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Este texto tem como objetivo apresentar algumasideracdes acerca do processo
de implantacdo do Programa Nacional de IntegragioEducacédo Profissional com a
Educacdo Béasica na Modalidade de Educacdo de Jevéasitos (PROEJA), ncampus
Pelotas do Instituto Federal de Educacao, Cién€recaologia Sul-rio-grandense (IFSul).

A pesquisa que originou este trabalho procurou siiyar aspectos ligados a
constituicdo do curso, a proposta pedagodgica @m@uessos pedagogicos. Tendo em vista a
quantidade de dados coletados — entrevistas evalgSes de praticas docerftes o que se
pretende, na continuidade deste texto, € apresemtarecorte da pesquisa, procurando
destacar algumas aspectos relativos a implantagawmo, a integracdo curricular entre as

areas de conhecimento e aos reflexos da cultucdaesesse processo.

A cultura escolar e seus desdobramentos

Nas ultimas duas décadas do século XX, ascendee est pesquisadores a
compreensao de que as instituicbes escolares amresier estudadas no seu tempo e espaco
de atuacao, “[...] pois expressam um lento procdssoonstrucéo social e cultural, no qual
influem tanto as necessidades e interesses dadadeiequanto acdes, significados, desejos,
experiéncias coletivas e individuais daqueles qassam pelas escolas” (MAFRA, 2003, p.
124). Nao obstante, a escola esta em constantegsmde re-significacdo, que independe do
cumprimento de suas funcdes e deliberacdes sodisiis,que, esse movimento é produto da

constituicdo histérica da instituicdo e das pesgoasa compdem. Segundo Mafra:

Se as instituicbes escolares cumprem, por um kagdes sociais determinadas,
elas igualmente se modificam independentementeasladsterminacdes, pois séo
moldadas e construidas pela histéria sociocultuwralprofissional de seus

personagens, de suas vivéncias, de suas realizad®eseus sonhos e de suas
possibilidades (2003, p. 124-125).

Para Novoa (1995) e Teixeira (2003), a escola € poeemdida como uma
organizacao social, constituida de grupos reaslazionais, inserida em uma comunidade
local, com identidade e cultura propria e com espd€ autonomia para se construir, se

desconstruir e se descobrir, na concretizagéo derojeto educativo proprio.

! Os nomes utilizados para distinguir os sujeitopekguisa séo ficticios .



As diferengas existentes entre as instituicdesl@ss) que por um longo periodo
foram renegadas a clandestinidade ou desconsideradaatualidade ganham destaque e
passam a ser consideradas potencialidades, na hilscqualificacdo das atividades
educativas. Novoa (1995) afirma que vem se coramudid uma visdo em que “as instituicées
escolares adquirem uma dimens&o propria, enquaptxe organizacional onde também se
tomam importantes decisdes educativas, curricukargedagogicas” (1995, p. 15). Logo, a
escola é um espaco de producao de saberes comultora @répria, a qual é resultado das

relacdes e acdes dos atores que a compdem, eesieneem uma identidade da instituicao.

Segundo Névoa (1995), Tyack e Cuban (2001), Vifragd- (2001, 2006) e Teixeira
(2003), o fato de haver na escola uma cultura @oerpredominante nao significa a
inexisténcia de conflitos entre os que compdenstiuncdo. Em suma, o que acontece no dia
a dia escolar sdo relagcbes de poder entre grupstintds, que definem rumos e
encaminhamentos que a escola adota. A partir gessapcao € importante considerar que
havendo os grupos e os “[...] subgrupos especifleagro da instituicdo [estes] ndo autorizam
uma crenca na cultura como valor integrador e umiftante do agir e do pensar [...]”
(TEIXEIRA, 2003, p. 180). Essas relacdes e inta®shstintos estabelecidos no interior das

escolas, aliadas aos aspectos formais, € que ddm &Z@strutura e a organizagéo escolar.

No entender de Teixeira (2003), a cultura escaar & funcdo de solucionar os
problemas fundamentais do seu grupo, garantindo smlmevivéncia e adaptacdo as
interferéncias externas e a integracdo de seu&$80s§ internos, no intuito de solidificar a
estrutura escolar. A autora enfatiza, ainda, quaultura da escola é resultado de uma
dindmica histérica, que ndo nasce no trabalho idd#al de cada professor em sala de aula;
mas nas relagbes travadas entre 0s sujeitos (pooéss alunos, gestores e demais
funcionarios) no interior da instituicdo de todasmco exterior dela. Portanto, “[...] ela
constitui uma variavel dependente das condi¢cOes eniiam em jogo na organizagado e

funcionamento internos da escola, e € influencigel@ seu contexto social, econémico,
politico e cultural” (TEIXEIRA, 2003, p. 179).

Teixeira (2003) e Vifao (2006) afirmam que existe escola uma organizacao
informal — produzida a partir dos sujeitos escadpeofessores, funcionarios, pais e alunos) —
que é reflexo de relacdes e praticas culturaigrabgiduos e suas subjetividades. Essa forma
de organizacgdo, prépria de cada escola, tendeedlstr no assentimento ou resisténcia ante
as propostas de inovacdo, nos modos de trabalhar alunos, nas maneiras de

enfrentamento de problemas de disciplina, na @@stau ndo de mudancas na rotina de



trabalho, etc.

Nessa perspectiva, o cotidiano de uma instituicgamlar, sua comunidade intra
(docentes, funcionarios, alunos, etc.) e extraas¢t@miliares e comunidade que compdem o
entorno da escola), produz em ritmos e significados estabelecem as particularidades da
escola como um todo. Logo, a organizacdo e o foaonento da escola como instituicao
tende a ser produto de multiplas relagbes entitratera formal e a estrutura constituida a
partir das relacbes estabelecidas entre os ateoedases, com 0s respectivos interesses e
posicdes diversas, em movimentos e complexidadesapcebem uma cultura prépria a cada

escola.

Embora haja uma cultura prépria, é preciso levacensideracdo que a escola nédo é
um espaco isolado da sociedade, uma vez que auueacmuitas vezes, esta adaptada as
concepcOes pretéritas, que tendem a resistir @aoce$s0s de transformacéo vividos na macro

realidade, mesmo que esses possam ser consideradimsentos com poder esmagador.

Em virtude disso, qualquer movimento produzido rtemor da escola tende a se
chocar ou ser aceita pelas bases culturais detéms®s ou de aceitacdo formadas nesse
ambiente. Em tal caso, ha movimentos que articalautonomia do trabalho docente com o
poder que ele tem no espaco de sala de aula, psumado a cultura da instituicdo, pode
resultar em movimentos de oposi¢cdo ou de aceitagasituacdes, normas, ou projetos
escolares. Logo, quaisquer propostas advindas deri@x que tentem romper com 0
estabelecido na realidade da escola ou da salallde exigem tempo e diadlogo entre os
professores e gestores escolares, vindo a requerdendimentos, diadlogos e
compartilhamento de posi¢cdes e projetos que ajudersuperacdo de praticas e modelos

pedagogicos, até entao presentes nos processteresco

Assim, as distincbes sdo produto dos contextos laseso (escola de ensino
fundamental ou de Ensino Médio), das organizacdésrnas de gestdo e ensino, das
estruturas académicas e curriculares das escolagtores (suas praticas, mentalidades, etc.)
e da forma como eles se relacionam entre si. Oegtintescolar evidencia a cultura dos
professores, dos gestores, dos funcionarios (madeldazer e de pensar transmitidos entre as
geracoes), dos alunos, das familias e da comunidas®m como suas expectativas,

interesses, mentalidades e modos de proceder.

Outro aspecto salientado por Vifiao Frago (20016P0& respeito aos limites da

cultura escolar e a tenuidade que ha entre a codditle historica e o cambio, as tradicdes e



as inovacOes na realidade escolar, pois, pardae;ulturas escolares también cambian: no
son eternas. Constituyen una combinacién — entrasatnuchas posibles — de tradicion y
cambio” (2001, p. 33), pois ndo se pode desconsideraarsférmacdes que acontecem intra
e extramuros escolares, tendo em vista que essamantos de mudanca, em longo e médio
prazo, tendem a alterar a cultura escolar. Induslit@ente, as mudangas com processos
inovadores iniciam no cotidiano da escola ou mef&madele e podem ser resultado de éxitos
ou fracassos das reformas educativas (produto dtexio social e politico, do apoio ou
resisténcia, das contradicdes internas, do finarao, etc.), e de seus efeitos e influéncias

na cultura escolar e vice-versa.

A Experiéncia do PROEJA no Campus Pelotas (IFSul)

O curso de Manutencao e Suporte em Informatica ©FJR — inicia as atividades
em 2007, mas € impossivel entender seu processandétuicdo sem voltar ao ano de 1998,
e compreender a gestacdo e o andamento do Prgjeétil de Ensino Médio para Adultos
(EMA), no entdo Centro Federal de Educacéo Tecicadie Pelotas (CEFET/RS).

No ano de 1998, a Direcdo-Geral da Instituicdo wmmw um grupo de
professores/coordenadores para pensar uma praj@staso com o foco no publico jovem e
adulto. Na época, segundo o professor Nelson, mogse comprometeu com a constru¢ao do
projeto, mas em contrapartida exigiu autonomia gdahorar um projeto com base numa
proposta de ensino diferenciada, que estivess@ldoca realidade local, nos saberes e nas

vivéncias dos discentes e em uma concepcao transutiar.

Ainda, conforme os depoimentos dos professoresoNeisGustavo, o grupo que se
disponibilizou a conduzir a elaboracdo do projetgeasteriormente, trabalhou no Curso,
centrou-se nas interlocucbes entre as areas dececomdnto, ndo se preocupando com a
elaboracdo de listas de conteidos ou com a digi#ibwla carga-horaria das disciplinas que
comporiam a grade curricular. Desta maneira, darargonstrucéo do projeto, a ideia central
foi estabelecer o didlogo entre as areas de cankath e, com isso, constituir uma
aproximacao entre elas. Na pratica (ou durantedaraanto do Curso), este trabalho reverteu-
se em uma acao transdisciplinar, que aconteciangiw de projetos de ensino, em que 0S
conteudos eram trabalhados pelos professores de farticulada e, quando possivel, em
grandes aulas, que envolviam parte do grupo dodenterso.

Em 1999, foi ofertada a primeira turma do EMA, conintuito de possibilitar o



Ensino Médio para trabalhadores ou néo, que estwesfastados da escola e ndo houvessem
conseguido concluir a Educacdo Bésica durantexa ftiéria considerada regular. O EMA
procurava garantir aos alunos adultos a volta ansds escolares, para que dessem sequéncia
aos estudos, podendo concluir a escolarizacdo ab&siem alguns casos, ocupar outros

espacos no mercado de trabalho ou retornar a estado. O Projeto objetivava, ainda,

[...] assegurar a jovens e adultos trabalhadoreduidos do Sistema Formal de
Educacgdo, uma oportunidade educacional de EnsindioM& desenvolver uma
experiéncia pedagdgica, tendo como base uma cdmejs educacdo, que forme
um cidaddo critico, autbnomo e com capacidade ée sgcial (CEFET, 1999, p.
04).

Em virtude disso, o Projeto foi alicercado na iddm resgatar a cidadania do
trabalhador, considerando o saber produzido pdlo®sitrabalhadores, por meio dos fazeres
ou das suas ac¢Oes no cotidiano. Nessa perspextarasino deveria valorizar os saberes dos
individuos e dar a eles o direito de construir ggnégrios conhecimentos que, no contexto
escolar, precisariam ser conectados aos conceitsigndicados cientificos, para que os
alunos pudessem estabelecer uma relagcdo entrebesesado fazer e 0s conhecimentos
cientificos (CEFET, 2004).

No projeto pedagdgico do EMA é possivel perceberaprimordial na proposta € o
resgate e a valorizagdo do saber, construido peloss/trabalhadores, por entender que esse
saber seria ferramenta principal no trabalho pegiagédo professor. Dessa forma, os
conteudos trabalhados no EMA deveriam ser deseidesly resgatados e constantemente
contextualizados a partir da vivéncia e da prateacada um dos alunos/trabalhadores
(CEFET, 1999).

O Projeto Especial de Ensino Médio para Adultossaeconcepc¢do, constituia-se a
partir da realidade do aluno, o qual era instigpdo meio de experimentacdo, pesquisa,
trabalho em grupo, discussoes e reflexdes a anaisaia realidade que, com base nisso,

construia o seu conhecimento (CEFET, 2004).

Ao falar sobre o Projeto, o professor Gustavo, rfeferéncia a resisténcia que
enfrentou dentro da Instituicdo e descreve alguwstallies das praticas desenvolvidas na

realidade do EMA. No depoimento, ele afirma, que:

A gente encontrou uma série de restricfgsgando da implantacdo do EMAjps
chamavam de “supletivozinho”, mas foi uma expeli@ifiantastica, desde kayout
da sala de auldem “L"] que ndo era aquelas classes enfileiradas... atéetes
pessoas com mais de vinte anos afastados dos bascolsres e quando chegaram
ao final do ano “estavam” escrevendo, interpretandoconseguindo fazer uma



sintese... Entdo foi uma experiéncia maravilhosagente trabalhava exatamente
com “trabalhadores chao de fabricaJCom praticas queghegavam a ter trés,

guatro ou mais professores numa mesma sala de.aafa. fantastico e eu tenho
muita saudade desse médio pra adujtwofessor Gustavo, entrevista)

O depoimento do professor Gustavo foi reforcado amassideracfes dos docentes
Antonio, Pedro e Nelson que, ao fazerem referéremaEMA, destacaram a forma como o
Projeto era visto dentro de alguns espacos nauigsio. Para eles, o EMA era visto por
alguns grupos da Escola como um curso menor, dexadseu publico alvo, sua forma de
acesso (por sorteio) e sua proposta pedagogicaeBses professores, 0 curso se contrapunha
a imagem da rigorosidade no ingresso e na excaléommstituida historicamente pela
Instituicdo (Escola Técnica, CEFET/RS, IFSul). Revgrupos de professores ndo envolvidos
com o EMA, era entendido como usupletivozinho” (conforme fala do professor Gustavo),
em virtude da sua proposta ndo ter o mesmo form@tavaliacdo e de desenvolvimento
pedagogico. Além disso, se tratava de um cursoalonos estigmatizados, os quais, desde o
ingresso, eram vistos como despreparados e cocnlddides de aprendizagem.

Na visdo dos professores Gustavo e Nelson, o &to durso propor uma pratica
pedagogica diferenciada também nao “eisto com bons olhos”ja que isso causava uma
ruptura nos padrdes culturalmente normatizadosoala Segundo eles, o EMA trazia uma
outra compreensédo de espago e tempo de ensina) gugbrava com a ideia da sala de aula
como Unico espaco de ensino e de aprendizagem.

Para o professor Nelson, um dos pontos que mostraiarenca entre o EMA e os
outros cursos, € que no EMA entendia-se todos maces da escola como sendo ambientes
de aprendizagem, mas, por ndo haver essa compoegestio da Escola, estabelecia-se um
choque cultural. Dentro deste paradigma, ele afirngoe, pra eles [referindo-se aos
professores dos cursos técnicag]o o que é novo ag[na escolagles acham que nao € dar
aula... ndo é estar em sala de alii@o é ensinar].porque, o importante é o aluno estar em

sala de aula(entrevista).

Ao analisar os depoimentos destes docentes, poperseber que o Projeto Especial
de Ensino Médio para Adultos enfrentou um procelgspesisténcia dentro da Escola, por ter
um formato que rompia com o modelo de exceléncide eorganizacdo historicamente
consagrado na Instituicdo. Além disso, estabelsee@li, a partir da criacdo do EMA, uma
outra forma de ensinar e de aprender que, pelaagter inovador, pode ter sido repelido

pela cultura escolar instituida.



Para Tyack e Cuban (2001) e Vifiao Frago (2001)ocg3sso de remodelagem da
cultura escolar tem como maior obstaculo as corieepe compreensdes normatizadas ao
longo do tempo no intramuros escolar. A tentateaamper com o instituido depara-se com
estruturas, regulamentos, modos de ser e de enterzd@o docente que, ao longo do tempo,

foram consagrados, tornando-se caracteristicageattdddera escuela”.

Esta resisténcia que, no periodo do EMA, tinha amdter velado, ganhou outro
contorno com a necessidade de atender as exig&lciascreto 5.478/05, 24 de junho 2005,
que instituiu o PROEJA.

Segundo os professores Antdnio, Gustavo e Nelsenpgrticiparam do processo de
constituicdo do curso PROEJA, a escolha do curaaeiculacdo entre as areas da cultura
geral com as areas técnicas foi um trabalho comends percalcos. Afirmam que, quando da
promulgacéo do Decreto 5.478/05 e diante da olomigatade de ofertar, a partir do ano de
2006, o correspondente a 10% das vagas oferecadasna de 2005, para o Ensino Médio
integrado a educacédo profissional a jovens e agjuit@ntdo Diretor de Ensino da Instituicdo
mostrou-se, inicialmente, entusiasmado com a ptap@om base nela, convidou todos os
coordenadores das éareas técnicas e alguns pra&essorvolvidos com o EMA, para
apresentar o Decreto, discuti-lo e encontrar caosinpara a sua implementacdo. Apds a
primeira rodada de conversas, apenas a area dem#tfoa mostrou-se disposta a
implementar um curso na modalidade EJA. Em virdaleegativa de todas as outras areas
técnicas, a direcdo decidiu fazer um sorteio egitns, e deste, listar trés areas, que seriam

obrigadas a cumprir o estabelecido no Decreto.

Apods inimeras discussdes entre os professoresedadar cultura geral e da area
técnica de Informatica, no ano de 2006, o entaoEJHRS Pelotas, cumpre a exigéncia do
Decreto Lei n° 5.478/05e cria o curso Técnico de nivel médio em Montagevanutencao
de Computadores — forma integrada — modalidade Rdsteriormente denominado Curso
Técnico de Nivel Médio em Manutencdo e Suporte @iorrhatica — modalidade PROEJA.
Com a criacdo do PROEJA tem inicio o processo tleg&o do EMA, e inicia-se uma nova

fase da educacéo para jovens e adultos no cortaxtstituicao.

O projeto do curso de Manutencdo e Suporte em nrdiica foi pensado e
concretizado de maneira que as disciplinas de fgimale cultura geral e técnica fossem
desenvolvidas de forma concomitante ao longo dsocueg ndo em maodulos distintos que se

2 Substituido pelo Decreto n° 5.840, de 13 de jd@006.



acumulariam no andamento da formacgéo (DOROW 2@0.).

No entender do professor Nelson, este aspecto rénexinente relevante para
efetivar a integracéo entre as matérias de cufjeral e as técnicas. Além disso, ao conceber
uma matriz curricular em que as disciplinas fossmtnelacadas, o projeto do Curso trazia
para discussdo uma outra forma de conceber osscimgegrados, pois rompia com 0s
modelos curriculares em andamento na Instituic&oquais costumavam dividir 0os cursos

distribuindo as matérias de cultura geral no inécas técnicas no final do curso.

No projeto do Curso, a integracao curricular engesaberes da educacéo geral e da
educacéo profissional estd apontada como aspe&opgde garantir a incorporacdo da
dimenséo intelectual ao trabalho produtivo, alénpakesibilitar a formacéo de trabalhadores
capazes de atuar como dirigentes e de cidadagsZea de interagir na sociedade de forma
critica, além de entender e ter conhecimentos déaientificos para atuar no processo
produtivo” (CENTRO FEDERAL DE EDUCA(;AO TECNOLOGICBE PELOTAS, 2007).

Segundo o professor Antonio, a ideia foi aprovestagrupo de professores do EMA
e suas experiéncias com educacéo de jovens e k@), e aliar a isso a proposta de

construcdo de um outro curso integrado. Ademaiafet@a que:

[...] @ gente quis fazdium projeto/cursoha contraméo do que sempre se feZ,
porque sempre se pega as disciplinas e a cargari@odas disciplinas e a partir
dai se fazia a proposta. Entdo ndés comecamos adréacam partindo das
caracteristicas gerais do Ensino Médio e do técniqmimeiro do perfil ddaluno]
egresso... depois nés pegamos as caracteristicemsgdo Ensino Médio e do
técnico e a partir dali, olhando para esse peg#yra as caracteristicas desse curso,
nés fizemos as competéncias gerais do curso, depoiecorte do conhecimento e
depois € que as disciplinas comegaram a aparecerai sim a gente comegou a
integrar (professor Antdnio, entrevista)

Com esses pressupostos, o0 projeto do curso de dfe@at e Suporte em Informética

tem como perfil do aluno que:

[...] devera ser um cidadao responsavel, empreendiedestigador e critico, apto a
desempenhar sua profissdo no que concerne ao &supod manutencdo de
tecnologias da informacao, incluindo hardware etwsok, por meio de uma
formacdo ética, técnica, criativa e humanistica NCEO FEDERAL DE
EDUCACAO TECNOLOGICA DE PELOTAS, 2008, p. 149).

No entender dos professores Antbnio e Nelson, nmento de elaboracdo das
competéncias curriculares dos alunos para a cdwlde curso, houve uma aproximacgao

entre as &reas, o que permite (ou deveria pernitiifilogo entre as disciplinas de formacao



propedéutica e as técnico-profissionais.

Por conseguinte, segundo os professores, a infggcagricular no Curso em analise
transparece na sua matriz curricular, pois na spatcédo houve a preocupacdo em garantir
a oferta de disciplinas de formacao propedéutitéceico-profissional ao longo dos quatro
anos. Essa forma concomitante de oferta das disasplna visdo dos professores Antonio e
Nelson, representa um avango na integracao clarjcplois rompe com 0S parametros
existentes na Escola, que privilegiavam a ofertaddeiplinas de formacdo geral nos

primeiros anos dos cursos e de formacéao profiskzamée no periodo final.

Para o professor Nelson, apesar de todas as axgasé&om praticas pedagdgicas
integradas, que foram acumuladas com o Ensino Mgatia Adultos, a esperada efetivagcéo
do curso integrado PROEJA nédo se concretizou ric@rdendo em vista a dificuldade de
dialogo entre os professores das areas de cukuah @técnica. Este distanciamento entre os
professores dificultou a integracdo entre aredaspekecendo um forte isolamento entre as

disciplinas que comp&em o curriculo.

Com base em Bernstein (1996, 1998), é possivehafique este distanciamento
entre as areas de cultura geral e técnica estabeitea classificacdo forte para o curriculo.
Para o autor, quanto maior o isolamento entreessdanais forte € a classificagdo do curriculo

e menor € o dialogo entre os conhecimentos dastdstreas.

Observou-se, ademais, no contexto do curso de Magabd e Suporte em
Informatica, um movimento que fortalecia a distmcéntre as areas e enfraquecia a

integracao entre professores e conteudos.

O professor Nelson salienta que, no EMA, a artgdgda acontecia entre o0s
professores do Ensino Médio e no PROEJA, a intégrateveria envolver também os

professores do profissionalizante. Ele enfatiza que

[...] na cultura geral a gente propde um tema geradam.projeto... oh nés vamos
fazer um projeto. Agora no segundo ano eles témoetp jornal, todos aderem
com maior facilidade, mas no ensino técnico é..a umisa dolorosal(professor
Nelson, entrevista).

A cultura presente na escola, para o professoroNgltende a consolidar o
“endeusamento do ensino técnicetn detrimento da formacgéo propedéutica, o quelgee
distincdo e separacdo entre as areas e fomentarenmcia da area técnica sobre a cultura

geral. Este processo reforca a classificacdo ddcolm, por evidenciar as fronteiras entre as



distintas disciplinas.

Faz pressupor que esse movimento fortalece a ddalicurricular, em que é
privilegiada a formacédo técnico-profissional em ridetnto da formacdo de carater
propedéutico. Conforme Ramos (2004) e Ivo e Hypd011), a dualidade entre as areas
enfraquece a integracdo curricular entre as area®rdhacdo profissional e propedéutica.
Essa dualidade tende a consolidar, na realidadeaeidmal, duas concepc¢des de educacgao:
uma de formacdo propedéutica, destinada a preparasujeitos para 0 acesso a niveis
superiores de ensino; e outra, de carater técmaftspional, reservada para a formacao de

trabalhadores para o mercado.

Outro aspecto que se percebe € que o “endeusad@eitsino técnico” faz parte da
cultura escolar da Instituicdo e esta impregnaddogia a vida escolar, que transita no IFSul,

considerando alunos, professores, hormas e coreepco

Segundo Vifiao Frago (2006), a cultura escolar é “obonjunto de aspectos
institucionalizados”, que abrange praticas e casgjumodos de vida, habitos e ritos
cotidianos do fazer escolar, objetos materiais ¢dion uso, distribuicdo no espaco,
materialidade fisica, simbdlica, introducéo, transfacdo, transposicdo ou superacao, etc.) e

modos de pensar. E também um conjunto de significadie ideias compartilhadas.

Por envolver toda a vida escolar, a cultura esaulailiza os corpos e mentes dos
sujeitos, configurando as acgdes e fazeres orgaoiwas da Escola e os modelos e préticas de
ensinar e aprender, em uma relacdo de tempo ecespacmeio disso, a hegemonia da area
técnica sobre a de cultura geral nas escolas s&cp&rpetua-se por geracdes, de tal modo que
0S seus tracos tornam-se parte das regras e regutanda instituicdo, normatizando as

praticas e as a¢les escolares.

No entendimento dos professores Nelson e Antoniategracdo curricular no curso
de Manutencdo e Suporte em Informatica pode seepiela entre as disciplinas da cultura
geral. Para Antbnio, o didlogo entre as disciplipespedéuticas vem do EMA, ja que boa
parte dos projetos interdisciplinares hoje proposto Curso séo resultado de contribuicdes
dos professores que faziam parte do EMA. Segunddndo) as atividades formativas
asseguradas as tercas-feiras desde o EMA (inicioull$98) ajudaram na constituicdo do
“coletivo, do grupo e identidade dos professores’jue, na sua visdo, ndo se reverteu em um

trabalho integrado com a area de formacao profiasi®esta forma ele afirma:

[...] Por um lado eu vejo que com o integrado a genteawdseguiu constituir esse



grupo articulado... tu observda articulagéokntre esse grupo na formacao geral...
mas, tu ndo observas o grupo do PROEJA no sensdionade olhar o PROEJA

como um curso integrado, que, portanto, tem professda formacédo geral e da

formacao técnica(professor Antdnio, entrevista).

O professor Nelson destaca que a integracdo aeomssencialmente entre as
disciplinas propedéuticas e através de projetoerdegno integrados. Segundo ele, esses
projetos sdo decididos e construidos a partir @asepcdes do grupo de professores acerca
das turmas e das necessidades dos alunos. A geréiscolha de um tema nas reunides de
formacdo, os professores comecam a tracar estastégara o0 desenvolvimento
interdisciplinar de projetos. Assim, segundo Nelsms projetos nascem de temas geradores
significativos para os professotegque serdo trabalhados de forma articulada norgeodo

ano letivo.

Apesar de o professor Nelson destacar o papelratteg dos projetos de ensino
desenvolvidos com as turmas do PROEJA e fazerérafeer a relacdo constituida entre as
disciplinas de cultura geral, o que se percebedep®imentos dos docentes é que, mesmo
entre as disciplinas de cultura geral, essa apanpdm ainda é um tanto fragilizada. Para os
professores Cristiano, Gustavo, Luis, Marcos, PedFelipe, deve-se a falta de tempo para
construcdo de projetos coletivos, ou a falta deg@aentre os professores que ndo sabem o

que o colega trabalha com as turmas. Acerca diatienta o professor Felipe:

Eu ndo sei[por exemplo,Jo que o professor de Matematica esta trabalhands, n
ndo estamos integrando... eu ndo estou... (apesaesfarmos lado a lado nas
reunides...)... Ndo existe este momento de disautique a Quimica esta
trabalhando, por exemplo... até agora eu ndo tigseemomento... talvez eles
[professorestenham feito isso e ja esteja organizado... maspdo!... estou solto
no conteudo. Eu cheguei e peguei toddisciplina] do Ensino Médio... esses sdo os
contelidos para trabalhar n¢curso]l.. quando eu olhei eu ri! E eu que sou
conteudista disse nao!... ndo vou fazer nada digeogue eu ndo tenho condicdes
de trabalhar tudo isso que esta adgiin tdo pouco tempo] (entrevista).

Na visdo dos professores Rafael e Arturo da aac o distanciamento entre as
areas esta ligado a falta de conhecimento dosgz@fes da cultura geral sobre os conteudos
que sao trabalhados nas disciplinas de formacafisfiomal. Este aspecto também é
ressaltado pelo professor Felipe que, ao analisategracédo curricular, ressalta a falta de
conhecimento dos conteudos que estdo sendo essupelds alunos nas disciplinas técnicas.
No entender deste professor, a integracdo deve m&isente através de dialogos entre as

areas e de projetos que levem em conta as espiaiiies de cada campo de conhecimento.

® Em contradicdo com o conceito de escolha de teradgr de Freire (1987), ja que os temas paraajstps
no Curso nao tinham a participacao dos alunos.



Segundo o professor Felipe, para se estabelecemtegaacdo curricular “[..finhamos que
saber o que elegalunos] vao estuddr (trecho de entrevista), para que fosse possivel

estabelecer uma conexao entre os saberes ensimasldsciplinas.

No entender do professor Rafael, que trabalha codis@plina dehardware o
distanciamento entre a formacdo geral e profissiolma PROEJA ficou ressaltado no
momento em que os professores das disciplinascEcperceberam as dificuldades que os
alunos, jovens e adultos, tinham para lidar conteasologias e suas linguagens. Ao se
depararem com alunos que temiam a maquina os pooéss da parte profissional néo
obtiveram respaldo dos professores de formacad para articular o trabalho com estas
ferramentas tdo desconhecidas para os estudamtes.eBte professor, a responsabilidade
precisava ser dividida ou ser abracada e trabalpadé#odos e n&do apenas recair sobre os
professores da area técnica, visto que, um tralalegrado significdintegrar tudo”, desde

0s aspectos mais cotidianos até as atividadesamaiplexas de sala de aula.

Conforme Bernstein (1996, 1998) a forte classificagentre as areas de
conhecimento estabelece uma fronteira, que dificalt integracdo curricular. Em uma
proposta integrada ha uma articulacao entre agpliss e areas antes isoladas, de tal modo
que se constata o abrandamento dos enquadramedtss @dassificacdes do conhecimento
escolar permitindo aproximacdes entre professoredumlos, e a articulagdo dos saberes
escolares com os saberes cotidianos dos alunas)diila visdo hierarquica e dogmética do

conhecimento.

Consideracoes finais

No estudo evidenciou-se que o PROEJA, ao posaibditntegracéo de trés areas — o
ensino basico, a educacéo profissional de nivelidéce a educacdo de jovens e adultos,
caracteriza-se como uma iniciativa inovadora pacargexto educacional. Essa integragéo &
alicercada em um projeto educativo que rompe comeim de divisdo em segmentos e
sobreposicdes, as quais tdo pouco revelam dasbpidsgles de ver mais completamente a
realidade. Assim, o Programa nasceu com o objetéesgroporcionar, aos alunos jovens e
adultos trabalhadores, oportunidades de escolanzajiando a educacao basica a educacgéo
profissional, rompendo, dessa forma, com politigage se restringem “a questdo do



analfabetismo, sem articulagdo com a educacédoabésimo um todo, nem com a formagéo

para o trabalho, nem com as especificidades sistgri’ (BRASIL, 2007, p. 18).

O PROEJA é uma politica ainda muito recente noiBrgge trouxe em seu texto
uma nova proposta pedagogica e € um grande desafica Instituicdo campo de pesquisa e
para seus professores, em virtude da propostaetgagao curricular e de abertura da escola
para alunos jovens e adultos que ha algum tempuastafastados dos bancos escolares.

Além disso, por ser um programa em implementacéoda instante surgiam novas
discussbes acerca dessa modalidade de ensinoveesadiesferas que permeiam a escola e o
sistema educacional. Isto porque as experiénciasviquculam elevagdo de escolaridade e
trabalho, voltadas para jovens e adultos trabaleadoom especial destaque para o PROEJA,
vém produzindo um conhecimento inédito, do qualtonpode se beneficiar a escola em seu
conjunto e a EJA de forma privilegiada, ja que drnisamente tem sido implementadas
propostas pedagdgicas que desconsideram os sglrediszidos pelos sujeitos jovens e
adultos.

Como é amplamente aceito, o curriculo é o espagttateem que se definem as
acOes pedagdgicas, € a arena em que se travanpdutdgerentes concepcgdes e paradigmas,
em gque certas vozes sao ouvidas e outras ndoreha educativa privilegiada de busca por
hegemonia. Nesse sentido, o curriculo desempenhgapal fundamental no programa
PROEJA e as suas concepc¢des e principios basicamgam e propéem um modelo de

curriculo integrado.

O estudo permitiu identificar entre os professaliéerentes percepcdes da efetivacao
do curriculo integrado no curso de Manutencao eo®eiem Informatica. Apesar disso, na
elaboracdo do projeto do curso a proposta de aloriotegrado foi entendida a partir do
modelo curricular do Curso, no qual as discipliggsais e técnicas deveriam ocorrer
concomitantemente. Contudo, quando posto em praicarriculo ndo avangcou como era
esperado e, portanto, pode-se admitir limitagBeartieulacdo entre a formacédo técnica e a
formacgdao geral.

A partir desta analise ficaram evidentes distanei@os entre as concepcdes e
principios norteadores do Documento Base do Prageaas propostas curriculares do Curso.
Tal fendmeno refor¢a a concepgéo de que no contlexpoética as politicas sdo interpretadas,
recontextualizadas e assumem novas caracterispois,0s profissionais que atuam no

contexto da pratica ndo enfrentam os textos po$ittbmo meros receptores, mas, sim, como



sujeitos que estdo envoltos pela cultura escolaprepossuirem experiéncias, valores e

perspectivas diversas.

Assim, € possivel afirmar que o contexto escolacoéstituido por grupos e
concepcOes distintos, que hibridizam e dao fornw@ltura escolar. Neste caso, a cultura
escolar forma-se dos conflitos estabelecidos egtm@iferentes percepcdes da escola, que em
um campo de disputas vao configurando a culturalasa partir da articulagao entre diversos
modelos. Esse movimento produz uma cultura esbdbaidizada, que aproxima o atual e o

antigo ou o tradicional e o inovador.

Foi possivel, assim, perceber na escola a presgnbates permanentes entre
concepcdes e praticas diferentes de ensino. Noerasanalise, ficou evidente que o texto
produzido pela Instituicdo reflete um discurso g@dgco que se mostra em contraposicao ao
discurso do mercado produtivo. Apesar disso, ha apaente zona de conflito entre os
distintos discursos presentes na Instituicao, guestabelecem entre os contextos de producao
do texto institucional, de recontextualizacdo @dica.

Logo, os textos institucionais ao serem recontéixa@os sofrem com a influéncia
da cultura hegemoénica, que tem o mercado de tlmalimo foco primordial da formacéao.
Essa influéncia tem reflexo no contexto da praticele se identifica a aparente presenca de
concepcdes e praticas pedagodgicas que enfatizammadao voltada para o mercado. Desse
modo, a cultura escolar do IFSul é forjada a pairespecificos discursos, que permeiam

esse campo de tensdes e transitam por extremos.
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