto as condi-
¢Oes fisicas, intelectuais, culturais e socioeconémicas
dos sujeitos (IFRN, 2012);

b. Trabalho — atividade ontoldgica, estruturante do ser
social, como um valor extrinseco & vida humana e ao
conhecimento, que ele proporciona na relacdo com a
natureza e com os demais. E o trabalho como princi-
pio de cidadania, no sentido de participacdo legitima
nos beneficios da riqueza social que se distingue das
formas histdricas e alienantes de exploracéo do traba-
lhador presentes na producdo capitalista. Desse modo,
a aquisicdo da consciéncia acontece mediante o traba-
lho, pela agdo do homem sobre a natureza, sendo uma
atividade pela qual o ser humano se cria, se humaniza,
se expande em conhecimento e se aprimora (Ciavatta,
2005);

c. Pesquisa - como fundamento da formagio do sujeito,
por compreendé-la como modo de produzir conheci-
mentos e fazer avancar a compreensio da realidade,
além de contribuir para a construgio da autonomia in-
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telectual (Brasil, 2007);

d. Mudanga — entendida como um conceito que provoca
a melhoria da escola (desenvolvimento organizacio-
nal e aprendizagem organizacional), necessdria para o
entendimento da inovacio e do desenvolvimento pro-
fissional, pois provoca permanente reflexdo-agio por
meio de um trabalho dialético e construido coletiva-
mente (Alonso, 1998).

Todos esses principios concorrem para ressaltar o pa-
pel da autonomia na institui¢ido educativa, bem como dos su-
jeitos participes desta proposta.

Também enfatizamos que, para a constituicdo des-
se referencial, é basilar assumirmos a mudancga, dado que a
sua gestdo é competéncia essencial na sociedade atual. Como
atores deste propdsito, é fundamental refletirmos criticamen-
te sobre a intencionalidade educativa com o desejo de buscar
conduzir tal conceito em uma visio transformadora da educa-

¢do dos jovens e adultos.
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O PROEJA COMO POLITICA E ACAO
INTEGRADORA ENTRE A EDUCACAO
DE JOVENS E ADULTOS E A EDUCAGCAO
PROFISSIONAL

7

CAPITULO 3

O que ndo aprendi nas escolas que estudei, estou apren-
dendo agora. Da maneira que estd sendo aplicado aqui na
escola, acredito que posso melhorar de vida e espero que o
estudo proporcione novas oportunidades de trabalho e con-
digOes para ingressar na universidade.

Vida, 30 anos, estudante do PROEJA do IFRN.

A articulacdo entre as modalidades de ensino da edu-
cagdo de jovens e adultos (EJA) e da educagio profissional (EP)
no Brasil atual se remete a uma visdo integrada, que tem como
perspectiva superar a dualidade existente na educagio brasilei-
ra, resultado de um processo histérico que ao longo de anos vem
dissociando a formagéo geral da formag@o técnica/tecnoldgica.

Historicamente, a escola publica, a qual os jovens e
adultos tiveram ou tém acesso, ndo conseguiu realizar uma
formacdo humana integral, de modo a garantir que esses su-

jeitos dessem continuidade a seus estudos, seja nos niveis da
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educacdo bdsica ou na educagdo superior, além de nio pro-
porcionar uma formacgio técnica que lhes permitisse a inser-
¢do no mundo do trabalho. Pelo contririo, os dados oficiais
revelam que existem atualmente no Brasil mais de 60 milhGes
de pessoas a partir de 18 anos que nfo concluiram a educagio
bdsica, das quais cerca de 30 milhGes sequer chegaram ao fi-
nal do ensino fundamental (IBGE, 2013).

Diante disso, podemos perceber que cada vez mais as
pessoas chegam a fase da vida jovem e adulta com o minimo
de escolarizacdo, pois ndo conseguiram dar continuidade a
sua prépria educagio escolar em idade apropriada para a for-
magio, especialmente, devido as condigdes socioecondmicas
de suas familias, o que as levou a desistirem dos estudos e,
posteriormente, necessitarem retornar a institui¢cdo escolar
para dar continuidade a sua educagio e formacgio ao longo da
vida, “na recriacdo de novas formas de articular o aprender, o
viver e o trabalhar” (Candrio, 1999, p. 94), uma vez que a pro-
pria educagdo passa a se constituir como necessidade perma-
nente dentro da sociedade atual, exigindo atualizagio cons-
tante diante da dinimica do mundo globalizado.

O surgimento desse conceito de educagdo ao longo de
toda a vida (Delors, 2001), além do contexto descrito anterior-
mente, pretende ir ao encontro de realidades atuais tais como:
o desenvolvimento cientifico e tecnoldgico, a globalizagio da
economia, as mudancas culturais aceleradas e profundas, a
mobilidade das populac¢Ges e o acentuar da desigualdade de
oportunidades, que, conforme Alonso (2007c, p. 1),

afecta todas as profissdes e cidaddos, enquanto forma
de confronto com os desafios do mundo actual —socie-
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dade da globalizaco e do conhecimento, em que a ne-
cessaria combinacdo do desenvolvimento intelectual
(educagdo para a compreensdo e para a reflexdo) e do
desenvolvimento social (aprendizagem da solidarie-
dade e da colaborac@o) se torna mais do que evidente
numa disposi¢do positiva para confrontar a mudanca
constante e a complexidade social, ou seja a capacida-
de de aprender a aprender.

Esta realidade exige continuidade nos processos de
formac@o das pessoas e, por este motivo, 0os governos intensi-
ficaram investimentos em torno da EJA na perspectiva de uma
educacdo humanizadora, que se estendesse por toda a vida,
oportunizando a inclusdo dos sujeitos na formacio continua-
da e no mundo do trabalho e possibilitando-lhes, também,
a sua participa¢do em novas praticas sociais. No relatério da
Comissdo Internacional sobre Educagdo para o século XXI
(UNESCO, 2010), hd um entendimento de que a educacéo ao
longo de toda a vida transcende as exigéncias de ordem eco-
ndmica e de competitividade, pois ela

deve fazer com que cada individuo saiba conduzir o
seu destino, num mundo onde a rapidez das mudan-
cas se conjuga com o fendmeno da globalizacdo para
modificar a relagdo que homens e mulheres mantém
com o espaco e o tempo. As alteracdes que afetam a
natureza do emprego, ainda circunscritas a uma par-
te do mundo, vdo, com certeza, generalizar-se e levar
a uma organizacdo dos ritmos de vida. A educagio ao
longo de toda a vida torna-se assim, para nds, o meio
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de chegar a um equilibrio mais perfeito entre trabalho
e aprendizagem bem como ao exercicio da cidadania
ativa (Delors, 2001, p. 105).

Tal conjuntura sinaliza a necessidade de investimen-
tos em uma formagio que atenda as necessidades das pessoas
ao longo de sua vida, mas néo priorize apenas a educagdo dos
sujeitos “em tempo préprio”, obrigando os governos a repen-
sar as suas politicas e estratégias educativas (Lima, 2007).

Diante disso, entendemos que este € um momento re-
levante para a ascensdo de um programa que se propde inclu-
sivo e emancipatdrio para a modalidade EJA, o que nos aponta
para a importancia de refletirmos sobre os aspectos relativos
as proprias concepgoes e principios do Programa; as relagdes
existentes para a composic¢ao do curriculo integrado; e a for-
macdo do professor adequada a essa conjuntura especifica de

ensino.

3.1 A politica de integracao curricular e o
PROEJA

No Brasil, o Governo Federal concebeu o PROEJA como
alternativa de mudancas dentro de um contexto internacio-
nal de “educagio ao longo de toda a vida” (Delors, 2001; Lima,
2007). Segundo Carvalho e Bohn (2013, p. 14),

O Proeja surge entdo como resultado desses movimen-
tos pelo direito universal de educaggo para todos, um
principio que sustenta a educaco de jovens e adultos.
Conforme a UNESCO (2010), esses movimentos ini-
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ciaram com a primeira Conferéncia Internacional so-
bre Educacdo de Adultos (CONFINTEA), realizada em
1949 (Brasil, 2007) e as conferéncias posteriores ratifi-
caram as intenc¢Ges de promogio da EJA na perspecti-
va de aprendizagem ao longo da vida. Ha documentos
decisivos na promocdo da aprendizagem ao longo da
vida, como os relatdrios Faure (1972), Delors (1999) e
o Relatério Global sobre Aprendizagem e Educacgao de
Adultos (GRALE) (UNESCO, 2010). Além desses, sdo
referéncias as contribui¢es da conferéncia CONFIN-
TEA VI (UNESCO, 2010) que recomenda acles para

melhorar a aprendizagem de adultos.

Tais conferéncias constataram a necessidade de se de-
senvolver uma educagio que se estendesse por toda a vida e
que favorecesse o desenvolvimento do ser humano como um
todo, passando a ser adotada como parte integrante de pro-
cessos mais amplos de aprendizagem, dado que tal educacio
tem como pressuposto que todas as pessoas tenham capaci-
dade para aprender ao longo de sua vida, desde que lhes sejam
oferecidas as devidas condi¢des de “aprender com e através da
experiéncia, valorizada e reflectida” (Alonso, 2007c, p. 3).

Para isso, necessdrio se fez ampliar o sistema escolar,
de modo a contemplar processos escolares e extraescolares
para homens e mulheres de todas as idades, dentro da pers-
pectiva da educagio para todos. Alonso (2007c, p. 1) destaca
duas dimensdes para a sua concretizagio:

a centralidade do conhecimento na formacéo das pes-
soas, tornando-as capazes de compreender e confron-
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tar a complexidade do mundo, exigindo delas uma
adaptacgio flexivel, critica e criativa; e a centralidade
da cidadania para ajudar as pessoas a construir uma
sociedade mais justa e soliddria, num mundo onde as
desigualdades de oportunidades, a xenofobia, o indi-

vidualismo e a exclusio social tendem a acentuar-se.

Tais perspectivas assinalam para um novo modo de
fazer educacdo, especialmente quanto ao desenvolvimento
do curriculo e da formacdo dos educadores, uma vez que mu-
dancas vao ocorrendo em termos de sociedade, da economia
capitalista neoliberal e globalizada, do papel do Estado, da
subjetividade das pessoas, entre outros.

Nesse sentido, concordamos com Guimaries (2014, p.
28) ao citar Ball (2001), que afirma existir uma “agenda poli-
tica global para a educacdo centrada no mercado, na gestdo e
na performatividade, como uma nova forma de controle”. Tal
agenda provoca mudangas e influencia as politicas curricula-
res de forma a atingir e exigir reformas educacionais.

Foi esse o contexto que se verificou no Brasil, espe-
cialmente entre a década de 1980 e 1990, quando houve o ali-
nhamento da educagdo com essa agenda politica global que
influenciou a Constitui¢do Federal (1988), posteriormente
preconizando a LDB (1996) e os acontecimentos porvindouros
a sua promulgacio.

Desse modo, a partir da Constitui¢do Federal de 1988
foi garantido o direito de todos os cidaddos ingressarem na
educagdo publica, laica, democrdtica e gratuita: “A educa-
¢do, direito de todos e dever do Estado e da familia, serd pro-
movida e incentivada com a colaboragio da sociedade [...]”
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(Capitulo II, se¢do I, art. 205). Tal acontecimento marcou
um novo paradigma nas politicas de educagio: o da inclusdo
social escolar que, a partir de articulac¢Ges politicas de lutas
de entidades e institui¢des representativas, foi constituido
um movimento nacional emergido ao longo de um proces-
so construido pela sociedade civil em busca da concretizacdo
do ideal de uma sociedade para todos que, segundo Werneck
(1997, p. 30), “estaria estruturada para atender s necessida-
des de cada cidaddo, das maiorias as minorias, dos privilegia-
dos aos marginalizados”.

Entretanto, na implantacio das politicas de inclusio
escolar, ocorreram tensdes, embates e negociacdes entre 0s
interesses de grupos diferenciados, especialmente porque, no
contexto brasileiro, “a construcdo de uma sociedade cada vez
mais justa, livre e igualitdria € invidvel na ldgica de producio
econdmica em curso. Nesse contexto, por mais aperfeicoados
que possam ser, os ‘direitos’ tém um cardter limitado” (Padi-
lha & Oliveira, 2013, p. 37).

Apesar disso, permanecia a busca pela democratiza-
¢do da educagdo e sua concretizagdo a partir da Constitui¢go.
Destaca-se que esta democratiza¢do nfo se limitou apenas a
entrada da populag¢io 4 institui¢do educativa. Para a Confe-
réncia Nacional de Educagio (CONAE) (2010, p. 137),

O acesso €, certamente, a porta inicial para a demo-
cratizagdo, mas torna-se necessdrio, também, garantir
que todos/as os/as que ingressam na escola tenham
condi¢Ges de nela permanecer, com sucesso. Assim, a
democratizagdo da educagio faz-se com acesso e per-
manéncia de todos/as no processo educativo, dentro
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do qual o sucesso escolar é reflexo da qualidade. Mas
somente essas trés caracteristicas ainda nio comple-
tam o sentido amplo da democratizagdo da educagio.

Enfatizamos, porém, que a triade acesso/permanéncia/
sucesso sO se realiza se a estrutura educativa for capaz de ensinar
turmas heterogéneas do ponto de vista académico, linguistico,
racial, étnico e social, deforma que as tarefas possam ser atrativas,
contextualizadas e desafiadoras aos estudantes, proporcionan-
do o exercicio da liberdade e da autonomia e, nessa perspectiva,
provocando respeito para com o sujeito e as suas manifestacdes,
uma vez que ele é inico (Padilha & Oliveira, 2013).

Nesse sentido, a luta em prol de uma educagio que
integrasse os diferentes tipos de saberes foi importante, pois
naquele momento estava estabelecida uma educacgo dicotd-
mica que valorizava o conhecimento propedéutico em detri-
mento a conhecimentos técnicos, deixando a educagio profis-
sional & margem das politicas educacionais. E neste contexto

que Ramos (2013, p. 34) observa que:

O projeto de uma nova LDB foi apresentado pelo depu-
tado Octdvio Elisio em dezembro de 1988, dois meses
depois de promulgada a Constituicéo, incorporando as
principais reivindica¢des dos educadores progressistas,
inclusive referentes ao ensino médio. Iniciava-se, assim,
uma importante mobiliza¢do pela aprovacdo de uma
nova LDB que pretendia trazer avancos significativos
para a educacdo nacional na perspectiva da democra-
tizacdo e da universaliza¢do da educacdo para todos de
qualidade. Em relag3o a educagio profissional e ao en-
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sino médio, o horizonte tragado por este projeto, era da
escola unitdria e politécnica, superando-se a histdrica
dualidade que marca a histdria da educac@o brasileira.

A partir de entdo, as politicas voltadas para a integra-
¢do no curriculo perpassam por debates intensos, que per-
meavam as discussGes em torno das reformas educacionais
ocasionadas pela reestruturagdo das politicas econdmicas dos
Estados. Nesse momento, o Governo Federal alegava a separa-
¢do do ensino médio da educacdo profissional por motivos de
redugdo de custos na execug¢io da politica (Guimaries, 2014).

Entretanto, a politica de integracio se fortaleceu com a
promulga¢do da LDB (1996), uma vez que esta expds 0 acesso
a educagdo profissional como um direito, prenunciando a in-

tegracdo em seu capitulo terceiro, nos artigos 39 e 40:

Art. 39. A educacio profissional, integrada as diferen-
tes formas de educacio, ao trabalho, a ciéncia e a tec-
nologia, conduz ao permanente desenvolvimento de
aptidoes para a vida produtiva.

Art. 40. A educagio profissional serd desenvolvida em
articulacdo com o ensino regular ou por diferentes es-
tratégias de educacio continuada, em institui¢Ges es-

pecializadas ou no ambiente de trabalho. (Brasil, 1996)

Porém, mesmo com as conquistas no texto da Lei, Ra-
mos (2010, p. 45) afirma que esta foi uma “lei minimalista,
que permitiu uma onda de reformas na educagio brasileira”.
De fato, tais reformas se concretizaram no ano de 1997, ime-

diatamente apds a promulgacdo da LDB (1996).
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No entanto, o Governo Federal, por meio do Decreto n.
2.208, de 17 de abril de 1997, inicia reformas na redacdo da Lei,
ao regulamentar o pardgrafo 2° do art. 36 e os artigos 39 a 42.
Ele reconsidera o dualismo entre a educagio bdsica e a educa-
¢do profissional, “destro¢ando, de forma autoritdria, o pouco
ensino médio integrado existente, mormente da rede Centro
Federal de Educacdo Tecnoldgica - CEFET” (Frigotto, 2010,
p. 32). Tal acdo perpassa por uma atualizacdo das diretrizes
curriculares que permeia uma nova divisdo social e técnica do
trabalho (Ramos, 2010) e, consequentemente, adequa nova-
mente a educagdo a légica produtiva.

Nesse sentido, o Decreto produziu “a extingdo da inte-
gracdo entre educacio geral e profissional; a priorizagdo das
necessidades do mercado; o afastamento do Estado do custeio
da educacdo; o fim da equivaléncia entre EP e ensino médio”
(Souza & Alves, 2011, p. 306). Tal medida acentuou a separa-
¢do do curriculo, que retomou dois elementos fundamentais:
evidenciou a no¢do de competéncia como concep¢io peda-
gbgica e desenvolveu uma organizagio curricular modulada
para o ensino, tendo cada mdédulo um cardter terminal com o
objetivo de estabelecer itinerdrios formativos.

E somente no inicio do governo do Presidente Luiz
Indcio Lula da Silva, no ano de 2003, que a educagdo profis-
sional foi regularizada como politica publica, provocando a
correcdo de distor¢des de conceitos e praticas, especialmen-
te na perspectiva de uma educagio politécnica e tecnoldgica.
Para o MEC, as medidas promulgadas no governo anterior
“dissociaram a educacdo profissional da educacdo bdsica,
aligeiraram a formacfo técnica em mddulos dissociados e

estanques, dando um cunho de treinamento superficial a
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formacio profissional e tecnoldgica de jovens e adultos tra-
balhadores” (Brasil, 2005, p. 3).

Diante da situagio, o novo governo revogou o Decreto
n. 2208/97 e publicou o Decreto n. 5.154/2004, de 23 de julho
de 2004, que reestabeleceu a possibilidade de integracgo cur-
ricular, consonante ao disposto pelo artigo 36° da LDB (Brasil,
1996), trazendo de volta o idedrio de educacgdo politécnica, que
rompia com a dicotomia estabelecida mantendo o principio da
formacdo humana em sua totalidade. Esta perspectiva eviden-
cia a emancipag¢ido humana, que sé pode ocorrer “a medida que
os projetos individuais entram em coeréncia com um projeto
social coletivamente construido” (Ramos, 2010, p. 48).

Tal acdo ndo foi tdo simples como parece, porque ao
estabelecer um novo Decreto, o Governo Federal estava utili-
zando uma forma autoritdria para o desenvolvimento de uma
politica de integragdo curricular no Brasil. Entretanto, o mes-
mo governo propde uma nova alteragdo nos dispositivos da
LDB (1996), que redimensionou, institucionalizou e integrou
as a¢Oes da educacdo profissional técnica de nivel médio, da
educacdo bdsica e da educagio de jovens e adultos, concreti-
zando-os por meio da Lei n. 11.741, de 16 de julho de 2008.

Entretanto, discussdes foram realizadas junto a socie-
dade e trés posicionamentos sobre a integragio foram eviden-
ciados no debate. Finalizando, uma posicao foi escolhida e

construida pelo processo de discussio, de que a simples
revogacdo do Decreto N. 2.208/97 n3o garantiria a im-
plementacio da nova concepc¢ao de ensino médio e edu-
cacdo profissional e tecnoldgica. Nesta avaliagdo ndo ha
divergéncia de principios e de concep¢des com a primei-
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ra posic¢do, mas de avaliac¢do politica da forma de enca-
minhamento (Frigotto, Ciavatta & Ramos, 2005, p. 24).

O que estava na pauta de discussdo era garantir uma
educacdo publica, gratuita, de qualidade social e integrada,
dado que o Decreto 5.154/2004 previu que um dos modos de
“articulacdo entre a educacdo profissional técnica de nivel
médio e o ensino médio dar-se-4 de forma: integrada [...]”,
uma vez que j4 estava instituida pela LDB e foi excluida por
meio do Decreto 2.208/97. Assim, a partir do ano de 2004, ini-
ciou-se o desenvolvimento da organizacao curricular integra-
da nas escolas publicas profissionalizantes.

Diante desse contexto, foi criado o Programa Nacional
de Integracdo da Educacfo Profissional com a Educagio Bdsi-
ca na Modalidade de Educagdo de Jovens e Adultos (PROEJA)
com base numa politica publica para os jovens e adultos ex-
cluidos do sistema educacional, resultante de uma confluén-
cia de debates e a¢gBes complexas que foram desencadeadas,
ainda, no contexto da revogacdo do Decreto n. 2.208/97 (Ma-
chado, 2010).

O Programa foi estabelecido por meio do Decreto n.
5.840/2006, que ampliou a sua oferta, passando também
para as redes estaduais e municipais, bem como para enti-
dades de cardter privado. Entretanto, tal iniciativa ainda ndo
se constituira em politicas publicas perenes que atendessem
a populagio em larga escala, nem provocou a superagio de
uma visdo referente a pouca necessidade de escolarizacdo de
jovens e adultos (Machado, 2011).

Com a institui¢do do Programa, o Governo pretendeu
proporcionar aos jovens e adultos a possibilidade de condi-
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¢Oes de estudos, na perspectiva da integracdo da educacio
bdsica com a educagio profissional, garantindo-lhes o direito
de aprender ao longo de sua vida. Por este motivo, objetivou
ofertar cursos integrados nos seguintes niveis e modalidades,
estabelecidos no ano de 2007 pela Secretaria de Educagdo Pro-
fissional e Tecnoldgica (SETEC), do Ministério da Educagdo:

a. PROEJA — Programa Nacional de Integracdo da Educa-
¢do Profissional com a Educagdo Bdsicana Modalidade
de Educagio de Jovens e Adultos — Educagio Profissio-
nal Técnica de Nivel Médio / Ensino Médio (Documen-
to Base PROEJA - Ensino Médio);

b. PROEJA — Programa Nacional de Integragdo da Educa-
¢do Profissional com a Educagdo Bdsicana Modalidade
de Educacio de Jovens e Adultos — Formagao Inicial e
Continuada (FIC) / Ensino Fundamental (Documento
Base PROEJA FIC - Ensino Fundamental);

c. PROEJA — Programa Nacional de Integrac¢do da Educa-
¢do Profissional com a Educagdo Basicana Modalidade
de Educacgio de Jovens e Adultos — Educacio Profissio-
nal Integrada & Educagio Escolar Indigena (Documen-
to Base PROEJA - Educagio Indigena).

Tais cursos visam a ampliagdo da oferta publica da
educagio profissional aliada & universalizacdo da educacio
bdsica, bem como o desenvolvimento de uma politica educa-
cional que proporcione acesso gratuito e de qualidade, refe-
renciada socialmente.

O Programa foi fundamentado nos eixos norteadores
das politicas de educagdo profissional, que favoreceu a expan-
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sdo da sua oferta publica; o desenvolvimento de estratégias de
financiamento publico; a oferta dentro da concepc¢io de for-
macdo integral do cidadio; e o papel estratégico da educacio
profissional nas politicas de inclusdo social (Martins, 2014).

Com o PROEJA, a educacdo de jovens e adultos ganhou

visibilidade, uma vez que tal ac¢io evidenciou a demanda de
propostas para incorporacio dessa modalidade profissionali-
zante ao texto da LDB (1996), sendo, nesses termos, algo novo
e desafiador. Segundo Moura (2006, p. 3),

A implementa¢do do PROEJA visa avancgar para além
de um Programa, uma vez que o objetivo é mais am-
bicioso e aponta para a perspectiva da construgio de
uma politica publica do Estado brasileiro nessa esfera
educacional. A concepg¢io do PROEJA tracada no docu-
mento base, jd4 mencionado, estd inscrita no marco da
constru¢do de um projeto possivel de sociedade mais
igualitdria e fundamenta-se nos eixos norteadores das
politicas de educagdo profissional atualmente vigen-
tes: a expansdo da oferta publica de educacio; o desen-
volvimento de estratégias de financiamento publico
que permitam a obtenc¢ao de recursos para um atendi-
mento de qualidade; a oferta de educagdo profissional
dentro da concep¢do de formacdo integral do cidaddo
(Ensino Médio Integrado & Educacdo Profissional Téc-
nica de Nivel Médio) — formacio esta que combine, na
sua pratica e nos seus fundamentos cientifico-tecnold-
gicos e histdrico-sociais, trabalho, ciéncia e cultura —e
o papel estratégico da educagio profissional nas poli-
ticas de integracdo social.
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Nesse sentido, a investigagdo acerca do PROEJA - En-
sino Médio apresenta-se hoje como relevante e necessaria no
cendrio nacional, especialmente para os Institutos Federais de
Educacdo, Ciéncia e Tecnologia (IFs), pois o desenvolvimen-
to desse programa passou a constituir-se como um novo mo-
mento para a educag¢io profissional brasileira.

O Programa se insere no contexto das politicas publi-
cas do Governo Federal, possibilitando o aumento da escola-
ridade do trabalhador-cidad3o, que pretende preencher uma
lacuna ndo sé de educacdo, mas, acima de tudo, de cidadania
participativa a qual todos tém direito.

Por tais motivos, 0o PROEJA apresenta-se como um de-
safio politico e pedagdgico para todos os que desejam uma
transformac@o da educac@o brasileira de nivel médio e profis-
sionalizante, numa perspectiva de inclusio para o desenvol-
vimento social, conforme explicitado em seu Documento-Ba-
se (Brasil, 2007, p. 12), o qual afirma que o Programa “exp0s
a decisdo governamental de atender a2 demanda de jovens e
adultos pela oferta de educacdo profissional técnica de nivel
médio, da qual, em geral, sdo excluidos, bem como, em mui-
tas situagdes, do proprio ensino médio”, mostrando que a sua
criagdo aconteceu a partir da necessidade de o pais responder
a uma demanda de educagio integrada, em especial, com a
educacdo profissional.

Assim, o grande desafio é transformar o Brasil a par-
tir de uma perspectiva de desenvolvimento e de justica social,
visto que o Programa pretende promover uma “sociedade
mais igualitdria”, por meio da valorizac¢do da cidadania, dain-
clusdo social e do reconhecimento dos saberes da populacio
trabalhadora (Carvalho & Bohn, 2013).
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Visando a concretiza¢do dessa perspectiva, impde-se
uma mudanga na estrutura e organizacdo do ensino, de modo
a transformar a institui¢do educativa em um espaco de inclu-
sdo social e diversidade, democrdtico e competente para tra-
balhar com todos os educandos, de maneira que possa superar
a reproduc¢io de modelos educacionais arcaicos e elitizados,
instituindo, assim, “espacos e medidas de democratizagio do
conhecimento e do saber, colocando-os ao alcance de todos”
(T. T. Silva, 2010, p. 90), 0 que nos remete a procura da eman-
cipacdo e da justica social no pais.

3.2 Concepcao e principios fundantes do
PROEJA no contexto educativo brasileiro

O Documento-Base do PROEJA (Brasil, 2007) com-
preende a concepgio do Programa em trés dimensdes funda-
mentais: a formagio integral do educando, o conhecimento
especifico do publico da EJA e a formacgo continuada de pro-
fessores para atuar nessa esfera.

Quanto a formagdo integral de jovens e adultos, primeira
concepgio do Programa, partiu de uma decisio governamen-
tal em atender a essa demanda por meio do acesso a educacio
profissional integrada, que tem como principio basilar o cur-
riculo integrado, enraizado nos valores constitutivos da socie-
dade: ciéncia, trabalho e cultura, e que pretende superar os re-
ducionismos de uma formac&o técnica fechada em si mesma.

Com base nisso, é de suma importincia delinear
um curriculo integrado que atenda as expectativas dos
sujeitos do PROEJA, sem que haja barreiras para as aqui-

si¢des de novas aprendizagens e de novas possibilidades,
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onde o desejo e a autoria estejam permanentemente em
uma busca constante.

Desse modo, acreditamos em uma concepgio curri-
cular integrada para que esse Programa desafie permanente-
mente o saber e o fazer, uma vez que

no caso da formacdo integrada ou do ensino médio in-
tegrado ao ensino técnico, queremos que a educagio
geral se torne parte inseparavel da educac@o profissio-
nal em todos os campos onde se d4 a preparagio para
o trabalho: seja nos processos produtivos, seja nos
processos educativos como a formacao inicial, como o
ensino técnico, tecnoldgico ou superior. Significa que
buscamos enfocar o trabalho como principio educati-
vo, no sentido de superar a dicotomia trabalho manual
/ trabalho intelectual, de incorporar a dimens3o inte-
lectual ao trabalho produtivo, de formar trabalhadores
capazes de atuar como dirigentes e cidaddos (Ciavatta,
2005, p. 84).

Por tais razdes, € necessdrio refletir sobre um curricu-
lo integrado para o PROEJA que pense em uma organizacgio
curricular com tempos e espagos adequados, bem como ca-
lendarios académicos flexiveis e processos educativos contex-
tualizados, que oportunizem aos estudantes jovens e adultos
o direito ao conhecimento, em um pais marcado pela exclusdo
social.

Tal integracdo inova pedagogicamente a concepg¢ao da
educacdo bdsica, em resposta aos diferentes sujeitos sociais
para os quais se destina, por meio de um curriculo integrador
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de conteudos, do mundo do trabalho e da prética social do es-
tudante, levando em conta os saberes de diferentes dreas do
conhecimento, além de seus préprios saberes.

A concepc¢do de uma politica, cujo objetivo da forma-
¢do estd fundamentado na integracdo de trabalho,
ciéncia, técnica, tecnologia, humanismo e cultura ge-
ral, pode contribuir para o enriquecimento cientifico,
cultural, politico e profissional das populagdes, pela
indissociabilidade dessas dimensdes no mundo real.
Ademais, essas dimensoes estdo estreitamente vincu-
ladas as condi¢Bes necessdrias ao efetivo exercicio da
cidadania (Brasil, 2007, p. 35).

Nesse sentido, Ramos (2005, p. 122), refletindo so-
bre o curriculo integrado, afirma que “a integracdo exige
que a relagdo entre conhecimentos gerais e especificos
seja construida continuamente ao longo da formacéo, sob
os eixos do trabalho, da ciéncia e da cultura”, preparando
os sujeitos simultaneamente para a interpretacdo e com-
preensdo do mundo, a inser¢do no trabalho e a emancipa-
¢do social.

A segunda dimens3o, relativa a concep¢do do PROEJA,
€ a adogdo da educagdo de jovens e adultos como um campo de
conhecimento especifico, 0 que requer uma proposta curricular
que atenda as expectativas dos sujeitos, tais como: os seus
conhecimentos e experiéncias de vida; sua forma de pensar e
resolver situagdes; as estratégias para enfrentar desafios; bem
como a articulagdo de seus saberes com aqueles regidos pela

cultura académica escolar.
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Um programa, pois, de educagdo de jovens e adultos
nesse nivel de ensino necessita, tanto quanto nos de-
mais niveis, e para outros sujeitos, formular uma pro-
posta politico-pedagdgica especifica, clara e bem defi-
nida para que possa atender as reais necessidades de
todos os envolvidos, e oferecer respostas condizentes
com a natureza da educacdo que buscam, dialogando
com as concep¢des formadas sobre o campo de atua-
¢do profissional, sobre o mundo do trabalho, sobre a
vida (Brasil, 2007, p. 36).

Desse modo, poderemos observar que tal curriculo, se
bem desenvolvido, proporciona aos estudantes possibilidades
de alcancar suas expectativas e seus objetivos de vida e profis-
sionais. Olhando para Freire (2015), podemos vislumbrar que
ensinar no contexto da realidade do estudante jovem e adulto
é nortear um curriculo a partir de uma concepgao progressis-
ta e holistica, em que o processo de ensino e aprendizagem
se faga presentemente contextualizado, com o atendimento a
diversidade e que seja construido a partir das necessidades e
dos interesses dos estudantes, de suas percepcdes e dos co-
nhecimentos por eles trazidos.

Gadotti (2011) também aponta que os jovens e adultos
trabalhadores, numa perspectiva de luta para a superagdo de
suas condi¢des precdrias de vida (moradia, saide, alimenta-
¢do, transporte, emprego etc.), necessitam de um ensino que
aborde e contextualize a sua propria realidade:

N3o se trata de negar o acesso a cultura geral elabo-
rada, que se constitui num importante instrumento
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de luta para as minorias. Trata-se de ndo matar a cul-
tura primeira do aluno. Trata-se de incorporar uma
abordagem do ensino/aprendizagem que se baseia em
valores e crencas democrdticas e procura fortalecer o
pluralismo cultural num mundo cada vez mais inde-
pendente. Por isso que a educacio de adultos deve ser
sempre uma educag¢ido multicultural, uma educacdo
que desenvolve o conhecimento e a integragdo na di-
versidade cultural (Gadotti, 2011, p. 40).

Baseado nesta linha de pensamento, os professores
deverdo conhecer bem essa realidade, pois somente com esse
conhecimento é que eles conseguirdo promover a motivagao
necessaria a aprendizagem dos estudantes, despertando ne-
les interesse e entusiasmo no acesso ao conhecimento. Para
isso, é fundamental que os professores se apresentem como
mediadores da aprendizagem, possibilitando um ensino dia-
16gico no ambiente escolar.

Em suma, trata-se de concretizar um curriculo in-
tegrado no cotidiano do PROEJA a partir de uma concepg¢éo
construtivista e socio critica, na qual a contextualizacdo, o
atendimento a diversidade e as necessidades dos estudantes
e a significatividade das aprendizagens sdo aspectos basilares
para o sucesso do programa.

Por fim, uma terceira dimensdo da concep¢io do PROEJA é
a presenga significativa da formagdo de professores para atuarem neste
campo, pois para a concretizagdo do Programa de forma qualita-
tiva e relevante, hd necessidade de uma formagio docente espe-
cifica que articule a complexidade da modalidade e as exigéncias
formativas relativas aos conteudos do ensino médio e técnico.
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Para Scocuglia (2005), um dentre os principais fatores
de reflexdo sobre o curriculo, o conhecimento e a aprendiza-
gem € a construgido democratica do curriculo e a a¢do dialdgi-
ca critico-reflexiva como pedagogia na capacitac¢do do docen-
te, ou seja, € fundamental que o professor esteja em constante
formacdo no atendimento da EJA, pois tal reflexio servira de
base para a elaboracgo de processos pedagdgicos e de praticas
educativas para o ensino nessa modalidade.

Por esse motivo, sabemos que nio se deve desenvol-
ver uma nova oferta sem que antes tenha sido realizado um
trabalho de formacio de professores objetivando adequar um
ensino significativo e relevante aos sujeitos, dado que a pro-
mocdo de uma agdo dialdgica na formagido do educador pro-
porciona consciéncia critica, assim como promove a gestdo e
autonomia curricular na escola.

Para essa formagdo sfo inerentes as reflexdes sobre a
realidade do estudante da EJA, de como eles aprendem e quais
as suas modalidades de aprendizagens, bem como de quais es-
tratégias metodoldgicas os professores deverido conhecer para
desenvolver o trabalho pedagdgico. Esta ideia € realcada por
Freire (2015, p. 67), ao referir que “como professor preciso me
mover com clareza na minha prdtica. Preciso conhecer as dife-
rentes dimensdes que caracterizam a esséncia da prdtica, o que
me pode tornar mais seguro no meu proprio desempenho”.

Assim, tendo em vista a importancia e a necessidade
de formagdo docente na implanta¢do do PROEJA, o governo
abriu editais para a oferta de cursos de especializagio (lato
sensu) que proporcionavam esta formacio aos professores
que atuariam nos cursos ofertados pelo Programa. Também
fomentou pesquisas em programas de pds-graduagio, com o
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objetivo de produzir conhecimento, dentro da perspectiva da
educacdo profissional integrada (Machado, 2011).

Os cursos lato sensu eram organizados pelos — entdo
— CEFETs e atendiam aos professores, técnicos administra-
tivos e gestores que trabalhavam junto ao PROEJA nas insti-
tuicGes federais, bem como aos servidores das redes estadual
e municipal, que aderiram ao Programa a partir do Decreto
n. 5.840/2006. Tais cursos eram subsidiados pelo MEC, por
meio de chamadas publicas, e buscavam possibilitar

A formacdo de um novo profissional que pudesse atuar
na educagio profissional técnica de nivel médio inte-
grada ao ensino médio na modalidade de educacio
de jovens e adultos (EJA) como docente-pesquisador,
formador de formadores, gestor educacional de pro-
gramas e projetos e formulador e executor de politicas
publicas (D. S. Silva & Baracho, 2007, p. 9).

Desse modo, para contemplar tal proposi¢io, também
foram criadas redes de pesquisadores para acompanhar o de-
senvolvimento do Programa, através dos grupos de pesquisa
e investigacdo que “trouxeram prestigio académico e cientifi-
co aos CEFETs que, em conjunto as universidades, produzem
teoria sobre sua prética” (Santos, 2010, p. 126).

Atentando para os aspectos referidos, apreende-se
também que, para além dos cursos, a formacgdo do professor
do PROEJA devera acontecer no cotidiano da Institui¢ido de
forma contextualizada, continuada e reflexiva, por meio de
um trabalho colaborativo. Segundo a concep¢do de Alonso
(2002, p. 206),
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Sdo multiplas as vantagens que a introdug¢io de uma
cultura colaborativa pode trazer ao desenvolvimento
organizacional das escolas, contribuindo para a clarifi-
ca¢do do seu projeto educativo/curricular, assim como
ao desenvolvimento profissional e pessoal dos profes-
sores, afectando ambas as dimensdes a qualidade da
educacdo proporcionada aos alunos.

Ao trabalhar colaborativamente, os professores tém
a oportunidade de refletir em conjunto, dialogar e de trocar
experiéncias, desenvolvendo andlise critica e autonomia in-
dividual e coletiva. A comunicagio e a partilha de saberes e
de aprendizagens entre os docentes favorecem o amadureci-
mento do grupo e, consequentemente, das decisdes curricula-
res e pedagdgicas relevantes (Sousa, Alonso & Rold3o, 2013).
Assim, acreditamos que a formacfo docente em parceria com
o trabalho colaborativo e com a investiga¢ao-acao sdo pilares
fundantes para uma pratica educativa consciente, relevante e
auténoma.

Diante do exposto, para o cumprimento das concep-
¢Oes do PROEJA acima apresentadas, necessdrio se faz que o
desenvolvimento da politica do Programa seja acompanhado
de mecanismos de reflexdo e investigagdo sistemdticos e con-
tinuados, pois sé assim se poderd conseguir uma avaliacdo
que regule a construcdo de um projeto duradouro e sustenta-
vel na educacdo de jovens e adultos no Brasil.

Com base na reflexdo anterior, apresentaremos a se-
guir os principios que fundamentam o Programa, os quais fo-
ram definidos a partir de teorias de educagdo em geral e de
estudos especificos do campo da EJA, além de reflexdes ted-
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rico-praticas desenvolvidas no ensino médio e nos cursos de
formac@o profissional da Rede Federal de Educac@o Profissio-
nal e Tecnoldgica (Brasil, 2007).

Assim, tendo em vista que o objetivo do PROEJA € a
ampliacdo da oferta publica e gratuita da educagio profissio-
nal aliada a universalizac¢io da educagio bdsica para o aten-
dimento aos jovens e adultos, os principios que norteiam essa
oferta estdo explicitos no Documento Base do PROEJA — Ensi-
no Médio (Brasil, 2007) e sintetizados na Figura 9.

Figura 9 - Principios que fundamentam o PROEJA - Ensino Médio
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Fonte: Documento Base do PROEJA - Ensino Médio (Brasil, 2007)
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Tais principios pressupdem um cardter progressista
em relacdo a educacgio, pois assentam suas bases “no conceito
de educacgdo continuada, na valorizagio dos saberes e cultu-
ras das camadas populares e na formacgio de qualidade pres-
suposta nos marcos da educacdo integral” (Machado, 2010, p.
28). O seu detalhamento é descrito a seguir:

a. o papel e compromisso que entidades publicas inte-
grantes dos sistemas educacionais tém com a inclusdo
da populagio em suas ofertas educacionais;

b. ainser¢do organica da modalidade EJA integrada a edu-
cacdo profissional nos sistemas educacionais publicos;

c. a ampliacdo do direito a educagdo bdsica, pela universa-
lizagdo do ensino médio;

d. o trabalho como principio educativo;

e. a pesquisa como fundamento da formacéo do sujeito;

f. as condigdes geracionais, de género, de rela¢Ges étnico-
-raciais como fundantes da forma¢do humana e dos
modos como se produzem as identidades sociais (Bra-
sil, 2007, p. 37-38).

Dessa forma, eles fomentam novas posturas diante da
realidade escolar e um repensar nas relagdes pedagdgicas, es-
pecialmente, por oportunizarem “transformacgdes sociocultu-
rais pelas quais a sociedade contemporanea passa refletidas
na atividade docente” (Castro & Schotten, 2012, p. 69).

Do mesmo modo, os fundamentos politico-pedagdgi-
cos que norteiam a organizacdo curricular, explicitos no Docu-
mento Base do PROEJA (Brasil, 2007, p. 47), contribuem tam-
bém para o cumprimento dessa politica. Tais fundamentos sdo:
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a. A integracdo curricular visando a qualifica¢do social
e profissional articulada i elevacdo da escolaridade,
construida a partir de um processo democrdtico e par-
ticipativo de discussdo coletiva;

b. A escola formadora de sujeitos articulada a um projeto
coletivo de emancipagio humana;

c. A valorizacdo dos diferentes saberes no processo edu-
cativo;

d. A compreensio e considera¢io dos tempos e espagos
de formacgdo dos sujeitos da aprendizagem,;

e. A escola vinculada a realidade dos sujeitos;

f. A autonomia e colaboragdo entre os sujeitos e o siste-
ma nacional de ensino;

g. O trabalho como principio educativo (adaptado do do-
cumento Saberes da Terra, 2005, p. 22-24).

Com isso, observamos que o Programa enfatiza a in-
clusdo social, a educacdo como direito subjetivo, o trabalho
como principio educativo, a valorizac¢do de saberes como con-
di¢do imprescindivel, a pesquisa como fundamento da forma-
¢do, a adequagdo a diversidade como principio pedagdgico
e a emancipacio como fim, todos eles pilares fundamentais
para uma educag¢do de qualidade referenciada socialmente,
demonstrando que o PROEJA deve ser assumido pelo Estado
como uma politica publica, garantindo o prosseguimento do
seu financiamento, do seu planejamento e das suas agoes.
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3.3 A confluéncia entre nivel de ensino e
modalidades no curriculo do PROEJA

A constitui¢do do curriculo no PROEJA se caracteriza
pela confluéncia do ensino médio com as modalidades de en-
sino de educacgdo de jovens e adultos e educacdo profissional,
e objetiva o rompimento com a dualidade estrutural entre os
campos “cientifico-cultural” versus “técnico-tecnoldgica”, de
modo a apresentar um projeto pedagdgico que se baseia no
rompimento desta dualidade e que integra os eixos ciéncia,
trabalho e cultura.

Dessa forma, observa-se a existéncia de mudanca
de perspectiva para a educacdo brasileira, cuja importancia
aconteceu na organizag¢io de um curriculo que prioriza a po-

litecnia como

o dominio dos fundamentos cientificos das diferentes
técnicas que caracterizam o processo de trabalho pro-
dutivo moderno. Estd relacionada aos fundamentos
das diferentes modalidades de trabalho e tem como
base determinados principios, determinados funda-
mentos que devem ser garantidos pela formacgio poli-
técnica. A ideia de politecnia envolve a articulacdo en-
tre trabalho intelectual e trabalho manual, implicando
uma formacio que, a partir do préprio trabalho social,
desenvolva a compreensdo das bases da organizacio
do trabalho da nossa sociedade e que, portanto, nos
permite compreender o seu funcionamento (Saviane,
2003, p. 140).
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Nessa perspectiva, os conhecimentos se articulam pro-
duzindo um curriculo integrado, contextualizado e significa-
tivo, a partir das realidades de trabalho e de vida desses jovens
e adultos (Pacheco, 2005), de modo a se concretizar em um
Programa que marca historicamente a educagio e possibilita
um avango significativo na formagdo de um publico que vi-
venciou durante séculos o descaso do acesso a educacgdo, para
além da alfabetizag¢io, do célculo bésico e da instrugio de pra-
ticas laborais especificas a uma sé funcgo.

Tal caminho traz desafios constantes ao trabalho pe-
dagdgico no meio do ambiente escolar, uma vez que exigén-
cias advindas da sociedade e da prépria escola se debatem e
conflituam por vezes no cotidiano, seja por meio das expecta-
tivas da comunidade externa de trabalhadores, que hd déca-
das necessitavam de uma formacao escolar bdsica integrada;
como também pela prépria institui¢do escolar, gestores, pro-
fessores e estudantes, que vivenciam constantemente “con-
trovérsias que cercam sua implantacdo na rede dos Institutos
Federais de Ciéncia e Tecnologia (IFs —ex-CEFETs)” (Ciavatta,
2011, p. 25).

Desse modo, a integrac¢io vai sendo construida per-
manentemente num processo dialético, articulando vdrias
praticas educativas que contribuem para o processo de apren-
dizagem do estudante, o que promove uma postura interdis-
ciplinar e critica frente ao conhecimento.

Nesse processo, o IFRN adota a pesquisa como prin-
cipio pedagdgico, e torna-se um espaco de (re)construcdo e
socializacdo das experiéncias entre o conhecimento escolar
sistematizado e aquele relacionado com o mundo vivido da

comunidade ou do contexto social do estudante.
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Machado (2010) aponta o desafio da integra¢do como
um ensejo para que as institui¢des de ensino ofertantes ino-

vem nos processos de ensino e aprendizagem por meio de

propostas e projetos pedagdgicos comprometidos com
a articulac3o criativa das dimensdes do fazer, do pen-
sar e do sentir como base de formacdo de personali-
dades criticas e transformadoras; que promovam o
despertar do olhar critico, a arte de problematizar e de
deslindar os dilemas apresentados por situagdes am-
bivalentes ou por contradi¢des e que favorecam o pro-
cesso afirmativo da prépria identidade dos sujeitos do
processo ensino-aprendizagem, alunos e professores
(Machado, 2010, p. 80).

Desse modo, a concepgdo curricular para o PROEJA
estd subordinada a integragdo que pretende uma articulacao
epistemoldgica, de conteudos, de metodologias e de prdticas
educativas, superando a divisdo e separacdo do mundo da
teoria e o da prética, do saber e do saber-fazer (Brasil, 2007).

Ao analisar o Programa, Santos (2010) questiona so-
bre a existéncia de um curriculo integrado ou de um curriculo
“fagocitado”. Segundo ela, o curriculo para o PROEJA foi cons-
trufdo a partir das prerrogativas do Decreto n. 5.840/2006,
que o instituiu de forma autoritdria e efetivou esta integracio
mediante uma determinada carga hordria para a criacido dos
cursos.

Assim, nas disciplinas relativas a educacdo profissio-
nal, a carga hordria se dd conforme o Catalogo Nacional de
Cursos Técnicos (CNCT). Entretanto, a carga hordria das dis-
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ciplinas da formac&o geral (ensino médio) foi destinada a, no
minimo, mil e duzentas horas, sendo este quantitativo a me-
tade da carga-hordria do ensino médio regular (para adoles-
centes), provocando, assim, uma formacéo bdsica aligeirada
para os sujeitos do PROEJA, mas prevista em Lei, como pode-

mos verificar:

Art. 4. Os cursos de educagdo profissional técnica de
nivel médio do PROEJA deverdo contar com carga ho-
raria minima de duas mil e quatrocentas horas, asse-
gurando-se cumulativamente: I - a destinagdo de, no
minimo, mil e duzentas horas para a formagio geral; II
- a carga hordria minima estabelecida para a respectiva
habilitacdo profissional técnica; e I1I - a observancia as
diretrizes curriculares nacionais e demais atos norma-
tivos do Conselho Nacional de Educagdo para a educa-
¢do profissional técnica de nivel médio, para o ensino
fundamental, para o ensino médio e para a educacio
de jovens e adultos. (Brasil, 2006).

O resultado dessa “fagocitose” gerou novas estrutu-
ras curriculares que necessitaram considerar varios fatores
que estdo envolvidos no desenvolvimento do curriculo para o
PROEJA. Por esses motivos, observamos que € de fundamen-
tal importincia uma reflexdo especifica sobre o curriculo do
Programa, cuja necessidade reflete em seus tempos, espacos e
modos de organizag¢do do conhecimento.

Desse modo, é importante que a oferta dos cursos surja
da construcdo prévia de projetos pedagdgicos, elaborados co-
letivamente, cuja materializag3do integre os conhecimentos da
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formacdo geral e da formagdo técnica, com os aspectos cog-
nitivos, afetivos e sociais dos sujeitos, considerando tempos e
espacos adequados para a apreensdo das suas aprendizagens.
Estes s3o desafios pedagdgicos de um Programa que pretende

oferecer aos professores e aos alunos a possibilidade
de compreender e apreender uns dos outros, em fértil
atividade cognitiva, afetiva, emocional, muitas vezes
no esforgo de retorno a escola, e em outros casos, no
desafio de vencer estigmas e preconceitos pelos estu-
dos interrompidos e aidade de retorno, € a perspectiva
sensivel com que a formacdo continuada de professo-
res precisa lidar. (Brasil, 2007, p. 36).

Entretanto, observamos a auséncia de um programa
de formac3o continuada para os professores no cotidiano es-
colar que compreenda uma proposta tedrico-metodoldgica.
Esta necessita responder questdes complexas sobre o Progra-
ma e suas especificidades, pois o curriculo integrado pressu-
pOe novas prdaticas que facilitem a andlise critica, a reflexdo
e o didlogo tdo almejados por Freire (2013), enquanto estra-
tégias apropriadas para enriquecer e fortalecer os processos
de aprendizagens dos estudantes, de modo que os levem a re-
construir os conhecimentos relativos a sua vida e a vida da co-
munidade, em articulag3o entre os conhecimentos cientificos
e os do mundo do trabalho.

Nesse sentido, para a concretiza¢io de uma proposta
centrada no conceito de curriculo integrado, em que a dialogi-
cidade, a pesquisa, a interdisciplinaridade e a significacdo dos
conteudos sdo primordiais no desenvolvimento de estratégias
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metodoldgicas, é imprescindivel a participagdo e o compro-
misso colaborativo dos professores.

Vdrios autores tém contribuido para a discussio de
propostas metodoldgicas que contemplam a concretizagdo do
curriculo integrado. O préprio Documento Base do PROEJA
(Brasil, 2007) oferece vérias possibilidades de estratégias me-
todoldgicas dessa natureza, tais como: complexos temadticos,
esquemas conceituais, resolugdes de problemas, mediagdo de
dilemas reais vividos pela sociedade e dreas do conhecimento.

Alonso (2002), no 4mbito da formac@o de professores
para os cursos de Educacdo e Formacdo de Adultos (EFA) em
Portugal, ao defender que tais ofertas devam ser as mais diver-
sificadas possiveis quanto as metodologias, recursos, ritmos,
espacgos e tempos, de forma a serem adequadas a diversidade
das situagées, define alguns principios orientadores da agdo em

educacdo/formacdo de jovens e adultos:

a. adequacdo, relevancia, significatividade;

b. pluralismo, diversidade, diferenciagio;

c. flexibilidade, dinamicidade, (re)construcdo;

d. tomada de decisdes, autonomia, responsabilidade;
e. equilibrio, articulagdo, integracdo;

f. abertura ao meio, contextualizag¢io, ecologia;

g. cidadania, participacgo, colaboracgo;

h. reflexdo, avaliacdo, investigacao.

De um modo mais preciso, situando-se numa abor-
dagem integrada do curriculo, a autora defende uma meto-
dologia designada por “Metodologia de investigacdo de pro-
blemas” (Alonso, 2001) que foi desenvolvida no 4mbito do
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Projeto PROCUR (Projeto curricular e construgio social)* nas
escolas do ensino basico em Portugal e, também, nos cursos
de Educagio e Formagdo de Adultos (EFA), cuja estratégia
metodoldgica percorre os seguintes passos, como explicitado
por Alonso (2007c) ao falar sobre as contribui¢des do Projeto
PROCUR:

Passo 1: partir de um contexto pessoal e social signifi-
cativo — situacgdo problemadtica ou nucleo globalizador
que se relacione com a realidade quotidiana — e levan-
tar questOes criticas que orientem o processo de pes-
quisa, questionamento, observa¢io dos fenémenos em

estudo.

Passo 2: adquirir, mobilizar, relacionar e (re)criar o
maior nimero de conhecimentos pertinentes (con-
ceptuais, procedimentais e atitudinais; disciplinares e/
ou interdisciplinares) na investiga¢io e resolugio dos
problemas, utilizando diversas estratégias cognitivas e
metacognitivas, tais como: a comparacao e a andlise de
dados, a classificagdo e a sintese, a representacio de fe-
ndémenos, a retengio e a recuperagio de dados, a inter-
pretagio e a inferéncia de fendmenos, a transferéncia,

a comunicagao etc.

Passo 3: avaliar e refletir sobre os processos e os resultados.

23. O PROCUR - “Projecto curricular e construgao social” foi desenvolvido na
década de 1990 até a atualidade em uma rede de escolas portuguesas, em arti-
culagdo com a pratica pedagdgica da formagao inicial de professores do 1° Ci-
clo do Ensino Basico, pelo IEC da Universidade do Minho (Alonso, 2002; 2007).
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Esta metodologia (Alonso, 2004; 2005; Zabala, 1999)

em que o estudante se situa perante o saber com uma atitude

investigativa, reflexiva e colaborativa, com grande aplicabi-

lidade na educacdo de jovens e adultos, caracteriza-se pelas

seguintes notas distintivas:

. partir de algum problema ou quest3o relevante, tanto

do ponto de vista individual como social, que contem-
ple a realidade préxima dos alunos/estudantes, a sua
experiéncia, as suas concepcoes;

. refor¢ar a autoconfianca, valorizando as suasideias e a

sua experiéncia como ponto de partida para ampliar a

sua visdo da realidade e da cultura;

. propor uma dinimica de trabalho em colaboragio, fa-

vorecendo a partilha do conhecimento intersubjetivo e
os conflitos sociocognitivos e a distribui¢do de tarefas
e responsabilidades;

promover a atividade significativa interna e com re-
levincia imediata, através do desenvolvimento de
diversas estratégias cognitivas como a observacdo, a
curiosidade, a procura, a pesquisa, a atitude cientifica,
num ambiente em que se valorizam os processos e a
reestruturacio do conhecimento. Valor pedagégico do

“erro”, da incerteza, que promove a procura;

. propor atividades que requeiram a relacio entre a teo-

ria e a pratica, entre o pensamento e a agao;

. desenvolver, integrar e mobilizar competéncias diver-

sificadas, disciplinares e interdisciplinares, na realiza-
¢do das atividades encaminhadas a investigagdo e re-
solucdo de problemas;



g. valorizar o contato com o meio sociocultural envol-
vente;

h. favorecer a reflexdo sobre a realidade, a elaboragio de
um pensamento préprio e consistente, o desenvolvi-
mento de um pensamento critico;

i. estimular a estruturagio, aplicacdo e generalizacio do

conhecimento a novas situagdes;

. proporcionar situagdes de comunicag¢io do aprendido;

~—ie

k. possibilitar a reflexdo sobre os processos e resultados
desenvolvendo estratégias metacognitivas bem como
a utilizacdo de estratégias para a memorizacdo e fixa-
¢do do aprendido; oferecer feedback para estimular a

autoavaliagdo.

Dentro desta perspectiva, podemos vislumbrar uma
metodologia contextualizada e preocupada com as aprendi-
zagens dos estudantes jovens e adultos. Neste enfoque, Alon-
so (2005, p. 25) considera que

o0 recurso consistente e continuado a este enfoque inte-
grador e investigativo do conhecimento, que é muito
mais exigente e rigoroso do que as formas pontuais, es-
partilhadas e superficiais de utilizacdo da metodologia
de projeto, que em muitos casos observamos, € um cami-
nho apropriado para melhorar a qualidade das aprendi-
zagens, ligando o saber ao saber fazer, o pensar ao agir, a
autonomia e a participagdo, a formacao pessoal e a social.

Do mesmo modo, esta metodologia pode ser utiliza-
da tanto em situac¢Ges que abordam problemas especificos de

201 |



202

uma drea do saber como em outras que requerem o contributo
de varias disciplinas, mas em ambos os casos a abordagem ¢é
sempre integradora, no sentido que lhe temos dado ao longo
deste texto.

Ademais, apresentamos alguns tdpicos sugeridos por
Castro e Schotten (2012, p. 72) que mostram as possibilidades
de um trabalho contextualizado a realidade politica-social-
-cultural, tendo como base uma proposta curricular integrada:

a. conteudos culturais, relevantes e atuais trabalhados
dentro da realidade discente que contemple suas ne-
cessidades bdsicas e imediatas;

b. conteddos culturais comuns entre as disciplinas ou
fora de seus limites, vistos e trabalhados;

c. colaboracdo para pensar interdisciplinarmente, criar
hébitos intelectuais interventivos sob diversas pers-
pectivas e pontos de vista possiveis;

d. usar de projetos que integrem atividades interdiscipli-
nares e proporcionem aos sujeitos (professor/aluno)
um sentimento de ser parte de um grupo com alvos
comuns;

e. educagdo interdisciplinar que possibilite ao discente
se adequar a variabilidade de op¢Bes no decorrer de
sua formacdo, sem o sentimento de perda na mudanga
da escolha da sua especializa¢do, dentre outros.

E importante, novamente, destacar a realiza¢io de
momentos dialdgicos sobre as experiéncias que acontecem no
cotidiano da sala de aula (Freire, 2015), a aplicacdo de diag-
nosticos para o conhecimento das realidades e demandas lo-
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cais (IFRN, 2012), o pensamento interdisciplinar como funda-
mento das préticas (Fazenda, 2012), bem como a execugdo de
um planejamento construido coletivamente (Lib4neo, 2008)
entre os sujeitos que participam do Programa em quest3o.

Respaldada nessa compreensio, Alves (2015) assinala
que em um projeto curricular integrado é fundamental con-
templar “processos investigativos, reflexivos e colaborativos
que permitam a significatividade das aprendizagens realiza-
das pelos alunos” e, neste caso, pretende-se desenvolver em
um programa para educacdo de jovens e adultos. Tal afirma-
¢do nos leva a pensar em uma metodologia que conduza o
processo de construc¢do de um novo referencial a ser proposto
para o PROEJA.

Assim, envolver, dialogar e formar docentes e dis-
centes para essa nova realidade é primazia, de modo que se
cumpram nas praticas pedagdgicas os principios que regem o
Programa, nomeadamente a inclusio social, a integra¢ao cur-

ricular e o sucesso para todos.

3.4 A organizacao curricular e pedagogica do
PROEJA no IFRN

A educacdo de jovens e adultos ja era prevista nas pro-
postas curriculares do IFRN, ainda quando CEFET/RN. As pri-
meiras referéncias foram registradas no documento “Projeto
Politico-Pedagdgico do CEFET-RN: um documento em cons-
trucdo (2004 2a2006)” (CEFET, 2007). Nele foi descrita a nova
identidade institucional que contemplou a educacio profis-
sional técnica de nivel médio nas formas integrada e subse-
quente; a educagdo profissional tecnoldgica de graduacio e
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pos-graduacio; a formagdo inicial e continuada de trabalha-
dores e a formacdo de professores.

Para a constru¢do desse documento foi necessdrio um
trabalho coletivo ao longo do ano de 2004 que permitiu anali-
sar e discutir a problemdtica da educacio profissional em toda
a sua globalidade. Estdo registradas no documento as carac-
teristicas e os objetivos da Institui¢do, em consonincia com
o Decreto n. 5.224/2004, que dispds sobre a organizag¢io dos
Centros Federais de Educag¢io Tecnoldgica.

O PPP do CEFET (2007) apresenta algumas caracteris-
ticas bdsicas referentes a Institui¢do que oferta o ensino inte-
grado, tais como: “IV - Articulagdo verticalizada e integragio
da educacdo tecnoldgica aos diferentes niveis e modalidades
de ensino, ao trabalho, & ciéncia e 4 tecnologia; [...] VIII - De-
senvolvimento da atividade docente, abrangendo os diferen-
tes niveis e modalidades de ensino, observada a qualificacio
exigida em cada caso”. Também define objetivos relativos a
educacdo para jovens e adultos trabalhadores, como: “I - Mi-
nistrar cursos de formacio inicial e continuada de trabalha-
dores, incluidos a iniciacdo, o aperfeicoamento e a atualiza-
¢do, em todos os niveis e modalidades de ensino; II - Ministrar
educagdo de jovens e adultos, contemplando os principios e pra-
ticas inerentes a educacdo profissional e tecnoldgica” (grifo
nosso), que apresentam a possibilidade da implementacgo da
modalidade EJA na Institui¢go.

Assim, concretizando o que j4 estava previsto no PPP
do CEFET/RN, foi no segundo semestre do ano de 2006 que a
Institui¢do ofertou, no 4mbito do Programa Nacional de Edu-
cacdo na Reforma Agrdria (PRONERA), o Curso Técnico em
Controle Ambiental de Nivel Médio Integrado, na modalida-
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de EJA. Essa oferta foi embasada numa proposta de formacio
que valorizava os saberes, histdrica e academicamente siste-
matizados, e dirigida as pessoas que atuavam em dreas de re-
forma agrdria no RN. Tal aco se justificou por se reconhecer
aimportancia da profissionalizacdo de jovens e adultos, o que
deu inicio a implanta¢do do PROEJA na Institui¢ido, como re-
latado por Martins (2008, p. 25),

A experiéncia pioneira no PRONERA abriu caminho
para que a Institui¢do implantasse a partir do ano de
2006 novos cursos técnicos, pois com o crescimento da
rede federal de ensino no Rio Grande do Norte, o CE-
FET/RN passa a constituir-se de cinco unidades des-
centralizadas ampliando sua oferta de vagas na moda-
lidade EJA através dos Cursos Técnicos de Nivel Médio
Integrado em Edifica¢des (Unidade Mossord), Infor-
madtica (Unidade da Zona Norte de Natal), Alimentos
(Unidade de Currais Novos) e Agroecologia (Unidade
Ipanguacu).

Com o desenvolvimento do curriculo para o PROEJA
nos campi, muitas questdes foram vivenciadas e evidenciadas
tanto pelos estudantes, quanto pelos professores e gestores
pedagdgicos e sociais, tais como: dificuldades dos sujeitos
em aprender; necessidade de uma reorganizagio na estrutura
curricular dos cursos; desafios aos professores quanto as me-
todologias aplicadas, ao material diddtico contextualizado, a
infraestrutura, 4 assisténcia estudantil, entre outras.

Por esses motivos e objetivando minimizar as deman-

das e deficiéncias no Programa, a Instituicdo realizou o evento
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“Dialogos PROEJA: Intervir para Integrar”, no ano de 2008, em
parceria com a SETEC/MEC, encontro entre os PROE]JAs ofer-
tados pelas institui¢des federais do RN (CEFET/RN e UFRN),
com a participa¢do de estudantes, equipe técnico-pedagdgi-
ca, docentes e gestores dos campi.

Os objetivos desse evento eram motivar e estimu-
lar a troca de experiéncias; discutir e encaminhar propostas
para a superagio dos desafios pedagdgicos na microrregido;
apresentar e expor os trabalhos da Especializagdo em PROE-
JA; apresentar e expor os trabalhos desenvolvidos no projeto
PROEJA CAPES/SETEC; integrar vdrias ac¢des realizadas nas
institui¢des federais; divulgar o Programa para estados, mu-
nicipios e entidades interessadas; e viabilizar o encontro dos
estudantes do Programa da microrregido. Tais objetivos possi-
bilitaram reflexdes compartilhadas entre docentes, discentes
e especialistas sobre o desafio pedagdgico do curriculo inte-
grado na modalidade EJA (Santos, Martins & Baracho, 2010).

Nesse evento foram discutidas, nos diferentes grupos
de trabalho, as dificuldades inerentes aos problemas de or-
dem pedagdgica, relacionados com o curriculo integrado, as
metodologias de ensino, o material diddtico utilizado, a ava-
liagdo da aprendizagem e o modo de aprender dos estudantes.
Além desses aspectos, também foram discutidas as formas de
acesso e de permanéncia dos estudantes no Programa, bem
como a evasio, problema que até aquele momento era de cer-
ta forma desconhecido nos demais cursos ofertados pelas ins-
titui¢oes federais de ensino.

O “Didlogos PROEJA” trouxe a Institui¢do o desenvol-
vimento de um trabalho dialogado e coletivo nos campi, espe-
cifico para as turmas de EJA, mas que foi se perdendo ao longo
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do tempo, de modo que atualmente ja ndo existe um traba-
lho semelhante a este sendo desenvolvido com as turmas do
PROEJA.

A partir do ano de 2010 a Prd-Reitoria de Ensino
(PROEN) coordenou o processo de avaliacdo e reconstrugio
do novo PPP do IFRN, que foi concebido como um “instru-
mento global do planejamento da instituicdo por definir e
sistematizar concepgoes, principios e diretrizes orientadoras
que norteiam todas as politicas e a¢des a serem desenvolvidas
na pratica educativa, visando a concretude da sua fungio so-
cial” (Barros, 2016, p. 112).

Dentre os objetivos da reconstrugio, pretendia-se efe-
tivar a revisdo das ofertas de cursos do IFRN, o que implicaria
também analisar a oferta do PROEJA na Institui¢3o. Para isso,
foi realizado um diagndstico cujos resultados mostravam as
mesmas demandas e dificuldades ja constatadas no evento
anterior.

Com essa retomada autoavaliativa do Programa, pre-
tendeu-se ressaltar a necessidade de realizar um maior acom-
panhamento do desenvolvimento curricular e da pratica
pedagdgica vigente, o que provocou a elaboragdo de novas di-
retrizes e indicadores metodoldgicos para a modalidade, pos-
sibilitando, assim, avancos na pratica pedagdgica no interior
dos campi.

Dentro desse propdsito, foi realizado o “Férum dos
Cursos Técnicos”, no més de julho de 2010 no IFRN - Campus
Mossord, envolvendo estudantes, professores, coordenado-
res, diretores académicos e membros da equipe técnico-pe-
dagdgica. Tal evento contou com reflexdes sobre os dados
quantitativos e qualitativos da avaliagdo dos cursos ofertados,
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a partir das respostas dos questiondrios aplicados aos estu-
dantes, bem como debates sobre a constru¢do das diretrizes
orientadoras para os cursos técnicos do PROEJA.

Entretanto, a partir da andlise realizada ao documen-
to construido para o PROEJA do IFRN, verificamos que nesse
processo de revisdo do PPP nio foram definidas reformulagdes
profundas que trouxessem renovacgéo para o Programa. Desse
modo, observamos nos registros da PROEN (IFRN, 2011) que
apenas se pretendia realizar ajustes na proposta curricular
vigente desde o ano de 2006 e que se referiam a reorganiza-
¢ao das matrizes curriculares, revisdo de programas de disci-
plinas, ampliacdo de cargas hordrias em alguns componentes
curriculares, criagdo de semindrios, entre outros.

Assim, ao final do processo de revisdo do PPP, as dire-
trizes e os indicadores curriculares e metodoldgicos para os
cursos do PROEJA foram validados coletivamente para, pos-
teriormente, serem postos em pratica nos campi. No ano de
2012, eles foram publicados no livro “Projeto Politico-Pedago-
gico do IFRN: uma construg¢do coletiva” (IFRN, 2012).

Entretanto, os problemas vivenciados no cotidiano dos
cursos da modalidade EJA foram continuando, mesmo apds
as mudancas ocorridas mediante a nova construcio do PPP,
especialmente os que se referiam a permanéncia e a evasio
dos estudantes. Tais dificuldades no &mbito da reprovagio e o
baixo indice de conclusdo geraram desmotivacdo por parte de
alguns estudantes, professores e gestores.

Desse modo, foi reaberto o debate sobre tais proble-
madticas em reunides ordindrias do Comité de Ensino (COEN),
colégio formado pelos diretores académicos dos Campi, e em
reunides do Colégio Dirigente (CODIR), este formado pelos
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diretores gerais. Em consequéncia, no ano de 2013 foi iniciada
uma nova reflexdo propositiva sobre a oferta, organizacgo e
estrutura curricular dos cursos do PROEJA com vistas a supe-
ragdo das dificuldades enfrentadas e a melhoria dos processos
de ensino e aprendizagem. Desse modo, o IFRN retornara a
avaliar a oferta do Programa e iniciara um novo ciclo de dis-
cussdes e propostas para a modalidade.

Para esse efeito, a PROEN criou uma comissdo para
conduzir o processo de redefinicio do PROEJA que foi com-
posta por membros diretores académicos, coordenadores de
cursos, professores, equipe técnico-pedagdgica e membros da
propria Pré-Reitoria. Algumas temadticas inerentes ao Progra-
ma necessitavam de revisdo, e algumas problemdticas foram
eleitas para serem discutidas e reavaliadas, tais como: matri-
zes curriculares; tempos e espacos escolares; formas de inte-
gracdo curricular; elaboragdo de material diddtico-pedagdgi-
co; além da formac&o docente.

Entre os anos de 2013 e 2014, a comissao realizou oito
reunides, cujas metas eram: construir uma metodologia de
trabalho e cronograma; elaborar questiondrios a serem apli-
cados aos professores; tabular e analisar as respostas; cons-
truir novas propostas metodoldgicas; sistematizar proposi-
¢Oes; e elaborar matrizes para os cursos de oitocentas, mil e
mil e duzentas horas. A proposta da comissdo culminou em
novas diretrizes e indicadores metodoldgicos que estdo elen-
cados no Relatdrio da Comissido do PROEJA (IFRN, 2014).

Por fim, considerando-se a caracteristica dialética de
todo processo pedagdgico, ainda no ano de 2014, foram reto-
mados os trabalhos de avaliag¢do das ofertas de cursos técni-
cos do IFRN dentro da acdo de avalia¢do parcial do PPP (IFRN,
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2012), uma vez que frequentemente eram apresentadas pro-
blemadticas inerentes a EJA em diagndsticos e autoavaliagdes
nos campi. Assim, a partir do més de maio desse mesmo ano,
a PROEN reuniu informagdes de questiondrios aplicados a es-
tudantes e professores os quais nortearam novos indicadores
de ensino para a melhoria do PROEJA no IFRN.

Enfim, dentro desse contexto e perspectivas, observa-
mos que o Programa tem sido alvo constante de discussdes, de
necessidades de autoavaliacio de suas ofertas e de redimen-
sionamento de suas ag¢des na Institui¢io.

Atualmente, o IFRN organiza todas as suas ofertas
mediante as diretrizes e indicadores metodoldgicos apresen-
tados em seu Projeto Politico-Pedagdgico (2012), publicado
por meio da Resolugio n° 38/2012 — CONSUP/IFRN, de 26 de
margo de 2012, tendo inserido as ressalvas encaminhadas pela
comissio de revisdo do PROEJA em 2014.

Ressaltamos que o IFRN, ao optar pelo desenvolvimen-
to do curriculo integrado nessa modalidade, ndo o fez apenas
por uma opc¢do técnico-pedagdgica ou uma questdo mera-
mente metodoldgica, mas principalmente por uma op¢io po-
litica, social, cultural e ética (Rocha, Ferreira & Pereira, 2013).
A entrada do PROEJA nas ofertas do IFRN representa o cum-
primento de sua fung¢do social que se mobiliza a fim de que
suas a¢Oes cumpram efetivamente a politica inclusiva propos-
ta pelo MEC.

Desse modo, a Institui¢do se comprometeu a ofertar
anualmente 10% do total de vagas para o PROEJA, percenta-
gem estabelecida pelo Decreto n. 5.840/2006 e exigida pelo
Plano de Metas da SETEC/MEC, no ano de 2008, de modo a
garantir a inclusdo e a formacdo de cidaddos para atuarem
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como profissionais técnicos de nivel médio no mundo do tra-
balho. Entretanto, este percentual n3o foi atendido, como se
verifica no Gréfico 1, relativo ao nimero de estudantes matri-
culados por modalidade em todo o IFRN.

Grafico 1 - Total de alunos por modalidade (IFRN)

Total de Alunos por Modalidade
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M Técnico Integrado Técnico Integrado EJA [l Técnico Subsequente
Ml Tecnologia

Fonte: Sistema Unificado de Administragdo Publica (SUAP/IFRN). Consulta
em 06 abr. 2016.

Visando ao atendimento a demanda do PROEJA, a Ins-
tituicdo necessita continuamente se adequar as condic¢Ges de
vida do estudante, o que pressupde o respeito as especificida-
des dos jovens e dos adultos, bem como ao tempo escolar e de
trabalho a eles inerentes. Neste sentido,

o pioneirismo das experiéncias do IFRN com o PROEJA
alia a educagio bdsica a educacio profissional, elevan-
do-se o nivel de escolaridade dos jovens e dos adultos,

A (RE)CONSTRUGAO DE UM REFERENCIAL
CURRICULAR INTEGRADO
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na perspectiva de uma formag¢io omnilateral. Desse
modo, os cursos técnicos integrados EJA fundamen-
tam-se na integracdo da educacdo bdsica a formacdo
técnica e no tratamento pedagdgico inclusivo para
jovens e adultos. Organizam-se, metodologicamente,
pelos principios do curriculo integrado em articulaggo
com os principios da EJA (IFRN, 2012, p. 113).

Desse modo, observamos que a formacgo dos estudan-
tes jovens e adultos no IFRN ¢é abalizada nos pressupostos do
curriculo integrado, tendo como aporte a concepgao socio his-
torica, que se fundamenta na formacgo integral do homem e
nos conceitos da politecnia. Tais fundamentos garantem aos
sujeitos uma formacdo integral, uma vez que articula o tra-
balho intelectual e o trabalho técnico (saber, saber-fazer, sa-
ber-estar e saber conviver com os outros) tendo como base a
visdo globalizante, dinidmica e aberta da pessoa (Delors, 2001,
Hernandez & Ventura, 1998; Torres Santomé, 1998) sem que
haja barreiras para as aquisi¢des de novos conhecimentos.

Para cumprir os pressupostos do curriculo integrado,
o Projeto Politico-Pedagdgico (IFRN, 2012) explicita os funda-
mentos e os principios que norteiam o trabalho pedagdgico
baseado na formagdo integral, com o objetivo de orientar a
acdo dos campi da Institui¢do.

Assim, os fundamentos do curriculo integrado que
norteiam o PPP (IFRN, 2012, p. 52) do Instituto s3o:

a. a concepgio de ser humano tanto como um ser incom-
pleto (em permanente vir a ser) e capaz de produzir o seu
projeto existencial, quanto como um ser sdcio histdrico
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que age sobre a natureza para satisfazer necessidades e
que, por meio dessa a¢do, produz conhecimento como
sintese da transformacdo da natureza e de si préprio;

. aconcepgio de realidade concreta como uma totalida-

de, uma sintese de multiplas relagdes, entendendo-se
totalidade como um todo estruturado e dialético em
que um fato ou um conjunto de fatos pode ser, racio-
nalmente, compreendido a partir da determinagdo das
relacBes entre os préprios fatos;

. a concepg¢io de conhecimento como uma producdo do

pensamento por meio da qual se apreendem e se re-
presentam as rela¢Ges constituintes e estruturantes da

realidade objetiva;

. aconcep¢ao de educagio como uma forma de processo

de desenvolvimento operativo, produtivo e cognosciti-
vo, entendendo-se o sujeito como ser coletivo, social e
histérico que produz conhecimento - cientifico, tecno-

légico e cultural — numa perspectiva critica;

. 0 entendimento de que a prdtica educativa, pautada

no multiculturalismo, deve desenvolver a sensibilida-
de e o respeito a pluralidade de valores e de universos
culturais, estes e aqueles decorrentes de maior inter-
cAmbio cultural no interior de cada sociedade e entre
diferentes sociedades;

. 0 entendimento de que a formag¢do de determinadas

atitudes e de determinadas convicgdes € indispensa-
vel, como, por exemplo, o enfrentamento de proble-
mas e de situacOes da vida real, a ampliag¢do das diver-
sas formas de participa¢do na sociedade e o exercicio
da liberdade intelectual, politica e cultural;
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g. o entendimento de que o curriculo deve ser organizado

em uma perspectiva integradora do trabalho, da cién-
cia, da cultura e da tecnologia nos planos da formacéo
basica e profissional;

. 0 entendimento de que o desenvolvimento de praticas

interdisciplinares e a superacdo da dicotomia teoria/
pratica sfo cruciais, assumindo-se a pesquisa como
um principio educativo e se privilegiando, dessa for-
ma, a dimensio global do saber;

i. a defini¢do de um projeto pedagdgico coletivo que as-

segure, igualmente, o acesso as formas mais elabora-
das do saber e a pratica de decisdes democraticas; e

a defini¢do de um plano de valorizacdo e de formagdo
continuada dos educadores do IFRN, de forma a contri-
buir para que as a¢oes desses educadores visem ao atendi-
mento dos objetivos institucionais e que as competéncias
técnica, politica e pedagdgica sejam realizadas com ética.

Considerando esses fundamentos e as concepgdes ted-

ricas do curriculo, os principios do curriculo integrado pre-
sentes no PPP (IFRN, 2012, p. 53) s3o:

a. entendimento da realidade concreta como sintese de

multiplas relacGes;

b. compreensdo de que homens e mulheres produzem

sua condi¢do humana como seres histdrico-sociais ca-

pazes de transformar a realidade;

c. integracdo entre a educagio bdsica e a educacdo pro-

fissional, tendo como nucleo bésico a ciéncia, o traba-
lho e a cultura;
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d.

o

organizagdo curricular pautada no trabalho e na pes-
quisa como principios educativos;
respeito a pluralidade de valores e de universos culturais;

. respeito aos valores estéticos, politicos e éticos, tradu-

zidos na estética da sensibilidade, na politica da igual-
dade e na ética daidentidade;

construg¢io do conhecimento compreendida mediante as
interacOes entre sujeito e objeto e na intersubjetividade;

.compreensdo da aprendizagem humana como um

processo de interagdo social;

inclusdo social, respeitando-se a diversidade quanto
as condigdes fisicas, intelectuais, culturais e socioeco-
ndmicas dos sujeitos;

pratica pedagdgica orientada pela interdisciplinarida-

de, pela contextualizacio e pela flexibilidade;

. desenvolvimento de competéncias basicas e profissio-

nais a partir tanto de conhecimentos cientificos e tec-
noldgicos quanto da formagio cidadi e da sustentabi-
lidade ambiental;

formagdo de atitudes e capacidade de comunicagdo,
visando a uma melhor preparacio para o trabalho;

m. construgio identitdria dos perfis profissionais com a

n.

0.

p.

necessdria defini¢cdo da formacdo para o exercicio da
profissio;

flexibilizagdo curricular, possibilitando a atualizacdo
permanente dos planos de cursos e do curriculo;
autonomia administrativa, pedagdgica e financeira da
Instituicao;

reconhecimento do direito — dos educadores e dos
educandos — a educagdo, ao conhecimento, a cultura e
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a formacao de identidades, articulando-se esse direito
a garantia do conjunto dos direitos humanos.

Tais fundamentos e principios que norteiam o trabalho
pedagdgico dos cursos ofertados pelo PROEJA no IFRN aconte-
cem mediante uma estrutura curricular especifica e desenvol-
vida em um sistema seriado com oito (08) semestres letivos.

Quanto a estrutura e organizagdo curricular, a sua
composi¢ido ocorre mediante quatro nicleos politécnicos, a sa-
ber: fundamental, estruturante, articulador e tecnoldgico, que
se articulam entre si, se complementando, como observado

na Figura 10.

TECNICO
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grafica do desenho e da orga- NUCLEO
FUNDAMENTAL

nizagédo curricular dos cursos

técnicos integrados na moda- Disciplinas de
lidade EJA revisdo do Ensino
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~
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NUCLEO
ESTRUTURANTE
Disciplinas de
Ensino Médio

fa mmnT v

Fonte: Pr6-Reitoria de En-
sino (IFRN, 2012)
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Sdo esses os nucleos politécnicos que compdem a es-
trutura curricular dos cursos do PROEJA e tém a fungdo de
possibilitar a integracdo entre educagido bdsica e formacio
profissional, a realizacdo de praticas interdisciplinares, assim
como favorecer a unidade dos projetos de cursos em todo o
IFRN, concernente a conhecimentos cientificos e tecnoldgi-
cos, propostas metodoldgicas, tempos e espagos de formacao.

A seguir, detalhamos o conceito de cada nucleo, de
acordo com o que estd prescrito no PPP (IFRN, 2012, p. 109):

O niicleo fundamental corresponde ao conjunto de co-
nhecimentos de base cientifica, indispenséveis ao de-
sempenho académico dos ingressantes. Destina-se,
exclusivamente, aos cursos técnicos integrados da
educacdo de jovens e adultos (cursos EJA) e aos cursos
técnicos subsequentes. Para os cursos técnicos inte-
grados EJA, o nucleo fundamental organiza-se a par-
tir de revisdo — na esfera do ensino fundamental — de
conhecimentos das dreas de Lingua Portuguesa e de
Matemadtica.

O nuicleo estruturante corresponde ao conjunto de co-
nhecimentos do ensino médio relacionados as dreas de
Linguagens, Ciéncias Humanas, Ciéncias da Natureza
e Matemidtica. Desse modo, sdo contemplados conteu-
dos de base cientifica e cultural indispenséveis & for-
macdo humana integral e 2 educacg@o politécnica.

O niicleo articulador corresponde ao conjunto de conhe-
cimentos tanto do ensino médio quanto da educagio
profissional. Contempla conteidos em estreita articu-
lagdo com o curso e com os conhecimentos comuns a
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todos os eixos tecnoldgicos. Esses conteudos favore-
cem a integragdo curricular. O nucleo deve contemplar
disciplinas de base cientifica e tecnoldgica comuns aos
eixos (como parte diversificada do ensino médio), dis-
ciplinas técnicas de articulagdo com o nucleo estrutu-
rante (como parte fundante do aprofundamento das
bases cientifica e tecnoldgica) e disciplinas técnicas
ancora para praticas interdisciplinares.

O niicleo tecnoldgico corresponde ao conjunto de co-
nhecimentos da formagio técnica especifica, de acor-
do com o eixo tecnoldgico e a atuacio profissional. E
composto por bases cientificas e tecnoldgicas, como
inventos e solu¢des tecnoldgicos, controles e processos
tecnoldgicos, gestdo de bens e de servigos e suportes

tecnoldgicos de uso geral.

Os nucleos politécnicos compdem a matriz curricular
dos cursos compreendendo, no médximo, uma carga hordria
de 2.400 horas, sendo 1.200 horas destinadas as disciplinas
do ensino médio e um quantitativo varidvel entre 800 e 1.200
horas de disciplinas da formac&o técnica, os quais sdo esta-
belecidos pelo Catdlogo Nacional de Cursos Técnicos (CNCT)
(Brasil, 2012).

Assim, as matrizes sdo compostas pelas disciplinas dos
niicleos politécnicos, por semindrios curriculares, componentes
curriculares complementares para a formacdo do estudante, e
pela prdtica profissional que é instituida pela legislacdo em 400
horas. Esta prdtica é desenvolvida mediante projetos (proje-
tos técnicos, projetos de extensdo e/ou projetos de pesquisa)
e/ou estdgio curricular supervisionado (estdgio técnico). Res-
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saltamos, ademais, que o estdgio curricular ndo foi estabeleci-

do como obrigatdrio na matriz curricular para o PROEJA.

Na Figura 11 apresentaremos o modelo de matriz curri-

cular para os cursos integrados da modalidade EJA estabeleci-
do no processo de construgio do PPP (IFRN, 2012):

Figura 11 - Modelo da matriz curricular para os cursos técnicos integrados

na modalidade EJA

Lingua Portu-
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Fisica 160 120

Quimica 160 120
Biologia 160 120
Subtotal de

carga-horaria
do nicleo es-
truturante

Informatica 4 80 60

1.600 | 1.200
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Outras disci-
plinas técnicas
especificas do
Ccurso nao con-
templadas no
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Disciplinas que
contemplem as
especificida-
des da regiao
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Campus (AP-
CSLs)

Subtotal de
carga-horaria
do nicleo tec-
nolégico

Seminario de
Integracao 10 13 10
Académica

Seminério de
Orientagéo de
Projeto Integra-
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Seminério de
Iniciagédo a Pes- 40 30
quisa
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Orientagao para
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Total de car-
ga-horaria
de atividades 93 70
complemen-
tares

PRATICA
PROFISSIONAL

Desenvolvi-
mento de Pro-
jeto (integra-
dor/técnico)

Desenvolvi-
mento de Pes-
quisa Académi-
co-Cientifica

Estagio Curri-
cular Supervi-
sionado (Esta-
gio Técnico)

Total de car-
ga-horaria de

pratica profis- 533 | 400

sional

TOTAL DE CARGA-HORARIA DO CURSO

Fonte: Pro-Reitoria de Ensino (IFRN, 2012)

As disciplinas que compdem a matriz curricular sio
norteadas pelos objetivos do curso e o seu respectivo perfil pro-
fissional de conclusdo, ambos estabelecidos pelo CNCT, e pelo
projeto pedagdgico de curso (PPC). Elas “deverdo estar articu-
ladas entre si, fundamentadas nos conceitos de interdisciplina-
ridade e contextualizacdo” (IFRN, 2012) de modo a desenvolver
no estudante uma adequada formac&o técnico-humanistica.

Vale destacar que a carga-horaria prevista pelo CNCT
para as disciplinas técnicas (nucleo tecnoldgico) é a mesma,

tanto para os cursos integrados regulares (adolescentes),
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como para os cursos integrados EJA. Entretanto, a carga-ho-
rdria das disciplinas do ensino médio (nicleo estruturante)
apresenta uma reducio em 50% para o PROEJA, comparada a
do ensino médio integrado regular, o que provoca uma grande
disparidade no desenvolvimento do ensino e aprendizagem
para os estudantes jovens e adultos que necessitam de um
maior apoio pedagdgico para concluir o curso. Segundo Filho
e Moura (2013, p. 233), é importante ressaltar que

A institui¢do garanta a qualidade da formag3o, ou seja,
€ necessario buscar metodologias, tempos e espagos
distintos para garantir que, ao final, as formagdes se-
jam equivalentes (integrado regular e EJA), pois, se ndo
for assim, a formag3o do aluno do curso integrado EJA
estard aquém da formacgo do aluno do curso integrado
regular, portanto o diploma ndo poderia ser o mesmo. A
escola estard, de certo modo, praticando um esteliona-
to educacional com esses sujeitos, concedendo-lhes um

diploma que nfo corresponde a sua formagio integral.

Ademais, para a composi¢do da matriz curricular, hd
uma diretriz importante quando se remete a criacdo de novos
cursos para o PROEJA. Esta diretriz orienta o quantitativo de
componentes curriculares por periodo letivo, que ndo podem
ultrapassar oito (08) disciplinas, de modo que o estudante no
se prejudique com um alto quantitativo de componentes curri-
culares por semestre. Desse modo, observamos ser fundamen-
tal que a matriz curricular esteja organizada de tal maneira que
atenda a realidade dos sujeitos envolvidos (Kuenzer, 2001).

Amodo de sintese remissiva deste ponto, considerando
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as concepcdes tedricas, os fundamentos e a estrutura curricu-
lar para o PROEJA presentes no PPP do IFRN (2012), tentamos
tazer uma leitura e representagio deste, por meio da Figura 12,
que apresenta as diretrizes para os cursos do Programa.

Figura 12 - Diretrizes curriculares para os cursos do PROEJA?

Fonte: criado pela prépria pesquisadora a partir da anélise do PPP e PPCs
de cursos do PROEJA (2016)

No que se refere as metodologias de ensino e aprendi-
zagem desses cursos, o IFRN reconhece ser necessario aborda-
-las de modo diferenciado. No seu PPP (IFRN, 2012, p. 113), s3o
contempladas as seguintes orientagdes de adequagdo de pro-
cedimentos diddtico-pedagdgicos, a fim de facilitar a constru-
¢do do conhecimento pelos estudantes:

24, Direito - este componente existente nas diretrizes curriculares para o
PROEJA diz respeito a “ampliagdo do direito a educagao basica, pela universa-
lizagdo do ensino médio” (Brasil, 2007).

A (RE)CONSTRUGAO DE UM REFERENCIAL
CURRICULAR INTEGRADO
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. elaborar o planejamento, o registro e a avaliagdo das

aulas e das atividades realizadas;

. problematizar o conhecimento, considerando as espe-

cificidades dos diferentes ritmos de aprendizagens, as
subjetividades do aluno adulto e os contextos discen-

tes extraescolares;

. incentivar a pesquisa em diferentes fontes;
d. contextualizar os conhecimentos, valorizando as ex-

periéncias dos alunos adultos e a (re)construgdo dos
saberes historicamente construidos;

. elaborar materiais didaticos adequados ao publico

EJA e destinados tanto a aulas expositivas dialogadas

quanto a atividades individuais e em grupo;

. utilizar recursos tecnoldgicos adequados ao publico

envolvido para subsidiar as atividades pedagdgicas;

. disponibilizar apoio pedagdgico para alunos que apre-

sentarem dificuldades, objetivando a permanéncia
nos estudos, a melhoria continua da aprendizagem e a

conclusio dos estudos com éxito;

. diversificar as atividades académicas, utilizando, por

exemplo, aulas expositivas dialogadas e interativas,
momentos colaborativos e cooperativos da aprendiza-
gem, desenvolvimento de projetos, aulas experimen-
tais (em laboratdrios), visitas técnicas, semindrios, de-
bates, atividades individuais e em grupo, exposicao de
filmes e grupos de estudos;

i. organizar o ambiente educativo de modo a articular

multiplas atividades voltadas as diversas dimensoes
da formacgio dos jovens e dos adultos, favorecendo a
transformacdo das informacGes em conhecimentos



226

diante das situagdes reais de vida;

j. adequar os processos avaliativos da aprendizagem, no
sentido de atender as reais necessidades do aluno da
EJA, a fim de lhe assegurar a permanéncia no curso e a
conclusio, com éxito, dos estudos.

A Instituicdo deixa claro que essas iniciativas implicam
esforcos conjuntos, sobretudo nas ag¢Ges diddtico-pedagdgi-
cas e nas decisdes administrativas. Tais iniciativas exigem o
engajamento de gestores, professores, estudantes e técnico-
-administrativos, a fim de que se busquem alternativas para
melhor compreender o processo de ensino e aprendizagem na
esfera dos cursos vinculados ao PROEJA (IFRN, 2012).

Sobre a avaliagdo de Programas, Rocha, Ferreira e Pe-
reira (2013) observam que a avaliacdo nio deve estar dirigi-
da somente ao educando, mas também ao processo como um
todo, visando a subsidiar a tomada de decisdo no sentido de
superar dificuldades de operacionalizacdo e assegurar uma
apropriada utilizacdo e combinacdo de tempo, recursos hu-
manos e materiais para o alcance dos objetivos desejados.

No Quadro 4, fazemos uma sintese dos principais re-
sultados dos processos avaliativos ocorridos no PROEJA, em
seus momentos mais significativos, utilizando para isso al-

guns indicadores considerados essenciais ao Programa:
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Quadro 4 - Resultados dos processos avaliativos ocorridos no PROEJA

(2008-2014)
5 REDIMENSIONA-

INDICADOR DIALOGOS FORUM PROEJA MENTO DO CURRI-

PROEJA (2008) PPP (2010) CULO DO PROEJA

(2014)

Articulagdo - A integragcdo dos - As matrizes curri- - Elaboragao da pro-
entre os conteldos das duas culares serdo consti- posta do Ensino Mé-
nicleos po- areas (Geral e Técni- tuidas com base nos dio articulado com
litécnicos ca) desde o primeiro nlcleos politécnicos: FIC.

ano do curso.

fundamental, estru-
turante, articulador e
tecnolégico.

- 0 nlcleo articu-
lador é relativo a
conhecimentos do
ensino médio e da
educacgédo profissio-
nal, contemplando
conteldos em es-
treita articulagao
com o curso, por
eixo tecnolégico, e
elementos expressi-
vos para a integra-
cé&o curricular.

- Distribuir as dis-
ciplinas do ensino
médio e as disci-
plinas técnicas ao
longo de todo curso,
equilibrando a re-
lagdo de carga-ho-
raria em todos os
semestres/anos dos
cursos, desde o 1°
ano/periodo (forma-
to retangular). Inserir
projetos interdisci-
plinares, em especial
0os projetos integra-
dores.

- Adequagédo do
curriculo e da carga-
-horaria do curso de
acordo com a reali-
dade dos alunos de
EJA.
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REDIMENSIONA-

INDICADOR DIALOGOS FORUM PROEJA MENTO DO CURRI-
PROEJA (2008) PPP (2010) CULO DO PROEJA
(2014)
Procedi- - Repensar as me- - Revisar os contel- - Desenvolver estra-
mentos me- todologias adotadas dos e as metodolo- tégias metodolégi-
todolégicos no PROEJA, tornan- gias das disciplinas cas apropriadas ao
e diversifi- do-as mais atraen- do ensino médio, puUblico-alvo.
cados tes, motivadoras adequando-os a - Diversificar os
e eficazes para a carga-horéria esta- procedimentos/re-
aprendizagem dos belecida. cursos utilizados, na
estudantes. - Organizar o am- perspectiva das in-

biente educativo de
forma que articule
madltiplas atividades
voltadas as diver-
sas dimensdes de
formagéo dos estu-
dantes, favorecendo
a transformacgéo das
informagées em co-
nhecimentos diante
das situagdes reais
de vida;

- Elaborar diagnésti-
co das necessidades
de aprendizagem
dos(as) estudantes
a partir do levan-
tamento dos seus
conhecimentos pré-
vios.

- As aulas deverao se
processar de forma
interativa, por meio
do desenvolvimento
de projetos, semi-
narios, debates, ati-
vidades individuais
e demais atividades
em grupo.

teligéncias multiplas.
- Trabalhar de forma
conjunta e interdis-
ciplinar. Problemati-
zar o conteldo para
garantir mais sen-
tido. Organizagéo
de eixos tematicos.
Planejamento global.
Articular os contel-
dos especificos com
as tematicas.

- Projetos Interdisci-
plinares realizados a
cada semestre.
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INDICADOR

DIALOGOS
PROEJA (2008)

FORUM PROEJA
PPP (2010)

REDIMENSIONA-

MENTO DO CURRI-

CULO DO PROEJA
(2014)

Relacao
teoria-pra-
tica

- Maior aproximagao
entre teoria e prati-
ca, pois isso facili-
taria a compreensao
dos conteldos, isto
&, a produgéo do co-
nhecimento.

- Integrar teoria e
pratica desde o ini-
cio do curso.

- Adotar metodo-
logias que melhor
articulem teoria e
pratica para a trans-
posicao didatica dos
conteldos das dis-
ciplinas e em todo
O processo ensino-
-aprendizagem.

- Assegurar a rea-
lizagdo de aulas de
campo, aulas em la-
boratérios e demais
atividades pedag6-
gicas que promovam
a articulagdo entre
teoria e pratica, pre-
vendo-as nos proje-
tos de cursos.

- Metodologia de-
senvolvida para arti-
cular teoria e pratica.
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REDIMENSIONA-

INDICADOR DIALOGOS FORUM PROEJA MENTO DO CURRI-
PROEJA (2008) PPP (2010) CULO DO PROEJA

(2014)
Organi- - Cursos permane- - Duragdo de 8 se- - Os cursos terado
zagao do cem em 4 anos mestres, indepen- duragdo de até 3,6
tempo e dentemente do tur- anos, com pratica
espaco no de oferta. profissional acresci-

- Jubilamento por
tempo maximo do
curso, sendo permi-
tida a permanéncia
em até duas vezes a
duragéo do curso.

- Turmas constitui-
das com o ndmero
maximo de 30 alu-
nos.

da a cargas horérias

minimas estabele-
cidas no catalogo
nacional de cursos

técnicos (CNCT).

- O turno para a
oferta dos cursos
devera ser, prefe-
rencialmente o no-
turno, guardando-se
as especificidades
da area de formagéo
e de funcionamento
do Campus.

- Tolerancia no hora-
rio de entrada.

- As turmas deveréao
ser constituidas com
o nUmero maximo de
30 alunos.
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REDIMENSIONA-

INDICADOR DIALOGOS FORUM PROEJA MENTO DO CURRI-
PROEJA (2008) PPP (2010) CULO DO PROEJA

(2014)
Materiais - A falta de material - Instituir Editais e - Existir um material
didaticos didatico adequado projetos para produ- didatico-pedag6-

aos objetivos da mo-
dalidade de ensino
e aos interesses e a
realidade deles. Eles
questionaram por
que os estudantes
dos cursos regulares
tém direito ao ma-
terial (livros didati-
cos), enquanto eles
ficam limitados ao
material organizado
pelos professores, os
quais, muitas vezes,
usam indistintamen-
te o mesmo material
usado para as turmas
dos cursos regulares,
sem sequer se preo-
cuparem em fazer as
devidas adequagodes.

cdo de material di-
datico e praticas de
ensino.

- Considerar o ma-
terial didatico como
um  recurso que
atende a determi-
nadas necessidades

temporais e sobcio
histéricas prove-
nientes da institui-

cao efou do aluno e
do proprio conheci-
mento.

- Produzir material
didatico-pedagbgi-
co, cadernos tema-
ticos e manuais do
aluno.

gico elaborado es-
pecialmente para a
EJA, com linguagem,
conteldo e metodo-
logias diferenciadas
do integrado.

- O educador deve
considerar a diver-
sidade da produgao
de materiais dida-
ticos e tecnologias
educacionais.
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REDIMENSIONA-

INDICADOR DIALOGOS FORUM PROEJA MENTO DO CURRI-
PROEJA (2008) PPP (2010) CULO DO PROEJA

(2014)
Avaliacao - Necessidade de - Avaliagdo proces- - Avaliagdo con-
da aprendi- uma avaliagdo pro- sual, continua e for- tinua, levando em
zagem cessual e continua, mativa. consideragdo, para

que oportunize a es-
tudantes e professo-
res a reflexdo sobre
o desempenho de
cada uma das partes.
- Repensar e diversi-
ficar os instrumentos
de avaliagdo, pois
ainda predominam
os aspectos quan-
titativos em detri-
mento dos qualita-
tivos.

- Perceber a ativi-
dade de avaliagcéo
como ponto de re-
flexdo para o aluno e
o professor.

- Minimo de duas
atividades avaliati-
vas por disciplina no
bimestre.

- Intensificar ativida-
des avaliativas que
integrem teoria e
préatica.

a pontuagéo da nota,
aspectos qualitati-
vos ligados aos con-
tetdos atitudinais
e procedimentais
(assiduidade, pon-
tualidade, conclusao
das atividades, par-
ticipagdo: sugestédo
30% da nota), com
instrumentos diver-
sificados ao longo do
semestre.

- Diversificar os ins-
trumentos, partindo
de wuma atividade
pratica.

- No minimo, duas
atividades.

- Considerar as-
pectos como assi-
duidade, participa-
cdo, realizagdo das
atividades em sala
de aula, dominio de
conteldo, trabalho
em equipe.
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INDICADOR

DIALOGOS
PROEJA (2008)

FORUM PROEJA
PPP (2010)

REDIMENSIONA-

MENTO DO CURRI-

CULO DO PROEJA
(2014)

Acompa-
nhamento
do processo
de ensino e
aprendiza-
gem

- Assumir a avaliagao
formativa, na pers-
pectiva de acompa-
nhar o percurso de
aprendizagem.

- Fortalecer o tra-
balho de orientagao
pedagdbgica, imple-
mentando agdes que
abordem tematicas
como: campos de
atuacgédo profissional,
perfil dos cursos,
métodos de estudo,
reflexdes sobre cog-
nicdo e aprendiza-
gem, relagdes inter-
pessoais etc.

- Garantir acompa-
nhamento pedagé6-
gico.

- Criagao de tutoria
com periodo anual,
com o objetivo de o
professor acompa-
nhar a turma de ma-
neira mais préxima
e servir como inter-
mediador junto a pe-
dagogia. Tais tutores
seriam  escolhidos
dentre os professo-
res das disciplinas
do respectivo ano.

Pratica pro-
fissional

- Inserir a Orientagao
para a Pratica Profis-
sional em todos os
cursos, podendo ser
oferecida por meio
de disciplina, proje-
tos, atividades com-
plementares.

- Definir as orienta-
coes e cronograma
de execugéo para a
realizagdo da prati-
ca profissional, en-
volvendo as etapas
de planejamento,
acompanhamento e
elaboracdo do tra-
balho de concluséo.

- Em cada semestre,
haverd um profes-
sor responsavel pela
disciplina de prati-
ca profissional, que
mediaré o desenvol-
vimento dos projetos
da turma através da
articulagdo dos alu-
nos com o professor
orientador.
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REDIMENSIONA-

INDICADOR DIALOGOS FORUM PROEJA MENTO DO CURRI-
PROEJA (2008) PPP (2010) CULO DO PROEJA
(2014)
Pesquisa e - Pesquisa como - Desenvolver pro-
problema- pratica educativa. jetos de pesquisa
tizacao do com tematicas do
conheci- curriculo ou outros
mento e do objetos de estudo
curriculo contando como car-
ga-horaria comple-
mentar.
Colegiali- - Encontros em que - Acompanhar e - Estabelecer féorum
dade (par- os professores, as avaliar os cursos por permanente para
ticipagdo) e equipes técnicas e meio dos colegia- discussdo do Pro-
autoavalia-  os proprios estudan- dos. grama.
céo tes reflitam sobre o - Criagéo de Conse-

PROEJA e as expe-
riéncias vivenciadas
nas diversas institui-
coes que fazem par-
te do programa.

Iho de Classe.
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REDIMENSIONA-

INDICADOR DIALOGOS FORUM PROEJA MENTO DO CURRI-
PROEJA (2008) PPP (2010) CULO DO PROEJA
(2014)
Formacgao - O corpo docente - Formagdo para - Programa de for-
continuada precisa ter um co- servidores que con- magédo de Profissio-
e adequada nhecimento mais temple a integracdo nais para trabalhar
aprofundado do da educagao basica com o PROEJA.

projeto politico-pe-
dagdgico, das orien-
tagbes curriculares
e dos projetos dos
cursos, para que
possa contribuir para
o alcance dos objeti-
vos tracados nesses
documentos. Neces-
sidade da oferta de
cursos de formagao
continuada para os
professores.

com a profissional e
as diferentes moda-
lidades de ensino e a
interdisciplinaridade.
- Implementar um
plano de formacao

continuada dida-
tico-pedagbgica
(coordenado  pela

ETEP), com vistas a
perspectivas de in-
tegragéo, prevendo
carga-horaria e cer-
tificacéo;

- A formagéo do-
cente para ensino
da EJA é elemen-
to prioritario para a
implementacao dos
novos PPCs de EJA.
- Formagéo conti-
nuada dos docentes
deve sempre ocor-
rer, com  CuUrsos,
congressos, pales-
tras, dentre outros.
Na modalidade EJA,
ha a necessidade de
uma formagao mais
especifica, adequan-
do a teoria de ensi-
no-aprendizagem
ao publico-alvo da
modalidade, levando
em consideragédo a
heterogeneidade de
idade, conhecimen-
to, interesse e situa-
cao social.
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REDIMENSIONA-

INDICADOR DIALOGOS FORUM PROEJA MENTO DO CURRI-
PROEJA (2008) PPP (2010) CULO DO PROEJA
(2014)
Trabalho - Necessidade de - Priorizar, nas Reu- - Reunides periodi-
colabora- que as Reunides Pe- nides Pedagbdgicas, cas com o objetivo
tivo dagbgicas assumam temas que propi- de identificar pro-
efetivamente um ciem reflexdes sobre blemas pontuais das
carater mais peda- a pratica docente, turmas, em termos
gbégico e menos ad- sem enfocar, pri- de aprendizado, e a
ministrativo. mordialmente, as- adogado de praticas
pectos administra- voltadas a sua reso-
tivos. lugdo. Abordagem
- Dinamizar os es- didatico pedagdbgica
pacos de dialogos, especifica para mo-
especialmente nas dalidade PROEJA,
Reunides Pedagbgi- evitando juizo de
cas e de Grupos. valor e comparagées
com outras modali-
dades de ensino.

- Reunido peda-
gogica especifi-
ca, direcionada as
demandas dessa
modalidade, numa
periodicidade a ser
definida; que se or-
ganize um férum de
discussao e partilha
de experiéncias exi-
tosas (ou n&o) e a
possivel sistematiza-
cdo de procedimen-

tos metodolégicos.
Reflexao - Momentos desti- - Estabelecer forum

nados a reflexdo da
pratica docente, em
que pudessem ser
discutidas as ex-
periéncias diversas
desses profissionais.

permanente para
discussdo do Pro-
grama.

- Deve incentivar a
reflexdo nas diversas
areas.

Fonte: Relatérios da Pré-Reitoria de Ensino do IFRN(2008, 2010, 2014).

Observa-se que, ao longo dos anos, muitas avaliacSes

ja foram realizadas para o diagndstico da situacdo do PROEJA,
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com propostas de intervencdo e mobiliza¢do em prol de uma
mudanga significativa neste &mbito. Entretanto, muito ainda hd
de ser realizado a fim de que o Programa acontega com relevan-
cia na Institui¢io e, especialmente, para os préprios estudantes.

Além desses momentos avaliativos, o Instituto possui
uma Comissdo Prépria de Avaliacdo (CPA)*, érgdo que con-
duz os processos de avaliacdo internos, de sistematizagio e de
presta¢do das informacGes para o MEC e para o Plano de De-
senvolvimento Institucional do IFRN, que realiza anualmente
a avaliacdo institucional, embora ndo fossem encontrados em
nenhum relatdrio dessa comissdo resultados especificos refe-
rentes ao PROEJA.

No entanto, apesar do reconhecimento dos beneficios
que ocorrem a partir de agdOes avaliativas por parte da Insti-
tuicao, verificamos que, até o momento, com relacdo a gestio
dos cursos PROEJA, nunca houve uma coordenagio pedagdgi-
ca especifica para amodalidade, que possibilite uma lideranga
pautada na organizagdo, intervencdo e articulagdo de um tra-
balho coletivo em toda a Institui¢do para o desenvolvimento
de acGes com objetivos e metas comuns ao Programa, espe-
cialmente, a nivel sistémico de gestdo do ensino.

Ademais, também nfo existe um programa de forma-
¢do continuada para professores e gestores que estdo atuando

junto 4 modalidade e que proporcione a reflexdo e o aprofun-

25. A Comissao Prépria de Avaliagao (CPA) é um 6rgao colegiado de natureza
consultiva, deliberativa e normativa, no ambito dos aspectos avaliativos aca-
démicos e administrativos, integra o Sistema Nacional de Avaliagdo da Edu-
cagao Superior (SINAES) e atende ao PDI do IFRN quanto aos niveis e moda-
lidades de ensino. Para mais: http://portal.ifrn.edu.br/institucional/avaliacao.
Acesso em: 02 jan. 2017.
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damento em temdticas pertinentes a integracdo entre o ensi-
no médio, na modalidade EJA, com a educacio profissional,
bem como temas didédtico-metodoldgicos e de dreas e disci-
plinas particulares.

Todavia, mesmo diante de tantas propostas ocorridas
a partir das avaliac¢Ges realizadas pela institui¢do, no 4mbito
do desenvolvimento e gestdo do curriculo para o PROEJA, ain-
da se constatam dificuldades persistentes no entendimento e
concretizagdo do projeto de formacdo integrada e respectivas
metodologias, bem como no sistema de avaliac¢do, que conti-
nuam a apresentar sérias repercussdes na reprovagio e eva-
sd0, 0 que acarreta a necessidade de realizar uma investigacao

avaliativa mais profunda e abrangente no campo.
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§ PROPOSTA DE REFERENCIAL

& | CURRICULARINTEGRADO PARA A EJA
S | INTEGRADA A EPT

A existéncia, porque humana, ndo pode ser muda, silencio-
sa, nem tampouco pode nutrir-se de falsas palavras, mas
de palavras verdadeiras, com que os homens transformam
o mundo. Existir, humanamente, é pronunciar o mundo, é
modificd-lo. O mundo pronunciado, por sua vez, se volta
problematizado aos sujeitos pronunciantes, a exigir deles o
novo pronunciar.

Paulo Freire (1987, p. 78)

A discussio inicia apresentando as duas questGes de
estudo postas no comego deste percurso investigativo, que
junto as categorias sustentaram e orientaram todo o processo
metodoldgico da pesquisa.

a. Em que medida e de que forma o PROEJA desenvolve

sua pratica pedagdgica como experiéncia formativa
baseada na perspectiva curricular integradora no con-

239 |
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texto do Projeto Politico-Pedagdgico do IFRN?

b. Como (re)construir um referencial curricular integra-
do para o PROEJA do IFRN, que contemple tanto as
propostas do curriculo prescrito como as percepgoes
dos participantes (estudantes e professores) sobre o

seu desenvolvimento na ag¢io?

Agora é chegado o momento de discussdo das pos-
siveis respostas por meio dos resultados encontrados. Para
isto, utilizaremos quatro dimensdes que integram o referen-
cial para a inovagdo curricular no PROEJA e as subcategorias
elaboradas para o tratamento dos dados?® que nos permitird a
triangulacdo® dos resultados obtidos, por meio das diferentes
fontes primdrias (questiondrios e entrevistas) e secunddrias
(documentos legais e normativos).

Desse modo, a interpretacio dos resultados desenvol-
ver-se-4 em funcio das seguintes dimensdes: a) Desenvolvi-
mento Curricular Integrado; b) Desenvolvimento do Ensino e
Aprendizagem; c¢) Desenvolvimento Profissional; e d) Desen-
volvimento Organizacional.

26. Ver Cap. 2 e Cap. 4.

27. Triangulagdo - técnica de fundamental importéncia para o pesquisador,
porque possibilita a manipulagdo e cruzamento de dados variados de multi-
plas fontes, de forma a confronta-los e leva-los a uma interpretagdo que per-
mita a exaustdo do tratamento adotado aos dados de pesquisa (Minayo et al.,
2005). Desse modo, os autores apontam a triangulagdo como “uma estratégia
de pesquisa que se apoia em métodos cientificos testados e consagrados,
servindo e adequando-se a determinadas realidades, com fundamentos inter-
disciplinares. Esta abordagem tedrica deve ser escolhida quando contribuir
para aumentar o conhecimento do assunto e atender aos objetivos que se de-
seja alcangar” (Minayo et al., 2005, p. 71).
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4.1. Dimensoes integrantes do referencial para
a inovacao curricular no PROEJA

4.1.1 Desenvolvimento curricular integrado

Meu Deus! Eu imagino que isso tenha a ver com a integra-
¢do com outras disciplinas...

Professor do PROE]JA.

No que concerne ao objetivo proposto no guido de en-
trevistas e questiondrio, quanto a esta primeira dimensao,
nossa finalidade foi “Conhecer as percepgies dos professores e dos
estudantes acerca do curriculo integrado”. Desse modo, pudemos
verificar a partir das percepg¢des dos participantes que o curri-
culo do PROEJA contempla de forma parcial as necessidades e
os interesses dos estudantes, a partir das subcategorias apre-
sentadas, a saber, “Integracdo curricular” e “Contextualiza-
¢do”.

Nesse sentido, observamos que os indicadores “Inter-
disciplinaridade” e “Projetos Integradores” sio abordados
no PPP (IFRN, 2012, p. 54), no momento em que se refere aos
principios do curriculo integrado e aos principios orientado-
res da educagio profissional técnica de nivel médio, conside-
rando que a “prética pedagdgica [necessita ser| orientada pela
interdisciplinaridade, pela contextualizacio e pela flexibilida-
de” (grifo nosso). No que tange aos aspectos relativos as dire-
trizes e indicadores metodoldgicos para os cursos técnicos de
nivel médio na forma integrada na modalidade EJA, o referido

documento explicita as seguintes orientagdes:
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b) problematizar o conhecimento, considerando as especifi-
cidades dos diferentes ritmos de aprendizagens, as subjeti-
vidades do aluno adulto e os contextos discentes extraesco-
lares; [...] d) contextualizar os conhecimentos, valorizando
as experiéncias dos alunos adultos e a (re)construcdo dos
saberes historicamente construidos (IFRN, 2012, p. 114).

Assim, em se tratando de um dos aspectos da integra-
¢do curricular que se sustenta na abordagem ecoldgica que
prediz sobre “a relevincia dos contextos educativos em que
o curriculo se desenvolve, caracterizados pela singularidade
e complexidade de interacgdes, a pluralidade e diversidade
de culturas e necessidades” (Alonso, 2004, p. 3), temos uma
situagdo cujas percepg¢des nio sdo favordveis a realizag¢do do
curriculo prescrito em meio a perspectiva investigada.

Ainda, observamos nas entrevistas dos professores que
alguns deles compreendem o curriculo integrado como ele-
mento que possibilita ao estudante a reflexdo, a interpretagao,
o pensar, o solucionar problemas, de modo a proporcionar um
trabalho construtivista que o subsidia em suas dificuldades,
confirmando a uma das perspectivas a integracdo curricular

referida por Alonso (2004, p. 3), considerando que

[O] aprender é, sobretudo, adquirir instrumentos para
aprender a aprender e para aprender a pensar sobre o
que se aprende, adquirindo assim, especial interesse, o
papel das estratégias metacognitivas enquanto capaci-
dade para reflectir criticamente sobre os préprios pro-
cessos de pensamento e ac¢do, tanto na formagio dos
professores, como no ensino-aprendizagem dos alunos.
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Outro aspecto referido pelos estudantes sdo as disci-
plinas do niicleo estruturante que proporcionam uma formagio
adequada 4 compreensdo das disciplinas do niicleo tecnoldgico.
Entretanto, constatamos, a partir dos depoimentos, que elas
pouco se articulam entre si ao longo do curso, mesmo haven-
do a concomitincia das disciplinas dos distintos nucleos em
um mesmo periodo.

Diferentemente do que prediz o PPP (IFRN, 2012, p.
115), que “as disciplinas que compdem a matriz curricular de-
vem estar articuladas entre si, fundamentadas na interdisci-
plinaridade e na contextualiza¢io”, tal situa¢do também foi
constatada pelos professores, uma vez que poucos realizaram
atividades em conjunto possibilitando a articulac¢do das dis-
ciplinas entre os nucleos politécnicos e, consequentemente, a
valorizag¢do do curriculo integrado.

Nesse contexto, observamos que o curriculo integra-
do é compreendido pelos sujeitos no momento em que ele se
desenvolve na relagio entre as disciplinas de nucleos politéc-
nicos diferentes em um determinado curso, prevalecendo, as-
sim, apenas uma dimensdo do curriculo integrado proferida
por Ramos (2008, p. 10), que define o segundo sentido da in-
tegracdo como “a indissociabilidade entre a educagio profis-
sional e educagdo bdsica”, de tal modo que o conceito obtido
por meio das respostas ndo enfatiza outras dimensdes da or-
ganizacdo curricular integrada.

Os problemas com a integra¢do curricular manifestos
nos instrumentos se evidenciam também na dificuldade dos
professores em relacionar a teoria com a prética, pois ndo rea-
lizam atividades que promovam a integra¢do ou nem sequer

observam outros promoverem. Isto fica ainda mais evidente
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ao verificarmos, nas respostas de estudantes e professores a
auséncia do Projeto Integrador no cotidiano do PROEJA.

Assim, tendo em conta que o Projeto Integrador é uma
concepc¢do basilar no curriculo do IFRN, ndo deixa de sur-
preender que os estudantes relatem a auséncia de atividades
integradoras no decorrer do curso, de forma que poucos foram
capazes de descrever exemplos desta natureza. Vejamos o que
estabelece o PPP:

Defende-se, neste PPP, a opgdo por projetos integrado-
res, uma vez que valorizam a pesquisa tanto individual
quanto coletiva, promovem aprendizagem significativa
e viabilizam a indissociabilidade entre o ensino, a pes-
quisa e a extens3o. [...]| O IFRN concebe o projeto integra-
dor como estratégia metodoldgica articulada a inovacgo
da prética, a melhoria da acdo pedagdgica e a ressignifi-
cacdo do processo de ensino e aprendizagem. Essa me-
todologia visa extrapolar os limites e a burocratizacdo
técnica da elaboragdo de projetos e passa a se consti-
tuir, qualitativamente, em processos de investiga¢do da
realidade e em processos de idealizac¢do de situagGes de
aprendizagens mais significativas. Para tanto, os proje-
tos integradores sustentam-se na interdisciplinaridade,
na contextualizagio de saberes, na cientificidade e nain-
ter-relacdo entre teoria e prética (IFRN, 2012, p. 82-83).

Desse modo, esses Projetos Integradores prescritos no
PPP (IFRN, 2012) e em todos os projetos pedagdgicos de cur-
sos da Institui¢io, em nenhum momento, foram citados pelos
estudantes quando se perguntou acerca das atividades em que
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as disciplinas do ensino médio e as disciplinas técnicas se re-
lacionam em seu curso, acontecendo a integragio curricular.

Contudo, observamos a emergéncia de alguns aspec-
tos positivos elencados pelos professores nesse contexto: a
percepcio de que o Projeto Integrador possibilita significincia
para o estudante, especialmente, quando ele consegue rela-
cionar os conteddos com o mundo do trabalho; o projeto in-
tegrador, quando é desenvolvido, se realiza mediante uma
pratica contextualizada e relevante, tornando-se vivo no am-
biente da comunidade escolar; e o “Semindrio de Orientagio
de Projeto Integrador” presente nas matrizes curriculares dos
cursos proporciona o desenvolvimento dos projetos em cada
turma quando esses acontecem.

Apesar de ter-se consciéncia de todos esses aspectos po-
sitivos, os professores justificaram a auséncia de um trabalho
pedagdgico a partir dos projetos integradores, porque os estu-
dantes n3o conseguem realizd-lo devido ao seu fazer laboral, o
que aponta, parcialmente, a falta de iniciativa e persisténcia do
docente para a realizacdo de uma atividade relevante em fun-
¢do do estudante e do desenvolvimento do curriculo integrado.

Os professores também apontam a auséncia de uma
coordenacdo pedagdgica que articule os procedimentos ne-
cessdrios para arealiza¢do do projeto integrador, além da falta
de formacdo continuada pertinente a esta drea que clarifique
0s conceitos, caracteristicas e metodologias apropriadas para
a sua execucdo. Nesse sentido, Alonso (2005, p.49) lembra que

o perfil do professor actual é o de um profissional ape-
trechado com os instrumentos tedricos, técnicos e

praticos que lhe permitem desempenhar uma pratica
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reflexiva, capaz de dar resposta a diversidade de exi-
géncias com que é confrontada a escola hoje e do fu-
turo. A sua fungdo central — estimular aprendizagens
significativas nos alunos tendo em vista o seu desen-
volvimento integral enquanto individuos e cidadaos —
€ uma func¢do complexa, que requer a mobilizacdo de
conhecimentos, capacidades e atitudes a varios niveis,
mas que exige, sobretudo, uma grande capacidade re-
flexiva, investigativa, criativa e participativa para se

adaptar e intervir nos processos de mudanga.

E essa complexidade percebida na realizagio do Proje-
to Integrador que deve ser o estimulo e a efetivagdo de novos
direcionamentos na atuag¢io do docente e da equipe técnico-
-pedagdgica, onde a investigacdo-agio seja o fio condutor de
uma pratica pedagdgica que se mobiliza a incitar as aprendi-
zagens significativas.

Ademais as temadticas jd abordadas, constatamos que,
para os estudantes, a prdtica profissional é também relevante e
significativa, uma vez que integra teoria e prdtica as suas ex-
periéncias de vida e de trabalho. Igualmente, quase metade
dos professores concordou com a afirmagio de que esse com-
ponente curricular possibilita a relacdo teoria-pritica-mundo
do trabalho, apontando para a importincia do “sentido” do
trabalho, como evidencia Dubar (1997, p. 51) ao ressaltar sobre
o lugar do trabalho para o homem.

O trabalho estd no centro do processo de construgao,
destruic¢do e reconstrucio das formas identitdria, por-
que € no e pelo trabalho que os individuos, nas socie-
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dades salariais, adquirem o reconhecimento financeiro
e simbdlico da sua actividade. E também apropriando-
-se do seu trabalho, conferindo-lhe um “sentido”, isto
¢, dando-lhe, a0 mesmo tempo, uma significacdo sub-
jetiva e uma diregdo objetiva, que os individuos acen-

dem i autonomia e a cidadania.

Isso nos permite afirmar qudo importante é a compo-
nente prdtica profissional no curriculo do PROEJA, articulando
com a relacdo teoria e pratica que vai além do espago académi-
co e propicia um processo de ensino e aprendizagem integrado
e relevante entre o conhecimento propedéutico e o trabalho.

Ademais, ao se referir a subcategoria “contextualiza-
¢d0”, observa-se que os professores se preocupam em relacio-
nar os conteudos trabalhados com a realidade do mundo do
trabalho e a prdtica social do estudante, corroborando com o
que expoe Perez Gomez (1993):

Parece claro que o objectivo bdsico da actividade edu-
cativa escolar é possibilitar que os alunos/as elabo-
rem pessoalmente o conhecimento e os significados
a partir da sua experiéncia vital com a realidade, que
reconstruam a cultura e nio simplesmente que a ad-
quiram [...]. O conhecimento tem sido sempre, € e serd
uma aventura para o homem, um processo carregado
de incerteza, de prova, de ensaio, de propostas e recti-
ficagGes partilhadas e, da mesma maneira, deve apro-
ximar-se o aluno dele, se ndo quisermos destruir a ri-
queza motivadora da descoberta”. (Pérez Gémez, 1993
apud Alonso, 1998, p. 368).
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Considerando a prépria realidade do estudante, o edu-
cador conseguird promover a motivagao necessaria a aprendi-
zagem, despertando nos alunos interesse e entusiasmo, pro-
porcionando-lhes um maior acesso ao conhecimento.

Diante dos resultados dos instrumentos de recolha
de dados, percebemos que é imprescindivel haver formacéo
continuada para todos os docentes que atuam no PROEJA, es-
pecialmente, quanto a tematica sobre curriculo integrado e
demais assuntos envolvidos, dado que eles necessitam refletir
sobre tal conhecimento e a pratica pedagdgica subjacente a
fim de melhor desenvolver o curriculo integrado no Programa.

Por fim, queremos destacar que nio observamos em
nenhuma das falas dos professores a figura de uma coorde-
nagio que articule ou que promova o curriculo integrado no
cotidiano pedagdgico, dando um suporte formal. Assim, cons-
tatamos que todas as iniciativas partem daqueles que “dese-
jam” ou “compreendem” a relevincia do curriculo integrado
para o Programa, ou seja, o préprio professor que, muitas ve-
zes, se encontra sozinho nesta caminhada.

Nesse sentido, lembramos que um dos segmentos da
atuacdo da coordenacdo pedagdgica ou da equipe técnico-pe-
dagdgicano IFRN é o “acompanhamento dos docentes” que se
remetem as seguintes atribui¢des, dentre outras: orientacdo
didatico-pedagdgica; realizar o acompanhamento dos proje-
tos integradores; colaborar na elaboragido, acompanhamento
e avaliacdo de projetos integradores; propor e apoiar a forma-
¢do continuada em servi¢o” (PROEN, 2011). Como € expresso
por Garcia (1997) apud Domingues (2014, p. 159),

Embora a primeira vista possa parecer um ufanismo
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exagerado, € preciso correr este risco de interpretacdo
para trazer a tona que o papel da coordenagdo peda-
gbgica na implanta¢do de um projeto de formacio é
essencial, visto tratar-se de um papel de lideranga que
precisa ser mais bem compreendido, reconhecido e va-
lorizado.

Desse modo, apontamos para a necessidade evidente
de uma coordenagio pedagdgica para o PROEJA, dado que ain-
tegracdo curricular, temdtica central do curriculo do IFRN nio
acontece por acaso ou por voluntarismo de uns poucos, ade-
mais por meio de atitudes reflexivas caracterizada pelo desen-
volvimento de pesquisa-agio, de autorreflexdo e de tomada de
consciéncia de posi¢des assumidas (Alarcdo & Tavares, 2016).

4.1.2 Desenvolvimento do ensino e da aprendizagem

Para uma boa melhoria é fazer mais aulas prdticas, mos-
trar a relagdo do curso com a vida profissional e a vida, ten-
tar fazer com que o aluno ndo desista do curso mostrando

que essa € uma oportunidade muito boa.
Estudante do PROEJA.

Nesta categoria de andlise, intentamos perceber a pra-
tica pedagdgica do professor quanto aos aspectos metodold-
gicos, bem como a aprendizagem dos estudantes dentro do
processo educativo. Nesse sentido, discutiremos as subcate-
gorias “pratica pedagdgica”, “aprendizagem” e “evasdo”, que

foram definidas a partir do guido da entrevista.
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Assim, analisando globalmente as entrevistas dos pro-
fessores, constatamos que o ensino no PROEJA apresenta cer-
ta inflexibilidade quanto aos conteudos conceituais, dado que
os professores recebem os programas das disciplinas prontos
e semelhante ao programa das disciplinas do ensino médio
integrado para adolescentes.

Observa-se também que o modelo disciplinar de ensi-
no ainda permeia significativamente a cultura pedagdgica no
Programa, apresentando-se maior que as proprias concep¢oes
institucionais, como as concepgdes alicer¢adas nas teorias cri-
ticas e a concepgao de curriculo integrado, uma vez que se ob-
servam nos depoimentos dos docentes algumas resisténcias
quanto a execug¢do da interdisciplinaridade na sala de aula,
dado a facilidade de continuar o seu método fundamentado
na pedagogia tradicional.

Entretanto, em matéria de estratégias de ensino, al-
guns professores responderam nos questiondrios que buscam
desenvolver no estudante um pensamento critico e reflexivo,
levando-o a aprender a aprender, o que confirma o que pre-
diz o Documento Base do PROEJA: “A participacdo ativa dos
alunos na produg¢io de conhecimentos pressupGe o estimulo
cotidiano para os muitos possiveis aprendizados, na perspec-
tiva de constante superag¢ido, desenvolvendo sua consciéncia
do valor da escolariza¢3o e da qualifica¢do profissional” (Bra-
sil, 2007, p. 45).

Nesse sentido, observamos nas respostas que 0s co-
nhecimentos prévios e as experiéncias de vida dos discentes
foram considerados no processo de ensino e aprendizagem e
que as disciplinas sdo trabalhadas em sala de aula de forma
tedrica e pratica. Para alguns professores, € a partir deste co-
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nhecimento prévio e das vivéncias dos estudantes que se rea-
liza o planejamento das aulas e suas devidas estratégias a par-
tir de objetivos que relacionam os conteudos as experiéncias
vivenciadas por eles.

Assim, constatamos que as estratégias metodoldgicas
realizadas em um contexto de ensino inclusivo necessitam
promover uma aprendizagem relevante aos sujeitos por ele
atendido. Neste sentido,

reconhece-se ser necessdrio tratar, de modo diferen-
ciado, as metodologias de ensino e aprendizagem para
estudantes da modalidade EJA. Pressupde-se, pois, a
adequacio de procedimentos didatico-pedagdgicos, a
fim de que se auxiliem os alunos adultos nas constru-
¢Oes intelectuais, procedimentais e atitudinais (IFRN,
2012, p. 114).

E neste sentido que também destacamos, a partir das
respostas dos estudantes, que as aulas de campo/visitas técni-
cas realizadas favorecem a integragio do conhecimento e que
a utilizacdo de laboratdrios como prética pedagdgica é uma
forma de o professor dar significado ao conteudo da disciplina
no momento das aulas préticas dos cursos a fim de propor-
cionar um aprendizado relevante, deixando evidente a impor-
tancia desse recurso pedagdgico para a sua aprendizagem.

Os professores também emitiram opiniGes relativas
aos aspectos que possibilitaram maior integracdo entre teoria
e pradtica, tais como: projetos integradores, praticas em labo-
ratdrios e prética profissional. Eles também enfatizaram um

aspecto relacionado a diversidade etdria e de interesses dos
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estudantes, o que dificulta a agdo pedagdgica em sala de aula
para realizar as abordagens metodoldgicas diferenciadas.

Quanto ao aspecto da avaliacdo da aprendizagem, pra-
ticamente metade dos estudantes concordou que a avaliagdo
€ continua. Porém, ainda aparece um terco de respondentes
“sem opinido”, pelo qual inferimos o desconhecimento dos
estudantes quanto a tal prdtica e a forma de avaliacio.

J4 os professores reconhecem a importincia de uma
avaliacdo que possibilite a inclusio e a promocgao dos sujeitos,
como € o caso da avaliacdo formativa, que identifica o avango
do educando quanto aos conhecimentos e habilidades, per-
mitindo a continuidade ou o redimensionamento do proces-
so de ensino e aprendizagem. Segundo Vasconcelos (1998, p.
17), “a avaliagdo, para assumir o cardter transformador e nio
de mera constatacdo e classifica¢io, antes de mais nada deve
estar comprometida com a promogio da aprendizagem (e de-
senvolvimento) por parte de todos os alunos”. Este sentido, de
fato, justifica a existéncia de uma pratica pedagdgica envolvi-
da com a aprendizagem do estudante.

Ainda nas entrevistas, o professor apresenta a avalia-
¢do como de natureza diagndstica, formativa e somativa, com
prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos,
sendo considerados os resultados ao longo de todo semestre
letivo, a partir dos mais diversos instrumentos de avalia¢do,
corroborando com o que prediz o Documento Base do Progra-

ma:

A avaliacdo deve ser desenvolvida numa perspectiva
processual e continua, que busca a (re)construgio do
conhecimento coerente com a formagio integral dos
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sujeitos, por meio de um processo interativo, conside-
rando o aluno como ser criativo, auténomo, participa-
tivo e reflexivo, tornando-o capaz de transformacGes

significativas na realidade (Brasil, 2007, p. 53).

Assim, observamos que a avaliacdo formativa estd
presente nesta modalidade, de modo a considerarmos como
agente do processo de aprendizagem, identificando o progres-
so do estudante quanto aos conhecimentos e aos procedimen-
tos, além das suas capacidades, permitindo a continuidade ou
o redimensionamento do processo de ensino.

Também se constata que os professores diversificam as
atividades avaliativas aplicadas em sala de aula, pressupondo
um olhar global e local sobre as aprendizagens dos estudan-
tes, bem como se verifica que muitos desses instrumentos sio
de cardter coletivo, o que promove a participag¢do do grupo, de
modo essencialmente formativo e cooperativo, facilitando a
aprendizagem dos sujeitos ao realizarem as tarefas.

Jaemrelacdo a orientagdo e ao acompanhamento ade-
quados e realizados pelos professores em Estdgio Técnico e/
ou Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC), um pouco mais da
metade dos professores ndo opinou. Do mesmo modo, um
alto nimero de estudantes também no apresentou a sua opi-
nido a esta temdtica. Isto pode indicar que tais atividades ndo
aconteceram nos cursos em que eles vivenciaram, ja que os
estudantes assinalaram nesta pesquisa a obrigatoriedade do
estagio curricular.

Ademais, aproximadamente metade dos professores
respondentes do questiondrio afirmou lecionarem no Progra-

ma nio por escolha prépria, mas por exigéncia da Instituicio



que necessita deles para compor o quadro de docentes para o
PROEJA. Em seus depoimentos, os professores observam que
ha obstdculos em lidar com o estudante e suas responsabili-
dades académicas, devido as necessidades pessoais e laborais
destes, bem como as suas dificuldades de aprendizagem apre-
sentadas em sala de aula.

Ja em relacdo ao nivel de aprendizagem dos estudan-
tes, quase a totalidade dos professores assinala ser de “me-
diano” a “muito baixo”. Entretanto, a partir das respostas dos
alunos, verificamos uma autoatribuicdo diferente da percep-
¢do dos professores, pois em sua totalidade eles se autoavalia-
ram entre o nivel “mediano” ao “muito alto”.

Assim, ndo podemos deixar de nos questionar sobre
a razdo dessa defasagem entre o autoconceito dos estudan-
tes e a imagem que sobre eles tém os professores. Entretan-
to, podemos verificar em Solé (1998) apud Meneses e Martins
(2008, p. 60) que

o autoconceito é aprendido ou forjado no decorrer das
experiéncias de vida. As relagGes sociais constituem
elos mediante os quais as pessoas vio formando a vi-
sdo propria. Essas relagdes interpessoais vao criando
um conjunto de atitudes em rela¢do a si mesmas e,
dessa forma, o aluno acaba se considerando inteli-
gente, simpatico, esperto ou mesmo burro, antipdtico
ou desajeitado, porque [sic] € isso que as pessoas lhe

transmitem, muitas vezes, de forma inconsciente.

Pensamos que o grande esfor¢co que se supGe para a
maior parte desses jovens e adultos frequentarem este tipo de

254 |
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curso leva-os a se auto avaliarem positivamente, pois “o auto-
conceito do aluno estd subtendido na relagdo das metas mo-
tivacionais e da aprendizagem” (Meneses & Martins, 2008, p.
38). Nesse interim, o que podemos inferir € que se faz neces-
sario refletir sobre a aprendizagem de jovens e adultos quanto
aos aspectos cognitivos do aprender.

Ademais, averiguamos que aproximadamente dois
tercos dos estudantes do PROEJA sé estudam em casa quan-
do hd tempo para tal atividade, do que podemos inferir que
a maior parte dos estudantes poderdo ndo estudar devido a
fatores pessoais como o trabalho e a familia que lhes ocupam
uma parte significativa de seu tempo.

Quanto aos aspectos relativos as dificuldades de apren-
dizagem dos estudantes do Programa, constatamos, a partir
das falas dos professores entrevistados, que eles constituem
uma gama diversa de problemas que afeta qualquer area do
desempenho académico adquirido em etapas anteriores, atri-
buindo a sua origem a um contexto de supressdo vivenciado
ao longo da vida.

Nesse sentido, observamos que a temdtica “dificul-
dade de aprendizagem” é pouco explorada no contexto do
PROEJA, como também nos documentos do IFRN, os quais re-
metem apenas a dois depoimentos distintos: “Disponibilizar
apoio pedagdgico para alunos que apresentarem dificuldades,
visando a permanéncia nos estudos, a melhoria continua da
aprendizagem e a conclusdo dos estudos com éxito” (IFRN,
2012, p. 114) e

O Nucleo (inclusio) subsidia a Institui¢do nas a¢des
e estudos voltados a inclusdo de estudantes com difi-
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culdades na aprendizagem advindas de fatores diver-
sos, como altas habilidades, disfun¢Ges neuroldgicas,
problemas emocionais, limita¢des fisicas e auséncia
total e/ou parcial de um ou mais sentidos. Sdo casos
que podem comprometer e restringir as habilidades e
até acentuam limitac¢Ges no processo de aprendizagem
(IFRN, 2012, p. 279).

Este é, portanto, um campo que necessita de mais pes-
quisas e aprofundamento dentro da Instituicdo, especialmen-
te, por se tratar de jovens e adultos que podem apresentar al-
guma dificuldade no aprender no seu percurso escolar.

Ademais, este enfoque apresentado pelos documentos
institucionais fundamenta-se na perspectiva de uma educa-
¢do inclusiva voltada para pessoas com deficiéncia e transtor-
nos especificos e ndo de pessoas que apresentam dificuldades
de aprendizagem — que, provavelmente, no ambito da EJA, sdo
mais frequentes, demandando de mais ateng¢do por parte da

Institui¢do e dos professores, dado que

[...] os problemas de aprendizagem néo sdo restringi-
veis nem a causas fisicas ou psicoldgicas, nem a anali-
ses das conjunturas sociais. E preciso compreendé-los
apartir de um enfoque multidimensional, que amalga-
me fatores orginicos, cognitivos, afetivos, sociais e pe-
dagdgicos, percebidos dentro das articulagdes sociais.
Tanto quanto a andlise, as a¢Ges sobre os problemas de
aprendizagem devem inserir-se num movimento mais
amplo de luta pela transformacao da sociedade. (Scoz,
1994, p. 22).
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Também é fundamental lembrarmo-nos do perfil des-
ses estudantes que, por vezes, sdo trabalhadores que lutam
para superar suas condicGes precdrias de vida, como jd visto
anteriormente. Como expressam Gadotti (2011, p. 31), “a es-
cola nfo pode esquecer que o jovem e adulto [analfabeto] é
fundamentalmente um trabalhador — as vezes em condig¢io de
subemprego ou mesmo desemprego”. E este é um fator basilar
para refletirmos sobre a dificuldade de aprendizagem nessa
modalidade.

A partir das percepg¢des dos professores em relagdo a
evasdo, constatamos que 0s motivos externos que causam
o abandono do estudante ao Programa prevalecem sobre os
motivos internos. Os primeiros dizem respeito ao trabalho, a
transporte e as metodologias de ensino adequadas, enquanto
nos segundos, prevaleceu apenas a identifica¢io ou interesse
do discente pelo curso. Ireland (2009) também evidencia tais
fatores, porém aponta para o pensar essa modalidade a partir

de clientela e demandas especificas:

H4 diversas varidveis interferindo no processo de eva-
sdo escolar. Muitas vezes, o estudante ndo deixa volun-
tariamente a escola. Faz isso por causa da familia ou
do trabalho. Também existe a questdo da qualidade do
curso oferecido. Falta pensar a EJA nas demandas de
aprendizagem dessa clientela especifica. E importan-
te conhecer que a maioria dos estudantes que procu-
ram concluir a educa¢do formal, também carecem de
qualificacdo profissional, e por isso, deve-se articular
a formac@o deles com a educagio continuada (Ireland,
2009, p. 22).
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Neste caso, a partir do que foi observado nos questio-
nérios, inferimos que o professor considera que os estudan-
tes perdem o interesse pelos estudos, especialmente, por eles
ndo possuirem um conhecimento prévio, como também nio
terem o tempo disponivel para aprender.

No IFRN, a evasdo do estudante é tratada especial-
mente por meio de politicas de atendimento aos discentes,
cujo indicador “Contribuicdo efetiva no enfrentamento das
situacOes que provocam a retencdo e a evasio escolar” apon-
ta para a identifica¢do necessdria para diagnosticar quais sdo
os motivos que levam o estudante a abandonar os estudos. As
diretrizes e indicadores metodoldgicos propostos pela Direto-
ria de Assisténcia Estudantil apresentam, especialmente, um
referente que analisa a contribui¢do efetiva no enfrentamen-
to das situagdes que provocam a retengdo e a evasio escolar
(IFRN, 2012).

4.1.3 Desenvolvimento profissional

[...] Poderia ter uma capacitacdo de como lidar com o
PROEJA.
Professor do PROE]JA.

Nesta dimensdo, tivemos como objetivo orientador
“Compreender as caracteristicas da formagdo docente e das ne-
cessidades formativas dos professores”. Assim, inicialmente obti-
vemos dos estudantes apenas uma rdpida impressdo sobre a
importincia da formag3o dos professores em curriculo inte-
grado, justificando-se como fundamental para o desenvolvi-
mento do ensino e da proposta do PROEJA em sala de aula.
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Segundo eles, essa formagio é fundamental para o desenvol-
vimento do ensino e da proposta do Programa.

Quanto a esta temdtica, o Documento Base do PROE-
JA (Brasil, 2007, p. 49) prediz que o curriculo deve considerar
“o resgate da formacdo, participagio, autonomia, criativida-
de e praticas pedagdgicas emergentes dos docentes”. Ja o PPP
(IFRN, 2012, p. 218) defende a consténcia de

uma politica interna de formac&o continuada pautada
em elementos tedricos e praticos da profissionaliza-
¢do do educador. Compreende-se que os profissionais
envolvidos constroem sua profissdo em um processo
continuo ao longo da vida — um processo amplo, dina-
mico, flexivel e caracterizado por diferentes etapas de

avancos e de crescimento pessoal e coletivo.

Desse modo, é imprescindivel a existéncia da formacao
permanente do docente na educacio profissional e tecnoldgi-
ca. Tal necessidade podera ser suprida por meio da formacao
continuada no préprio espago escolar em meio as reunides
colaborativas (reunido pedagdgica e reunido de grupo), sema-
nas pedagdgicas ou mesmo a oferta de cursos especificos que
possibilitem discussdes sobre concepgdes, estratégias meto-
doldgicas e trocas de experiéncias entre os professores sobre a
pratica do curriculo integrado e demais temadticas pertinentes
ao seu fazer. Como recomendado por Machado (2008, p. 17),

E pressuposto bdsico que o docente da educagio pro-
fissional é, essencialmente, um sujeito da reflexdo e da

pesquisa, aberto ao trabalho coletivo e a acdo critica e
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cooperativa, comprometido com sua atualizag¢io per-
manente na drea de formac3o especifica e pedagdgica,
que tem plena compreensdo do mundo do trabalho e
das redes de relagdes que envolvem as modalidades,
niveis e instancias educacionais, conhecimento da sua
profissdo, de suas técnicas, bases tecnoldgicas e valo-
res do trabalho, bem como dos limites e possibilidades
do trabalho docente que realiza e precisa realizar.

Assim, observa-se tal necessidade ao analisarmos as
respostas dos professores respondentes do questiondrio, pois
constatamos a auséncia de docentes em formac3o continua-
da no dmbito do desenvolvimento da proposta do Programa.
Esta foi evidenciada em 72.7% das respostas assinaladas, da
qual inferimos a urgéncia de realizacdo de programas de for-
macdo docente sobre a modalidade EJA e o PROEJA, infor-
macdo ja evidenciada na “Avaliacdo qualitativa de aspectos
pedagdgicos e administrativos das ofertas de cursos no IFRN
2010 e 2011”, pelo PPP (IFRN, 2012).

A esse respeito, ressalta-se que, em sua maioria, os do-
centes lecionaram no PROEJA sem um conhecimento especifi-
co do Programa e da prépria modalidade e, quando isto acon-
teceu, foi por iniciativa do préprio professor. Eles relatam que
o conhecimento foi adquirido de modo empirico, na prética
ou através da tentativa e erro e, sobretudo, que esta foi uma
acdo construida de modo isolado dos demais docentes.

Portanto, constatamos que hd necessidade de uma for-
macdo global (conhecimento da sua profissdo, dos valores,
limites e possibilidades do trabalho, de sua identidade pro-
fissional) e a0 mesmo tempo especifica (o fazer pedagdgico
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contextualizado), que lhes subsidie quanto aos aspectos con-
ceituais, procedimentais e atitudinais do fazer pedagdgico, de
modo a lhes garantir um conhecimento que lhes proporcione

a constru¢do de um quadro de referéncia e a sistema-
tizacdo de concepcdes e praticas politico pedagdgicas
e metodoldgicas que orientem a continuidade do pro-
cesso. Deve garantir a elaboragdo do planejamento das
atividades do curso, a avaliacdo permanente do pro-
cesso pedagdgico e a socializac¢do das experiéncias vi-
venciadas pelas turmas (Brasil, 2007, p. 60).

Diante disto, também constatamos que, para o profes-
sor que assume um cargo de gestio na Institui¢io, o conhe-
cimento dos documentos institucionais acontece em seu co-
tidiano laboral, bem como nos momentos de construgio dos
proprios documentos institucionais. Enquanto isso, um pro-
fissional que exerce unicamente a docéncia procura se apro-
priar do conhecimento dos documentos de um modo mais
autdénomo, tendo como impulsionador as suas préprias ini-
ciativas, interesses e necessidades.

Por fim, quanto ao trabalho colaborativo no ambito do
PROEJA, averiguamos que as reunioes pedagogicas e reunioes de
grupo realizadas semanalmente nos campi propdem-se a ser um
espaco de compartilhar e debater a sua prépria atuacdo em sala
de aula. No entanto, constatamos que para uma expressiva quan-
tidade de docentes, a reunido pedagdgica limita-se a um espago
informativo e superficial. As conversas informais fora do contex-
to das reuniGes tornam-se alternativas de espacos privilegiados
de partilhas de experiéncias e reflexdes entre os professores.
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Outros professores apontaram que o trabalho colabo-
rativo nio se realiza ou se realiza esporadicamente no Cam-
pus. Neste sentido, concordamos com Imbernén (2009) ao
remeter-se ao trabalho colaborativo como processo que pode
entender melhor o processo educativo como situac¢des proble-
madticas da pritica. Para ele,

O trabalho colaborativo entre professores e professo-
ras néo € ficil, ja que é uma forma de entender a edu-
cacdo que busca propiciar espacos, em que se dé o de-
senvolvimento de habilidades individuais e grupais de
intercambio e didlogo a partir da andlise e discussdo
conjunta no momento de explorar novos conceitos
para conhecer, compartilhar e ampliar metas do en-
sino e as informagdes de cada um sobre determinado
assunto (Imberndn, 2009, pp. 60-61).

Enfim, como pudemos observar anteriormente, em
discussdo sobre o desenvolvimento curricular integrado, ha
dificuldades em por em pratica o curriculo integrado, devido
as limitagdes externas e internas para o desenvolvimento de
um trabalho colaborativo entre os professores dos cursos dos
PROEJA. Neste caso, percebe-se a falta de parceria entre os
professores, bem como a auséncia de uma estrutura organi-
zativa que favorega esse trabalho, como também se carece de
um projeto de trabalho interdisciplinar concreto e construido
por todos os sujeitos envolvidos que seja o mote integrador
da acdo.

Enfim, o trabalho colaborativo pode subtrair autono-
mia ao professor em suas fun¢des do ponto de vista da capa-
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cidade de iniciativa individual (Imberndn, 2009; Sacristdn,
2000), uma vez que este tipo de trabalho perspectiva em obje-
tivos comuns, na colaborag¢io, a0 mesmo tempo em que todos
respeitam as caracteristicas individuais de cada um. Porém,
somos movidos a atuar em grupo por sermos seres sociais,
e sabemos que o trabalho colaborativo é importante por ser
uma referéncia colegiada, orientando ideias e ac¢Ges coletivas.

4.1.4 Desenvolvimento organizacional

O PROEJA € pouco visto aqui no Instituto. Somos pouco in-

formados do que ocorre no Campus. Acho que deveria ser
melhor o didlogo com os estudantes do PROEJA. Falta inte-
gragdo com os alunos do PROEJA.

Estudante do PROEJA.

Considerando que nesta categoria iremos “identifi-
car processos de gestdo e participagdo coletiva” e os resultados
obtidos quanto a participacdo em momentos de didlogo sobre o
PROE]JA, os estudantes e professores respondentes dos ques-
tiondrios indicaram que a participacdo dos estudantes acon-
teceu por meio de conselhos de classe (35.4%), porém, 30.4%
expressaram ndo conhecer nenhuma abertura de didlogo com
o estudante do Programa. Também foi afirmado por aproxi-
madamente um terco dos professores o desconhecimento de
momentos de didlogos sobre o curriculo entre gestores, do-
centes e estudantes na modalidade de ensino em quest3o.

Tais resultados refletem parcialmente a falta de espa-

¢os democrdticos na escola, em que estudantes e professores
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possam compartilhar, discutir e avaliar o curso, o curriculo e
a propria Instituicdo, bem como tentem esclarecer demandas
encobertas ou nio explicitas. Porém, fica claro no Parecer no
CNE/CEB referente as diretrizes da EJA que

Para avangar na perspectiva de um direito efetivado é
preciso superar a longa histdria de paralelismo, duali-
dade e preconceito que permeou a sociedade brasileira
e as politicas educacionais para a EJA. Neste sentido,
consoante a colaboragio reciproca e a gestdo democra-
tica, a avaliacio necessdria das politicas implica uma
atualizacio permanente em clima de didlogo com dife-
rentes interlocutores institucionais compromissados
com A EJA. (Brasil, 2000, p. 53).

N3o obstante, uma porcentagem de 68.1% de profes-
sores apontou diferentes formas de autoavaliagdo no PROEJA,
sendo 31.8% por meio de colegiados, 29.5% por meio de acom-
panhamento pedagdgico pela ETEP e 6.8% por meio de féruns
promovidos pela PROEN. Da mesma forma, 30.4% dos estu-
dantes escolheram outros modos de participa¢do em dados
momentos do curso.

Em suma, constatamos que aproximadamente um
terco dos sujeitos respondentes ndo conhece formas de par-
ticipacdo relacionadas com o didlogo sobre o curriculo do
PROEJA, todavia, dois ter¢os apontam para momentos de
autoavaliacdo da melhoria do processo de ensino e aprendi-
zagem no Programa, bem como a busca de alternativas com
o objetivo de alcancar os objetivos propostos pelo curriculo
para essa modalidade.
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Em relacfo a participagdo dos professores na tomada de
decisGes no processo de desenvolvimento curricular, obtive-
mos trés diferentes tipos de resposta por meio das entrevistas:
a) aqueles que participam do processo de decisdo curricular,
mas nio concordam com os encaminhamentos que sdo pos-
tos ao longo do desenvolvimento do curriculo, especialmente
por desconhecerem previamente o Programa em quest3o; b)
aqueles que participam em parte do desenvolvimento, com-
partilhando apenas do momento de reelaboragio do curricu-
lo, o que lhes confere uma participacdo parcial no processo;
e por ultimo, ¢) aqueles que nio participam em absoluto e
ainda acentuam a n3o existéncia do curriculo democrdtico na
instituicao.

De acordo com a sequéncia, e como temos defendido
ao longo deste trabalho, inferimos que a participag¢io dos pro-
fessores, em diferentes niveis de decisdes e nas sucessivas fa-
ses do processo de construcdo do curriculo, é essencial para
assegurar o eficiente desempenho da organiza¢io democrati-
ca dentro da escola, pois “torna-se imperativo o didlogo entre
as experiéncias que estio em andamento, o diagndstico das
realidades e demandas locais e a existéncia de um planeja-
mento construido e executado de maneira coletiva e demo-
cratica” (Brasil, 2007, p. 51).

Assim, podemos perceber a fundamental importéincia
da gestdo participativa, embora ndo possamos deixar de evi-
denciar o surgimento constante de conflitos e desafios na sua
realizagdo processual, especialmente, por ela ser intrinseca-
mente participativa.

Lembremo-nos de Chaui (1999, p. 433), que define a
democracia como sendo “o unico regime politico que con-
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sidera o conflito legitimo. N3o s6 trabalha politicamente os
conflitos de necessidade e de interesses, mas procura institui-
-los como direitos e, como tais, exige que sejam reconhecidos
e respeitados”. E neste sentido que situamos como legitima
a participacdo de professores e estudantes nos coletivos ins-
titucionais e, especialmente, na constru¢do do curriculo do
PROEJA.

Quanto aos drgaos colegiados, pudemos observar, no
relato de professores, que a realizacdo da reunido de conse-
lho de classe no PROEJA é muito recente, mesmo sendo esta
prescrita no Regimento Interno dos Campi desde julho de
2011 e no PPP (2012), na dimens&o Planejamento e Desenvol-
vimento Institucional, que expressa o indicador “Formaliza-
¢do, fortalecimento e autonomia dos 6rgéos colegiados” como
instrumento que consolida a participagdo coletiva por meio
de 6rgios colegiados na Institui¢do, enquanto “mecanismos
imprescindiveis para se ampliarem e se assegurarem horizon-
talidade e democratizagdo nas relacdes de poder, bem como
para o efetivo exercicio da participaco e da conquista de des-
centralizacdo e autonomia institucionais” (IFRN, 2012, p. 62).

Desse modo, confirma-se nesses relatos que nio es-
tava sendo dada a devida importancia a participagdo dos es-
tudantes do PROEJA nos 6rgios colegiados como espaco de
construg¢do participativa, de autonomia e autoavaliacgo.

Outro aspecto a considerar nas entrevistas dos profes-
sores € a total inexisténcia de reunides de Colegiados de Cursos
para as turmas do Programa, embora haja evidéncia da exis-
téncia de coletivos em outros niveis.

Assim, necessita-se que a Institui¢do invista na reali-

zagdo de um trabalho cuja estrutura tenha como alicerce a co-
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legialidade no ensino do PROEJA, enfatizando a gestdo demo-
cratica considerada como “meio pela qual todos os segmentos
que compdem o processo educativo participam da defini¢do
dos rumos que as institui¢des de educagdo bdsica e superior
devem imprimir a educacio, e da maneira de implementar
essas decisGes, em um processo continuo de avaliagdo das
acdes” (Brasil, 2010, p. 47).

Em relacdo a lideranga, enquanto compromisso organi-
zativo, obtivemos que ela ndo € o melhor exemplo no trabalho
do PROEJA no IFRN, especialmente, em termos de envolvi-
mento com a modalidade. Entretanto, no Documento Base do
PROEJA (Brasil, 2007, p. 43), fica bem claro que “dos gestores
das instituicGes espera-se o gerenciamento adequado com
acompanhamento sistemdatico movido por uma visao global.
Dos servidores, em geral, deseja-se que sejam sensiveis a rea-
lidade dos educandos e compreendam as especificidades da
EJA”. Dentro desse contexto,

a escola tem um papel fundamental na emancipacdo
humana, podendo contribuir para o processo de cons-
trucdo de uma sociedade mais justa e igualitdria. E ne-
cessario que a escola, com seu curriculo e suas préticas
pedagdgicas, exerca papel relevante na formacdo dos
valores e dos direitos constitutivos de uma identidade
do ser genérico. Para isso, precisa ultrapassar, ir além,
intencionalmente, do formalismo juridico ou de um
discurso de “faz de conta”. Tal atitude supde profun-
do processo de transformacéo de valores, ou seja, de
uma profunda transformac3o ética (Padilha & Olivei-
ra, 2013, p. 23).
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Enfim, para vivenciar uma institui¢cdo escolar como
uma organizacdo que aprende, é fundamental o trabalho par-
ticipativo, democritico e que estimule “a colaboragio, a ini-
ciativa e a exploragio de possibilidades, onde as interac¢Ges
ndo sdo sé simbolos, mas servem para melhorar a informacao,
procurar alternativas e tomar decisdes” (Alonso, 2007, p. 112).

4.2 Contributos para uma nova proposta
de Referencial Curricular Integrador para o
desenvolvimento do PROEJA no IFRN

A partir das reflexdes realizadas nos tépicos anteriores,
procuraremos agora atender ao objetivo proposto na pesqui-
sa — “Estabelecer critérios para a (re)construcdo de um refe-
rencial curricular integrado que atenda aos sujeitos jovens e
adultos, estudantes dos cursos técnicos integrados do PROEJA
do IFRN” —nesta segunda parte do capitulo.

O referencial curricular proposto pretende ir ao encon-
tro dos problemas e pontos criticos suscitados pelos resulta-
dos da pesquisa que claramente questionam tanto a forma
como se organiza o curriculo prescrito para o PROEJA no IFRN,
como o seu desenvolvimento nas praticas de ensino e apren-
dizagem e sua gestdo curricular. Para isto, inicialmente ques-
tionamos: quais os principios e critérios mais adequados para
presidir o curriculo do PROEJA? O que € preciso para a cons-
trucdo de um curriculo em que se vivencie, de modo satisfato-
rio, a integra¢do entre a educacdo bdsica, na modalidade EJA,
e a educacgio profissional? Que tipo de estrutura curricular se
adequa melhor a natureza do Programa? Que metodologias e
estratégias de ensino devem ser privilegiadas? Que condi¢Ges
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em termos de formacdo de professores e de gestdo curricular
integrada € preciso considerar? S3o estas as temdticas que
abordaremos neste tdpico, visando a responder as questdes
suscitadas e jd estabelecer o desenho curricular para o refe-
rencial a ser proposto.

Assim, diante desse contexto no qual se prioriza a con-
cretizagdo de um referencial curricular integrador que se fun-
damenta na educagio como direito, na inclusdo social e no
curriculo integrado, continuamos a indagar: que referencial
sera este? Que proposta inovadora € esta? O que pretendemos
com isto?

Inicialmente, respondendo a segunda questio de estu-
do desta investigag¢do, apresentaremos uma proposta de refe-
rencial curricular Integrado para o PROEJA do IFRN, Figura 17,
fundamentada nas teorias sobre o curriculo integrado: Alon-
so (1998; 2002; 2004; 2006; 2013), Alonso e C. Silva (2005),
C. Silva (2011; 2016), Ciavatta (2005; 2011), Frigotto (2010),
Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005), Machado (2010), Orvalho
(2010), Pacheco (2000), Ramos (2005; 2010), no curriculo
prescrito (LDB, Decretos, Documento Base do PROEJA; PPP
e Organizacdo Didética do IFRN), como também nas percep-
¢Oes dos sujeitos estudantes e professores que participaram
da investigacdo, tendo em vista a importancia do contexto

global e local que originaram a sua necessidade:



Figura 17 - Bases para o novo referencial para o PROEJA

As percepgoes dos
As teorias sobre o sujeitos que
Curriculo Integrado participam no PROEJA

(Ver cap. Il) no IFRN (estudantes e
professores).

Fonte: propria autora (2016)

Desse modo, propomos um referencial curricular inte-
grador sendo gerido a partir da perspectiva da “educagio para
além do capital”, ou seja, pensar em uma educagio conscien-
tizadora que procure “construir para libertar o ser humano
das cadeias do determinismo neoliberal, reconhecendo que
a histéria é um campo aberto de possibilidades” (Jinkings,
2005 apud Meszaros, 2008, p. 13). Também concordamos com
Rothes ez al. (2006, p. 182), acerca do imperativo de nio repli-
car o designado “modelo escolar”.

O modelo que preconizamos recusa liminarmente
uma ldgica escolarizante, ou dito de outro modo, de-
fende clara e inequivocamente uma ldgica construti-
vista, contextualizada nos quadros de interac¢do e nos
“mundo de vida” dos adultos, na consideracdo de que
a integragdo entre o novo e o tradicional nio se pode
refugiar numa posicio dicotdmica ou maniqueista, do
bom e do mau, do correcto e do incorrecto, de tudo ou

nada.

Como decorréncia dessa compreensio e pensando em

uma institui¢do escolar que contemple a pessoa no seu todo
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ACESSO

PR

integrado, de modo a educd-la e forma-la com qualidade so-
cial referenciada, a partir dos conceitos fundantes expostos
anteriormente, apresentamos a seguir a proposta de Referen-
cial para a Inovagdo Curricular no PROEJA do IFRN que estd
baseada nas abordagens epistemoldgicas construtivistas, eco-
ldgicas, sociocriticas e humanistas (Figura 18), que ofereca aos
participantes um ponto de partida vélido, porque resultante
da pesquisa que desenvolvemos:

Figura 18 - Referencial para a Inovagao Curricular no PROEJA
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Fonte: prépria autora (2018)

A proposta do Referencial para a Inovagdo Curricular no
PROEJA inspira-se no modelo integrado de inovagdo curri-
cular de Alonso (1998, 2006, 2013) e estd fundamentada na
educagio como direito e na inclusdo social (Brasil, 2007, p. 37).

Também assumimos para a construgio desse referencial cur-
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ricular os seguintes principios: a interdisciplinaridade como
proposta integradora, o respeito a diversidade, o trabalho como
principio pedagdgico, a pesquisa como principio educativo, a
mudanga como praxis-pedagdgica inovadora e a participagdo
como processo dialdgico. Tais principios devem ser priori-
zados em qualquer decisdo-a¢do no processo de desenvolvi-
mento e de avaliac¢do curricular, como também tidos como
fundamento para futuros planejamentos ou reestruturagdes
nos cursos do PROEJA.

O Referencial foi pensado para ter inicio na etapa de
acesso do estudante, por meio de um processo seletivo que ja
apresente mecanismos para diagnosticar e analisar as condi-
¢Oes da realidade dos estudantes (necessidades individuais,
culturais e sociais), como também das condi¢des do contexto
em que se vai desenvolver o curriculo: escola e meio-ambien-
te.

Pensando na continuidade curricular, o novo Referen-
cial apresenta uma sequéncia progressiva e interligada entre
os diferentes componentes curriculares: projeto integrador,
nucleos politécnicos, projetos de vida e profissional, semi-
ndrios curriculares e prética profissional. Estes, ao longo dos
periodos letivos, vdo constituindo o percurso académico do
estudante de forma a permitir-lhe integrar as suas aprendi-
zagens, os seus saberes experienciais e o mundo do trabalho.

Ele também possibilita, no desenvolvimento das ati-
vidades curriculares, a interligacdo entre conhecimentos,
procedimentos e atitudes, desenvolvidos nos diferentes com-
ponentes curriculares por meio dos principios da interdisci-
plinaridade e da transversalidade, numa perspectiva globa-
lizadora e integradora do saber e da experiéncia, bem como
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conceber a contextualiza¢do como forma de mobilizar as ex-

periéncias e concepgdes prévias do estudante, de modo que

possa dar um sentido ao que o estudante aprende e, ao
mesmo tempo, possa tornar funcionais essas aprendi-
zagens, ou seja, possam ser aplicadas e transferidas para
novas aprendizagens e para a resolu¢do de situagdes e
problemas de vida. Importéncia da criac¢do de circuitos
de interacgdo entre a escola, familias e outros parceiros

significativos da comunidade (Alonso, 1998, p. 395).

Enfim, desejamos abrir possibilidades para podermos
construir um referencial curricular que integre os diversos
conhecimentos, em prol de politicas publicas voltadas para a
constru¢do de uma institui¢do escolar democrdtica e inclusiva
a favor dos estudantes do PROEJA.

4.2.1Justificacdo do novo referencial curricular inte-
grador

O Documento Base do PROEJA (2007) prevé que a or-
ganizacdo curricular para os cursos que serdo ofertados nos
estabelecimentos de ensino “ndo estd dada a priori. Essa é
uma construgdo continua, processual e coletiva que envolve
todos os sujeitos que participam do Programa” (Brasil, 2007,
p. 48). Assim, observa-se que a Institui¢io poderd definir sua
estrutura curricular promovendo uma ac¢do pedagdgica cons-
truida dialogicamente na comunidade escolar.

Logo, pensamos no desenvolvimento de um referen-
cial curricular para o PROEJA do IFRN que leve em conside-
ragdo toda a discussdo posta anteriormente, tendo em vista
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o direito a educacgio e a promogio da inclusdo social dos su-
jeitos da EJA, que se concretiza em meio da permanéncia e do
éxito na educagdo profissional no contexto vigente, uma vez
que observamos um elevando indice de evasdo de estudantes
do Programa no IFRN durante o seu percurso formativo, como
observado na parte introdutdria deste trabalho.

Enfim, com base nesta reflex3do, pretendemos apresen-
tar um conjunto de elementos relevantes que venham propor-
cionar uma educacdo de qualidade referenciada socialmente,
originando-se na construcdo do fazer educativo, fundamen-
tada nas abordagens epistemoldgicas aqui optadas, abalizado
por uma educagio problematizadora, ou seja, uma educagio
da pesquisa e da pergunta.

4.2.2 Referencial para a Inovagdo Curricular no
PROEJA do IFRN

Este Referencial se apresenta como uma sugestio que
poderd contribuir para que a Institui¢do conceba uma propos-
ta dentro de uma perspectiva de construgido participada do
curriculo, partindo de sua prépria realidade, dado que ela ne-
cessita ser entendida como “expressdo de uma politica cultu-
ral, na medida em que seleciona conteudos e préaticas de uma
dada cultura para serem trabalhados no interior da institui-
¢do escolar” (Brasil, 2006, p. 8).

A partir de entdo, apresentaremos a sistematizacio
das orientagdes que norteario a gestio do curriculo proposto,
as praticas pedagdgicas, os processos de reflexdo coletiva e o
planejamento dos cursos técnicos a serem realizados ao longo
do desenvolvimento de cada curso na modalidade EJA, com
vistas as dimensdes abordadas neste estudo.
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4.2.2.1 Desenvolvimento curricular integrado

Partindo dos resultados da pesquisa, ressaltamos ser
imprescindivel repensar a forma de organizar o curriculo in-
tegrado do PROEJA, em consonéncia com o entendimento que
temos defendido neste trabalho® e tendo por base as ques-
tdes nucleares que articulam um curriculo integrado: por qué,
para qué, o qué, como, quando e onde ensinar, aprender e
avaliar. Para que isso se possa cumprir, Alonso (2004a) escla-
rece que o curriculo deve apresentar uma estrutura bem fun-
damentada, organizada e com coeréncia interna entre os seus
componentes: principios, objetivos, conteudos, metodologia
(estratégias, recursos e materiais, espaco e tempo, formas de
organizacdo, relagdo pedagdgica) e avaliag3o.

Assim, entendemos que, na (re)construcdo do curri-
culo para o PROEJA do IFRN, é preciso refletir e decidir sobre
cada um desses componentes, de maneira a atender as espe-
cificidades da modalidade:

a) Estrutura curricular

A estrutura curricular a ser desenvolvida no PROEJA deve
garantir uma composi¢io que proporcione ao estudante o acesso,

a permanéncia e 0 Sucesso no curso técnico, tendo em vista que

A EJA em sualonga trajetdria prioriza a inclusio social,
politica, cultural. Hoje a EJA pode se pautar na educa-
¢do como direito, em considerac¢do ao grande esforco
que os jovens e adultos fazem para voltar a escola, para
garantir seu direito a educagio, ao trabalho, a cidada-
nia e 4 inclusdo social (Arroyo, 2005, p. 22).

28. Ver, especialmente, o Capitulo Il deste livro.
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Desse modo, retomamos 0 que propomos, em pesqui-
sa anterior, como caracteristicas para uma nova concepgao de
estrutura curricular para o PROEJA:

O PPC deve apresentar uma estrutura curricular que
considere a concep¢do de homem como ser histdri-
co-social; a perspectiva integrada; a incorporagdo de
saberes sociais e dos fendmenos educativos extraes-
colares; a experiéncia do estudante na construgio do
conhecimento; o resgate da formagio, participagao,
autonomia, criatividade e prdaticas pedagdgicas emer-
gentes dos docentes; a implicac¢do subjetiva dos sujei-
tos da aprendizagem; a interdisciplinaridade, a trans-
disciplinaridade e a interculturalidade; a construcao
dindmica e com participacgo; e a prdtica de pesquisa.
Nesse sentido, esta estrutura curricular deve abranger
todo o PPC norteando a sua organizagio e o seu fazer,
pois é por meio dela que acontece a pratica curricular

no cotidiano do curso (Martins, 2014, p. 119).

Com base nessas orientacdes, apresentamos inicial-

mente a matriz curricular integrada proposta para o PROEJA:

a.l) Matriz curricular integrada

Para a construgido da matriz procuramos identificar as
fragilidades apresentadas em cada dimens3o analisada nesta
investigac¢do, de modo que buscamos uma relagio intrinseca
entre o desenvolvimento curricular integrado, o desenvolvimento
do ensino e da aprendizagem, o desenvolvimento profissional dos
professores € o desenvolvimento organizacional para articular



277

uma estrutura que favoreca a incluséo e sucesso dos sujeitos
em todo o percurso académico. Também priorizamos os cri-
térios para a construgdo do curriculo (Alonso, 2004a, pp. 9-11),
dado que eles sdo “referentes orientadores nos processos de
desenvolvimento curricular [...] servindo-nos também como
critérios na hora de analisar ou avaliar um determinado pro-
jeto curricular”.

Nesse sentido, a matriz curricular proposta para os
cursos do PROEJA se constituird de uma duracgo de seis (06)
semestres, organizando-se em nucleos politécnicos e projetos
integradores, os quais articulardo os conhecimentos e saberes
a partir de Projetos Integradores, que favorecerdo a pratica da
integrag¢do e dos principios do curriculo, considerando o perfil
do estudante.

Também é importante evidenciar que a legisla¢do bra-
sileira exige para os cursos do PROEJA técnico o cumprimento
de carga-hordrias minimas legais para as unidades curriculares

(excluida a prética profissional) com as seguintes caracteristicas:

a. Para as unidades curriculares do ensino médio: 1.200
horas;

b. Para as unidades curriculares do ensino técnico, carga-
-hordria total de acordo com o Catdlogo Nacional dos
Cursos Técnicos (CNCT): 800, 1.000 ou 1.200 horas
por curso.

c. Cursos regulamentados pelo CONFEA/CREA: minimo
de 1.200 horas.

Jd emrelacdo a Pratica Profissional, componente curri-

cular obrigatdrio, a carga-horaria minima é de 400h.



Figura 19 - Sugestdo de modelo de matriz curricular para os cursos técni-
cos ofertados pelo PROEJA a partir do Referencial para a Inovacédo Curri-
cular do PROEJA

COMPO-
NENTES

Carga-hora-

Médulos (Ciclos bimestrais) ia total

CURRICU-
LARES

° [2° |3° |4° |B° [6° |7° |8° |9° [10°|1° [12°

PROJE- PRO- PRO- PRO- PRO- PRO- h/
PROJETOS TOIN- JETO JETO JETO JETO JETO aula
INTEGRA- TEGRA- INTE- INTE- INTE- INTE- INTE-
DORES GRA- GRA- GRA- GRA- GRA-

DORI DORII | DORIII | DORIV | DORV | DOR VI

Nuacleo Fundamental

Lingua

Portuguesa 4 80 60

Matema-
tica

C/H do Na-
cleo Fun- 8 160 120
damental

Nucleo Estruturante

Unidade
curricular 1

(.)

Unidade
curricular x

C/H do Na-
cleo Estru- 1.600 | 1.200
turante

Nucleo Tecnolégico

Unidade
curricular 1

(.)

Unidade
curricular x

C/H do Na-
cleo tecno- 1.070 | 800
légico
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Seminario
de integra-
Géo acadé-
mica

20

Seminario
de inicia-

Gé&o a pes-
quisa

20

Seminario
de cons-
trugéo de
memorial
reflexivo

Projeto de vida
pessoal (20)

Projeto profissional (40)

80

60

Seminario
de orien-

tacéo ao
Projeto
Integrador

(60)

80

60

Desenvol-
vimento
do Projeto 0 200 375 | 280
Integrador
279 A (RE)CONSTRUGAO DE UM REFERENCIAL

CURRICULAR INTEGRADO



Estagio
Curricular
Supervi-
sionado ou 0 0 0 0 200 160
Atividade
Profissional
Efetiva

120

280

Fonte: IFRN (2012)

Esta estrutura curricular pretende apresentar uma or-
ganizacdo harmoniosa dos diferentes dominios ou dreas da
formagdo (Alonso, 2004), tanto a nivel das capacidades do
estudante — bioldgicas, cognitivas e socioafetivas — quanto a
nivel dos conhecimentos a serem apreendidos — cientificos,
tecnoldgicos, filoséfico-éticos, artisticos —, promovendo a in-
tegracdo dos diversos componentes curriculares que deverio
estar em processo continuo de reflexdo sobre a sua integragio
e contextualizacgio.

Para que isso ocorra, é de fundamental importincia
o equilibrio entre esses diversos componentes participes da
matriz curricular, propiciando um desenvolvimento orginico
do curriculo e superando a organizacio por disciplina. Desse
modo, a matriz curricular se organiza em componentes curri-
culares, que deverio se integrar por meio de mddulos enten-
didos como “unidades significativas de aprendizagem de na-
tureza e duragdo varidveis” (Orvalho & Alonso, 2009). Desse

modo, os componentes curriculares sio:

A (RE)CONSTRUGAO DE UM REFERENCIAL
CURRICULAR INTEGRADO
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a. Nucleos politécnicos;

b. Projetos integradores;

c. Semindrios curriculares;
d. Pratica profissional.

Tal equilibrio deve proporcionar, em cada mddulo, a
integracdo das unidades curriculares do nucleo estruturan-
te com o nucleo tecnoldgico, além dos projetos e semindrios
curriculares com a prética profissional, Figura 20, de modo a
garantir uma boa articulacdo vertical e horizontal entre todos
os componentes do curso desde o primeiro semestre. Dessa
forma, os mddulos estardo constituidos pelos seguintes com-
ponentes curriculares:

Figura 20 - Médulos

Modulo 1 Modulos 2 a 12

Semindrios.

Curriculares
Nicleo
Fundamental

Nicleo
Tecnolégico

Seminrios

- Semindriode
Integragéo académica
- Seminariode
memorial reflexivo

Pritica Profissional

Fonte: propria autora (2018)

Observamos que a integragdo curricular acontecerd a
partir do componente curricular Projeto Integrador que, ja no
primeiro semestre do curso, iniciard sob a orientac¢do do “Se-
mindrio de Orientagdo ao Projeto Integrador”. O seu desen-

A (RE)CONSTRUGAO DE UM REFERENCIAL
CURRICULAR INTEGRADO
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volvimento ocorrerd com a constru¢do dos demais projetos ao
longo dos semestres posteriores.
a.2) Os médulos curriculares na organizag¢do dos componen-
tes do curriculo

Elaborar a organiza¢do de componentes curriculares,
por meio de mddulos que propiciam o desenvolvimento se-
quencial de unidades curriculares, é uma alternativa impor-
tante quando se trabalha com a gestdo do curriculo na regula-
¢do de ciclos nos cursos do PROEJA. Como podemos verificar
em C. Silva (2011),

Deixamos de ter sequéncias de actividades lineares e
descontextualizadas (modelo disciplinar e comparti-
mentado, onde predomina a visdo dos programas dis-
ciplinares) para passarmos a ter um conjunto de acti-
vidades em espiral, que se sustentam e justificam entre
si, onde as dreas curriculares funcionam como recur-
sos conceituais e metodoldgicos para a investigacdo
dos problemas e desenvolvimento de competéncias
que constituem os eixos estruturadores do projecto
curricular (C. Silva, 2011, pp. 563-564).

Ademais, Orvalho e Alonso (2009) consideram que a
organizac¢io dos componentes curriculares por médulos per-
mite integrar formandos com niveis de formac3o e caracte-
risticas muito diferenciadas e responde, entre outros, a trés
pressupostos: (i) orientac¢do educativa diferenciada; (ii) apoio
personalizado; (iii) significado formativo da avaliac3o.

Nesse sentido, as sequéncias possiveis de mddulos
proporcionardo a realizagdo do processo de equilibracdo do
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conhecimento (Piaget & Inhelder, 1982), pelo qual sugerimos
a organizacio do curriculo do PROEJA conforme Figura 21:

Figura 21 - Representagdo da organizagdo modular para os cursos do
PROEJA

Fonte: Orvalho (2010)

Diante dessa perspectiva, os médulos se desenvolve-
rdo tendo em vista o que preconiza Orvalho (2010, p. 30) ao
afirmar que a estrutura modular para a educacio profissio-
nal “é uma forma de organizar a formacio profissional de um

modo flexivel”. A autora considera que a estrutura modular

a. Concretiza-se através de mddulos que sdo conjuntos
de aprendizagens auténomas e coesas que por sua vez
sdo partes integrantes de um todo dotado de flexibili-

dade;
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b.

O desenvolvimento curricular modular exige planifi-
cacdo (planejamento), gestdo, progressio e avaliacdo;

. Exige condi¢Oes de implementacdo: uma nova orga-

nizag¢do da escola; uma nova forma de gestdo pedago-
gica dos espacos e tempos; recursos de aprendizagens
diversificados; instrumentos pedagdgicos adequados
aos diferentes ritmos de progressdo; novas rela¢des/
novas atitudes/novos papeis: professor-aluno/aluno-
-professor/aluno-aluno/grupos de alunos-escola-co-
munidade-mundo do trabalho; novas estratégias de
ensino e aprendizagem; novas praticas; modalidade de

trabalhos cooperativos.

Inscrevendo-se nessa mesma linha de entendimento,

Gimeno Sacristdn (2000a) apresenta algumas vantagens na

organizagio do curriculo em médulos:

o

. Facilita a motivagio do aluno.

. Permite estabelecer entre conteudos diversos que po-

deriam se conectar mais facilmente.
Permite ndo apenas relacionar conteudos intelectuais,

mas também conectd-lo com as atividades praticas.

. Favorece a ordenagio do trabalho dentro da classe e

nas escolas.

. Marca ciclos de atividade para conteiudos com uma

coeréncia interna.

Como unidade intermedidria entre tdpicos parciais e
matérias ou dreas de curso completo, € uma ajuda re-
guladora para prépria atividade do professor.

Enfim, o curriculo constituido a partir da estrutu-
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ra modular proporcionard uma organizagdo aberta e flexivel
(Orvalho & Alonso, 2009), tendo implica¢des a nivel do de-
senvolvimento curricular, da organiza¢do da escola e das pra-
ticas pedagdgicas, dando resposta aos desafios da educacio
profissional no contexto vigente.

a.3) Os Projetos Integradores como estratégia de integracdo

Partindo da concepc¢do do trabalho com o Projeto Inte-
grador que j4 faz parte da estrutura curricular do PROEJA no
IFRN e, conforme sinalizam os resultados obtidos neste estu-
do, ainda assim observamos que € extremamente importante
proporcionar neste Referencial a discussdo desta metodologia.

Nossa proposta, portanto, é desenvolver um trabalho
pedagdgico permanente com base na metodologia do Projeto
Integrador, como jd predito no PPP (IFRN, 2012). Desse modo,
ele se constitui de uma concep¢ao e de uma postura metodo-
l6gica que tém como objetivo fortalecer a articulacdo entre a
interdisciplinaridade, a contextualiza¢io de saberes e a inter-
-relacdo entre teoria e pratica, valorizando a pesquisa indivi-
dual e coletiva, além de orientar na articulagdo de professo-
res e estudantes e proporcionar ao docente oportunidades de
reflexdes sobre a tomada de decisGes mais adequadas a sua
pratica pedagdgica.

Para que isto se concretize, de modo que a proposta
compreenda uma metodologia conscientizadora, ampliare-
mos a discussio, incluindo a metodologia proposta por Frei-
re (2013) sobre “temas geradores”, evidenciada como parte
da educagdo problematizadora e investigadora da realidade.
Assim, é importante enfatizar que “o tema gerador n3o se en-

contra nos homens isolados da realidade, nem tampouco na
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realidade separada dos homens. Sé pode ser compreendido
nas rela¢des homens-mundo” (Freire, 2013, p. 136).

A metodologia proposta por Alonso e desenvolvida no
ambito do Projeto PROCUR® e nos cursos EFA*® sobre Projeto
Curricular Integrado (Alonso, 1989; 2001; Silva, 2016), que se
organiza em torno de nucleos integradores e questdes gera-
doras, também pode ser inspiradora para a concretizac¢do dos
Projetos Integradores no PROEJA, cujas caracteristicas passa-

mos a descrever:

- Baseado num desenho progressivo e aberto em que,
a partir de uma primeira concep¢ao inicial, o projeto
vai enriquecendo, crescendo e adequando, através de
processos de investigacdo, experimentacdo e avaliagao
(flexibilidade).

- Orientado por principios e finalidades claros, que de-
finem o quadro antropoldgico e psicopedagdgico em
que se sustenta todo o desenho curricular, dando um
sentido e coeréncia as decisdes e agdes e servindo como
referéncia para a reflexdo e a mudanga (principios).

- Baseado no diagndstico de necessidades da comunidade
educativa e dos alunos, assim como na avaliagdo dos re-
cursos e condigdes organizacionais, 0 que permitird, em
confronto com os principios, definir as prioridades e
op¢oes que orientardo todo o projeto, tornando-o ade-
quado e relevante (fatores condicionantes).

29. Ver fundamentagao e descrigao deste projeto de inovagao curricular no
capitulo Il.

30. Cursos de Educagao e Formagdo de Adultos (ver capitulo IlI).
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- Organizado com base na coeréncia interna entre as
diferentes componentes do projeto, de modo que as
opg¢Oes tomadas em cada uma delas condicionem, de
forma sistémica, as restantes, especialmente no que
diz respeito a coeréncia entre os principios e intengoes,
e as metodologias e processos adoptados na prética
(coeréncia teoria-prdtica).

- Planificado e gerido de forma participada e negociada
entre todos os participantes no projeto (alunos, pro-
fessores e outros parceiros), através de processos de
colaboracfo que os impliquem e responsabilizem, ain-
da que de forma diferenciada, nas decisdes e proces-
sos de construgido do conhecimento, caracteristicos da
metodologia de projeto (trabalho colaborativo).

- Enraizado no meio envolvente, através da abertura e
didlogo com a comunidade (familia, institui¢des cul-
turais, parceiros sociais, outras escolas, etc.), de forma
a melhorar o aproveitamento de recursos diversifica-
dos e a favorecer a continuidade e a coeréncia das in-
tervencdes educativas. Isto facilita o estabelecimento
da relagdo entre a aprendizagem escolar e a aprendi-
zagem do quotidiano, revertendo, por sua vez, no enri-
quecimento cultural do territério educativo envolven-
te (abertura e contextualizagdo).

- Articulado em torno de problemas ou temas pessoal e
socialmente relevantes para os participantes no pro-
jeto, que funcionam como nucleos globalizadores em
torno dos quais se articula e sequencializa o processo
curricular. Para conseguir esta articulagdo, revestem-

-se de especial interesse as questdes geradoras que aju-
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dam a especificar e concretizar as diferentes dimen-
soes dos problemas a serem investigados no projeto
(niicleo globalizador e questdes geradoras).

- Estruturado curricularmente de forma integrada,
respeitando os critérios de equilibrio e articulagio
vertical e horizontal dos diferentes conhecimentos e
capacidades a desenvolver nos processos de ensino-
-aprendizagem, o que se consegue através da elabo-
ragdo de redes de conteudos das diferentes dreas e da
defini¢do de objetivos em termos de capacidades e ati-
tudes transversais, numa perspectiva integradora do
saber e da experiéncia (mapas de conteiido e competén-
cias transversais).

- Organizado em torno da planificagio, desenvolvi-
mento e avaliacdo sequencializadas e interligadas de
“atividades integradoras” — significativas e contextua-
lizadas na experiéncia e nas concepg¢oes prévias dos
alunos, de forma a conferir-lhes um sentido pessoal,
funcional e global. - Nestas, privilegiam-se as metodo-
logias investigativa, reflexiva e colaborativa, de modo a
que os alunos fiquem capacitados para aplicar e trans-
ferir o que apreenderam em novas aprendizagens ou
na resolucdo de situagdes ou problemas de vida (ativi-
dades integradoras).

- Acompanhado de um sistema de avaliagdo continua e
formativa sobre os processos e os resultados, o qual, a
modo de consciéncia critica do projeto, funciona como
uma “lanterna” que ilumina, questiona, problemati-
za e clarifica as praticas e as teorias que as sustentam,

através do processo reflexivo que antecede, acompa-
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nha e conclui ou fecha cada uma das suas fases. (ava-
liagdo iluminativa). (Adaptado de Alonso, pp. 6-8).

A abordagem tedrico-pratica do Referencial para a Ino-
vagdo Curricular no PROEJA é expressiva para a concretizagio
da formacgio integrada, do ensino contextualizado e da apren-
dizagem relevante, pois pretende reforcar a visdo integradora
que deve orientar a gestdo curricular.

Segundo Paulino Filho, Nudfiez e Ramalho (2004), os
temas geradores tém como principios basicos apresentar uma
visdo de totalidade e abrangéncia da realidade; levar a supe-
ra¢do do conhecimento do senso comum; propor a adog¢io do
didlogo como sua esséncia; exigir do professor uma postura
critica e problematizadora; e assumir em todos a participagio
e a discussdo.

Desse modo, ressaltamos que a matriz curricular inte-
gradora deve estar organizada em mddulos constituidos por
Projetos Integradores que deverd se materializar a partir de
temas e/ou problemas geradores, os quais propiciam a orga-
niza¢do dos conteddos das unidades curriculares, possibili-
tando-lhes maior integra¢do que se amplia a cada semestre,
promovendo o aprofundamento dos diversos tipos de conhe-
cimentos.

A seguir, apresentamos na Figura 22 o diagrama repre-
sentativo sobre os Projetos Integradores para a organizagio
dos conteudos de ensino na matriz curricular integrada, que
assegura seis temas relativos ao numero de semestres letivos

de cada curso.
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Figura 22 - Diagrama representativo dos Projetos Integradores na estrutura
do curriculo PROEJA
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Fonte: propria autora (2018)

Desse modo, haverd o desenvolvimento de projetos in-

tegradores ao longo do curso, tendo como suporte os temas

geradores que, por sua vez, também estardo em sintonia com

a pratica profissional, os nucleos politécnicos e os semindrios

curriculares, pois

Trabalhar com tema gerador permite, de um lado, que
a comunidade desvele os niveis de compreensido que
ela prépria tem de sua realidade e, de outro, insira essa
realidade imediata em totalidades mais abrangentes. A
comunidade compreendera melhor sua prépria realida-
de e, compreendendo melhor, terd maiores condigoes

de intervengio. E dentro dessa relagao, realidade local e
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contexto universal, que se buscam conhecimentos his-
toricamente organizados e sistematizados para se supe-
rarem as situacdes do cotidiano (Antunes, 2014, p. 83).

E para que isso aconteca, Gadotti (2000) baseando-se
em Paulo Freire, aponta quatro etapas que sio importantes
para a concretizac¢do dessa metodologia: a) A leitura do mun-
do, que deve ser realizada com curiosidade, interesse e auto-
nomia; b) O compartilhar a leitura do mundo lido, por meio
do didlogo com o outro; c) A educagio como ato de produgio
e de reconstrug¢io do saber, provocando mudanga de atitudes,
o saber pensar e o estabelecer relacGes, pois “saber € criar vin-
culos” (Freire, 2013); e d) Viver a Educagdo como prética da
liberdade, utilizando da problematizag¢do sobre a existéncia
pessoal e da sociedade, do futuro (utopia).

Como € expresso pelo préprio Gadotti (2000, p. 4),
ao expor o pensamento de Paulo Freire: “a Educagdo ndo é sé
ciéncia: € arte e préaxis, agdo-reflexdo, conscientizagao e proje-
to. Como projeto a educagdo precisa reinstalar a esperancga”.
Neste sentido, compreendemos que buscar novos meios de
gerarmos um ensino-aprendizagem contextualizado para os
estudantes da EJA aumenta sua motivagio e, por consequén-
cia, a sua competéncia em meio as experiéncias de autonomia.

Também estdo expressas na matriz curricular os com-
ponentes “Semindrios curriculares” e “Prdtica profissional”
que deverdo ser organizados nos mesmos termos em que es-
tdo descritos no PPP (IFRN, 2012):

Semindrios curriculares — constituem um conjunto de

estratégias didatico-pedagdgicas que permitem, no
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ambito do curriculo, a articulagio entre teoria e prati-
ca e a complementacio dos saberes e das habilidades
necessdrios a formacgdo do estudante. Sdo caracteriza-
dos, quando a natureza da atividade assim o justificar,
como atividades de orienta¢do individual ou como ati-
vidades especiais coletivas (IFRN, 2012, p. 92).

Pratica profissional - conjunto de atividades forma-
tivas que proporcionam experiéncias de aplicacdo de
conhecimentos ou de desenvolvimento de procedi-
mentos préprios ao exercicio profissional (IFRN, 2012,
p. 87) e que organiza todo o curriculo e o componen-
te curricular especifico capazes de articular o ensino,
a pesquisa e a extensdo em prol da formac3o integral
dos sujeitos e da contextualizagio curricular. A Prética
Profissional possui como objetivo primordial o fortale-
cimento da articulacio entre teoria e pratica, basean-
do-se no principio da interdisciplinaridade e da préxis
(IFRN, 2015, p. 5).

a.4) Organizagdo das dreas curriculares ndo disciplinares
(transversais)

Na matriz curricular proposta, observam-se dois com-
ponentes curriculares que apresentam as caracteristicas de
memoriais reflexivos: o Projeto de Vida Pessoal e o Projeto
Profissional. Tais memoriais, neste contexto, tém a finalidade
de descrever reflexivamente a trajetdria pessoal e profissional
do sujeito, de forma a relatar a sua histdria a partir de seus
préprios questionamentos. Eles atestam as seguintes caracte-

risticas:



a. Projeto de Vida Pessoal — procura registrar a trajetdria
do sujeito em busca da conscientizagdo de sua rea-
lidade, de sua comunidade, do mundo, de sua vida
académica e que, nesta elaboracdo, ele problematiza a
sua propria trajetdria de vida, como também a acadé-
mica, destacando seus avancos, possibilidades e difi-
culdades. Para Gadotti (2000, p. 6), “o prdprio sujeito
aprende através da sua experiéncia. Ndo é um coletivo
que aprende. [...] Aprender tornou-se, sobretudo, fazer
uma grande viagem ao interior do ser, com autonomia,
saber cuidar de si, dos outros, das coisas”. Desse modo,
o sujeito aprende em seu préprio tempo aquilo que é
significativo para ele e para o seu projeto de vida, por
isso ser fundamental ter a clareza de seu projeto;

b. Projeto Profissional — é uma construgio reflexiva das
vivencias experienciadas no mundo do trabalho em
seu estdgio curricular ou pratica profissional, de modo
a proporcionar a conscientiza¢do no sujeito com o tra-
balho e com a profissdo a partir da articulagio de sua
experiéncia com os conteudos apreendidos ao longo
do percurso académico. Assim, o memorial referente
ao projeto profissional deve apresentar suas histdrias
de vida no trabalho e os resultados das atividades de-
senvolvidas pelo estudante estagidrio, apontando as
suas expectativas e interesses quanto ao mundo do
trabalho.

a. 5) Gestdo do tempo e do espaco

O processo pedagdgico que envolve o curriculo do Re-
ferencial em evidéncia necessita de organizacio e validacio

293 |
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dos espagos e tempos escolares as particularidades dos su-
jeitos, dado que eles precisam, muitas vezes, de se adequar a
determinados calendarios escolares ou ambientes quando, no
entanto, tais categorias poderiam ser realizadas de tal forma a
atendé-los de acordo com as suas necessidades. De tal modo,
podemos perceber que no PROEJA o tempo e 0 espago sdo ca-
tegorias que precisam ser refletidas coletivamente.

Por esse motivo expomos algumas consideragdes per-
tinentes a serem modeladas, especialmente quanto a tempo-
ralidade no ensino para a EJA, expressos nas falas dos sujei-
tos, que diz respeito a execucdo de um calenddrio académico
de acordo com as suas necessidades, bem como os ajustes no
tempo de permanéncia de um estudante em um determinado
semestre letivo.

J4 em relagdo ao espago, queremos destacar que “a
arquitetura e a ocupagdo do espago fisico ndo sdo neutras.
Desde a forma da construcéo até a localizag¢do dos espagos,
tudo € delimitado formalmente, segundo principios racio-
nais, que expressam uma expectativa de comportamento dos
seus usudrios” (Dayrell, 1996). Assim, é importante destacar
a forma como a Institui¢do organiza suas salas de aula, o seu
espaco de convivéncias, dentre outros, para o PROEJA, pois o
modo como estdo dispostos, por sua vez, interfere na forma
do aprender das pessoas, dado que ainda conserva os mesmos
estilos desde a época da modernidade (Goergen, 2005).

4.2.2.2 Desenvolvimento do ensino e aprendizagem

O desenvolvimento do ensino e aprendizagem na pers-
pectiva de contemplar sujeitos jovens e adultos da modalida-
de EJA ocorre especialmente na compreensdo de que o ensino
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¢ para pessoas e com pessoas que, sobretudo, se encontram
capazes de enfrentar os piores problemas e saltar os maiores
obstdculos, podendo configurar-se como meio de potenciali-
zar seu proprio aprender, uma vez que também s3o direitos
das camadas populares terem o acesso ao conhecimento a
partir das perspectivas: conhecer o que ndo conhecem; conhe-
cer melhor o que conhecem; construir o seu préprio conheci-
mento (Scocuglia, 2005.

Nessa compreensio, tais sujeitos constroem o conhe-
cimento por meio da intera¢do com o meio histdrico-social-
-cultural relacionando-se cognitivamente com os objetos de
conhecimento disponiveis, “pela apreensdo consciente, com-
preensdo e generalizacdo das propriedades e relacGes essen-
ciais da realidade, bem como pela aquisi¢do de modos de ac¢do
e aplicacdo referentes a essas propriedades e rela¢des” (Liba-
neo, 2013, p. 90).

Para o professor que trabalha nesse contexto, a com-
preensdo e a necessidade de respeitar o meio em que o estu-
dante vive, as identidades, a diversidade cultural, as questdes
que envolvem o saber e a linguagem s3o de fundamental im-
porténcia, caso contrdrio, o ensino ficara limitado a exposi-
¢do de informacGes sem sentido. Tais saberes e experiéncias
passam a ser relevantes no Ambito da institui¢io escolar que
poderd enfatizar o ensino por meio de atividades e projetos
significativos.

Diante isso, € necessdrio rever objetivos, sele¢io e tra-
tamento dos conteudos, métodos e estratégias de ensino, pro-
cessos avaliativos, os quais devem partir de um olhar dirigido
a esses sujeitos e que garantam a sua participagdo em seu pro-
prio processo de construc¢do do conhecimento. E necessério,
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também, rever a conversagio, o didlogo, uma vez que “a ac¢do
do educador deve ser de comunicagio, se quiser chegar ao ho-
mem, nfo ao ser abstrato, mas ser concreto inserido em uma
realidade histérica” (Freire, 1969, p. 12).

Na composigdo das reflexdes sobre o ensino e a apren-
dizagem, sugerimos algumas ac¢les a serem colocados em
pratica no cotidiano do Programa:

a) Cursos e perfil profissional — Ao tratarmos do pro-
cesso de ensino como o conjunto de atividades organizadas
visando alcancar determinados resultados e, obtendo como
ponto de partida, o nivel atual de conhecimentos, experiéncias
e de desenvolvimento mental dos sujeitos (Lib4neo, 2013), sa-
bendo que os objetivos antecipam tais resultados e processos
almejados, precisamos considerar os tipos de cursos que sdo
ofertados pelo IFRN para o PROEJA, observando os objetivos
propostos e o perfil profissional dos cursos no CNCT, de modo
a priorizar a oferta daqueles que apresentem uma carga-hora-
ria de 800h, favorecendo a discussdo sobre o tempo do curso
expressos pelos sujeitos pesquisados quanto a sua duracgo.
a) As formas de selecio e organizacdo dos contetidos

Neste Referencial os conteudos n3o sdo concebidos
como fim em si mesmos, todavia como um elemento que
possibilita aos estudantes desenvolverem as suas capa-
cidades e competéncias pessoais e profissionais, permi-
tindo-lhes ressignificd-los e mobilizd-los, uma vez que a
perspectiva de curriculo em que nos situamos entende tais
conteudos num sentido abrangente: fatos, conceitos, prin-
cipios, estratégias cognitivas e procedimentos técnicos e,
ainda, as atitudes e valores. Libineo (2013) clarifica que os
conteudos de ensino sio:
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O conjunto de conhecimentos, habilidades, habitos,
modos valorativos e atitudinais de atuacfo social, or-
ganizados pedagdgica e didaticamente, tendo em vis-
ta a assimilagdo ativa e aplicacdo pelos alunos na sua
pratica de vida. Englobam, portanto: conceitos, ideias,
fatos, processos, principios, leis cientificas, regras; ha-
bilidades cognoscitivas, modos de atividade, métodos
de compreensio e aplica¢do, habitos de estudos, de
trabalho e de convivéncia social; valores convic¢oes,
atitudes (Libaneo, 2013, p. 142).

Desse modo, para que os estudantes possam gerar e
usufruir melhor dos bens culturais, sociais e econémicos do
mundo em que vivem os conteudos nio se devem apresen-
tar como “retalhos da realidade desconectados da totalidade
em que se engendram” (Freire, 2013, p. 80), mas antes, como
algo significativo que retrate a experiéncia socio-cientifica-
-cultural da humanidade, “em que o conhecimento escolar se
vai construindo em interac¢do com o conhecimento pessoal, o
conhecimento quotidiano e o conhecimento académico, através
de um processo individual e social de transformacao de signi-
ficados” (Alonso, 2001, p. 7) que capacite os estudantes para
compreenderem e intervirem de forma critica nas situac¢oes
tedricas e praticas da vida social.

Assim, consideramos que a sele¢do dos conteudos nas
dreas/disciplinas do curriculo deve proporcionar “um certo
equilibrio entre a extensdo e a profundidade dos conteudos,
entre as exigéncias da actualidade e do futuro e a conservagio
dos valores e principios essenciais e permanentes” (Alonso,

2004, p. 11), pois de tal modo pode-se vivenciar um didlogo
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com o contexto envolvente e 0s espagos em que 0s sujeitos
vivem e produzem. Aprofundando essas ponderagdes, Freire
(2013, p. 94) considera que

A educacgio que se impde aos que verdadeiramente se
comprometem com a liberta¢do ndo pode fundar-se
numa compreensdo dos homens como seres “vazios”
a quem o mundo “encha” de conteudos; ndo pode ba-
sear-se numa consciéncia especializada, mecanicista-
mente compartimentada, mas nos homens como “cor-
pos conscientes” e na consciéncia como consciéncia
intencionada ao mundo. N3o pode ser o do depdsito de
conteudos, mas a da problematizacdo dos homens em

suas relagcdes com o mundo.

Nesse sentido, refletindo sobre a articulagio entre a
educacgdo de jovens e adultos — que representa os saberes das
classes populares - com os conteudos cientificos, culturais e
tecnoldgicos estudados no interior da escola, observamos que
se pode possibilitar maior sentido e significado quando estes
forem problematizados e, portanto, dinamizados pela articu-
lagdo objetivos-conteudos-métodos e formas de organizacio
do ensino (Libaneo, 2013). Isto requer dos professores conhe-
cimentos particulares, pois necessitardo adaptar conteudos
especificos, complementares ou alternativos, bem como, eli-
minar outros que sdo exigidos no curriculo prescrito, mas que
ndo trazem relevancia para o ensino dessa natureza.

b) Metodologias e estratégias de ensino

A proposta metodoldgica para o desenvolvimento do

processo de ensino e aprendizagem para a modalidade EJA
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deve apontar caminhos adequados para a consecugio dos ob-
jetivos do ensino, tracados pelo projeto pedagdgico de curso,
a fim de que a concretizac¢do dos fundamentos tedrico-meto-
doldgicos da integragdo curricular e da contextualizag3o, pos-
sibilitem uma aprendizagem significativa para o estudante,
bem como a articulagdo, o didlogo e o rompimento de frontei-
ras entre os nucleos de conhecimento e unidades curriculares
por meio de diferentes estratégias diddticas, pois

A metodologia a ser vivenciada demonstrara a profun-
da mudanga no processo pedagdgico, que € integrar
formacdo profissional e geral, ou seja, trabalho e ensi-
no. Supde planejar uma série encadeada de atividades
de aprendizagens que surgem das situagdes de vida, da
relacdo dos saberes com o conhecimento cientifico e
da condigio da formac3o profissional em pauta (Men-
donga, Souza & Rocha, 2013, p. 61)

Nesta mesma linha de pensamento, Alonso (2001) pro-
pde o conceito de “Atividades integradoras” como forma de con-

cretizar na pratica a abordagem integradora do curriculo, as quais

se estruturam em torno de problemas sdcio-naturais
significativos (questdo geradora), e desencadeiam
todo um percurso de actividades interligadas e articu-
ladas, tanto vertical como horizontal e lateralmente,
no sentido de procurar respostas adequadas, utilizan-
do para isso os diferentes instrumentos conceptuais e
metodoldgicos das dreas ou disciplinas e outros exis-
tentes no meio envolvente (Alonso, 2001, p. 13).



300

Assim, professores e estudantes assumem um papel de
investigadores, a0 mesmo tempo que trabalham os conteudos do
Programa, organizados de forma a serem apreendidos com sig-
nificado e sentido pessoal e colectivo. A mudanca de atitudes e
valores perante o saber e a aprendizagem, perante as relagdes
com as pessoas e o mundo € algo que, forcosamente, acontece.
“Ao aprender desta maneira, estamos a ligar duas atitudes que
raramente se casam na escola: o rigor e a fundamentacgo teé-
rica com o prazer e a espontaneidade da pratica” (Ibdem, p. 13).

Desse modo, a proposta metodoldgica deve expressar
os principios curriculares expostos neste Referencial os quais
estdo firmados na compreensdo de um processo educativo,
onde “os fins sociais e pedagdgicos do ensino, as exigéncias
e desafios que a realidade social coloca, as expectativas de
formacdo dos alunos para que possam atuar na sociedade de
forma critica e criadora, as implica¢des da origem de classe
dos alunos no processo de aprendizagem, a relevancia social
dos conteudos de ensino” (Libaneo, 2013, p. 165) sdo, entre
outros, suporte para estratégias de ensino diversificadas para
o PROEJA, como veremos a seguir:

- Participacdo ativa e auténoma - quando o jovem e o

adulto participam ativamente do processo de construcio do
conhecimento, o “aprender nio é uma absor¢io passiva, ndo é
receber meramente os conhecimentos do professor, mas antes
a apropriagdo ativa destes conhecimentos para que se tome
consciéncia e compreenda o que estuda” (Rubinstein, 1975),
ele torna-se ndo apenas um sujeito ativo, mas interativo e au-
tdnomo, pois adquire conhecimentos a partir de relagdes inter
e intrapessoais que provocam trocas com os demais sujeitos e,
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assim, internalizam conhecimento, papéis e fun¢Ges sociais, o
que permitem a formagio de conceitos e da prépria conscién-
cia. Desse modo, trata-se de um processo que se transfere do
plano social - relagGes interpessoais - para o plano individual
interno - relacdes intrapessoais (Meneses & Martins, 2007).

- Aprendizagem dialdgica - a aprendizagem acontece

no plano das influéncias mutuas das pessoas entre si. O tra-
balho com jovens e adultos para Freire (1996) deve ter como
objetivo fundamental possibilitar que os sujeitos aprofundem
sua tomada de consciéncia da realidade na qual e com a qual
estdo inseridos, o que € feito através da problematizagio do
homem-mundo ou do homem em suas rela¢gdes com o mun-
do e com os homens. Como expressa Gadotti (2000, p. 2), ao
se referir sobre a teoria do conhecimento de Paulo Freire, “o
conhecimento precisa de expressdo e de comunica¢do. Nio é
um ato solitdrio. Além de ser um ato histdrico, gnosioldgico e
16gico ele contém um quarto elemento que € a sua dimenséo
dialdgica”. Nesse sentido, o aprender passa por um processo
de mediagdo, pois o ato de conhecer e de pensar estio atrela-
dos a relagdo com o outro.

- A pesquisa e a problematiza¢do do conhecimento - O

curriculo em evidéncia deve visar uma educagio problemati-
zadora, que envolva a pesquisa e a pergunta e proporcione ao
estudante uma educagdo como processo de formagdo huma-
na. Nesse sentido, corroboramos com o PPP (IFRN, 2012) por
eleger a pesquisa como principio educativo, pois assim, o cur-
riculo contribui com a construcdo da autonomia dos sujeitos
da EJA. Problematizar o conhecimento realizando a transpo-
si¢do do saber popular para o conhecimento curricular dentro
da perspectiva emancipatdria promove o estudante a um ser
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critico e reflexivo, como esperado pelas concep¢des que sus-
tentam este Referencial. Segundo Alonso e Lourencgo (1998) a
investigacdo como estratégia pedagdgica “Contempla e pro-
move a capacidade inata do ser humano para encontrar expli-
cacOes racionais e para investigar os problemas e incertezas
[..]; potencia a abertura A realidade social e natural, a pesquisa
e a atitude cientifica, impulsionando a relacdo entre a teoria e
a pratica, entre a reflexdo racional e a contrasta¢do empirica”.

- O ensino contextualizado: os jovens e adultos sentem

anecessidade de serem vistos como pessoas capazes e por isso
evitam situacGes nas quais sdo compreendidos como criangas
ou adolescentes, especialmente, quando se predetermina o
que eles devem fazer, ou mesmo, em situagdes de ensino em
que suas tarefas sdo infantilizadas, desvalorizadas linguisti-
camente ou planejadas igualmente as atividades para o ensi-
no regular. Desse modo, € importante que tais tarefas sejam
planejadas e executadas a partir de experiéncias do cotidiano
onde possam ser apreendidos principios, j4 que para esses su-

jeitos € importante considerar que

as peculiaridades do seu pensamento, da sua forma
de enfrentar os problemas ndo deve levar a pensar
necessariamente em desvantagens intelectuais; seria
conveniente reinterpretar todas estas peculiaridades
no contexto de um processo de desenvolvimento dife-
rente, com ritmos préprios e qualidades que situam a
pessoa adulta em uma dimens3o particular. Essa rein-
terpretagdo somente serd respeitosa com a realidade se
incluir, ao lado do adulto, a andlise do contexto em que
vive. (Salvador, 1999, p. 191).
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Percebemos, assim, que o ensino contextualizado dara
maior resposta a essas pessoas, o que implica em sua parti-
cipacdo ativa no processo de aprendizagem, pois as préprias
experiéncias ou repertorios podem ser pré-requisitos para no-
vas tarefas, uma vez que o préprio contexto em que 0 jovem e
o adulto estdo inseridos exerce forte influéncia em sua apren-
dizagem.

- O aprender a aprender — Considerada uma das com-

peténcias essenciais para a aprendizagem ao longo da vida,
Alonso et al. (2011, p. 10) definem o “aprender a aprender”

como

Conjunto de capacidades e atitudes que permite o de-
senvolvimento equilibrado do autoconceito, a tomada
de decisdes e a agdo responsdvel. Esta competénciaim-
plica, também, a andlise, a gestdo e a avaliagdo da acdo
individual e coletiva em varios dominios. Permite, ain-
da, a defini¢do de projetos adequados aos contextos.
No que se refere especificamente a gestdo da aprendi-
zagem, esta competéncia estd associada a capacida-
de de auto-organizacio do estudo e a mobilizagio de
estratégias cognitivas e metacognitivas e de atitudes
socioafetivas nos processos de autorregulacdo — plani-
ficagdo, monitorizagdo e avaliacdo — da aprendizagem,
isto é, “aprender a aprender”

E, pois, um eixo fundamental para que o estudante
avance e trabalhe na perspectiva de se aprofundar nos desa-
fios do seu autoconhecimento, das suas motivagoes e de se en-
volver em suas proprias aprendizagens, com base em regras
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estabelecidas previamente. A capacidade de conhecer o pré-
prio ato de conhecer, ou, por outras palavras, “o pensar cuida-
doso e altamente consciente, fornecendo oportunidades para
pensamentos e sentimentos acerca do préprio pensamento”
(Ribeiro, 2003, p. 111), favorece a reflexdo sobre a maneira
como se aprende, buscando, assim, a melhoria e a qualidade
educacional, por meio do ato de se conhecer e reconhecer-se
aprendente. Ao longo da vida e, especialmente, na juventude
e/ou inicio da idade adulta, o estudante se depara com situa-
¢Oes decisivas quanto a escolha do seu projeto de vida e do
seu futuro. Tais momentos sdo, geralmente, permeados por
duvidas e conflitos que o levam a perceber a importancia do
autoconhecimento e do seu compromisso no ato de aprender,
pois ao se realizar como sujeito, na medida em que € capaz de
construir projetos de vida, ele atribui-se de um papel media-
dor entre o mundo subjetivo e objetivo. Esse trabalho junto
ao estudante jovem e adulto deve ser desenvolvido median-
te uma prética psicopedagdgica que o auxilie a progredir em
suas aprendizagens mediante a reflexdo sobre o seu préprio
ato de estudar, de observar suas prdprias aprendizagens, a
fim de que, no exercicio das suas tarefas, ele possa se realizar
como aprendente, fomentando aprendizagens significativas,
bem como pessoa, no intuito de conseguir seus objetivos de
vida. Enfim, deve-se potencializar a aprendizagem a partir da
valorizagdo do pensamento auténomo, criativo e divergente,
tavorecendo a reflexdo e o sentido critico diante das diferentes
informacdes (Portilho, 2013).

- O trabalho colaborativo entre os estudantes - Se-

gundo Freire (1996), o envolvimento dos estudantes deve
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acontecer a partir do momento em que a escola respeita seus
conhecimentos construidos na pratica comunitaria ou nas ex-
periéncias pessoais, a partir da dialogicidade entre os sujeitos
que aprendem com a diferencga. Por esse motivo, importante
se faz realizar atividades colaborativas entre os estudantes, de
modo a fazé-losinteragirem entre si em busca do aprender co-
letivo e mediado. Segundo Anastasiou e Alves (2005, p. 77), o
trabalho em grupo entre os estudantes

Permite o desenvolvimento de uma série de papéis que
auxiliam na constru¢do da autonomia, do autoconhe-
cimento do aluno, do lidar com o diferente, da exposi-
¢do e da contraposi¢do, do divergir, do sintetizar e do
resumir, enfim, habilidades necessdrias no desempe-
nho do papel profissional, para o qual o aluno se pre-

para.

Essa estratégia estimula as habilidades dos estudan-
tes em sala de aula, uma vez que as tarefas devem partir das
competéncias individuais sem, contudo, gerar objetivos de
ensino separados. Realizar o trabalho em grupo proporciona-
ra autonomia e maturidade ao conjunto de pessoas que co-
laborativamente interagem, compartilham, ouvem uns aos
outros, dividem fun¢Ges e buscam um objetivo comum. Tra-
ta-se de “promover um contexto de aprendizagem interativa,
com influéncia positiva nas dimensdes cognitiva e socioafe-
tiva, através de formas diferentes de organizacio do trabalho
colaborativo, incluindo debates geradores de conflitos cogni-
tivos, relagdes tutoriais entre pares, trabalho de grupo, entre
outras”. (Alonso et al., 2011, p. 35).
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Também vale lembrar que, para o bom desenvolvimen-
to deste Referencial é fundamental que as turmas do PROEJA
estejam dispostas com um nimero maximo de 30 (trinta) es-
tudantes por sala de aula/turma.
¢) Organizacdo dos materiais diddticos

Ao empregar estratégias de ensino mais dindmicas e
desenvolvidas pela utilizacdo de materiais diddticos adequa-
dos, o professor estard possibilitando que o jovem e o adulto
tenham uma aprendizagem mais significativa.

A criac8o de bons materiais destinados ao trabalho pe-
dagdgico facilita os professores 4 tomada de decisdes quanto
ao programa da unidade curricular, além de proporcionar li-
berdade para o trabalho docente, dado que ele é autor de cria-
¢do de seus proprios materiais didaticos.

Desse modo, a partir de Gimeno Sacristdn (2000a), es-
taremos recomendando algumas orientagdes basicas que ser-
virdo para nortear o trabalho de cria¢do ou aquisi¢do de ma-
teriais diddticos que forem utilizados em diferentes contextos
de ensino do PROEJA:

a. Analise: é fundamental que o professor analise os ma-
teriais de antem3ao; observe e compare varios tipos de
materiais; conhega as orientagdes pedagdgicas, psico-
légicas e as justificativas dos conteudos apresentados;
escolha materiais que possam ter um maior tempo de
uso; escolha em substituir os livros diddticos por outros
materiais que se adequem aos topicos presentes no
curriculo; procure saber a opinido dos estudantes em
relacdo ao material a ser utilizado; e realize a sele¢do
do material coletivamente;
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b. Conteudos: é necessdrio que o professor interrogue as
concepgdes subjacentes aos conteudos; € preciso que
os conteudos tenham coeréncia e que nio sejam abor-
dados hierarquicamente; que ele leve em consideracio
arealidade vigente; e observe o curriculo oculto: valo-
res implicitos, preconceitos, esteredtipos culturais, va-
lorizacdo de diferencas sociais, dentre outros;

c. Livros diddticos: podem ser utilizados como material
didatico na sala de aula contribuindo com a aprendi-
zagem, a medida que o professor os utiliza com auto-
nomia, provocando o pensamento do estudante. Neste
contexto, tais conteddos nio devem ser fim, mas meios

para atingir os objetivos propostos.

Desse modo, propde-se a elaboracdo ou utilizagdo de
materiais curriculares diversificados e de qualidade que se
constituam como fonte de recursos alternativos aos materiais
convencionais e através dos quais se possa trabalhar o curri-
culo, de forma integrada, flexivel e inovadora, de maneira a
permitir a sua adequacdo aos diferentes contextos educativos
e situagdes de aprendizagem.

O material diddtico para o PROEJA, enfim, deve pro-
porcionar adequagdo aos objetivos da modalidade, aos inte-
resses e a realidade dos estudantes. Desse modo, o professor
deve considerar a diversidade da producio de materiais dida-
ticos, bem como as tecnologias educacionais disponiveis para
o uso em sala de aula.

d) Orientacdes sobre a avaliagio da aprendizagem
A avaliagdo constitui um elemento e um processo im-

prescindivel no desenvolvimento curricular, enquanto com-
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ponente intrinseca do mesmo. Por isto, deve ser coerente com
as concepgdes e opgdes educativas que sustentam o processo
curricular no seu todo.

Assim, a pertinéncia e clareza da avaliacdo em relagio
a proposta para a EJA deve evitar a apreciacio de conhecimen-
tos e capacidades que possam estar além das atuais possibi-
lidades de aprendizagem dos estudantes. Desse modo, deve
contemplar os objetivos previstos e os conhecimentos efetiva-
mente trabalhados em cada etapa do mddulo; os enunciados
das tarefas devem ser claros e contextualizados, ja que “num
modelo de escola democratica em que valorizamos cada um
dos alunos nas suas capacidades, fragilidades, ritmos, esti-
los e interesses, a avaliacdo adotada potencia ou condiciona
as oportunidades de sucesso desses mesmos alunos” (Alves,
2015, p. 177)

Na perspectiva integradora que nos orienta, Alonso et
al. (2011, p. 37) defendem uma avaliag¢do continua, formativa,
diferenciada, contextualizada e multidimensional, assentada
numa diversificagdo de contextos e estratégias de avaliagio
que solicitem do estudante “a reelaboracio e mobilizagio das
aprendizagens em situagdes reais ou préximas da realidade
e ndo apenas a reproducio de conhecimentos, o que implica
modelos avaliativos flexiveis e participativos, em que a fun-
¢do formativa e reflexiva predomine sobre a fung¢io seletiva e
reprodutora”.

e) Relagdo professor e estudante

O desejo de aprender de jovens e adultos podera ser
estimulado por influéncias externas, nunca impostas. Nesta
perspectiva, prioritdrio se faz encorajar nos professores um

perfil de mediadores nos processos de aprendizagem, desen-
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volvendo condic¢Ges para a participagio ativa dos estudantes
nesse processo.

Respaldando tal compreensdo, Gadotti (2000, p. 8)
descreve sobre o perfil de um professor para a escola cidada:

mediador do conhecimento, sensivel e critico, apren-
diz permanente e organizador do trabalho na escola,
um orientador, um cooperador, curioso e, sobretudo,
um construtor de sentido, um cidad3o. Ensinar n3o
é transferir conhecimentos. E criar as possibilidades
para a sua produgio, para a sua construgio.

Nesse sentido, o ato de ensinar como processo que pro-
porciona a aquisi¢do de recursos mobilizadores em situacGes-
-problema se apresenta como

Uma das tarefas mais importantes da pratica educa-
tivo-critica € propiciar as condi¢cdes em que os edu-
candos em suas relacdes uns com os outros e todos
com o professor ou a professora ensaiem a experiéncia
profunda de assumir-se. Assumir-se como ser social e
histérico, como ser pensante, comunicante, transfor-
mador, criador, realizador de sonhos [...] (Freire, 2015,

p. 46).

Observa-se, entdo, que as relagdes entre estudantes e
professores ou estudantes e estudantes tornam-se mais ricas
quando mediadas pelo professor. Isso porque as experiéncias
de ambos sdo diversas e, dessa maneira, cabe uma elaboracio

antecipada do planejamento de ensino voltado para a diver-



310

sidade e as caracteristicas individuais dos estudantes, bem
como a percepgdo em proporcionar a participagio dos estu-
dantes nas atividades escolares e, sobretudo, em favorecer a
elimina¢do de sentimentos de inferioridade, de menos valia
ou de fracasso.

f) Acompanhamento e orientacio do processo de ensino e
aprendizagem

Quanto ao acompanhamento do processo de ensino e
aprendizagem para os cursos do PROEJA, evidenciamos que
ao se gerir o curriculo integrado no cotidiano escolar, neces-
sita-se da existéncia de uma Coordenagdo Pedagdgica sistémica
capaz de articular e mediar, como agente motivador, o plane-
jamento e a acdo pedagdgica com o propdsito de orientar todo
o processo ao longo dos cursos.

Também ressaltamos a importincia do trabalho de
orientagio e tutoria aos estudantes, especialmente por cons-
tatarmos altos niveis de reprovacdo e evasio no Programa.
Este trabalho poderd ser realizado por uma equipe de apoio
multiprofissional, com o objetivo de acompanhar, de forma
préxima e individualizada, os problemas e dificuldades (de-
vidos a fatores internos e externos, académicos e emocionais)
vivenciados no processo de ensino e aprendizagem, como por
exemplo, por meio da realiza¢do de um plano de estudo in-
dividualizado que favoreca a auto-organizacdo e autorregula-
¢do do seu percurso como aprendentes.

Outra estratégia adequada € auxiliar os estudantes a
perceberem e refletirem sobre as estratégias cognitivas e me-
tacognitivas de aprendizagem que utilizam e como muda-las
caso seja necessdrio, isto €, como utilizar e desenvolver todo o
seu potencial de aprendizagem (Vygotsky, 1987), pois frequen-
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temente eles desejam conhecer como estdo se saindo nas ati-
vidades ou se estdo conseguindo realizar a tarefa com sucesso.

Desse modo, as atividades de orientacdo ou de tutoria
sdo fundamentais na EJA por proporcionarem também for-
macdo académica global ao estudante e a consciéncia do seu
papel na Instituicdo, j4 que esta a¢do ndo ocorre apenas nos
limites da sala de aula.

4.2.2.3 Desenvolvimento profissional

O processo de desenvolvimento profissional a que os
docentes tém direito envolve diversas atividades que pro-
piciam a melhoria dos processos de ensino e de gestdo das
aprendizagens dos estudantes. Ele ocorre no exercicio de suas
atividades docentes e “encontra-se hoje numa situacio tdo
complexa como paradoxal que ndo pode deixar de se reper-
cutir na identidade e na autoestima profissionais” (Estrela,
1994, p. 186), visto que tem passado nesses ultimos anos por
uma ressignificacdo prépria de sua identidade. Barros (2016,

p- 47), ao se referir a este desenvolvimento, explicita que

hd uma ressignificagdo da identidade e do modo de
atuacdo docente traduzindo-se na construgdo de
“novo” profissionalismo, envolvendo novos aspectos na
dindmicalaboral e formativa dos professores, tais como:
aprendizagem continua, culturas colaborativas no con-
texto de trabalho, trabalho com projetos, uma abor-
dagem ecoldgica do ensino e da aprendizagem, dentre
outros aspectos que incluem grandes desafios como ex-
cesso de burocracia, falta de motiva¢do dos professores
e falta de clareza do préprio processo de mudanca.
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Observa-se, entdo, que sdo diversos os aspectos rela-
cionados a esta “nova” dindmica laboral e formativa do do-
cente, o que corresponde a uma sistematizagio consistente e
adequada de conhecimento sobre os fundamentos do ensino,
bem como acerca das dimensdes préticas do seu fazer.

Nesse sentido, o professor que atua no contexto do
PROE]JA tem o papel de compreender melhor esta realidade,
pois necessita atuar em seu cotidiano sendo capaz de identi-
ficar o potencial de cada estudante para expandi-lo o mdximo
possivel e, desse modo, possibilitar o sucesso académico do
jovem e do adulto. A Resolucdo CNE/CEB n. 1, de 5 de julho
de 2000, que estabelece as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educagio e Jovens e Adultos, prediz que a formacdo de
profissionais para EJA deverd estar sustentada em:

Art. 17 — A formacdo inicial e continuada de profissionais
paraa Educacdo de Jovens e Adultos terd como referéncia
as diretrizes curriculares nacionais para o ensino funda-
mental e para o ensino médio e as diretrizes curriculares
nacionais para a formagio de professores, apoiada em:

I — Ambiente institucional com organizac¢io adequada
a proposta pedagdgica;

II — Investigagdo dos problemas desta modalidade de
educacdo, buscando oferecer soluc¢Ges teoricamente
fundamentadas e socialmente contextuadas;

I1I — Desenvolvimento de praticas educativas que cor-
relacionem teoria e pratica;

IV — Utiliza¢do de métodos e técnicas que contemplem
cédigos e linguagens apropriados as situagoes especifi-
cas deaprendizagem. (Brasil, 2000, Resolu¢don.1/2000).
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Diante do exposto, entendemos que, dentre a dindmi-
ca do profissionalismo docente, a formac¢do permanente do
professor é fundamental, especialmente quando relaciona-
da a reflexdo critica sobre a sua prépria pratica. Desse modo,
Freire (2015, p. 39) atenta para esta questdo ao enunciar que:

E pensando criticamente a prética de hoje ou de on-
tem que se pode melhorar a proxima prdtica. O proprio
discurso tedrico, necessdrio a reflexdo critica, tem de
ser de tal modo concreto que quase se confunda com a
pratica. O seu distanciamento epistemoldgico da pra-
tica enquanto objeto de sua andlise, deve dela aproxi-
ma-lo ao maximo. Quanto melhor faga esta operacio
tanto mais inteligéncia ganha da prdtica em andlise e
maior comunicabilidade exerce em torno da superagio

da ingenuidade pela rigorosidade (Freire, 2015, p. 39).

Assim, a formac&o do professor acontece por via exter-
na, representada por cursos de capacitagio, atualizagdo, aper-
feicoamento, semindrios, dentre outros; e por via interior, por
meio da autocritica, que cada um deve fazer sobre seu papel
na escola como instituicdo social, servindo-se do didlogo e da
critica reciproca com os colegas.

A este prop6sito, Day (2001, pp. 20-21) compreendendo
aimportincia da formaco docente e defendendo o desenvol-
vimento profissional ao apontar que é relevante aprender com

os outros em seu proprio local de trabalho, ele ressalta que

O desenvolvimento profissional envolve todas as expe-
riéncias espontineas de aprendizagem e as actividades
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conscientemente planificadas, realizadas para beneficio,
directo ou indirecto, do individuo, do grupo ou da es-
cola e que contribuem, através destes para a qualidade
das aprendizagens na sala de aula. E o processo através
do qual os professores, enquanto agentes de mudanca,
reveem, renovam e ampliam, individual ou colectiva-
mente, 0 Seu COMPromisso com os propositos morais do
ensino, adquirem e desenvolvem, de forma critica, junta-
mente com as criangas, jovens e colegas, o conhecimento,
as destrezas e a inteligéncia emocional, essenciais para a
reflexio, planificagio e pratica profissionais eficazes, em

cada uma das fases das suas vidas profissionais.

Segundo Arbache (2001, p. 19), “a educacdo de jovens
e adultos requer do educador conhecimentos especificos no
que diz respeito ao conteido, metodologia, avalia¢io, atendi-
mento, entre outros, para trabalhar com essa clientela hetero-
génea e tio diversificada culturalmente”. Tais conhecimentos
sdo fundamentais para que o processo de ensino e aprendiza-
gem na EJA seja visto como um processo reciproco.

A saber, neste novo Referencial para a Inovagdo Curricu-
lar do PROEJA apontamos algumas reflexdes que deverio ser
valorizadas no reconhecimento da necessidade do desenvol-
vimento profissional de docentes que atuam no PROEJA, de
modo a possibilitar uma acfo integradora que valorize a for-
magio do professor ao longo da vida.

Nesse sentido, recorremos ao Referencial de Formagdo de
Professores, proposto por Alonso (2014), que se sustenta em pers-
pectivas construtivistas, ecoldgicas e democraticas e que estd
contextualizado globalmente no desenvolvimento do curriculo
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integrado, porque julgamos que se adequa perfeitamente a pro-
posta que aqui estamos apresentando. Este referencial enfatiza
quatro grandes dreas de competéncia (conhecimentos, capaci-
dades e atitudes) a serem trabalhadas na formacdo dos profes-
sores, de maneira integrada: investiga¢io e reflexdo; curriculares
e pedagdgicas; €ticas e profissionais; e participa¢io na comuni-
dade escolar e educativa, como podemos observar na Figura 23.

Figura 23 - Referencial de Formagao de Professores proposto por Alonso (2014)
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Fonte: Jornada doutoral (novembro de 2014)

Segundo a autora, o Referencial de Formagdo de Professores
é resultante de um processo que se desencadeia dentro de um
contexto de colaboragdo e inovagdo, tendo como base o curricu-
lo integrado, e é estruturado seguindo quatro dreas de compe-
téncia distintas, que sdo legitimadas pelas seguintes atribuicGes:
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Quadro 05 - Atribuicdes referentes as competéncias para a formagéo de

professores

Competéncias de inves-
tigacao e reflexao

Competéncias curricu-
lares e pedagogicas

Atitudes profissionais

Capacidade de funda-
mentagao conceptual: no
rigor cientifico e clareza
na apresentagao e dis-
cusséo dos diferentes
registos da pratica.

Planificagao integrada
das atividades e pro-
jetos, teoricamente
fundamentada e ade-
quada aos contextos,
no ambito do Projeto
de escola e de aula.

Atitudes colaborativas:
desenvolver projetos e
atividades em grupo,
desenvolvendo atitudes
de respeito, coopera-
Gé&o e partilha de ideias,
sentimentos, valores,
responsabilidades etc.

Capacidades investiga-
tivas: no diagnostico e
definicdo de problemas

e na procura e utilizagao
de instrumentos de reco-
Iha, analise e interpreta-
¢do de dados (grelhas de
observacgao, entrevistas,
questionarios, diario...).

Mobilizagao e articula-
cao de conhecimentos
cientificos e didaticos
das areas curriculares e
das competéncias ne-
cessarias a promogao
da aprendizagem dos
alunos.

Atitudes de abertura e
inovagao: Disposicéo
para aceitar a mudanga,
para aprender a apren-
der e para promover a
inovagéo.

Capacidades reflexivas:
Na observacgéao, caracte-
rizagéo, anélise criteriosa
e critica da pratica (sua
e dos outros) a luz da
teoria.

Capacidades decis6-
rias: Na caracterizagao,
planificagao e avaliagao
criteriosa, adequada e
criativa das situacgoes e
problemas, adequando a
intervencgéo as suas exi-
géncias.

Organizacdo de am-
bientes educativos de
qualidade. Planificagéao,
desenvolvimento /
condugéo e avaliagao
das atividades na sala e
outros espagos:

» a) Dimens&o organi-
zativa/gestao da turma
+» b) Dimensao interati-
va [participativa

» ¢) Dimenséo afetiva/
relacional

« d) Dimensao curricu-
lar/didatica

Atitudes éticas: Dispo-
sicao para se conscien-
cializar da dimenséao
ética da fungao docen-
te, assumindo atitudes
de responsabilidade,
coeréncia, respeito, ho-
nestidade e prudéncia.

Atitudes de empenha-
mento: Gosto, interesse
e fruicdo no desempe-
nho das atividades rea-
lizadas nos diferentes
contextos de pratica.

Participagao na comunidade educativa

» Apropriagédo do sistema organizativo e cultural da escola e dos processos de
desenvolvimento e gestao curricular.
* Participagao nas atividades do Projeto Educativo da escola interagindo com
as familias e outras instituicées da comunidade.

Fonte: Jornada doutoral (novembro de 2014)
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Compreendemos, portanto, este Referencial como
um possivel modelo de orientacdo do perfil de formagdo dos
professores, adequando-o as caracteristicas especificas dos
contextos do PROEJA. Nesse sentido, esta formagio de pro-
fessores, enquanto processo de desenvolvimento profissional,
implica, fundamentalmente, em experiéncias de investigacao,
reflexdo e reconstrugio de préticas e saberes pedagdgicos e de
atitudes profissionais inerentes ao ser professor.

De acordo com o Documento Base do PROEJA (Brasil,
2007, p. 58), “compete a institui¢do proponente do Programa
PROEJA [...] f) Proporcionar a gestores e docentes processos de
formacdo que permitam a compreensdo das especificidades
da educagio de jovens e adultos e sua relacdo com a educacio
profissional e o ensino médio.” Esta recomendagio tem toda
a pertinéncia, considerando que na atual conjuntura, no que
diz respeito ao desenvolvimento profissional docente, ela ndo
tem sido eficientemente explorada, no sentido de garantir a
inclusdo do estudante do Programa, conforme visto nos dados
analisados anteriormente.

Compreender a efetividade da formacio permanente
do professor no desenvolvimento do PROEJA do IFRN é fun-
damental para que possamos ter uma percepgao clara do seu
papel como agente transformador neste processo. Ademais, é
necessdrio que os campi

garantam aos professores espagos para a reflexdo de
sua pratica num processo de formacdo continuada,
para que possam, junto com outros colegas, tematizar
sua prética, construir conhecimentos sobre seu fazer,

aperfeicoando-se constantemente. Os professores tém
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o direito de experimentar em seu préprio processo de
aprendizagem o que, do ponto de vista metodoldgico,
lhes é sugerido como necessario e bom para os alunos
— praticas orientadas para o desenvolvimento do pen-
samento critico, da aprendizagem ativa, da criativida-
de, da autonomia, dos valores democrdticos, do exerci-
cio da cidadania. (Brasil, 2002, p. 141)

Desse modo, é essencial um maior investimento na
formacgdo dos professores para que eles percebam a neces-
sidade de se envolverem nos processos de desenvolvimento
do curriculo integrado e nas atividades que o concretizam na
pratica. Para isso, apontamos alguns principios orientadores
da formacdo, que acompanham o referencial proposto por
Alonso (2014), e que devem ser evidenciados na organizacgo

dos processos de desenvolvimento profissional:

a. Criar um clima de comunicagio e colaboragdo aberta
e democrdtica entre todos os intervenientes na forma-
¢ao.

b. Promover aprendizagens significativas e relevantes
através de experiéncias diversificadas e sistematicas
de planificag¢do-a¢do-reflexdo.

c. Ligar a formacdo com a mudanca da escola.

d. Trabalhar de forma integrada todas as dimensdes do
perfil profissional, incidindo nos diferentes contextos
de intervencgdo educativa.

e. Apostar na inovagio de modo a que a formac&o contri-
bua, simultaneamente, para a melhoria das préticas da
escola e da prépria formacgio.
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f. Disponibilizar contextos construtivos de supervisdo,
favorecendo a emergéncia de um projeto de vida que
configure/prefigure aidentidade profissional e pessoal.

Por fim, concordamos com Barros (2016), ao se referir
sobre a necessidade de formacio de professores no Ambito do
IFRN e ao defender a relevincia de um processo formativo per-
manente organizado pela prépria instituicdo. Para a autora,

o IFRN deve assumir o papel de institui¢do formadora
dos seus préprios professores, proporcionando mo-
mentos para formacdo, troca de experiéncias e reflexdo
sobre a agdo docente. Enfatiza-se que nio se trata de
instrumentalizar o fazer do professor com os conheci-
mentos pedagdgicos, mas proporcionar o conhecimen-
to destes por meio de um processo formativo, no con-
texto do trabalho, que instigue o professor a tornar-se
um pesquisador da sua prépria pratica, a partir da re-
flexdo sobre a agdo. Acredita-se que dessa forma € pos-
sivel propiciar ao professor o desenvolvimento da and-
lise critico-reflexiva da sua ag¢do docente, com base nos
conhecimentos tedrico-praticos da dindmica formativa
e laboral da docéncia, a serem conhecidos e aprofunda-

dos no processo formativo (Barros, 2016, p. 257).

Nessa perspectiva, a responsabilidade e o compromisso
por essa formagdo nio estariam concentrados apenas no pro-
fessor, mas, sobretudo, na prépria institui¢do e nas equipes de
professores. A necessidade de garantir uma formacgio continua-
da — atualizada e consistente — e, ainda, assegurar as condi¢Ges
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institucionais adequadas a uma prdtica profissional reflexiva e
inovadora constitui uma meta de grande alcance para o IFRN.

4.2.2.4 Desenvolvimento organizacional

O desenvolvimento da institui¢do escolar, enquanto
organizagido que aprende, estd imbricado na constitui¢io de
uma fungio social comprometida com a sociedade por meio
de um projeto politico-pedagdgico cujas politicas, metas e
acOes incitam a autonomia e a participa¢do da comunidade
educativa através de atitudes compartilhadas, além da cola-
boragio de todos, uma vez que percorre constantemente um
paralelismo entre sociedade e escola, entre cultura e aprendi-
zagens socialmente significativas.

O exercicio da autonomia, considerada como a capa-
cidade de as escolas traduzirem e construirem suas alternati-
vas, fundadas em suas reflexGes e leituras da realidade, preci-
sa ser planejado por todos, de acordo com as especificidades
locais de cada escola (Marchesi & Martin, 2003). Isso remete
a importancia do processo dialdgico e mediado, construido a
partir de érgdos colegiados existentes nos cursos e na insti-
tuicdo de ensino, evidenciando a gestdo democratica que, de
acordo com Bobbio (2002, p. 259),

[...] a democracia n3o se refere s6 4 ordem do poder
publico do Estado, mas deve existir em todas as rela-
¢Oes sociais, econdmicas, politicas e culturais. Comeca
na relagdo interindividual, passa pela familia, a esco-
la e culmina no Estado. Uma sociedade democratica
€ aquela que vai conseguindo democratizar todas as

suas institui¢des e praticas.
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Nesse sentido, considerando a escola como espaco
democratico e, sobretudo, um ambiente que deve permitir o
processo de decisdo a partir do envolvimento de todos os seus
atores, especificaremos duas categorias que explicitam ou ddo
forma a esta dimens&o organizacional.

a) Participagdo dos sujeitos na gestdo do curriculo e no pla-
nejamento coletivo e integrado

Alideranca em uma institui¢io escolar € exercida, espe-
cialmente, pelo gestor escolar, sujeito que promove o clima de
didlogo e articula as competéncias e responsabilidades do corpo
de servidores dentro da Institui¢do, de modo a suscitar reflexdes
e buscar alternativas e solugdes para os desafios cotidianos.

Entretanto, a escola, como uma organizac¢io social
complexa, que vivencia o exercicio de continuas contradigdes,
a0 se propor participativa, abre possibilidades a escuta do ou-
tro, ao debate, as reflexGes e as autoavaliagGes com vista & me-
lhoria continua da sua autonomia e emancipagdo, por meio
do que Hargreaves (2001, p. 31) denomina como “lideranca
sustentdvel”.

Dessa maneira, democratizar a institui¢do escolar de
forma que as tomadas de decisdo sejam transparentes e rea-
lizadas por meio de reunides com representatividade de to-
dos os setores e da comunidade, bem como, fazer com que a
distribuic¢do de ac¢Ges, com atribui¢des de responsabilidades
compartilhadas, sejam formas de romper com a hierarquiza-
¢do dentro do espago escolar, é de fundamental importancia
para a realizagdo dessa lideranga sustentdvel.

Nesse sentido, propomos que a participac¢io dos pro-
fessores do PROEJA acontega em diferentes niveis e espagos de
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decisdes e nas sucessivas fases do processo de construcdo do
curriculo como algo essencial para assegurar o eficiente de-
sempenho da organizac¢io democratica.

Quanto aos estudantes, é fundamental prestar-lhes
toda a informacg3o relevante sobre a vida na Institui¢io, no
Campus e no seu proprio curso, os seus direitos e deveres, e co-
brar responsabilidades, de sorte que eles se reconhecam inte-
grados no contexto escolar, ja que, como vimos nesta pesqui-
sa, eles atualmente se sentem alheios as discussoes coletivas
e encaminhamentos empreendidos pela instituicgo, especial-
mente nos processos decisdérios que diretamente interferem
em seu cotidiano escolar.

Também, é de fundamental importincia priorizar a
realizagdo do conselho de classe ou colegiados de cursos re-
lativos ao PROEJA, os quais sdo coletivos fundamentais para
desenvolver a autonomia e o empoderamento dos sujeitos da
EJA que se sentem excluidos no cotidiano académico. Corro-
boramos Martins (2014, p. 113):

Dessa maneira, observamos que a Institui¢do neces-
sita ampliar o conceito e a pratica da democracia, de-
mandando formacio permanente nesta drea, de forma
que todos que fazem a comunidade académica possam
realizar e conhecer o significado deste direito do cida-
ddo. Ademais, € importante compreender que a escola
democrdtica deve buscar continuamente a formacéo
para este fim através de meios construidos na coleti-
vidade, de modo a aprender a fazé-la, mas nunca de-
creta-la.
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Diante dessa perspectiva, sugerimos a realizacdo de
uma formacgo continua para servidores e estudantes sobre
sociedade, cidadania e democracia, com o objetivo de instituir
uma gestdo democratica e reflexiva, cujos sujeitos se sentirdo
valorizados ao se perceberem detentores de voz e ao mesmo
tempo de responsabilidades.

b) Autoavaliagdo

O Programa PROE]JA jd foi concebido tendo em sua
organizagdo o monitoramento e a avalia¢o como parte dos
aspectos operacionais constituintes de seu desenvolvimento.
Nesse sentido, de acordo com o Documento Base do PROEJA
(Brasil, 2007, p. 61), tais a¢Oes seriam coordenadas pela SE-
TEC/MEC e incidiriam sobre:

a. a aplicagdo dos recursos investidos;

b. o projeto pedagdgico e as institui¢des, utilizando, para
tal, modelo similar ao Sistema Nacional de Avaliacdo
do Ensino Superior — Sinaes;

c. o pessoal envolvido no Programa, incluindo alunos.
Para tanto, todos devem estar cadastrados no Sistema
de Informacgdes Gerenciais — SIG da SETEC/MEC ou si-
milar.

A partir de tal prerrogativa, o PROEJA no IFRN passa
anualmente por autoavaliacdo institucional e de curso reali-
zada pela CPA (Comissdo Prépria de Avaliagio). Entretanto, o
que se percebe € a necessidade de maior envolvimento desses
estudantes nos momentos de autoavaliacdo do curso, de for-
ma que se faz necessdrio integra-los ao contexto académico

e institucional, envolvendo-os através da participacdo ativa
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em processos de autoavaliacdo e decisdo sobre o curriculo e as
praticas da Instituic¢do e do ensino.

Desse modo, parece desejdvel a existéncia de um mo-
mento preparatdrio para esse fim com informacGes e forma-
¢do adequada. Também sugerimos a necessidade de realiza-
¢do de uma avaliagdo local sobre a modalidade EJA em cada
Campus, com o objetivo de observar localmente o que mais se
adequa ao fazer institucional e pedagdgico para o Programa.

Ainda e de acordo com Barros (2016, p. 274), € indis-

[{

pensdvel promover “um constante processo de acdo-refle-
x30-a¢do, sendo necessario um planejamento institucional
sistémico que integre as necessidades que emergem” desta

investigacao pois

um projecto-de-constru¢do-em-ac¢ao, implica ter em li-
nha de conta pelo menos quatro aspectos fundamentais:
a decisdo curricular jamais estd terminada; a decisdo
curricular ndo é linear; é fundamental conciliar decisdes;
adecisdo curricular € algo dindmico que estd em perma-
nente movimento (Pacheco & Morgado, 2002, p. 15).

Assim, ao suscitar uma dinimica autoavaliativa e co-
letiva das metas e a¢des propostas para o PROEJA, busca-se
atingir a perspectiva de vivenciar este Referencial como um
ecossistema vivo e autossustentdvel (Barros, 2016).

Além desses topicos, outros assuntos emergiram so-
bre esta dimensao, a saber, a defini¢do de estratégias para o
envolvimento de todos os professores nas acdes do PROEJA
enquanto oferta institucional, j4 que esta é um Programa ges-
tado no IFRN e baseada em sua fungio social.
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4.2.3 Niveis de construcdo, decisdo e avaliacdo do
novo Referencial Curricular Integrador

Sugerimos que o novo Referencial para a Inovagdo Cur-
ricular do PROEJA seja analisado, interpretado e desenvolvido
pela equipe técnico-pedagdgica sistémica do IFRN (Pré-Rei-
toria do IFRN) mediante um processo continuo de reflexdo so-
bre a gestdo do curriculo e a pratica pedagdgica. Ela deve dis-
cutir, avaliar e registrar as acOes a serem desenvolvidas com a
finalidade de atingir os objetivos propostos delineados nesta
investigacao.

O Referencial preocupa-se em instaurar uma ldgica
que desvele os conflitos e as contradi¢des, buscando eliminar
as relacGes comparativas e autoritdrias dentro da Instituigdo.
Desse modo, entendido como um novo processo necessario
para a dindmica institucional, os seus resultados se caracteri-
zam como um diagndstico que percebe, orienta e reorienta o
trabalho a ser realizado.

E neste momento de reflexio, necessdrio para redire-
cionar caminhos, que este novo Referencial se apresenta como
alternativa a ser posta em prética nos campi do IFRN. Nesse
sentido, recomendamos um processo continuo de avalia¢do,
em que todas as agdes sejam avaliadas anualmente, dado que
acreditamos no desenvolvimento do processo cada vez mais
articulado, eficiente e sustentdvel.
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CONTRIBUICOES E
PROPOSTAS PARA O FUTURO

PALAVRAS FINAIS

Eu acho que o PROEJA tem que continuar. Eu acho que o
PROEJA tem que ser uma coisa que tem que ficar dentro do
IF e ndo pode sair mais porque eu acho gratificante vocé
dar aula para o aluno e vocé ver o retorno, vocé ver o aluno
crescer. O crescimento pessoal ndo € sé o crescimento profis-
sional. Vocé vé a pessoa crescer.

Esperancga, docente do PROEJA, 2014.

Nesta ultima reflexdo, comegaremos por realgar a con-
vicgdo de que este trabalho produzido ao longo de quatro anos
proporcionou-nos uma experiéncia unica de crescimento in-
telectual, profissional e pessoal.

Simultaneamente, a investigac¢do sobre o PROEJA, que
foi desenvolvida em continuidade a estudos anteriores reali-
zados, aprofundou o nosso comprometimento com a moda-

lidade, contribuindo, assim, para o crescimento deste campo
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de ensino no contexto do IFRN. Por estas razdes, assumimos o
pensamento de Freire (1980, p. 28) quando nos diz que

Somente podem ser proféticos os que anunciam e de-
nunciam comprometidos permanentemente num pro-
cesso radical de transformag¢io do mundo, para que os
homens possam ser mais. Os homens reaciondrios, os
homens opressores ndo podem ser utdpicos. Nio po-
dem ser proféticos e, portanto, nio podem ter esperan-

ca.

Desse modo, com este espirito de utopia e esperanga,
queremos enfatizar a importancia que atribuimos ao estudo
tedrico e empirico sobre a problemadtica da educacio de jo-
vens e adultos no 4mbito do Programa PROEJA que este estu-
do trouxe a tona. No entanto, pensamos que a nossa contri-
buicdo ficaria incompleta se nfo apresentdssemos propostas
para a mudanga dessa realidade que fossem ao encontro dos
pontos criticos evidenciados.

Nesse sentido, faremos algumas reflexdes acerca do
trabalho investigativo e, especificamente, dos resultados do
estudo, uma vez que ele contribuiu tanto para uma significa-
tiva sistematizacdo tedrica sobre a temdtica em causa, como
para a proposicdo de alternativas de mudanca curricular e pe-
dagdgica por meio da proposta de um novo Referencial para a
Inovagdo Curricular no PROEJA do IFRN.

Esta pesquisa surgiu da constatagio evidenciada por
diversos estudos, debates e avaliagdes da existéncia de pro-
blemas persistentes no desenvolvimento deste Programa,

tanto a nivel nacional como no IFRN. Em especial, questGes
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que se referem a extensdo e compartimentacio do curriculo,
a auséncia de metodologias adequadas, as dificuldades para
conciliar o hordrio dos cursos aos turnos de trabalho, aos obs-
taculos dos estudantes para acompanharem o nivel de conhe-
cimentos exigidos pelo plano curricular, a longa duragio do
curso, dentre outras que se traduzem em niveis elevados de
€vasao Nos Cursos.

Verificamos, assim, que o fendmeno da evasio se re-
mete ndo apenas a dimensio curricular, mas também a mo-
tivos diversos que emergem das necessidades dos proprios
sujeitos, da organizagio das institui¢des e da formacdo dos
docentes que trabalham nesta modalidade.

No decorrer do trabalho tivemos a oportunidade de
sistematizar a trajetdria da educagdo de jovens e adultos e
a educacgio profissional no Brasil, desde a época do Império
até a sua organizacao politica e curricular a partir da Consti-
tuicdo Federal de 1988. Isto nos permitiu descrever o PROEJA
enquanto Programa Nacional (instituido em 2006) que pre-
coniza uma abordagem integradora entre essas duas modali-
dades de educagio e formacéo, bem como o modo como ele se
organiza e desenvolve no contexto do IFRN, por meio do seu
PPP e dos projetos pedagdgicos integrados que o concretizam.

Tendo como foco central da pesquisa a integracgio das
referidas modalidades e a maneira como ela é representada na
organizagdo e desenvolvimento do curriculo dos cursos que
ofertam este Programa, interessou-nos adentrar no conceito
de integrag¢do curricular, do qual resultou a elaboragdo de um
referencial tedrico-metodoldgico para a investigagio/inova-
¢do curricular, capaz de orientar o trabalho empirico no terre-
no dos cursos do IFRN e, ainda, de sustentar a proposta de (re)
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construg¢do do curriculo, indo ao encontro dos pontos criticos
evidenciados no estudo empirico.

Ademais, refletimos sobre o Programa no que tange a
sua politica de integracdo curricular quanto a concepg¢io e aos
principios fundantes para, entdo, analisarmos a pritica cur-
ricular e a pratica pedagdgica que emergiram das avaliacGes
realizadas pela Institui¢do ao longo dos anos de desenvolvi-
mento da modalidade no IFRN. Tais avalia¢Ges evidenciaram
as dificuldades na prdtica do curriculo integrado no interior
dos cursos do PROEJA, de modo que nos proporcionaram in-
dicadores que nos nortearam para os caminhos seguintes da
pesquisa empirica.

Nessa sequéncia, interessou-nos a interpretacdo dos
resultados globais que foram fundamentais para tomada de
decisdes quanto  perspectiva de (re)construcdo do referencial
curricular para o PROEJA do IFRN que visa a contribuir para a
transformac@o e a melhoria das prdticas vigentes. Ressalta-
mos ser imprescindivel refletir sobre e integrar as diferentes
dimensdes investigadas promovendo um trabalho consisten-
te e que contribua para a organiza¢do da prética curricular na
perspectiva de superar dificuldades encontradas.

Desse modo, destacamos que o conjunto de resultados
analisados na investigag¢io revelou que o desenvolvimento do
curriculo integrado é muito complexo, o qual exige compro-
misso politico-pedagdgico da Institui¢do como todo, de modo
a poder oferecer aos seus estudantes um ensino de qualidade
que promova sucesso educativo adequado e relevante a natu-
reza do curso que frequentam.

Ademais, evidenciamos a importincia de um referen-

cial curricular especifico para o PROEJA que possa contribuir
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para “a eleva¢do do Indice de Eficiéncia Académica e a re-
ducio do indice de Retencdo do Fluxo Escolar decorrente da
evasdo e de repeténcia |[...] visando favorecer a permanéncia e
o éxito dos estudantes” (Barros, 2016, p. 293). Para isto, con-
templamos nele as dimensdes deliberadas a partir do mode-
lo integrado de inovacgdo curricular de Alonso (1998, 2006),
tendo em vista todo o arcabougo das teorias sobre o curriculo
integrado.

O Referencial para a Inovagdo Curricular no PROEJA
apresenta-se como um contributo da investigacdo que se rea-
liza dentro de uma arquitetura formativa, aberta e flexivel.
Ele possibilita ampliar e aprofundar um debate institucional
acerca do Programa, de modo a dar suporte as discussoes e a
reflexdo sobre a gestdo do curriculo.

Assim, esse novo referencial evidencia uma estrutura
curricular que apresenta sua matriz curricular organizada por
meio de mddulos que se articulam em torno dos Projetos In-
tegradores os quais se propdem a promover a integragdo cur-
ricular entre Nucleos Estruturantes, Politécnicos, Semindrios
Curriculares e Prdtica Profissional, sendo refletida transver-
salmente por meio do Projeto de Vida Pessoal e do Projeto Pro-
fissional.

Dessa maneira, entende-se que este referencial, além
de favorecer o desenvolvimento curricular integrado, contri-
buird para fortalecer as diretrizes e os indicadores metodol6-
gicos para os cursos técnicos de nivel médio na forma integra-
da na modalidade EJA do IFRN.

Ademais, um dos maiores contributos desta pesquisa
aponta para o alargamento e aprofundamento das reflexdes
sobre o Programa PROEJA dentro do IFRN, considerando que
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esta investigacdo nfdo encerra suas discusses apenas com
este estudo. Os dados obtidos nos fizeram perceber o quanto é
necessdrio darmos continuidade as avaliacGes e as investiga-
¢Oes em torno da temadtica, possibilitando-nos uma reflexdo
neste campo de conhecimento.

Outro contributo diz respeito ao proprio Referencial
para a Inovagdo Curricular no PROEJA desenvolvido dentro do
contexto da pesquisa que potencializa a dindmica curricular
do Programa. Esperamos, assim, que a investigagdo suscite
reflexdes que se traduzam em ac¢des especificas e significati-
vas para a modalidade, como também novas oportunidades
de intervengdes e reconstru¢des no dmbito da pratica pedagd-
gica no PROEJA, numa perspectiva proxima da investigacdo-
-ac¢do colaborativa.

Enfim, o caminho percorrido proporcionou que edifi-
cassemos algo que pode vir a transformar a praxis educativa
no cotidiano da Instituicio e, nesse sentido, temos conscién-
cia de que erguemos novos patamares na busca de um pro-
jeto educativo transformador para o PROEJA no compromis-
so com a efetivagdo de uma educagdo mais relevante, justa e
perspectivada na inclusdo social.
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do Minho/Portugal e possui mestrado em Educagao
pela UFRN. E especialista em PROEJA (IFRN) e tem
graduacao em Pedagogia e em Educagao Artistica,
com habilitagcao em Desenho, ambas pela UFRN. Li-
dera o grupo de pesquisa em Educacao, Linguagem e
Arte (ELA) desde 2018. Atuou entre os anos de 2016
a 2023 como Coordenadora do Curso Superior de Li-
cenciatura em Formagao Pedagdgica para a Educagao
Basica, Profissional e Tecnoldgica, € participante e
cofundadora da Catedra Paulo Freire no RN e Asses-
sora de Programa da EJA Integrada a EPT na PROEN
do IFRN.



A presente obra situa-se no ambito cientifico dos es-
tudos curriculares cruzando trés dominios fundamentais
- aintegragao curricular, a educagao profissional e a edu-
cacgao de jovens e adultos. Para isso, propomos apresentar
o estado da arte observando o enquadramento histdrico
e politico do Programa PROEJA e um referencial tedrico-
-metodoldgico para ainovagdo no Programa do IFRN, que
pretendeu constituir-se como quadro de referéncia.

A obra objetiva descrever — para poder compreender
— o0 modo como as diretrizes politico-curriculares de am-
bito nacional sobre o PROEJA se concretizam no Projeto
Politico-Pedagdgico (PPP) do IFRN e no seu desenvolvi-
mento nas praticas curriculares.

Por fim, a obra indica uma proposta de (re)constru-
¢ao do referencial curricular integrado para o Programa
no IFRN, de modo a contribuir para a sua transformacao e
inovacao abrindo novas perspectivas de pesquisas e con-
tribuindo para a sua concretizagao numa perspectiva inte-
grada, que visa atender aos sujeitos da EJA-EPT.
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