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RESUMO

A presente tese trata-se de uma investigacdo sobre os efeitos produzidos
pelo curriculo do Ensino Médio Integrado do Campus Jacarezinho do Instituto
Federal do Parana (IFPR), implementado no ano de 2015, sobre um grupo de
estudantes, com destaque para as matérias relacionadas a Letras. Fizeram parte
desse estudo 9 participantes maiores de idade e no ultimo semestre de seus cursos.
O grupo contribuiu para a pesquisa por meio da cessdo dos seguintes dados: 1)
entrevista, 2) dados do historico escolar, 3) dados do relatério de desempenho do
Exame Nacional do Ensino Médio (Enem). Cada conjunto de dados corresponde a
uma dimensao pesquisada, sendo a entrevista correspondente a autoavaliagido do
processo formativo, os registros no histérico escolar referem-se a avaliagéo interna
promovida pelo corpo docente da instituicdo, e a pontuacdo do Enem consiste na
avaliacdo externa, organizada por o6rgao desvinculado ao campus e ao grupo
participante. No intuito de compreender as questdes emergentes do grupo de
estudantes em relacdo as novas atribuicbes estudantis propostas pelo curriculo,
optou-se pelo embasamento tedrico em autores vinculados aos estudos da pos-
modernidade e na Teoria da Complexidade. Em adendo, pelo local de pesquisa se
tratar de uma instituicdo federal de Educagao Profissional e Tecnoldgica, estao
presentes discussdes pertinentes a essa modalidade educacional, desde suas
origens até as alteragdes legislativas decorridas da reforma do ensino médio em
2017. No trabalho, consta também dados histéricos sobre o IFPR e, em especial, do
Campus Jacarezinho, no intuito de contextualizar melhor o espac¢o onde a proposta
curricular foi construida. A partir da analise realizada, foi possivel perceber
convergéncias nos relatos, como a importancia do papel docente, do planejamento
institucional e da liberdade de escolha no processo educacional. Por sua vez, no
desempenho académico escolar e na performance no Enem do grupo participantes,
verificaram-se fendmenos intrigantes, como: a n&o correlagdo entre horas
estudadas e resultados na prova nacional; a consisténcia de proficiéncia da area de
Ciéncias Humanas; e a alta dispersao de desempenho na area de Redagao.

Palavras-chave: IFPR Campus Jacarezinho. Ensino Médio Integrado. Curriculo.



ABSTRACT

The present thesis concerns an investigation of the effects on a group of
students of the Integrated High School curriculum in the Jacarezinho Campus of the
Federal Institute of Parana (IFPR), implemented in 2015, with emphasis on subjects
related to Letters. The nine participants were major and in the last semester of their
respective courses. The group contributed to the research by ceasing the following
data: 1) interview; 2) report card; 3) the performance report of the National High
School Exam (Enem). Each data set corresponds to a research dimension, being the
interview related to the self-assessment of the educational process, the records in
the report card referenced to the internal evaluation promoted by the institution's
faculty, and the Enem score is considered in the external evaluation, organized by
an institution unlinked to the campus or the participating group. In order to
understand the emergent questions of the studied group in relation to the new
attributions brought by the curriculum, the theoretical basis chosen was in the
authors linked to postmodernity studies and Complexity Theory. In addition, because
the research site is a federal institution for Vocational and Technological Education,
there are discussions related to this type of education, from its origins to legislative
changes resulting from the high school reform in 2017. On the text, there is also
historical data about IFPR and, in particular, the Jacarezinho Campus, in order to
better contextualize the place where the curriculum proposal was built. From the
analysis performed, it was possible to notice the convergences in the reports, such
as the importance of the teaching role, the institutional planning and the freedom of
choice in the educational process. In turn, on academic and Enem performance of
the group of participants, there were intriguing phenomena, such as: no correlation
between hours studied and results in the national test; a consistency of proficiency in
the Humanities area; and high performance dispersion in the Writing area.

Keywords: IFPR Campus Jacarezinho. Integrated High School. Curriculum.



PROLOGO: O DILEMA DA LOJA DE DOCES

Abro a presente tese com uma situacdo muito comum entre criangas que,
tal qual ocorreu na minha infancia, precisam tomar uma decisdo quando vao a uma
loja de doces e tém pouco dinheiro: afinal, qual doce levar? Todas aquelas
embalagens coloridas, os aromas artificiais hipnotizantes e as promessas de viver
uma experiéncia curta, mas prazerosa, tornam a escolha muito dificil. Minha tarefa
aqui € muito semelhante.

No dia 22 de janeiro de 2014, ao assinar o termo de posse e entrar em
efetivo exercicio no Campus Jacarezinho do Instituto Federal do Parana (IFPR),
sabia que deixava para tras muitas realizagdes e projetos em potencial no Setor
Litoral da Universidade Federal do Parana (UFPR), onde trabalhei de julho de 2006
a dezembro de 2013. Entretanto, uma inexplicavel certeza me dizia que aquele
passo em diregdo a carreira do magistério da educacédo basica, técnica e
tecnologica (conhecida por EBTT) também carregava em si novas oportunidades,
novos caminhos a serem desbravados.

A medida que me integrava com a equipe e me inteirava das caracteristicas
e peculiaridades institucionais, interessava-me mais em atuar de forma mais
propositiva e explorar as possibilidades (legais e pedagodgicas) que o Ensino Médio
Integrado oferecia. Destarte, elaborei uma primeira proposta de mudanga curricular
em meados de mar¢o de 2014 a qual, por circunstancias exégenas, deu origem a
um dos projetos curriculares com maior repercussao tanto no ambito da educacgéao
profissional e tecnolégica quanto na educagao regular. Eu dificilmente imaginaria
que o Diretor Geral do Campus Jacarezinho seria chamado em janeiro de 2018 pelo
Ministério da Educacado para debater propostas para o pais no pouco tempo de
implementagdo de nosso projeto, iniciado em 2015. Também né&o fazia ideia das
transformacgdes na estrutura administrativa provocadas pela alteracdo curricular,
bem como a mudanga latente de atitude dos estudantes, os quais passaram a
participar mais do processo decisério da escola. E claro que também ocorreram e
ainda ha problemas, mas posso afirmar que a zona de conforto é algo que dura
muito pouco por aqui. E, claro, também acabei sendo atraido para esse ciclo de

transformacdes.



Quando trabalhava no Setor Litoral, tinha como foco de investigagdo as
questdes curriculares voltadas para a formacédo de professores, em especial a de
Letras, area na qual me formei (em 2005) e na qual atuei na UFPR pelo curso de
licenciatura em Linguagem e Comunicagédo (de outubro de 2009 a dezembro de
2013). Submeti um projeto de doutorado nessa linha para algumas instituicées entre
2012 e 2014, mas nao obtive sucesso. Em 2015, quando iniciaram as turmas no
novo curriculo em Jacarezinho, atuei como Coordenador de Ensino e, por isso, meu
vinculo com a proposta era muito intenso, pois atuava tanto na parte de gestao
quanto na docéncia. Em pouco tempo nesse processo imersivo, passei a me
interessar mais sobre o que estava acontecendo com a instituicao e, para isso,
desenvolvi um pré-projeto focado apenas nas aulas de Lingua Inglesa. No final
daquele mesmo ano, veio a aprovagédo no Programa de Pés-Graduagdao em Letras
da UFPR (PPG Letras UFPR) e, conforme ocorriam os desdobramentos no
ambiente de trabalho e as orientacbes com a Profa. Dra. Denise Cristina Kluge,
surgiram novas ideias de abordagem para a pesquisa. E as ideias se multiplicaram
incontrolavelmente. E a ansiedade aumentava na mesma proporgao.

No ano de 2017, participei do Seminario de Teses e Dissertagdes do PPG
Letras UFPR, momento em que apresentei publicamente pela primeira vez o que
estava construindo. Aquela ocasido, tive a oportunidade de debater sobre as
intencionalidades da pesquisa e minhas insegurangas, momento importantissimo
para ganhar confianga e seguir em frente com a pesquisa. Para ilustrar a dificuldade

de delimitar o projeto, utilizei a seguinte foto (Figura 1):

FIGURA 1 — A CRIANCA NA LOJA DE DOCES
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FONTE: Site Dreamstime (2019)



Embora a foto retrate uma cena fofa, no contexto que proponho, é para
gerar angustia. Com tantos potes dispostos na prateleira e com tanta escassez de
recursos, é realmente um dilema ter que escolher apenas um doce e abrir mao de
tantos outros. No entanto, estar dividido é uma situagdo que ocorre constantemente
ao longo da vida e chega uma hora que se torna imperativo escolher entre um
caminho ou outro. Bem ou mal, esse € o mesmo dilema que centenas de estudantes
passam todo semestre no IFPR Campus Jacarezinho quando precisam escolher
suas aulas: a pior parte da decisao é ter ciéncia do que sera deixado para tras. E,
quando se quer abragar o mundo e se esta feliz com o que faz, tudo chama a
atencao com a forga do canto de uma sereia. O consolo € que depois & possivel
voltar a loja de doces para pegar outros potes, mesmo que esta pesquisa esteja
encerrando seu ciclo.

De 2017 até o final de 2019, muitas coisas aconteceram, o que é normal.
Anormal seria se nao tivesse acontecido nada! A unica constante é que a bendita
loja de doces permanece |a, apelativa, sedutora, chamando pelo meu nome para
novas aventuras, experimentar sabores exclusivos, navegar em outros mares. E eu,
heroicamente, declinei dos convites até agora. Para o momento, chegou a hora de
mostrar o doce que escolhi. Entretanto, como reconheg¢o que minha voz € um ponto
de vista em meio a tantas outras vozes que compdem a histéria desse trabalho,
passarei da primeira pessoa do singular para a primeira pessoa do plural no sentido

de simbolizar essa coletividade. E o doce esta chegando... Esta servido(a)?
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1. INTRODUCAO

O caos sempre foi mal visto por simbolizar desorganizagédo, bagunc¢a ou
qualquer outra ideia pejorativa que remeta a um ambiente fora dos padrbes
esperados, com as coisas nos seus devidos lugares. Para se ilustrar essa
impressao, das quatro acepgdes ao verbete “caos” no Dicionario On-line Priberam
de Lingua Portuguesa, trés sao “confusdo, desordem e perturbagao”.
Apresentadores televisivos de programas jornalisticos policialescos aparentam
sentir um prazer profundo ao anunciarem locais onde a situacao esta “cadtica”, pois
0 medo e a inseguranga que instauram em seus telespectadores é o que alimentara
seus indices de audiéncia (e também seus bolsos!). Mesmo na educagéo, quantas
vezes docentes entram em suas salas com seus estudantes gritando e jogando
papel no chao, indicando que a paz ali ndo reina ha algum tempo? Mas sera que o
caos merece esse rotulo negativo? Vejamos.

Diz a fisica que o universo teria se originado de uma grande exploséo,
denominada “Big Bang” (PRIGOGINE, 2011, p.13). Bem, se alguém ja viu ou
presenciou uma explosao (como de bombinhas das festas de Sao Joao) sabe que
nao é nada “organizada”: a bomba (ou algo do género) que explode fica disforme; o
cheiro que é exalado incomoda; tudo que esta proximo sofre as consequéncias (se
uma bomba caseira causa um estrago, imagine o que ocorreu em Hiroshima e
Nagasaki'). E dificil imaginar hoje, com controles remotos, celulares, automoéveis e
condicionadores de ar, que bilhdes de anos atras havia somente uma sequéncia de
pedacos de matéria solida em chamas pairando no espago e 0 nosso planeta, por
uma soma de variaveis, apos uma série de tempestades e sendo alvo de meteoros,
conseguiu ofertar condi¢gdes para o desenvolvimento da vida como conhecemos
agora. Assim, podemos dizer que o caos também €& construtivo, ele s6 nao €
compreensivel no momento em que ocorre. Mas quanto tempo € necessario para
nos certificarmos que determinado acontecimento cadtico produziu bons frutos? A

resposta é: ndo ha resposta. O que nos leva a outro nivel.

! Para saber um pouco mais sobre essa tragédia durante a Segunda Guerra Mundial, recomendamos
o texto disponivel nesse link: https://oglobo.globo.com/mundo/cinco-perguntas-respostas-sobre-os-
ataques-hiroshima-nagasaki-19383279
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O caos € acompanhado por uma intrigante amiga, a incerteza, outro verbete
carregado de conotagdo negativa. A incerteza € abominada por ir contra todo e
qualquer planejamento, preparacédo ou previsdo. Ninguém investe em algo que néo
oferegca 0 minimo de segurancga, seja para aproveitar 0 bem ou servigo, seja para
obter lucros, ou mesmo ter menores chances de perdas financeiras. A incerteza
geralmente ocorre quando ha uma situagdo caodtica (como ja apontado), cujos
resultados sao inesperados, ou quando, mesmo em uma situacao aparentemente
controlada, a margem de erro é acima das expectativas, tal qual ocorre nos
processos de inovagao em qualquer campo. Um numero significativo de pessoas
conhece um iPhone (a0 menos por nome), mas um grupo muito seleto sabe os
riscos que a empresa Apple correu para que ele fosse concebido.

A incerteza sinaliza um passo corajoso em diregdo ao risco, que €, tal qual
compreendemos o0 caos, nada mais do que um ponto de intersec¢ao entre caminhos
infinitos de possibilidades, sendo apenas um deles eleito para ser seguido e
apagando todos os outros potenciais universos a serem desvelados (MORIN, 2015,
p.35). Em esséncia, a vida é assim, pois, a medida que o tempo passa, 0 mais
provavel € termos acesso somente as consequéncias das escolhas que fizemos e
deixamos para tras uma infinidade de portas fechadas (ou abertas?). Contudo, a
ilusdo das escolhas em nome da seguranca, da estabilidade, da certeza, é
alimentada consciente e inconscientemente por nés para termos o minimo de paz. A
popular sensagdo denominada “frio na barriga”, provocada pela ansiedade da
incerteza, nos leva a optar, covardemente, ao que aparenta ser melhor, mesmo que,
na realidade, a incerteza permaneca la e s6 a ignoramos por uma conveniéncia.
Certamente, a incerteza é uma caixa de surpresas com desdobramentos
imprevisiveis. Se continuarmos esse exercicio, podemos tentar reconstruir os
passos que nos levaram até chegar a essa tese. O que aconteceu para estarmos
diante deste texto? Como autor, consigo responder essa questdo (o que farei no
proximo capitulo), ainda assim, por um ponto de vista muito préprio, pois a
construcao da tese também poderia ser narrada por outros olhares em diversos
momentos entre os anos de 2016 e 2019. E o que uma pesquisa sobre
aprendizagem de linguas em um curriculo de Ensino Médio Integrado na Educacgao
Profissional tem a ver com isso?

O presente texto é resultado de uma investigagdo sobre como um grupo de

estudantes se desenvolveu no novo curriculo implementado em 2015 nos cursos de
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Ensino Médio Integrado (EMI) do IFPR Campus Jacarezinho, com foco nas
Unidades Curriculares da area de Linguas (s&o ofertadas Portuguesa, Espanhola,
Inglesa e Lingua Brasileira de Sinais). Para tal, analisaremos as relagdes
produzidas pelos estudantes tomando como contexto a pods-modernidade e as
mudancgas provocadas por essa guinada no pensamento filosofico e a articularemos
com o a Teoria da Complexidade, uma das fundamentagées do curriculo sob
analise e também dessa pesquisa. A opg¢ao por trabalhar os pressupostos da pés-
modernidade a partir da Teoria da Complexidade (TC) converge com a proposta de
Paul Cilliers (2002) ao compreender que as caracteristicas da sociedade imersa na
pos-modernidade necessitam de uma teoria que dialogue com a instabilidade, a
incerteza, a contingéncia e o antireducionismo, questdes fundamentais dentro da
TC. Para o autor, além da sensagéao de vertigem que a pos-modernidade provoca
para quem aspira a um mundo estavel, aos que aceitam essa condigao,
‘consideram-na desafiadora, excitante e repleta de espagos inexplorados.
Preenchendo-os (as) com uma sensacdo de aventura” (CILLIERS, 2002, p.114).
Logo, essa pesquisa consiste em assumir riscos pelo prazer do desafio, embora ja
haja entre os linguistas aplicados trabalhos avangados internacionalmente como de
Larsen-Freeman e Cameron (2012), os quais subsidiaram discussdes no Brasil
como de Paiva (2014) e Magno e Silva e Borges (2016).

A hipotese é de que a aprendizagem conteudista, incluindo a de linguas, nao
€ afetada negativa ou positivamente pelo arranjo curricular diferenciado, mas este
permite que outras aprendizagens emerjam, tais como responsabilidade, tomada de
decisao e alteridade. A relagédo com o conhecimento, entdo, seria ressignificada e as
linguas (bem como as outras disciplinas cursadas ou nao) passam a ter outro peso
para a formacao dos estudantes. Os participantes da pesquisa sdo 9 estudantes no
ultimo ano do EMI, na faixa etaria entre 18 e 19 anos, predominantemente composto
pelo género feminino (8), e abrangendo todos os cursos ofertados quando eram
ingressantes (Técnico em Alimentos, Técnico em Eletromecanica e Técnico em
Informatica). No que diz respeito aos docentes, ha uma variagdo maior. A Lingua
Inglesa, por ser ministrada por mim?, foi ofertada em todo o periodo de estudo dos
participantes (de 2015 a 2018). A Lingua Portuguesa, com a ressalva de ter sido

ofertada por oito docentes diferentes, em virtude do afastamento de dois

2 Embora haja outro colega concursado em dupla habilitagdo (Portugués/ Inglés), concordamos em
cada um focar em uma area.
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professores efetivos entre 2014 e 2018, foi ofertada de 2015 a 2018 abrangendo
estudos gramaticais, literatura e produgdo de texto. A Lingua Espanhola foi
trabalhada entre 2015 e 2016 por dois docentes, pois ndo houve professores
habilitados para ministra-la entre 2017 e 2018. Por fim, a Lingua Brasileira de Sinais
(Libras) passou a ser ofertada a partir do segundo semestre de 2017 por uma
docente, mas nao entrara na pesquisa pelo fato de as/os estudantes participantes
da pesquisa nao a terem estudado.

Larsen-Freeman e Cameron (2012, p.27) pontuam que, na TC, esses sujeitos
participantes podem ser denominados agentes, que significa ser “elementos de um
sistema™ e cremos ser uma nomenclatura adequada devido ao fato de
concordarmos com as pesquisadoras (LARSEN-FREEMAN; CAMERON, 2012,
p.29, tradugcdo nossa) que, enquanto seres humanos, nossas interacbes com o
ambiente sao essencialmente dindmicas, ou seja, provocam transformacgdes em
varias escalas e instancias ao longo do tempo. E um sistema, nessa teoria, “(...) é
produzido por um conjunto de componentes que interagem de formas particulares
para produzir algum estado ou forma geral em um ponto particular no tempo™
(LARSEN-FREEMAN; CAMERON, 2012, p.26, tradugcdo nossa). Por adotarmos
epistemologicamente a TC, o sistema que buscamos é, por sua vez, complexo, que
se diferencia de um sistema simples por necessariamente ter “(...) diferentes tipos
de elementos, geralmente em grandes quantidades, que se conectam e interagem
de formas diferentes e mutaveis™ (LARSEN-FREEMAN; CAMERON, 2012, p.27,
tradugdo nossa) de onde emerge um comportamento “frequentemente nao-linear,

significando desproporcional aos fatores que o geraram™

(idem, p.2, traducao
nossa). Tendo em vista que o curriculo no qual o grupo de participantes da
pesquisa produziu relagdes diversas ao longo dos anos em que esteve vinculada a
instituicdo, desempenhou papéis e gerou varias interagdes entre si e 0 ambiente
externo, procederemos nossa analise compreendendo-0 como um sistema
complexo, sem descartar que o grupo também se encontra dentro de outros
sistemas complexos maiores (0 Campus Jacarezinho, o IFPR, a educacao

profissional e tecnoldgica...). Como Larsen-Freeman e Cameron (2012, p.28,

® Do original “system elements”.

* Do original “(...) is produced by a set of components that interact in particular ways to produce some
overall state or form at a particular point in time.”

° Do original (...) different types of elements, usually in large numbers, which connect and interact in
different and changing ways.”

® Do original “(...) is often non-linear, meaning disproportionate to its causal factors.”
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tradugdo nossa) alertam, “os componentes de sistemas complexos podem ser

"’ Além disso, é

sistemas complexos e, por isso, ‘subsistemas’ de um sistema maior
importante destacar que, pelas interrelacbes constituidas com o ambiente e o
consequente intercambio que influencia mutuamente, esse sistema é
essencialmente aberto, uma condigdo sine qua non para os seres vivos (MORIN,
2015, p.21).

Destaco de antemé&o que nao haveria trabalho cientifico com comeco, meio e
fim que seria capaz de abranger plenamente todas as nuances dessa pesquisa, que
precisa ser ininterruptamente renovada. Minimamente, € possivel registrar e analisar
alguns momentos conforme o andamento do projeto curricular. Primeiramente
porque, pela via da complexidade, essa € uma analise para a vida toda ou, pelo
menos, enquanto o curriculo em tela estiver em vigor. Segundo, porque ha
limitacbes de varias ordens para abordar o recorte proposto. Embora seja uma
obviedade que atinge todos os trabalhos de pesquisa, a reiteragdo € necessaria
para demarcar a consciéncia sobre a ndo ambicdo de estabelecer verdades e
posicionamentos inflexiveis. A proposta nao € revelar leis universais, mas analisar,
dentro de um universo particular, em um contexto especifico, os fenbmenos e
relagdes percebidos por um grupo de estudantes em um arranjo curricular diferente.
Conforme Cilliers (2002, p. 114, tradugdo nossa) coloca “Ao invés de buscar um
discurso simples que pode unificar todas as formas de conhecimento, temos que
lidar com a multiplicidade de discursos, muitos jogos de linguagem - todos
determinados localmente, ndo legimitados externamente”®,

Pretendemos, entado, discorrer sobre a pesquisa a partir de uma organizagao
que creio ser mais coerente dentro da abordagem tedrica escolhida. Ao descrever
os sistemas complexos, Cilliers (2002, p.107, tradugédo nossa) aponta que “nenhum
sistema complexo, seja biolégico ou social, pode ser compreendido sem considerar
sua histéria”. Por isso, reservamos o primeiro capitulo para tecermos reflexdes

sobre a construgao histérica, social, politica e econdbmica que influenciaram a

"Do original “The components of complex systems may themselves be complex systems, and thus
‘subsystems’ of the bigger systems”.

8 Do original “Instead of looking for a simple discourse that can unify all forms of knowledge, we have
to cope with a multiplicity of discourses, many diferente language games—all of which are determined
locally, not legitimated externally. Different institutions and different contexts produce diferente
narratives which are not reducible to each other.”

Do original “No complex system, whether biological or social, can be understood without considering
its history.”
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Educacao Profissional e Tecnoldégica no Brasil, bem como ela se entrelagca com o
processo de constituicdo do Instituto Federal do Parana e o Campus Jacarezinho.
No segundo capitulo, conforme Sacristan (2000, p.26) coloca que o curriculo “é o
resultado de decisbes que obedecem a fatores determinantes diversos: culturais,
econdmicos, politicos e pedagdgicos”, decidimos discutir as forgas que atuam sobre
a construcao curricular. No terceiro capitulo, por concordarmos com Morin (2015,
p.15) que “A doenca da teoria esta no doutrinarismo e no dogmatismo, que fecham
a teoria nela mesma e a enrijecem”, abordamos as contestagbes sobre a
predominancia de uma visao de ciéncia e, no quarto capitulo, como esse movimento
tem refletido no repensar a educacao a partir da pés-modernidade, onde também
nos adensaremos na Teoria da Complexidade. No quinto capitulo, explicitamos
metodologicamente os encaminhamentos da pesquisa e, apds, no capitulo seis,
realizamos as anadlises dos dados produzidos. Por fim, apresentamos nossas
conclusdes sobre o estudo e propomos alguns caminhos para a continuidade desse

trabalho, reiterando os dilemas encontrados e as decisdes ao longo do percurso...
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2. O(S) DILEMA(S) DA FORMAGAO PROFISSIONAL

Neste capitulo, buscamos orientar quem nos |é no sentido de trazer
informacdes e discussbes a cerca da Educacdo Profissional Cientifica e
Tecnologica. Principalmente, queremos destacar seu processo historico de
constituicdo, avancgos, contradicbes, até chegar a implementagdo dos Institutos
Federais de Educacao, Ciéncia e Tecnologia, em especial o do estado do Parana e,
por conseguinte, o Campus Jacarezinho. Conforme Larsen-Freeman e Cameron
(2012, p.7, tradugdo nossa) afirmam, “(...) do ponto de vista da teoria da
complexidade, o individuo e o contexto estdo ligados. Por causa da conexao, o
contexto em si pode mudar em um processo de coadaptacdo entre o individuo e o

ambiente”™®

. Por isso, optamos por iniciar com o pano de fundo dessa modalidade
educacional até chegar no grupo pesquisado, pois, conforme analisa Cilliers (2002,
p.108, traducdo nossa), “(...) a histéria de um sistema ndao € meramente importante

para a compreensdo do sistema, ela determina a estrutura do sistema”""

(grifos do
autor). Para tal, traremos duas secdes: a primeira trata de uma analise historica

sobre a educagéo profissional; a segunda, foca na histéria do Campus Jacarezinho.

2.1 BREVE HISTORIA DA EDUCACAO PROFISSIONAL E TECNOLOGICA NO
BRASIL

A definicdo de Educagao Profissional e Tecnoldgica (doravante EPT), por
sua abrangéncia e inser¢ao em varios niveis e modalidades educacionais, as quais
serao abordadas no capitulo 2, pode causar dificuldades em sua compreenséo ou
levar a impressdo de que “ndo ha consenso sobre o termo” (MORAES;
ALBUQUERQUE, 2019, 12). O que ha, na verdade, sdo correntes tedricas
diferentes, ora conflitantes, ora complementares.

Moraes e Killer (2016, p.41), por exemplo, quando colocam que a finalidade
da EPT é “a aquisicdo de competéncias, habilidades ou saberes especificos que
possibilitem ao aluno o exercicio de determinada fungao profissional”, despertam, ao

menos, dois contrapontos. O primeiro € sobre a aquisicdo de um conhecimento,

“po original “(...) a complexity theory view sees the individual and contexto as coupled. Because of
the coupling, the context itself can change in a process of co-adaptation between the individual and
the environment.”

" Do original “(...) the history of a system is not merely important in the understanding of the system,
it co-determines the structure of the system.”
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contestada por Barato (2004, p.13-14), cujo posicionamento defende a construgao
de conhecimentos. O segundo é a palavra “competéncias” que, segundo Fidalgo e
Fidalgo (2010, p.18) refletem em praticas, politicas e discursos que fazem
trabalhadores serem responsabilizados pela adequagdo as necessidades do
mercado e, quando n&o o fazem, s&o culpados por estarem desempregados. Por
outro lado, Moraes e Killer (2016, p.42) também consideram que “o
desenvolvimento permanente de capacidades profissionais complexas e criativas
tem um potencial de formagdo humana mais geral’, ou seja, os pesquisadores
ampliam o escopo de possibilidades da EPT. Por essa pequena amostra
acreditamos nao ser possivel reduzir a discussdo a um problema meramente
semantico ou de “oscilagcdo terminolégica” (MORAES ; ALBUQUERQUE, 2019,
p.12). Logo, dada a delicadeza da matéria e as diversas nuances conceituais, para
esta pesquisa, consideraremos o conceito de Ramos (2014, p.85), a qual define a
EPT como aquela que busca “proporcionar a compreensdao de dinamicas
sécioprodutivas das sociedades modernas, com suas conquistas e 0s seus revezes,
e também habilitar as pessoas para o exercicio autbnomo e critico de profissdes,
sem nunca se esgotar a elas”. Embora essa definicdo nao supra todas as formas de
oferta da EPT, que sdo muito difusas e contraditérias também pela propria
legislacdo, que sera tratada no capitulo 2, ela se adequa ao ambito do recorte
proposto aqui. Partindo desse principio, estabeleceremos o IFPR como ponto de
partida para contextualizarmos os rumos da educacdo profissional no Brasil até
chegar no Parana, mais precisamente em Jacarezinho.

O IFPR é uma instituicdo que teve sua lei sancionada em dezembro de
2008 (BRASIL, 2008), mas que carrega em seu DNA uma heranca de um século e

meio de histéria. Conforme consta no site institucional'

, ele passou por uma série
de transformacbes até chegar a roupagem atual, tal qual a grande maioria das
Escolas Técnicas ou Agrotécnicas Federais e Centros Federais de Educagao
Tecnoldgica (CEFET) passaram. Assim, embora sua estrutura multicampi’® e boa
parte do corpo docente sejam do milénio atual, seria negligéncia descartar cento e

quarenta anos de histéria, com destaque para o periodo em que esteve vinculado a

'2 para saber mais, acesse http://reitoria.ifpr.edu.br/menu-institucional/institucional/historia/.

* 530 0s campi (todos levam o nome do municipio onde esta instalado) até o ano de 2019:
Arapongas, Assis Chateaubriand, Astorga, Barracdo, Campo Largo, Capanema, Cascavel, Colombo,
Coronel Vivida, Curitiba, Foz do Iguagu, Goioeré, Jacarezinho, Jaguariaiva, Irati, lvaipora, Londrina,
Palmas, Paranavai, Pinhais, Pitanga, Quedas do Iguacgu, Telémaco Borba, Umuarama e Unido da
Vitoria.
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Universidade Federal do Parana, entre 1941 e 2008. Por conseguinte, a criagao do
IFPR poderia até gerar uma nova instituigdo, porém, com uma tradigdo
administrativa e pedagogica de longa data. Somente sua missédo seria diferente:
atender prioritariamente os trabalhadores, conforme anunciado pela gestdo da
Secretaria de Educacdo Profissional e Tecnologica (SETEC/MEC) a época
(PACHECO, s/d) da criagcao dos Institutos Federais (doravante IFs). Em decorréncia
disso, como fazer quando uma instituicdo ha anos especializada em fazer uma sé
atividade (ensino técnico) receber responsabilidades até entdo ndo exploradas e de
envergadura maior? Afinal, é muito diferente, administrativa, politica e
pedagogicamente falando, uma escola vinculada a uma universidade tornar-se algo
muito préximo de uma universidade. Essa € uma questao que nos leva a realizar
uma analise histérica.

O processo da recente expansao e interiorizagdo da EPT no Brasil, embora
seja uma aparente conquista da classe trabalhadora para ter acesso a vagas
federais e, consequentemente, estudar em instituicbes mais proximas do ideal
(professores qualificados e com bons salarios, estrutura fisica e equipamentos
atualizados, politicas de acesso e permanéncia, investimento em pesquisa,
extensao e inovagao), ainda esta longe de promover a inclusao social almejada. As
politicas afirmativas tém contribuido sobremaneira para o ingresso de estudantes
frageis socioeconomicamente, indigenas e afrodescendentes, mas as instituicoes
federais de ensino ainda sdo espagos onde os “melhores” entram (os aprovados em
processos seletivos) e, ndo necessariamente, os filhos de proletariados ou os mais
necessitados conseguem concluir os cursos. Infelizmente, essa € uma realidade que

data desde o século XVI. Conforme Claires e Oliveira (2016, p.27):

Enfatiza-se que, desde a chegada da Companhia de Jesus no Brasil, em
1549, o ensino era ministrado pelos jesuitas, de carater classico, intelectual
e humanista, era reservado a formagao dos filhos dos colonizadores, de
modo a instruir a camada mais elevada da sociedade e manté-la afastada
de qualquer trabalho fisico ou profissdo manual. (CLAIRES; OLIVEIRA,
2016, p.27)

Considerando que a EPT origina-se na formacgao para o trabalho, é flagrante
o esforco dos jesuitas em diferenciar socialmente aqueles que trabalhariam
daqueles que aprenderiam. Logo, por longos séculos, o oficio de trabalhar com as

maos, o primordio da atividade técnica, era relegado aqueles a quem era negado o
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acesso a educagao, bem como o destino a subserviéncia e manutengdo da
condicao escrava (algo ndo muito diferente da atualidade, guardadas as devidas

proporcdes). Aquela época, entdo, o fazer manual era (CUNHA, 2000, p.16):

(...) destinado aos escravos (indios e africanos), essa caracteristica
"contaminava" todas as atividades que lhes eram destinadas, as que
exigiam esforgo fisico ou a utilizagdo das mé&os. Homens livres se
afastavam do trabalho manual para ndo deixar duavidas quanto a sua
prépria condi¢gao, esforcando-se para eliminar as ambiguidades de
classificagdo social. Além da heranga da cultura ocidental, matizada pela
cultura ibérica, ai esta a base do preconceito contra o trabalho manual,
inclusive e principalmente daqueles que estavam socialmente mais
préoximos dos escravos: mesticos e brancos pobres. (CUNHA, 2000, p.16)

Se refletirmos sobre a figura do profissional técnico atual, embora sua
contribuicdo para a sociedade seja inquestionavel, seu oficio carrega o fardo do
preconceito desses idos tempos e ainda € considerado uma atividade menor, menos
relevante ou de baixa exigéncia intelectual (BARATO, 2004, p.52). Raros sao as/os
adolescentes e jovens que projetam uma vida atuando como técnico, exatamente
por nao ter o mesmo status social que bacharéis em Direito e Medicina (GATTI et
al., 2014, p.57-61), os quais ainda possuem grande atratividade desse publico. Ser
um técnico ainda é visto (e isso demonstraremos que nao € imotivado) como uma
formacao nao ideal, tendo o ensino superior como a grande realizagdo pessoal e
social. Segundo Frigotto (2018, p. 53), “Percebe-se que o0s empregos que
demandam qualificagdo técnica, em grande parte pelo baixo salario ou por
preconceito com o trabalho técnico, ndo atraem a parcela de jovens da classe média
que tém os melhores niveis de escolaridade”. Contudo, por essa formacao
profissional ser necessaria (0 desaparecimento completo de eletricistas e
mecanicos, por exemplo, seria uma grande perda na industria automobilistica e civil)
desde o periodo colonial, foi destinada as classes baixas para atender as demandas
da burguesia, tendo os religiosos catdlicos a missdo de trazer profissionais da
Europa para ensinarem um oficio a homens livres (provavelmente pobres), negros,
mesticos ou indios (CUNHA, 2000, p.32). Embora nem todas as ordens religiosas
desvalorizassem o trabalho manual, como os beneditinos, “a Companhia de Jesus,
justamente a ordem mais influente na educacdo do Brasil Col6nia, valorizava
especialmente a atividade intelectual” (CUNHA, 2000, p.24). Logo, se ainda hoje

temos escolas que aceitam estudantes depreciando o trabalho manual colocando-o
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como “a ultima opg¢do caso nada dé certo” (WILLMERSDORF, 2017) é porque
Cunha (2000, p.23) tem raz&o ao dizer que:

E por isso que considero mais correto dizer que foi a rejeigao do trabalho vil
(isto é: reles, ordinario, miseravel, insignificante, desprezivel, infame) que
levou ao preconceito contra o trabalho manual. Se um dado trabalho
manual n&do fosse socialmente definido como vil, ele ndo seria objeto de
rejeicdo, como acontece atualmente com o trabalho do cirurgido. (CUNHA,
2000, p.23)

A segregacao social proposital entre a rigqueza e a pobreza e,
consequentemente, entre caucasianos europeus e demais grupos étnicos, é tal que
até mesmo trabalhos manuais estratégicos ndo eram executados pelas classes
populares. Conforme destaca Fonseca (apud CIAVATTA, 2010, p.66), “Aos brancos,
aqueles que ocupavam um certo grau hierarquico na sociedade rural, de que o
engenho era o centro, ndo competia imiscuir-se em servigos de carpintaria, ou de
servicos médicos, ou de mecanica, pois que isso ficaria reservado aos humildes
escravos”. Logo, se houver qualquer semelhanga no relato de Claires e Oliveira
(2016, p.29) sobre o periodo principal da extragdo de ouro com o que ocorre ha

décadas no curso de Medicina, ndo é mera coincidéncia:

A descoberta do ouro nas Minas Gerais constitui-se como um novo
elemento na estrutura econdmica do pais, especialmente apdés 1693, e
influenciou o panorama do Ensino de Oficios. Devido a necessidade de
viabilizar o trabalho com o ouro nas Casas de Fundicdo e da Moeda, foi
implantada uma aprendizagem que se diferenciava daquela que acontecia
nos engenhos, fundamentalmente, por se destinar, apenas, aos homens
brancos da sociedade. (CLAIRES; OLIVEIRA, 2016, p.29)

Quer queira, quer nao, é inegavel que a grande maioria dos ingressantes na
carreira de médico seja oriunda de familias abastadas que investiram pesadamente
na formacdo basica para garantir uma vaga em uma universidade publica e,
consequentemente, manter o ciclo de retencao e elitizagado do capital, haja vista que
essa profissdo possui um alto retorno financeiro praticamente imediato ainda no
periodo da residéncia médica. E, por haver poucos cursos no pais, os bacharéis em
Medicina se tornam a elite da elite. Afinal, como destacado, lidar com o ouro néo é
para qualquer um. Logo, se temos dificuldade de imaginar uma pessoa negra

quando se diz a palavra médico, € por razdes Obvias (talvez o programa “Mais
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Médicos”™ tenha mudado um pouco essa situagdo, mas os cubanos ndo tiveram
tempo suficiente para descontruir a brancura da Medicina no Brasil gragas ao
presidente empossado em janeiro de 2019). Embora muitos postem nas redes
sociais frases como “ndo sou responsavel pela escravidao” e que, por isso, “nao
possuo débito histérico para arcar com a populacédo afro-brasileira”, o sistema de
cotas tenta compensar apenas a ponta do iceberg de uma logica perversa de
exploracdo que ressoa até os dias de hoje (SENKEVICS, 2017, p.7-8), haja vista,
por exemplo, os raros negros que conseguem atingir o topo das camadas sociais e
a sua presenga massiva nas cadeias. Para se ter uma ideia, no comecgo do periodo
imperial no Brasil, o regente preferiu importar chineses livres para trabalhar na
manufatura a promover a abolicdo dos escravos, exigéncia do tratado econémico-
politico com a Inglaterra (CUNHA, 2000, p.71). E parte relevante desse sistema
cruel advém da educacdo, cujas politicas sempre conduziram as massas a
permanecerem na base da piramide, inclusa, principalmente, a educagao
profissional, que, a partir do inicio do século XIX, se desenvolve a partir de uma

perspectiva assistencialista:

Na evolugdo do ensino de oficios, a aparicdo do Seminario dos Orfdos, da
Bahia, representa um marco de incontestavel importancia. A propria
filosofia daquele ramo de ensino foi grandemente influenciada pelo
acontecimento e passou, dai por diante, a encarar o ensino profissional
como devendo ser ministrado aos abandonados, aos infelizes, aos
desamparados. Para o ensino de oficios, com raras exce¢des, ja se nao vai
mais falar em “todos os rapazes de boa educagdo que quiserem nele

entrar’, mas “nos desfavorecidos pela fortuna”, “nos deserdados da sorte”.
(FONSECA apud CIAVATTA, 2010, p.65)

No advento do periodo republicano, também se reforgou essa mesma visao
sobre o ensino profissional para os abandonados, mas agregou outros valores que,
pela conjuntura politica conservadora intensificada em 2013 e coroada com a
eleicdo de um candidato de extrema direita em 2018, podem muito bem voltar aos

guias oficiais:

Tendo em vista o estabelecimento do regime republicano, as correntes de
pensamento, liberal e positivista, privilegiadas nesse contexto, estavam

o programa “Mais Médicos” foi implementado pelo Ministério da Saude em 2013 com o intuito de
levar profissionais da Medicina a regibes interioranas do Brasil, principalmente para as regides mais
carentes. No periodo entre 2013 e 2018, os profissionais contratados eram oriundos de Cuba, por
meio de um acordo internacional. E possivel obter mais informagées sobre o programa em
http://maismedicos.gov.br/conheca-programa.
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sintonizadas com preceitos do catolicismo, pelos quais o Ensino
Profissional deveria ser destinado aos desvalidos da sorte, como uma
pedagogia de cunho tanto preventiva quanto corretiva. Enquanto instrugao
preventiva, esse tipo de ensino proporcionaria o disciplinamento e a
capacitagado técnica das criangas e dos jovens, de modo a evitar que
escolhessem o caminho do pecado, dos vicios, dos crimes e da subversao
politico-ideoldgica. Na linha correcional, o trabalho nas oficinas seria o
remédio adequado para aquelas criangas e jovens que ja tivessem
cometido algum tipo de desvio, na conduta social (CUNHA, 2000, p.45)

Longe de querer comparar o Brasil de outrora com o de hoje, mas, de certa
forma, os Institutos Federais geraram uma expectativa de justica social ao,
discursivamente, anunciar que iria até os rincbes do pais levar educagao de
qualidade aos “orfaos” do Estado. Segundo Eliezer Pacheco (s/d, p.1), Secretario de
Educacéo Profissional e Tecnoldgica (gestao 2005 — 2012) a época do langamento
do projeto, a missdo institucional dos IFs era atender localmente com ‘o
compromisso de intervengcdo em suas regides, identificando problemas e criando
solugdes técnicas e tecnologicas para o desenvolvimento sustentavel com inclusao
social”. Ainda em suas palavras, a educacao profissional e tecnoldgica praticada
nos IFs seria pautada como “politica publica, ndo somente pela fonte de
financiamento de sua manutencdo, mas principalmente por seu compromisso com o
todo social” (PACHECO, s/d, p.3). Esse posicionamento se reafirma ao longo do
texto e demonstra claramente uma diferenciagcdo entre os objetivos dessa nova
instituicdo para a as universidades, historicamente mais consideradas como o local
de producdo de conhecimento do que, necessariamente, como agentes publicos de
desenvolvimento social. Em algumas unidades dos IFs, inclusive, os estudantes tém
acesso a servicos basicos que nao sao fornecidos pelas secretarias de estado e
orgaos publicos competentes, como consultas médicas, odontologicas, psicoldgicas
e transporte escolar. E praticamente uma atualizagdo, dadas as devidas proporgées,
do tratamento que os desvalidos da sorte recebiam ao ingressar em um seminario.
Entéo, estaria coerente com a aclamada missao dos institutos, por que, afinal, esse
€ seu publico-alvo, certo? Sim e ndo. Sim, porque, a medida que sao criadas mais
vagas federais, mais estudantes podem ingressar, inclusive as camadas populares
(embora devessem ser prioritarias). Pela abrangéncia da Rede Federal de
Educacao Profissional, Cientifica e Tecnologica (RFEPCT, criada junto com os IFs
pela Lei n°11.892, de 29 de dezembro de 2008), algumas regides ou estados teriam

mais sucesso que outros nesse processo de inclusao social, algo que, por tabela,
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nao quer dizer que a criagao dos IFs teve a intengéo de levar a justica social. O que
nos leva também a resposta nao.

Ao consultarmos o Art. 6° da Lei 11.892/2008 (BRASIL, 2008), infelizmente,
encontramos pouco ou nenhum indicio de que seria uma proposta de EPT para
além de atender aos “Orfaos” do Estado e, finalmente, equilibrar a balanga entre
uma elite que permanece privilegiada enquanto o povo permanece segregado e
fadado a ter a educacdo, perversamente, dentro das possibilidades do erario. Do
primeiro ao nono inciso que compdem o referido artigo, nada é dito sobre educagao
para os filhos dos trabalhadores ou qualquer outra referéncia explicita que
resultasse em um entendimento de que, finalmente, a esfera governamental com
mais recursos, a Unido, destinaria uma quantia consideravel de seus recursos para
trazer para si as camadas socialmente mais frageis. Na analise de Frigotto (2018,
p.20), embora os governos de Luiz Inacio Lula da Silva e Dilma Rousseff (de janeiro
de 2003 a maio de 2016') se diferenciassem do periodo Fernando Henrique
Cardoso (também conhecido pelas iniciais FHC, que presidiu no periodo de 1995-
2002) em varias matérias, acabaram optando por “ndo disputar um projeto
societario, com reformas estruturais e concepg¢des educacionais contra-
hegemodnicas”. E quais seriam essas reformas estruturais? Para Frigotto (2018, p.
127), seriam “confrontar a perversa estrutura agraria, a concentragado de capital e
renda, as grandes fortunas adquiridas por (...) saque do patriménio e fundos
publicos, a estrutura tributaria regressiva e a imensa divida no campo da saude, da
educacao e da cultura”. Isso se deve, segundo o mesmo autor (FRIGOTTO, 2018,
p.57), a governos “sem projeto alternativo e com forcas fragmentadas, e com
direcdes internas as mais diversas” e ao “imobilismo das for¢cas e dos movimentos
sociais”. Ou seja, para o pesquisador, faltou coragem ao ex-metalurgico e a ex-
guerrilheira (FRIGOTTO, 2018, p.127) para dar um passo mais consistente em
tornar a EPT wuma politica para o publico, pois citar “desenvolvimento
socioecondmico local” pode ser interpretado de varias formas, inclusive excluindo o
interesse publico. Na 6tica de Frigotto (2018, p.126), o que prevaleceu nas politicas
governamentais desse periodo foi a “amplicacdo de programas e projetos voltados

para a elevacao (precaria) da escolaridade, vinculada a politicas de emprego e

> Embora o impeachment tenha sido concluido em agosto de 2016, ja estava afastada do cargo
desde maio do mesmo ano enquanto o processo caminhava.
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transferéncia de renda”. No fim, cada IF ficou responsavel por indicar qual seria a
visdo institucional de desenvolvimento socioecondmico.

O Instituto Federal do Rio Grande do Norte (IFRN), por exemplo, ao
apresentar-se em seu site, coloca que “tem como fungao social ofertar educagao
profissional e tecnoldgica — de qualidade referenciada socialmente (...), visando,
sobretudo, a transformacao da realidade na perspectiva da igualdade e da justica
sociais”. O Instituto Federal Baiano (IFBaiano) também descreve que sua proposta
consiste em “levar alternativas as demandas da comunidade, através de ensino,
pesquisa e extensdo, articulando-se com o mundo do trabalho.” Até 2018, por
exemplo, o IFPR também se propunha, em sua missdo, "Promover a educacao
profissional e tecnoldgica, publica, de qualidade, socialmente referenciada, por meio
do ensino, pesquisa e extensdo, visando a formacdo de cidadaos criticos,
autbnomos e empreendedores (...) em seu Plano de Desenvolvimento Institucional -
PDI (Instituto Federal do Parana (IFPR), 2014, p.27). Contudo, apds a confecg¢ao do
novo PDI para o periodo de 2019-2023, a missdo mudou para “Promover a
educacao profissional, cientifica e tecnoldgica, publica e de exceléncia por meio do
ensino, pesquisa e extensao, visando a formagao integral de cidadaos criticos,
empreendedores (...)"(IFPR, 2018, p.23). Logo, embora n&o seja ilegal a orientagao
dos IFs para a superagcdo de desigualdades, chama a atencdo a exclusdo da
expressao “socialmente referenciada” e “autbnomos”, caracteristicas que rementem,
respectivamente, a um compromisso com a camada popular e com uma educacao
libertadora. Pior, a instituicdo publica passa a servir, como sempre, o capital.

Ao observarmos novamente os pontos principais dos incisos do Art. 6° da
Lei 11.892/2008 (BRASIL, 2008), encontramos, no primeiro, que os IFs tém por
finalidade “ofertar educagao profissional e tecnoldgica (...) formando e qualificando
cidadaos com vistas na atuacao profissional nos diversos setores da economia, com
énfase no desenvolvimento socioecondmico local, regional e nacional’. Quando se
parte dos diversos setores da economia para promover o0 desenvolvimento
socioeconémico, ousamos conjecturar que é uma disputa perdida para o lado
“socio”. Mesmo que o segundo inciso indique que essa modalidade educacional
busque gerar “adaptagao de solugdes técnicas e tecnoldgicas as demandas sociais
e peculiaridades regionais” (BRASIL, 2008), ha uma linha muito ténue entre
produtos e processos que servirdo como tecnologias sociais e 0s que serao

empreendimentos com fins lucrativos. Devemos lembrar que parte da sobrevivéncia
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da EPT federal durante os anos de 1990 é devido as famosas parcerias publico-
privadas, geralmente com empresas interessadas em consultorias técnicas (por
parte do corpo docente qualificado) e desenvolvimento de protétipos (a partir de
projetos de pesquisa subsidiados).

Logo, deixemos a ingenuidade de lado e percebamos que a elevagao das
escolas e centros federais a IF que, segundo a o paragrafo 1° do Art. 2° da lei de
sua criagcado, “sdo equiparados as universidades federais”, era uma o6tima
oportunidade para ampliar a relagcdo com a iniciativa privada, por meio da autonomia
administrativa, e, principalmente, trabalhar com o ensino superior'®, pela conquista
da autonomia pedagodgica. Embora o contexto de criacdo dos institutos imbuisse o
discurso pelo compromisso social, 0 jogo virou novamente. Se a administragcéo e a
comunidade dos IFs ndo possuem conviccédo de sua fungao e nio lutam por isso, a
missdo moral da instituicdo, que ja possui certa fragilidade legal, € secundarizada
facilmente. A ironia da situacédo € a alta probabilidade de uma instituicdo publica,
dita para “os filhos dos trabalhadores”, ser o local onde a justi¢ga social dependera
das maos da classe burguesa para acontecer. E isso ndo seria novidade, pois a
EPT sempre esteve a servigco dos interesses capitalistas.

Se no periodo colonial e imperial a educagao profissional era voltada para
as necessidades de mao-de-obra da metropole ou, simplesmente, para tirar os
jovens “da ociosidade ignorante, escola do vicio e do crime” (BRASIL, 1909), nos
primérdios do Brasil republicano ndo mudou muita coisa. O salto quantitativo tanto
de industrias quanto de trabalhadores nesse setor econémico (FONSECA apud
CIAVATTA, 2010, p.90) demandou a criacdo de uma politica estatal de formacéao de
trabalhadores para atender as necessidades da producgado. E essa relagado entre o
mercado e a educagdo, sendo o primeiro o demandante para o segundo,
intensificar-se-ia conforme o Brasil avancava seu processo de industrializac&o. Isso

ocorreu apos a Primeira Guerra Mundial e repetiu-se na Segunda Guerra:

Em decorréncia da (Segunda) Guerra que (...) intensificou a fabricagédo e a
exportagdo de produtos brasileiros e proporcionou o crescimento industrial
no pais, constatou-se a necessidade de formar trabalhadores qualificados
para atender as demandas do setor produtivo, fazendo-se urgente a
organizagao, a ampliagdo da capacidade de atendimento e o aumento da
qualidade do Ensino Industrial. (CLAIRES; OLIVEIRA, 2016, p.60)

'® Os CEFET ja trabalhavam, mas as escolas técnicas e agrotécnicas ainda nao tinham tanta
tradigcdo na oferta, pois sempre coube as universidades.
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Getulio Vargas (1930-1945/ 1951-1954) é reverenciado até hoje pelas
inovagdes promovidas em seu governo e pelo crescimento econémico. Em virtude
desse momento préspero, capitaneado pelo fortalecimento industrial, e do éxodo
rural em direcdo aos centros urbanos, foram promovidas reformas educacionais
para atender ao novo cenario socioecondmico. Em junho de 1931, por meio do
Ministro da Educacéo e Saude Publica Francisco Campos, € promulgado o Decreto
n°20.158 que reorganiza o ensino secundario e institui procedimentos para a oferta
de ensino técnico. Segundo Cunha (2000a, p.171), Anisio Teixeira, um dos
expoentes da modernizagdo educacional nos anos 1930, teria avaliado
negativamente esse decreto por fazer acepgao de classes sociais, pois, para ele,
“nao teria mais cabimento que o sistema educacional fosse estruturado com uma
escola primaria e profissional, para o povo, € uma escola secundaria e superior,
para a elite.” Para Claires e Oliveira (2016, p.53), “a Reforma Francisco Campos
perdeu a oportunidade de criar uma estrutura propicia a oferta do Ensino Industrial,
tendo em vista a conjuntura socioeconémica favoravel a esse ramo da educagao”,
consolidando, conforme as proprias autoras uma estrutura dual de “duas redes de
ensino, uma voltada para a capacitagao profissional, direcionada para as classes
menos favorecidas, e a outra dedicada a oferta dos Ensinos Secundario e Superior,
direcionada para a elite intelectual”.

Apés dar um golpe de estado e instituir o Estado Novo em 1937, Vargas
promulgou a Constituicdo Federal de 1937 reiterando que a educacgao profissional
era para os desvalidos e que nao era matéria exclusiva do ambito escolar. No Art.
129, consta que era dever do Estado “o ensino pré-vocacional profissional destinado
as classes menos favorecidas” e que as industrias e sindicatos deveriam criar
escolas de aprendizes dentro de suas especialidades “destinadas aos filhos de seus
operarios ou de seus associados” (BRASIL, 1937). Assim, Getulio manteve o status
quo, demonstrando que nem mesmo o primeiro grande governo democratico
populista planejava a superacdo de antigos valores arraigados na sociedade. Para
Claires e Oliveira (2016, p.65):

(...) a Era Vargas, especialmente o periodo do Estado Novo (1937-1945),
assumiu uma postura educacional conciliadora e mediadora, frente aos
grupos ligados a pedagogia tradicional e a pedagogia renovadora, que, em
ultima instancia, buscou garantir uma educagao intelectual e humanistica
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para a classe social e economicamente dominante, destinando o Ensino
Profissional as camadas menos favorecidas, reforgcando, assim, uma
organizagao escolar dualista, consoante com a divisdo técnica do trabalho.
(CLAIRES; OLIVEIRA, 2016, p.65)

Durante a Segunda Guerra Mundial (1939-1945), o Brasil intensificou suas
exportagdes de produtos e, por isso, fez-se urgente a formagédo de trabalhadores
para atender a demanda do capital (CLAIRES, OLIVEIRA, 2016, p.60). Para isso,
Vargas tomaria uma das decisbes que afetaria sobremaneira o financiamento
estatal para a modalidade EPT: a criacdo da pedra fundamental do hoje conhecido
como Sistema S, em 1942 (CLAIRES, OLIVEIRA, 2016, p.60). O Sistema S'" ¢ uma
autarquia financiada pela iniciativa privada, tendo como destaque as sustentadas
por industrias (Servico Nacional de Aprendizagem Industrial — SENAI) e pelo
comeércio (Servico Nacional de Aprendizagem Comercial — SENAC), também tendo
o Governo Federal como um dos provedores financeiros. A légica apontada na
Constituicdo de 1937 se materializaria em uma rede poderosa de entidades
educacionais diretamente controladas pelo setor produtivo com apoio do Estado,
algo problematico para o desenvolvimento da EPT publica, mesmo que o recurso
destinado ao Sistema S seja bem inferior ao locado nas unidades providas pelo
governo.

A subserviéncia a elite industrial seria mantida sob a presidéncia de
Juscelino Kubitschek (1956-1961), pois, para se promover o progresso nacional de
“50 anos em 5”7, algumas questdes seriam mais importantes do que outras, como o
atendimento ao crescimento econémico em detrimento a formacéao basica para o
mundo do trabalho a populagao, pois, afinal, mais vale um emprego na mao do que

ter uma boa educacéo:

Tendo em vista a necessidade de atender a esse crescimento industrial e
considerando a caréncia de técnicos de nivel médio, notadamente, na area
industrial, priorizada pelo referido Plano de Metas de JK, conhecido como
50 anos em 5, isto é, 50 anos de desenvolvimento em cinco anos de
governo, fazia-se urgente a formacao de profissionais de nivel técnico no
pais.” (CLAIRES; OLIVEIRA, 2016, p.69)

' Além do SENAI e do SENAC, o Sistema S é composto pelo Servigo Social da Industria (SESI),
Servigo Social do Comércio (SESC), Servico Nacional de Aprendizagem Rural (SENAR), Servico
Nacional de Aprendizagem do Transporte (SENAT), Servigo Social de Transporte (SEST); Servigo
Nacional de Aprendizagem do Cooperativismo (SESCOOP) e Servico Brasileiro de Apoio as Micro e
Pequenas



33

Um dos marcos importantes durante o governo de Kubitschek foi a
transformacdo das Escolas Industriais e Técnicas vinculadas ao Ministério da
Educacao e Cultura (home do MEC a época) em Escolas Técnicas Federais em 16
de fevereiro de 1959 (BRASIL, 1959), denominagao que perduraria por meio século
em varias unidades até a criacdo dos IF. A lei responsavel por essa mudanca foi a
n°3.552/1959 que, se por um lado superou a concepcao de formacao técnica para a
classe pobre, por outro reforgou a posicao de subserviéncia do profissional técnico
ao colocar, em seu Art. 5°, que os cursos tinham por objetivo formar “para o
desempenho de fungdes de imediata assisténcia a engenheiros ou a
administradores”. Um destaque positivo € a garantia, dada pelo Art. 16, de ter
“‘personalidade juridica propria e autonomia didatica, administrativa, técnica e
financeira”, uma conquista que marcaria a trajetéria dessas instituicbes na luta por
educacao de qualidade.

O periodo ditatorial militar (1964-1985), por sua vez, ndo somente seguiria a
mesma “cartilha”, mas também realizaria aliangcas que, para seus entusiastas
ufanistas, poderiam ser consideradas um sacrilégio (ou ndo). Foram duas décadas
agravando a concepgao de EPT como formacao de “apertador de parafusos” e, nao
obstante, a mando explicito do capital estrangeiro (diga-se, estadunidense), por
meio de consultorias e financiamento da United States Agency for International
Development (USAID), com objetivo de formular programas de capacitacdo de
jovens para o mercado de trabalho (CLAIRES; OLIVEIRA, 2016, p.75). As vozes
das ruas e os “tocadores de baixelas de inox” que clamam o retorno dessa era em
nome do patriotismo ndo tém ideia do quanto o Brasil foi recolonizado por uma
politica “entreguista” retomada por Kubitschek (PEREIRA; RAMOS, 2006, p.70).
Sem contar a implementagdo da obrigatoriedade da profissionalizagdo no 2° Grau
(antigo Ensino Médio) pela Lei n°.5.692/1971, cuja finalidade principal era fornecer
diplomas de nivel médio para as classes populares se contentarem em poder
exercer um oficio e ndo buscarem o ensino superior. Conforme Pereira e Ramos
colocam (2006, p.72):

Portanto, se numa etapa de desenvolvimento incipiente o curso
universitario significava o coroamento de uma trajetdria social de condi¢cbes
socioecondmicas estaveis e consolidadas, na etapa de industrializacao
acelerada e de concentragdo de renda, esse curso passou a ser condigédo
necessaria para a possibilidade de ascensdo social. A Lei n. 5.692/71
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carregou em si a funcéo de conter essa demanda mesmo que tal propésito
nao aparega claramente.

Veio a redemocratizagdo em meados dos anos de 1980 e, com ela, a
esperancga de, finalmente, a sociedade ser protagonista de politicas publicas e nao
mais dos interesses empresariais. Entretanto, contrariando o samba enredo da
Mocidade Independente de Padre Miguel de 1992, “Sonhar ndo custa nada”, custou.
E muito. O Brasil viveu uma sequéncia de presidentes entre 1986 e 2002 que
primeiro afundaram o pais em uma crise econdmica e social sem precedentes e
depois justificaram a implementagdo de medidas neoliberais, como privatizagbes e
baixo investimento estatal em acdes para diminuicao das desigualdades sociais.
Nesse contexto, a EPT obteve relativo investimento no governo de José Sarney (de
marg¢o de 1985 a margo de 1990), mas atrelado ao Banco Mundial, ou seja, aparte
dos interesses da sociedade brasileira, e Fernando Henrique Cardoso tentou
eliminar a educacgéo profissional, mesmo promulgando uma nova Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (Lei n°9.394/96), ao desconstruir o ensino médio
integrado e investir recursos publicos, por exemplo, no sistema “S”'°. Em adendo, as
politicas neoliberais também influenciaram na concepc¢ao educacional ao trazer o
modelo da pedagogia por competéncias, o qual propunha a formagdo de
trabalhadores flexiveis para se adequarem as necessidades do mercado. Claires e

Oliveira (2016, p.133) problematizam que:

Dessa forma, retomando os desafios que foram colocados para a educagéao
brasileira do século XXI, relacionados a capacitacdo do técnico de nivel
médio, que deve privilegiar a articulagdo do Ensino Médio com a Educacao
Profissional e com o mundo do trabalho, é possivel perceber que as
politicas educacionais da década de 1990 tanto aprofundaram o histdrico
quadro dual da educagé&o nacional quanto imputaram, aos jovens e aos
trabalhadores, a responsabilidade de superar as desigualdades
socioecondmicas, educacionais e culturais, através do desenvolvimento de
competéncias adequadas ao acesso e a permanéncia no sistema flexivel
de producgdo. Reitera-se que, nesse contexto, é atribuida, ao trabalhador, a

'® José Sarney (1985-1989), Fernando Collor de Mello (1990-1992), Iltamar Franco (1992-1994) e
Fernando Henrique Cardoso (1995-2002).

9 0 Sistema “S” compreende a organizacao de entidades voltadas para educagédo, esporte e lazer
com recursos de industrias, do comércio, do transporte para beneficio dos trabalhadores da iniciativa
privada desses seguimentos. Sao elas: Servico Nacional de Aprendizagem Industrial (Senai); Servigo
Social do Comércio (Sesc); Servigco Social da Industria (Sesi); e Servigo Nacional de Aprendizagem
do Comércio (Senac). Existem ainda os seguintes: Servigo Nacional de Aprendizagem Rural (Senar);
Servigo Nacional de Aprendizagem do Cooperativismo (Sescoop); e Servigo Social de Transporte
(Sest). Essas informacdes estéo disponiveis em https://www12.senado.leg.br/noticias/glossario-
legislativo/sistema-s.
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responsabilidade de se capacitar para se manter em estado de
empregabilidade. (CLAIRES; OLIVEIRA, 2016, p.133)

Tudo encaminhava para a EPT permanecer refém do capital, até que um
operario ganhou as eleigdes... A Era Lula (de 2003 a 2010), presidida por Luis
Inacio Lula da Silva, € marcada pelo aproveitamento da estabilidade econbmica
herdada do governo FHC e pela transformagao do Estado no grande mobilizador de
desenvolvimento socioecondmico. Assim, a expectativa era de que a EPT
transformasse-se em real politica publica, afinal, era a primeira vez que o pais seria
governado por um torneiro mecanico, sindicalista, alguém do “chdo de fabrica”.
Discursivamente, ao menos na esfera federal, a criagdo dos Institutos Federais seria
o0 marco de resisténcia aos interesses capitalistas e o adentramento pleno da
educacgao para o atendimento das demandas das comunidades, principalmente pela
sua capilarizagdo no interior do pais. Recorremos novamente a Pacheco (s/d, p.6) ,

responsavel principal pela pelo inicio da implementagao dos IFs, que declarou:

O papel que estd previsto para os Institutos Federais é o de
garantir a perenidade das agdes que visem a incorporar, antes de tudo,
setores sociais que historicamente foram alijados dos processos de
desenvolvimento e modernizacdo do Brasil, o que legitima e justifica a
importancia de sua natureza publica e afirma uma educagéo profissional e
tecnolégica como instrumento realmente vigoroso na construgao e resgate
da cidadania e da transformacéo social. (PACHECO, s/d, p.6)

Devemos nos lembrar, entretanto, que o contexto em que os IFs foram
criados era de forte crescimento econémico, ao ponto de o Brasil entrar no grupo
dos paises emergentes, chegando a ter o sexto Produto Interno Bruto (PIB) mundial.
A Petrobras estava em plena expansao e nem mesmo a crise global de 2008 abalou
os brasileiros. Ou seja, seria hipocrisia desconectar a nova investida do governo
federal na EPT do cenario economicamente favoravel e das demandas do setor
industrial por profissionais capacitados tecnicamente. Conforme ja afirmado
anteriormente, vivemos um ciclo vicioso dentro da educacao profissional porque,
além de ela ser historicamente pautada pelo sistema capitalista, a prépria classe
burguesa acaba sendo um dos principais beneficiarios da iniciativa publica
dependendo da politica institucional do IF, haja vista a legislacdo ter se omitido
nesse quesito. E, no IFPR, a opg¢éo pela destinagdo de 80% para inclusao social,
seja por cota racial ou voltada para estudantes oriundos de escolas publicas, é uma

tentativa de minimizar a elitizagdo das vagas publicas. Mas, de que adiantaria a
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politica de cotas se o campus estivesse em uma regido bem estruturada
socioeconomicamente? Que justiga social seria feita? E eis que temos o ponto de
bifurcagdo, uma mudanca abrupta, qualitativa do comportamento de um sistema que
atingiu um ponto critico (FELDMAN, 2014, P.106; DAVIES, 2004, p.88) com a
instalacdo do Campus Jacarezinho e dos desdobramentos de sua histéria até o

momento da mudancga curricular.

2.2 AJO CAMINHO DO CAMPUS JACAREZINHO

Nesse processo de contextualizagdo, entendemos ser relevante tornar mais
visivel o processo de constituicdo de um campus do IFPR e, por isso, passaremos a
adentrar um pouco mais no ambito particular, tentando explicitar, dentro das nossas
possibilidades, as condi¢des e relagdes histéricas ocorridas no local de pesquisa,
limitando-nos aos fluxos e dindmicas institucionais, pois ndo temos elementos nem
o objetivo de abordar, por exemplo, a esfera interpessoal. Por isso, nesta sec¢ao,
apresentaremos um pouco sobre as condi¢des estruturais de pessoal que o local de
pesquisa possuia até o ano de 2015, quando se promoveu a mudanga curricular.

O Campus Jacarezinho estd localizado na cidade de Jacarezinho®, no
Norte Pioneiro do Parana, regido com aproximadamente 550 mil habitantes
composta de 46 municipios, estando 8 deles entre os 100 ultimos colocados no
indice de Desenvolvimento Humano Municipal (IDH-M) do estado®' e 6 entre os 100
primeiros (IPARDES, 2017). Esse fato provavelmente deva ser o mais importante,
pois, tradicionalmente, as unidades federais de ensino se concentravam em
municipios e regides com bons indicadores sociais, onde, geralmente, os gestores
sdo melhores articulados politicamente para conseguir recursos do governo federal
em Brasilia. Esse cenario mudou em 2003, com a expansao universitaria para o
interior em regides mais carentes, e se intensificou com a criacdo dos IFs. Conforme
o Relatério de Auditoria do Tribunal de Contas da Unido aponta, a interiorizacédo de
instituicbes federais de ensino “poderia contribuir para o desenvolvimento das

microrregides menos desenvolvidas” (TCU, 2012, p.08). Dos 422 novos campi

0 A populagao estimada do municipio é de 39.435 habitantes, segundo o relatério do IPARDES de
2018: http://www.ipardes.gov.br/cadernos/MontaCadPdf1.php?Municipio=86400&btOk=0k.
1 0 estado do Parana possui 399 municipios.
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programados a época desse relatério, 176 estariam “em municipios com menos de
50.000 habitantes” e, destes, 45 estariam “em municipios com menos de 20.000
habitantes” (TCU, 2012, p.09). Para ilustrar, a regido Sul saltaria de 28 unidades
pré-existentes até o ano de 2003 para 105, enquanto a regido Nordeste sairia de 49
para 194 unidades totais (TCU, 2012, p.09). Segundo dados referentes ao ano de
2018 da Plataforma Nilo Peganha (SETEC/MEC, 2019), ha 647 campi espalhados
no pais, embora o Conselho Nacional das Instituicbes da Rede Federal de
Educacao Profissional e Tecnolégica (Conif) tenha publicado recentemente que ha
651 (CONIF, 2018, p.04). Independentemente da precisdo das informagdes, para
Pacheco (s/d, p.06), os IFs foram criados para além de oferecer cursos técnicos,
mas para atuarem como politica publica inserida nas comunidades e promoverem o

desenvolvimento regional:

O papel que estd previsto para os Institutos Federais é o de
garantir a perenidade das agdes que visem a incorporar, antes de tudo,
setores sociais que historicamente foram alijados dos processos de
desenvolvimento e modernizacdo do Brasil, o que legitima e justifica a
importancia de sua natureza publica e afirma uma educagéo profissional e
tecnolégica como instrumento realmente vigoroso na construgéo e resgate
da cidadania e da transformacao social. (PACHECO,s/d, p.06)

A instalagdo do Campus Jacarezinho estava planejada para o ano de 2010
conforme o Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI) para o intersticio 2009-
2013 (IFPR, 2009, p.10), juntamente com os campi de Telémaco Borba, Umuarama
e Paranavai. Também de acordo com o mesmo documento, a sua estrutura basica
para funcionamento seria por meio de recursos orcamentarios € humanos. Os
gestores costumeiramente se referem ao conjunto de verbas e servidores como
“‘enxoval”’, que é baseado em uma previsdo de porte para a unidade. O enxoval
basico para os campi € de 60 vagas docentes e 45 de técnicos, além de recursos
para despesas com custeio e capital, denominados OCC. O quantitativo de
estudantes por professor (a) € de 20 para 1, conhecido pela sigla RAP — Relagao
Aluno Professor, conforme estabelecido em uma das metas do Plano Nacional de
Educacao — PNE (CGU, 2018, p.10), sendo baseado nas vagas totais ofertadas por
curso, ndo em vagas ocupadas, as quais determinam a verba concedida ao campus
para sua manutencdo. Por proporcionalidade, podemos inferir que a relagao
estudante/ técnico é de aproximadamente 26,6 para 1. Assim, conforme o tamanho

projetado para o campus alcangar em médio prazo (entre 4 e 5 anos), baseado na
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regido em que esta localizado e na quantidade total de vagas estudantes que
possuira, sera dotado de maior ou menor orcamento e quantidade de servidores.
Para ilustrar, faremos um comparativo entre os campi Curitiba e Jacarezinho
conforme as Tabelas 1 e 2 organizadas a partir dos dados do PDI (IFPR, 2009,
p.50,51,56,57,90):

Tabela 01 — Estrutura consolidada e projetada para o periodo entre 2009 e 2011 do Campus Curitiba

Estrutura 2009 2010 2011 2012 2013 2014
Docentes em exercicio (incluso 66
substitutoszz)
Previsao de contratagao de docentes 20 20 20
Técnicos em exercicio 17
Previsado de contratagao de técnicos 20 15 10
Orcamento de Outros Custeios e R$4.5 R$4.95 R$5.44 R$5.98 R$6.58

Capital - OCC (valor aproximado em
milhées de reais)

Fonte: O autor

Tabela 02 — Estrutura consolidada e projetada para o periodo entre 2009 e 2011 do Campus
Jacarezinho

Estrutura 2009 2010 2011 2012 2013 2014
Docentes em exercicio (incluso 0
substitutos®®)
Previsao de contratagao de docentes 20 20 20
Técnicos em exercicio 0
Previsado de contratagao de técnicos 15 15 15
Orgamento de Outros Custeios e R$1.5 R$1.65 R$1.81 R$1.99 R$2.19

Capital - OCC (valor aproximado em
milhées de reais)

Fonte: O autor

De acordo com informacgdes da administragédo local (SOBRE, ca 2011, nao
p.), as atividades em Jacarezinho iniciaram no més de maio do ano de 2010, com os
cursos subsequentes de Teécnico em Eletromecanica, Técnico em Alimentos e
Técnico em Informatica, cujo pré-requisito de ingresso € ter concluido o Ensino
Médio e aprovagao no teste seletivo. Entretanto, a primeira geragéo de servidores
concursados so entraria em efetivo exercicio no més de agosto daquele ano,
quando os cursos iniciaram (IFPR, 2011, p.53).

Além do Diretor Geral, responsavel pela gestdo, o grupo de 13

servidores(as) recém-chegados(as) era formado por 7 docentes (dois de

2 ps vagas de substitutos foram inseridas pois correspondem a vagas de efetivos que, por alguma
razéo, estdo afastados de suas atividades.
% As vagas de substitutos foram inseridas pois correspondem a vagas de efetivos que, por alguma
razéo, estdo afastados de suas atividades.
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Eletromecanica, dois de Informatica, duas de Alimentos e um de Biologia) e 7
técnicos (um Administrador, uma Bibliotecaria, uma Contadora, uma Pedagoga, um
Técnico em Assuntos Educacionais, uma Assistente em Administracdo e um Auxiliar
de Biblioteca) para trabalhar no Bloco Didatico recentemente finalizado (IFPR, 2011,
p.09). Entre margo e outubro de 2011, chegariam mais 7 servidores, sendo 2
docentes (ambos de Alimentos) e 5 técnicos (uma Bibliotecaria®*, e quatro
Assistentes em Administragdo), ainda compondo um grupo escasso para
administrar um campus em implementacdo e com trés cursos em funcionamento
desde o ano anterior.

O concurso publico para a segunda geracao de servidores (as) efetivos (as)
s0 seria realizado em dezembro de 2011% (CONCURSO, ca 2011c, ndo p.), quando
contrataria mais 15%° docentes: 2 de Quimica, 1 de Lingua Inglesa e Lingua
Portuguesa, 1 de Biologia Geral, 1 de Administracdo de Empresas, 1 de Arte
Dramatica®’, um de Comunicacao/ Jornalismo, 1 de Redes de Computadores, 1 de
Engenharia Mecanica, 1 de Engenharia de Automagao, 1 de Educagéo Fisica, 1 de
Fisica, 1 de Filosofia/ Sociologia, 1 de Geografia e 1 de Matematica (IFPR, 2012,
p.145-146). Segundo o Relatério de Gestdo 2011 (IFPR, 2012, p.145-146), nao
houve contratagdo de professores substitutos para assumir as aulas enquanto os
concursos ndo estavam finalizados, por isso, os ingressantes dos cursos de EMI,
espelhados nas ofertas do subsequente, s6 teriam aulas com professores efetivos
das disciplinas basicas a partir de 2012.

Outro ponto que chama a atencdo é que, por ter iniciado somente com
cursos subsequentes, 100% do corpo docente em exercicio no campus era formado
por bachareéis, os quais compuseram as bancas para selecionar a nova leva de
educadores. Usualmente, a formacdo em bacharelado ndo possui disciplinas ou
discussdes de cunho pedagdgico, até por ser voltada para o trabalho em empresas,
desenvolvimento de projetos ou consultorias que ndo envolvam ag¢des relacionadas

ao magistério e, quando esses profissionais estdo em sala de aula, geralmente é na

% Ngo é que o campus tivesse duas bibliotecarias, mas havia muita saida por remogao,
redistribuicdo ou exoneragao.
% As bancas de cada vaga eram marcadas conforme a disponibilidade da comisséo avaliadora, por
isso, o padrdao mais préximo de todas foi a realizagao das provas na primeira quinzena de dezembro
de 2011.
%6 Também havia a vaga para Lingua Portuguesa/ Lingua Espanhola, a qual nao teve candidatos
para o Edital n° 87/2011.

A vaga era ndo somente para atender o curso de EMI, mas também para o Técnico em Arte
Dramatica Subsequente, o qual iniciaria em 2012 (INSTITUTO FEDERAL DO PARANA, 2013, p.27)
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Educacdo Superior, uma realidade bem diferente da Educacédo Basica. Logo,
embora se espere ao menos uma formagéo pedagdgica e afinidade com a docéncia,
o olhar de quem n&o fez uma licenciatura costuma ser menos preparado
epistemologicamente para questdes de ordem didatico-pedagogica e tende a
valorizar mais o conhecimento técnico sobre uma matéria, pois um bacharelado nao
prepara para relagdes de ensino e aprendizagem (OLIVEIRA ; SILVA, 2012, p.198.).
Isso ndo significa que ndo haja bons docentes bacharéis e maus licenciados, mas
estes ultimos, ao menos, tiveram obrigatoriamente vivéncias tedrico-praticas sobre o
cotidiano educacional em sua formacao inicial. Por outro lado, seria a primeira vez
que a propria comunidade ja instalada na unidade participaria da selegao de seus
novos colegas de trabalho e teria maior propriedade para avaliar as condigbes dos
(as) candidatos (as) a atender as demandas locais. Assim, das 15 vagas sob
processo seletivo, 9 eram voltadas para a formagao geral, inclusive expresso no seu
conteudo programatico (IFPR, 2011b, p.44, 68, 69, 70, 71, 72, 73, 90 e 91), e 5
tiveram em suas bancas professores do nucleo técnico, conforme segue na tabela
abaixo baseada nos documentos institucionais disponiveis (IFPR, 2011c; 2011d,
2011d; 2011e; 2011f; 2011g; 2011h; 2011i; 2011j; 2011K):

Tabela 03 — Membros da banca de concurso publico de 2011 sem licenciatura

Disciplina Quantidade Formacgao

Quimica 1 - Quimica (Bacharelado)

Lingua Portuguesa e Lingua Inglesa 1 - Informatica

Educagéo Fisica 1 - Tecnologia em Processamento
de Dados

Ciéncias Exatas: Fisica 1 - Quimica (Bacharelado)

Matematica 2 - Engenharia Quimica

- Engenharia Mecénica

Fonte: O autor

Em 2012, acumulando duas turmas de EMI e sete de subsequente®, o IFPR
abriria mais dois editais para contratacdo de servidores, sendo o primeiro em abril,
por meio do Edital n°134/2012, para uma vaga de Lingua Portuguesa/ Lingua
Espanhola e duas de Informatica (IFPR, 2012a, p.22), e o segundo em setembro,
por meio do Edital n°203/2012, para uma vaga de Lingua Espanhola®, uma de

Artes/ Danga e uma de Biologia/ Microbiologia (IFPR, 2012b, p.26). Do segundo

% Somando a quantidade de turmas de Técnico em Informatica, Técnico em Alimentos, Técnico em
2I‘Egletromecémica, Técnico em Arte Dramatica, os quais duravam 2 anos.
Nao houve candidatos para a selegao anterior
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edital, somente a Artes ndo teve candidatura e os demais sim, ou seja, ingressaram
5 novos efetivos no Campus Jacarezinho entre o final de 2012 e o inicio de 2013.
Em 2013, ano que, conforme o Relatério de Gestdo de 2013, a operagao
denominada “Sinapse” da Policia Federal “afetou demasiadamente o andamento
dos processos por toda instituicdo” (IFPR, 2014, p.184), seria aberta mais uma
selecdo para servidores publicos: o Edital 90/2013, para 5 vagas docentes, sendo
uma de Ciéncia e Tecnologia de Alimentos, uma de Ensino de Ciéncias e
Matematica, uma de Lingua Portuguesa/ Lingua Inglesa e uma de Artes (IFPR,
2013a, p.26); e o Edital 126/2013, para 13 vagas de técnico-administrativo, sendo
uma em Auxiliar de Biblioteca, uma de Auxiliar em Administracdo, uma de
Assistente em Administragcdo, uma de Técnico em Laboratério/ Industrial, uma de
Técnico em Laboratério/ Quimica, uma de Técnico em Tecnologia da Informagao,
uma de Técnico em Contabilidade, uma de Tradutor Intérprete em Libras, uma de
Assistente Social, uma de Pedagogo e uma de Psicélogo (IFPR, 2013b, p.11). Essa
quarta geragado de ingressantes iniciaria suas atividades em 2014, ano em que foi
realizado novo concurso antes da mudanca curricular. A selegdo de 2014 também
se dividiu em dois editais conforme a carreira: o Edital n° 07/2014, com 7 vagas de
técnicos, para Assistente de Alunos, Técnico em Laboratério/ Biologia, Técnico em
Laboratorio/ Eletromecanica, Técnico em Laboratorio/ Fisica, Técnico em
Laboratério/ Mecéanica e Bibliotecario (IFPR, 2014a, p.09); e o Edital n® 08/2014,
com 10 vagas de docentes, para Biologia, Geografia, Lingua Portuguesa,
Matematica, Quimica, Filosofia, Pedagogia, Engenharia Elétrica/ Controle e
Automacéo, Alimentos e Musica (IFPR, 2014b, p.10). Ou seja, em 2015, o campus
ainda nao teria atingido as metas propostas no PDI 2009-2013, conforme demonstra

as Tabelas 4 e 5:

Tabela 04 — Comparativo entre a previsao e pratica de contratacdo de docentes

Docentes 2009 2010 2011 2012 2013 2014 2015 Total
Previstos no PDI 20 20 20 60
Efetivamente 7 2 15 4 5 10 43
contratados

Fonte: O autor
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Tabela 05 — Comparativo entre a previsao e pratica de contratacdo de técnicos

Técnicos 2009 2010 2011 2012 2013 2014 2015
Previstos no PDI 15 15 15 45
Efetivamente 7 5 13 7 32
contratados

Fonte: O autor

Mediante esses fatos, fazem-se necessarios alguns esclarecimentos. O
primeiro € que, apesar do planejamento do IFPR, conforme o préprio relatério do
TCU alerta (2012, p.45), a contratagcédo de servidores primeiramente € aprovada no
Congresso Nacional, sancionada pela Presidéncia da Republica e, s6 depois,
liberada pelo MEC para a instituicado abrir o concurso e também proceder com um
novo ciclo de tramites burocraticos. A contratagao é, segundo o TCU, “um rito longo
e leva a um grande intersticio entre a detec¢ao da necessidade e a efetiva chegada
do docente em sala de aula” (TCU, 2012, p.45), algo que atrapalha sobremaneira
qualquer programacao prévia.

O segundo é a falta de profissionais qualificados nas regides interioranas
para as vagas ofertadas, o que dificulta seu preenchimento (TCU, 2012, p.46),
conforme demonstramos com as vagas de Lingua Portuguesa/ Lingua Espanhola e
Artes/ Danca, mesmo Jacarezinho sendo considerado um polo universitario e
proximo de outras universidades estaduais em um raio de 150 quildmetros. Esse € o
resultado da polarizagdo de investimentos dos governos apenas nos grandes
centros, onde se capitalizam mais votos e se ganha maior projecao politica. Afinal,
que repercussdo causa um beneficio justo e relevante em um local no interior do
Brasil com menos de 20 mil habitantes?

O terceiro ainda é referente ao interior, pois, por ter estrutura urbana menos
desenvolvida, torna-se pouco atrativo para a fixagdo de residéncia e os servidores
que nao sao da regido dao preferéncia para morar em um local maior e assumem
despesas de logistica (TCU, 2012, p.46). No entendimento de Costa e Marinho
(2018, p.297), mesmo que houvesse boa estrutura, os “novos concursados nao
querem ficar no interior”, embora saibamos empiricamente que também ha outros
fatores envolvidos, como a distancia da familia e os problemas decorrentes dessa
condic&o de isolamento.

O quarto é decorrente do terceiro, pois o0 Campus Jacarezinho teve, entre
2010 e 2015, uma quantidade substantiva de remogdes (mudanga para outra

unidade do IFPR), redistribuicdes (mudangca para outra unidade federal de
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educacao) e exoneragoes (desligamento da instituicdo). Ou seja, a gestao local teve
e ainda tem um grande desafio para lidar com essas variaveis para dar estabilidade
institucional suficiente para seu funcionamento. Por ultimo, cabe reforgar que o EMI
€ uma parte das necessidades de pessoal, pois a abertura da Licenciatura em
Quimica, da Engenharia de Controle e Automacédo e do Tecndlogo em Sistemas
para Internet demandou a ampliagédo do corpo docente, haja vista que o campus
parou de oferecer cursos subsequentes de 2 anos e passou a ofertar cursos com
duragédo maior (entre 3 e 5 anos). Na atual configuragao de vagas, a quantidade de
docentes da area técnica € de 34 e area Basica de 19. Consideramos docentes da
area técnica aqueles que nado ministram aulas referentes aos objetivos do Ensino
Médio, como o pessoal dos cursos de Informatica, Alimentos, Eletromecanica,
Eletrotécnica e Mecanica. O corpo docente de Arte Dramatica, por exemplo, ministra
aulas técnicas no curso subsequente e de formacéao geral no EMI. Assim, mesmo se
0 campus estivesse com o quantitativo completo das vagas, ainda nao estaria na
situacado ideal para dar conta de atividades de ensino, pesquisa, extensao e
administrativa que se acumulam.

A despeito de todos os percalgos para consolidagao da unidade sob analise,
s6 o impacto econémico, cultural e social de se instalar uma unidade federal com
aproximadamente 100 servidores publicos e trés cargos de direcdo>° ja causa uma
grande repercussao na regidao, sem contar a oferta de cursos e ac¢des de pesquisa e
extensdo. Embora o municipio de Jacarezinho possua suas tradicionais faculdades
que deram origem a Universidade Estadual do Norte do Parana (UENP), é na
Educacao Basica a principal contribuicdo do Campus Jacarezinho, tendo em vista a
sua estrutura fisica e de pessoal diferenciada, por meio dos Técnicos Integrados ao
Ensino Médio. Seus 5 cursos técnicos com ensino médio integrado (Alimentos,
Eletromecanica, Eletrotécnica, Informatica e Mecénica?”) propiciam a entrada anual
de 140 adolescentes, perfazendo aproximadamente 500 discentes entre 14 e 19
estudantes matriculados. Raras sao as oportunidades de discentes que fizeram o
ensino fundamental em cidades do interior, em escolas da rede publica, de terem

como professores mestres e doutores, além de laboratérios especificos para

% 330 55 docentes e 39 técnicos, tendo como estrutura hierarquica padrdo uma Dire¢do Geral, uma
Direcao Administrativa e uma Dire¢ao de Ensino, Pesquisa e Extenséo:
http://jacarezinho.ifpr.edu.br/menu-institucional/campus/servidores/.

*T Cursos ofertados até 2019: http://jacarezinho.ifpr.edu.br/menu-institucional/campus/cursos/cursos-

integrados/.
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desenvolvimento de projetos e recebimento de assisténcia estudantil, através de
auxilios e bolsas. E possivel afirmar que essa estrutura basica atenderia
satisfatoriamente os objetivos voltados para o ensino, pois estaria cumprindo
protocolarmente as politicas institucionais. Entretanto, para Carneiro (2012, p.24),
“‘Como ocorre em todas as areas, o funcionamento da maquina publica nao
transborda na direcdo dos pobres. Esta tem sido a nossa historia. Uma historia de
exclusdo, também, na educacgao basica e, sobretudo, no Ensino Médio.” Portanto,
para atender um publico historicamente excluido, é preciso fazer mais, mas nao nos
mesmos moldes praticados nessa historia centenaria da EPT. Assim, no proximo
capitulo, abordaremos a questdo da construgcdo curricular e como o Campus

Jacarezinho propés sua mudanca para trabalhar em prol de seu publico.
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3. OS DILEMAS DA CONSTRUGAO CURRICULAR

Nesse capitulo, abordaremos os pressupostos e encaminhamentos para a
construgcdo de um curriculo no contexto brasileiro, na Educag¢ao Basica, no Ensino
Médio, na EPT. E necessario fazer esse recorte em virtude das instancias e
normativas que regem as instituicbes de ensino para chegarem até a versao final
dos seus projetos curriculares. Além disso, conforme prenunciamos na abertura do
capitulo 1, o contexto é essencial para a compreensdo de um sistema complexo.
Por isso, apresentaremos os fatores externos (seg¢ao 2.1) e internos (secao 2.2) que
influenciam o processo de organizacao curricular. Entretanto, esses fatores nao
fardo sentido se ndo definirmos alguns pressupostos tedricos que norteiam a
discusséo curricular aqui proposta.

A Teoria do Curriculo, area que se ocupa da pesquisa sobre o curriculo
escolar, embora seja relativamente recente (iniciou na primeira década do século
XX), pode ser considerada proficua em producdo e profusa em correntes. Para
didatizar sua organizagdo, optamos pela de Silva (2013, p.17), que a classifica em
trés teorias: Tradicionais, Criticas e Pds-Criticas. Assim, o conceito de curriculo
adotado por uma instituicdo dependera da teoria e da corrente. A seguir, daremos
um breve panorama do que cada vertente propde e ndo nos adentraremos nas
respectivas correntes, pois a discussado aqui desenvolvida pretende explorar o tema
no recorte suficiente para localizar o Campus Jacarezinho no ambito da pesquisa.

As Teorias Tradicionais reduzem o curriculo a um compéndio de
conhecimentos a serem organizados burocratica e mecanicamente com o objetivo
de aprimorar habilidades voltadas para a produgao. Por isso, estudam-se maneiras
para aumentar a eficacia de produtividade, esta no sentido industrial, o que implicou,
segundo Goodson (2013, p.35), no surgimento do sistema de sala de aula o qual,
por conseguinte, “introduziu uma série de horarios e de aulas compartimentalizadas;
manifestacado curricular dessa mudanca sistematica foi a matéria escolar”. Por sua
vez, as Teorias Criticas se ocupam de compreender como a sociedade é constituida
e afetada pelo que a organizagao curricular faz como, por exemplo, a manuteng¢ao
das desigualdades e injustigas sociais (SILVA, 2013, p.30). Logo, as vertentes
criticas se posicionam, denunciando e problematizando a ideologia capitalista que a

escola serve e como os estratos sociais sdo mantidos por meio das matérias
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escolares, as quais transmitem “as crencas que nos fazem ver os arranjos sociais
existentes como bons e desejaveis” (SILVA, 2013, p.32). Ser critico, entéo, significa,
de acordo com Apple (2006, p.37), perceber como as escolas, enquanto instituicdes
de preservagao e distribuicdo cultural, “criam e recriam formas de consciéncia que
permitem a manutengdo do controle social sem a necessidade de o0s grupos
dominantes terem de apelar a mecanismos abertos de dominagao” (APPLE, 2006,
p.37).

Em contrapartida, as Teorias Pos-Criticas emergem do multiculturalismo,
nascido na luta e mobilizagao politica das classes historicamente subalternizadas e
oprimidas (negros, mulheres, comunidade LGBTQ+, imigrantes de ex-colbnias).
Nessa vertente, além de ser contestada a posigao privilegiada do saber proveniente
de homens, brancos, heterossexuais e europeus (SILVA, 2013, p.88), a conquista
da igualdade e da justica social é fruto de uma modificagdo substancial do curriculo
existente (SILVA, 2013, p. 89) e entende-se que o conflito faz parte das relagdes de

poder. Entretanto, concordamos com Sacristan (2000, p. 15) quando afirma que:

E dificil ordenar num esquema e num Unico discurso coerente todas as
fungbes e formas que parcialmente o curriculo adota, segundo as tradigbes
de cada sistema educativo, de cada sistema educativo, de cada nivel ou
modalidade escolar, de cada orientagao filoséfica, social e pedagdgica, pois
sdo multiplas e contraditérias as tradicbes que se sucederam e se misturam
nos fendbmenos educativos. Ndo devemos esquecer que o curriculo ndo é
uma realidade abstrata a margem do sistema educativo em que se
desenvolve. (SACRISTAN, 2000, p.15) (grifo meu)

Sacristan (2000, p.21) igualmente pondera sobre o curriculo enquanto
resultado de uma praxis, ou seja, um produto inacabado, em continuo movimento,
que interage constantemente com o0s processos politicos, administrativos,
econdmicos, culturais e sociais que estao presentes no cotidiano escolar. Apesar de
o mesmo autor (SACRISTAN, 2000, p.21) crer que “a Unica teoria possivel que
possa dar conta desses processos tenha de ser do tipo critico, pondo em evidéncia
as realidades que o condicionam”, ponderamos que € uma questao dificil atribuir um
rétulo unico de definitivo. Por isso, apresentaremos, a seguir, as diversas forgas que
atuam sobre o curriculo do Campus Jacarezinho conduzindo-o por uma zona de
conflito ideolégico que o faz transitar, com maior ou menor intensidade, em
praticamente todas as teorias (ndo necessariamente em todas as correntes), haja

vista que o curriculo é o resultado dos embates entre aquilo que é imposto para



47

regé-lo (as normativas) e os movimentos dos sujeitos para molda-lo conforme as
pautas sociais. Tendo isto estabelecido, nos alinhamos com Larsen-Freeman e
Cameron (2012, p.16) quando propéem que “Ao decidir qual tipo de dados coletar, a
abordagem da teoria da complexidade com seu foco central na dindmica, requer de
nos o olhar pela mudanga e pelos processos que levam a mudanga (..)". Embora
seja dificil estabelecer entre 0 que € externo e interno em um sistema complexo
aberto, onde as influéncias sdo constantes e dinamicas (CILLIERS, 2001, p.138-
139), convencionaremos aqui classificar que o externo é tudo aquilo produzido fora
do ambito do IFPR e interno o que é produzido dentro da instituicdo como um todo e

particularmente no campus analisado.

3.1 FATORES EXTERNOS

Em qualquer estabelecimento de ensino, dentre as principais preocupagdes
de qualquer gestor, seja da esfera publica ou privada, uma é ter segurancga juridica
para poder exercer suas atividades. Por melhor estruturada e bem fundamentada
pedagogicamente que uma proposta possa ser, se a instituigdo nao estiver
devidamente em dia com suas obrigagdes legais, estara passiva de perder o direito
de permanecer em funcionamento. Um curso superior mal avaliado pelo MEC
fatalmente é suspenso, uma instituicdo que oferta Educacéo Basica sem cumprir os
requisitos obrigatorios certamente sera impedida de continuar atuando. Em ambas
as situagoes, o ndo atendimento as normativas sao situagdes cabais para o sucesso
ou fracasso administrativo e satisfacdo das partes envolvidas. Logo, a escola nao
possui autonomia plena para atuar, ou possui uma margem limitada dentro do que a
legislacdo determina. Por isso, arriscamos afirmar que a relagdo da escola com o
Estado é altamente heterbnoma, o que aproxima sua organizagao curricular as
Teorias Tradicionais.

No Brasil, apds o processo de redemocratizagdo, promulgou-se, em 1988, a
sua nova Constituigdo Federal (doravante CF), conhecida como “Constituicao
Cidada” por garantir direitos fundamentais aos brasileiros e criar mecanismos contra

o abuso do Estado®. A Educacéo, por exemplo, & o primeiro direito social citado no

%2 Um material mais completo para ilustrar a trajetéria da CF 1988 pode ser acessado aqui
https://www.camara.leqg.br/internet/agencia/infograficos-
html5/constituinte/index.html?utm_source=\WhatVDigital&utm medium=banner&utm content=Tecnol
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Art. 6° (BRASIL, 1988) e tornou-se de acesso universal, com gratuidade garantida
pelos estabelecimentos oficiais do Estado, nos Art. 205 e 206. Por sua vez, a
definicdo das diretrizes e bases da educagao nacional, nessa mesma constitui¢ao,
permaneceu exclusivamente sob tutela da Unido, em especial o Poder Executivo,
representado pela Presidéncia da Republica, seus Ministérios, Secretarias,
Coordenagoes e orgaos colegiados (como o Conselho Nacional de Educagéao), além
do préprio Poder Legislativo, cuja misséo é estabelecer legalmente os limites e
possibilidades da educacgao. Se, por um lado, a centralidade do processo decisorio
sobre as politicas e suas respectivas implementagdes aparentam ser uma decisao
coesa, vemos ha mais de trés décadas os efeitos do uso da maquina publica para a
efetivagdo de projetos partidarios, que oscilam entre bons e maus resultados, bem
como os conflitos ideoldgicos que se convertem em legislagdes contraditorias. Uma
das sequelas desse cenario € a auséncia de uma coesao nas acgdes visando a
realizacdo de objetivos de longo prazo. Mas os efeitos desse problema ndao podem
ser atribuidos somente a CF, pois, em um movimento pendular, as legislagbes e
documentos oficiais governamentais federais subsequentes também contribuiram
para o Estado intervir na construgao curricular. Enfatizamos que, por esta pesquisa
se tratar do Ensino Médio dentro da modalidade EPT, serdo discutidos documentos
referentes aos respectivos niveis e modalidade.

Logo apods a CF, o Estatuto da Crianca e do Adolescente (doravante ECA)
de 1990, na esteira dos direitos sociais recém-conquistados, trouxe uma série de
medidas para proteger o publico ao qual se destina, considerando crianga uma
pessoa de até doze anos incompletos e adolescente, faixa participante desta
pesquisa, um sujeito entre doze e dezoito anos. No tocante a Educacéao, seu Art. 4°
a torna “dever da familia, da comunidade, da sociedade em geral e do poder
publico, assegurar, com absoluta prioridade” (BRASIL, 1990). Merece destaque
esse compartilhamento de responsabilidades porque, em setembro de 2018, o
Supremo Tribunal Federal decidiu impedir a oferta de homeschooling (ensino
domiciliar provido pelos proprios pais ou por professores particulares contratados)
pelos ministros entenderem que a Educacao nao é exclusiva da familia ou do poder

|33

publico, mas uma area de incumbéncia multidimensional. Nesse sentido, fica mais

ogia&utm campaign=noticiasutm source=\WhatVDigital&utm medium=banner&utm content=Tecnol
ogia&utm campaign=noticias
* Para saber mais: http://stf.jus.br/portal/cms/verNoticiaDetalhe.asp?idConteudo=389496
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claro no Art. 53 do ECA que a preocupacédo dos legisladores era promover as
criancas e adolescentes o “pleno desenvolvimento de sua pessoa, preparo para o
exercicio da cidadania e qualificagdo para o trabalho”, ou seja, a sua insergdo nos
diversos ambitos sociais, incluindo o universo laboral. O trabalho, por sua vez,
ganha um capitulo especifico no estatuto e, no que se refere ao ensino, € melhor
detalhado nos artigos 62, o qual remete a formacao técnico-profissional as diretrizes
e bases da legislagdo em vigor, e 63, que foca em trés pontos em seus incisos:
horario especial para exercicio das atividades; atividade compativel com o
desenvolvimento adolescente; e garantia de acesso e frequéncia obrigatéria no
ensino regular. Podemos depreender, a partir desses pontos, que a educacéo para
o trabalho n&o deveria predominar sobre todas as demais dimensdes que a
adolescéncia abrange, ou seja, ndo antecipar encargos e visées do mundo adulto,
preparando as bases para a EPT ap6s o periodo ditatorial civico-militar.

A CF e o ECA apontaram novos caminhos para a Educacdo, mas,
legalmente, a regulamentacdo das atividades educacionais ainda estavam sob a
égide da Lei n°5.692, de 11 de agosto de 1971, a qual demorou 25 anos até ser
substituida pela Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (doravante
LDBEN), n°9.394 de 20 de dezembro de 1996. Em seu primeiro artigo (BRASIL,
1996), a LDBEN reafirma o trabalho como uma das instancias de desenvolvimento
formativo e reorganiza o ensino em niveis e modalidades, no Art. 21. Os niveis sao
dois, sendo o primeiro a Educacéo Basica, formada pela educacéao infantil, o ensino
fundamental e o ensino médio, e o segundo é a Educagao Superior, composta pela
graduacao e poés-graduacao. As modalidades, apés as modificagdes ocorridas ao
longo das ultimas décadas, sdo a Educacao Especial (EE), a Educagao a Distancia
(EaD), a Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) e a Educacédo Profissional e
Tecnoldgica (que chamamos aqui de EPT), a que nos interessa. As modalidades se
caracterizam por terem objetivos ou necessidades pedagogicas préprias e por
atingirem mais de um nivel educacional, como ocorre na EPT, que esta presente
desde a Educagdo Basica (ao ofertar cursos de ensino médio integrado) até a
Educacdo Superior. Esse, talvez, seja um fator que dificulta a compreensdo do
grande publico sobre quais orientagdes o EMI deve atender, pois ele congrega
objetivos de formagao geral e profissional. Mas a propria LDBEN provoca essa
dificuldade.
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O Art. 35 da LDBEN previa, em seu inciso Il, “a preparagcdo basica para o
trabalho e a cidadania do educando, para continuar aprendendo, de modo a ser
capaz de se adaptar com flexibilidade a novas condicbes de ocupagdo ou
aperfeicoamento posteriores” (BRASIL, 1996), dentre os objetivos a serem
buscados nesse nivel educacional. A EPT, no texto original, era mencionada em
quatro artigos sintéticos que descreviam, em linhas gerais, suas pretensdes, sendo
descrita genericamente no Art. 39 como aquela que, “integrada as diferentes formas
de educagdo, trabalho, a ciéncia e a tecnologia”, “conduz ao permanente
desenvolvimento de aptidées para a vida produtiva” (BRASIL, 1996). No entanto,
logo em seguida, no dia 17 de abril de 1997, o presidente Fernando Henrique
Cardoso promulga o Decreto n°2.208 que regulamenta a EPT, praticamente separa
a formacéo técnica da formagao geral, inclui o ambiente de trabalho como local de
oferta de cursos, além de excluir adolescentes como potenciais estudantes dessa
modalidade. Para Frigotto, Ciavata e Ramos, esse decreto veio de encontro aos
principios humanisticos e tecnologico-cientificos da LDBEN ao “ndo somente proibir
a pretendida formagado integrada, mas regulamentar formas fragmentadas e
aligeiradas de educacgao profissional em fungdo das alegadas necessidades do
mercado” (FRIGOTTO; CIAVATA; RAMOS, 2012, p.25). Apds a vitoria de Luis
Inacio Lula da Silva em 2002, a corrente progressista da EPT nutriu a esperanga por
mudangas profundas na EPT pela “perspectiva de um governo democratico”
(FRIGOTTO; CIAVATA ; RAMOS, 2012, p.25), o que de fato aconteceu, mas néo da
forma esperada por uma parte que milita e pesquisa em prol dessa modalidade
educacional.

Em 23 de julho de 2004, o presidente Lula promulgou o Decreto n°5.154,
que revogou o Decreto n°2.208/1997 e resgatou a articulagédo entre a educacao
profissional de nivel técnico e o ensino médio, ou seja, reatou a formagéo para o
trabalho em conjunto com a formacao geral. As formas possiveis sao: a de dupla
matricula, denominada concomitante, na qual o/a estudante cursa o nivel médio e a
formacao profissional oriundos de dois projetos pedagogicos distintos, podendo ser
em uma ou duas instituicdes; a de matricula unica, denominada integrada, nosso
foco de pesquisa, na qual a/o estudante atende os objetivos de somente um projeto
pedagogico de curso (BRASIL, 2004). A manutencao da habilitagdo profissional
frustrou parte da ala progressista que esperava uma EPT voltada para a
emancipagao dos sujeitos, ndo para a formagao para o mercado. No entendimento
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de Frigotto, Ciavata e Ramos (2012, p.52), o decepcionante conteudo final do
Decreto n°5.154/2004 revelou “a timidez politica do governo na dire¢do de um
projeto nacional de desenvolvimento popular e de massa, cujo corte exige reformas
estruturais concomitantes”. Em seu segundo mandato, o presidente Lula daria
continuidade aos investimentos na educacao profissional e as contradigcbes do
ensino meédio. Em 16 de julho de 2008, por meio da Lei n° 11.741, s&o criados os
IFs e surgem alteragbes significativas na LDBEN para acomodar o novo ciclo da
EPT brasileira. E inclusa, entdo, a Secdo IV-A, intitulada “Da Educacdo Profissional
Técnica de Nivel Médio”, complementar a Secao IV, a qual tratava somente do
Ensino Médio. Em seu Art. 36-A, consta que “o ensino médio, atendida a formagao
geral do educando, podera prepara-lo para o exercicio de profissdes técnicas”
(BRASIL, 2008), reforcando o posicionamento prenunciado pelo ECA de que a
preparagdo do publico adolescente para o trabalho € progressiva e paulatina,
priorizando os conhecimentos fora da esfera profissional. Por isso, para se construir
um projeto pedagdgico de curso, o qual, consequentemente, se expressa
principalmente pela sua organizagao curricular, ha que se atender as diretrizes da
EPT e da formagao geral, os quais, dependendo da concepg¢ao educacional de
quem executa (docentes, equipe pedagogica, gestores), podem se tornar
conflitantes. De certo modo, a organizagéao das Diretrizes Curriculares Nacionais do
Ensino Médio - DCNEM (Resolugdo CNE/CB n°2, de 30 de janeiro de 2012) e da
Educacao Profissional Técnica de Nivel Médio — DCNEPTNM (Resolugdo CNE/CB
n°2, de 20 de setembro de 2012) também ndo ajudaram muito na coesdo de um
projeto integrado.

As DCNEM estabelecem, em seu Art. 4°, que todos os projetos politico-
pedagogicos (PPPs) dos estabelecimentos de ensino que ofertam esse nivel no
Brasil, independentemente da modalidade (este garantido no paragrafo unico do Art.
1°), devam considerar as finalidades do EM ja previstas na LDBEN. No que
concerne a articulagdo com a preparagdo para o trabalho, os PPPs precisavam
basear-se nos incisos Il, VI, VIl e VIII do Art. 5°, quais sejam: trabalho e pesquisa
como principios educativos e pedagogicos; integragdo de conhecimentos gerais e,
quando for o caso, técnico-profissionais; reconhecimento e aceitagdo da diversidade
e da realidade concreta das formas de producdo e dos processos de trabalho;
integracédo entre educacao e as dimensdes do trabalho (BRASIL. CNE, 2012). Em
seu inciso Il do Art. 13, o trabalho é definido como principio educativo, no sentido de
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acao da sociedade sobre a realidade e dos processos de transformacao da natureza
ao longo da historia, ou seja, ndo se restringe a compreenséo do trabalho somente
como forga laboral para execugao de uma tarefa. A formagao profissional somente é
abordada nas DCNEM no inciso IV do Art. 14, o qual resgata a valorizagdo da
formacgao geral e possibilita sua complementagdo com os saberes de uma profissao
especifica, quando ofertada. Quando as DCNEPTNM sao promulgadas, quase oito
meses apos as DCNEM, é perceptivel que, embora oriente os projetos de EMI, todo
seu escopo dialoga somente com a forma concomitante e subsequente, esta
segunda sendo ofertada por meio de cursos de curta duragdo apenas para
concluintes do EM. Ou seja, as DCNEPTNM atendem principalmente a projetos
pedagogicos que contenham somente a formagédo técnica. Vejamos. Embora o
paragrafo 1° do Art. 8° preconize que os cursos de EMI devam atender
simultaneamente as DCNEM e as DCNEPTNM, o inciso Ill do Art. 13 submete os

objetivos das areas basicas as profissionalizantes nos seguintes termos:

lll - os conhecimentos e as habilidades nas areas de linguagens e cédigos,
ciéncias humanas, matematica e ciéncias da natureza, vinculados a
Educacao Basica deverdo permear o curriculo dos cursos técnicos de nivel
meédio, de acordo com as especificidades dos mesmos, como elementos
essenciais para a formagdo e o desenvolvimento profissional do cidadéao;
(CNE, 2012a) (grifo meu)

Se consideramos que cada area e respectivas disciplinas ja possui um
acumulo de discussdes, as quais nem sempre sio sequer abordadas no Ensino
Fundamental, e se o Ensino Médio € o momento de consolidacédo e aprofundamento
da etapa mais longa da Educagéo Basica, é, no minimo, incoerente subjugar todas
as areas conforme a especificidade do curso técnico. Isso faz sentido, como ja
apontado, quando, na forma concomitante, onde pressupde-se a existéncia de dois
projetos pedagdgicos paralelamente executados, e subsequente, na qual o/a
estudante ja finalizou o EM. Lembremos que, conforme a propria DCNEM reforga,
ela deve ser aplicada em todas as modalidades, “atendida a formacao geral,
incluindo a preparagao basica para o trabalho, o Ensino Médio pode preparar para o
exercicio de profissbes técnicas, por integracdo com a Educacdo Profissional e
Tecnologica” (CNE, 2012), ou seja, a formagédo geral precede. Entretanto,
contraditoriamente, vemos DCNEPTNM ignorar que o EMI faz parte também dos

objetivos da Educacgéao Basica ao propor, no Art 17, que:
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Art. 17 O planejamento curricular fundamenta-se no compromisso ético da
instituicdo educacional em relagdo a concretizagdo do perfil profissional de
conclusao do curso, o qual é definido pela explicitacdo dos conhecimentos,
saberes e competéncias profissionais e pessoais, tanto aquelas que
caracterizam a preparagao basica para o trabalho, quanto as comuns para
o respectivo eixo tecnolégico, bem como as especificas de cada habilitagao
profissional e das etapas de qualificagdo e de especializagdo profissional
técnica que compdem o correspondente itinerario formativo. (CNE, 2012a)
(grifos meus)

O conflto de objetivos entre documentos elaborados, discutidos e
aprovados com poucos meses de intersticio dentro da mesma instancia (o CNE)
torna a tarefa de construgao curricular muito ardua. Mas, como diz a popular “Lei de
Murphy”, ndo ha nada de ruim que ndo possa piorar. Apés o golpe parlamentar que
derrubou a presidenta Dilma Rousseff do poder, seu sucessor, o presidente Michel
Temer (2016 — 2018), deu vazao a alguns projetos no Congresso Nacional de
mudanca no EM, tornando o Novo Ensino Médio e a implementacdo da Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) em uma de suas principais bandeiras de gestéao
com impactos profundos para a organizagédo curricular. A construgdo da BNCC,
segundo o site proprio®*, iniciou no final de 2015, sendo homologado o documento
geral em 20 de dezembro de 2017 e, em 14 de dezembro de 2018, aprovou-se a
BNCC do Ensino Médio (BNCC-EM).

O Novo Ensino Médio se concretizou por meio da aprovagao da Lei
n°13.415, de 16 de fevereiro de 2017, e praticamente retira a EPT da sua condicao
de modalidade e o insere no que a legislagdo denomina como itinerario formativo,
por meio do Art. 36, tornando-a parelha as areas de Linguagens, Matematica,
Ciéncias da Natureza e Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas. Embora nao seja de
oferta obrigatéria como as demais areas que estao na base, a educagao profissional
se junta a elas entre as possibilidades de aprofundamento enquanto itinerario
formativo. Para se compreender claramente o que isso significa, devemos recorrer a
outro documento oficial expedido em 21 de novembro de 2018, a Resolugdo n°3 da
Cémara de Educacéo Basica do Conselho Nacional de Educacgao, que atualiza as

Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio.

% E usual o MEC criar sites para programas/agdes especificos. No site
http://basenacionalcomum.mec.gov.br/historico, consta a linha do tempo que descreve alguns
pontos-chave da discussdo da BNCC.
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De acordo com a nova legislagdo, o EM tera a sua carga horaria total
ampliada, passando das atuais 800 horas anuais para 1.000 horas até 2022
quando, conforme o inciso Il do paragrafo 2° do Art. 17 (CNE, 2018),
progressivamente chegara a 1.400 horas anuais, totalizando 4.200 horas, levando-
se em consideracdo um curso minimo de trés anos em periodo diurno. Na situacao
prevista para o ano de 2022, ja ocorrera um desequilibrio de tempo entre a
formacao geral e os itinerarios formativos, pois estes terdo apenas 600 horas a
menos do que aquela, visto que a carga horaria maxima para a formagéo geral,
expressa no paragrafo 3° do Art. 11 das diretrizes atualizadas (CNE, 2018), é de
1.800 horas. Se utilizarmos a meta pretendida, de 4.200 horas, o problema se
acentua, haja vista que ficaria 2.400 horas exclusivamente para os itinerarios
formativos. Ou seja, havera uma carga horaria menor para a parte mais abrangente
de conhecimentos, porque sdo areas com distintos objetivos, e uma carga horaria
maior para se especializar. E o paragrafo unico do Art. 1° é claro ao colocar que a
atualizacdo das Diretrizes aplica-se “a todas as formas e modalidades de ensino
meédio, complementadas, quando necessario, por diretrizes proprias” (CNE, 2018), o
que inclui, salvo melhor juizo, a modalidade EPT. Como dizia a letra da banda
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oitentista Metré, “no balango das horas, tudo pode mudar”.

Um ponto ainda ndo abordado € que toda e qualquer oferta de um curso
técnico deve ser embasada no Catadlogo Nacional de Cursos Técnicos
(SETEC/MEC, 2016), onde é estabelecida a carga horaria minima especifica para
possibilitar a habilitagdo em uma profissdo. Os cursos ofertados no Campus
Jacarezinho, por exemplo, devem ter, no minimo, 1.200 horas de aulas do nucleo
profissionalizante, condigdo sine qua non em alguns casos para obtengdo do
registro em orgdos de classe como o Conselho Regional de Engenharia e
Arquitetura (CREA), onde é feita a analise dos curriculos para autorizar ou n&o os
egressos a exercer as atribuicdes conferidas pelo diploma. Todos os cursos da area
de Controle e Processos Industriais (Técnico em Eletromecanica, Técnico em
Mecénica, Técnico em Eletrotécnica) e da area de Produgdo Alimenticia (Técnico
em Alimentos) sdo acompanhados por essas instancias. No cenario previsto para
2020, as 3.000 horas seriam atingidas com as 1.800 de formacéao geral e as 1.200
de formagao profissional. Nesse caso, uma escola de EPT que néo tenha condigbes
de ofertar mais de um itinerario formativo devera inverter a logica do que se

praticava até entdo, a da priorizagcdo da formacdo geral, para se tornar
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essencialmente profissionalizante. Por outro lado, se projetarmos a carga horaria
total de 4.200 horas, restaria 1.200 horas para outro itinerario formativo dentro das
condigdes da escola, o que é um grande desafio, pois essa carga horaria equivale a
um ano e meio se tomarmos como referéncia as 800 horas anuais praticadas na
atualidade. Sabemos que o plano é ofertar todo o EM em periodo integral, mas
questionamos as consequéncias, por exemplo, para estudantes trabalhadores, que
nao teriam condi¢cdes de permanecer na escola para priorizar o vinculo empregaticio
e contribuir com a renda familiar. E muito provavel que as equipes pedagdgicas
encontrem sérias dificuldades para construir um planejamento curricular coeso de
tal forma que os itinerarios fluam organicamente e nao se tornem uma opcao isolada
e desconectada da formagédo geral, além da potencial evasdo. E ha mais a ser
considerado.

Desde 2003, ocorreram muitas conquistas de setores da sociedade, em
especial de muitos movimentos sociais, que conseguiram obter visibilidade de
algumas de suas pautas e, principalmente, tornarem suas vozes ouvidas desde a
educacao basica, dominada amplamente pela agenda eurocéntrica e conservadora.
Se hoje, na escola, discutem-se sob uma nova perspectiva a questao dos negros e
das comunidades indigenas, é gracgas a luta constante pelo reconhecimento de sua
existéncia e relevancia para a construgcdo da sociedade brasileira. Contudo, outras
discussbes também passaram a ser exigidas para além das especificidades
disciplinares, como: processo de envelhecimento e o respeito a valorizagcdo do
idoso; direitos das criancas e adolescentes; educacdo para o transito; educacao
ambiental; educagao alimentar e nutricional; educagdo em direitos humanos; e
educacao digital (CNE, 2018). Outro exemplo €& a inclusdo obrigatéria de um
componente curricular mensal de duas horas para exibicdo de filmes nacionais. Nao
se contesta a legitimidade desses assuntos, mas a transversalidade proposta para
sua abordagem sempre esta no limiar entre a superficialidade e a ocupacao
excessiva do espaco da formacgao basica ou profissional. Apesar da altissima
relevancia que o espaco escolar possui, nos passa a impressao de que se espera
que a Educagdo seja a salvacdo de tudo e, por isso, abruptamente é
sobrecarregada com pautas diversas, inclusive desonerando outras instituicdes
estatais de também se responsabilizarem pelo processo de conscientizagdo da
sociedade. No EMI, como seria abordado transversalmente o processo de

envelhecimento em aulas de Programagdo em Linux ou Instalagbes Elétricas
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Industriais? Sabemos que essa € uma pergunta com finalidade provocativa, mas,
enquanto a herculea tarefa de construcao curricular pode ser comparada a montar
um cubo magico, brinquedo cujo desafio € deixar todas as suas faces com a mesma
cor, outras questdes estratégicas séo ignoradas.

O Art. 36 da Lei 13.415/2017, nos incisos | e |l do paragrafo 6°, refor¢a a
migragdo da educacdo para fora de seu ambito ao propor que as escolas que
optarem por inserir a formacdo profissional como um dos itinerarios deverao
considerar a inclusdo de vivéncias praticas em empresas ou em ambientes de
simulacao (algo que ja ocorre no estagio supervisionado), além de prever a emissao
de certificados intermediarios de qualificacdo para o trabalho. Esse pontos
reacendem a critica de Frigotto, Ciavata e Ramos de que esses encaminhamentos
culminam em “ndo somente proibir a pretendida formagédo integrada, mas
regulamentar formas fragmentadas e aligeiradas de educagdo profissional em
funcao das alegadas necessidades do mercado” (FRIGOTTO; CIAVATA; RAMOS,
2012, p.25). Para consolidar a exclusao dos saberes pedagdgicos como essenciais
a pratica docente, a mesma lei (BRASIL, 2017), no inciso IV do Art. 6° abre a
possibilidade de habilitar ao magistério, exclusivamente da EPT, pessoas sem
licenciatura ou bacharelado com complementagao pedagdgica, apenas por meio do
reconhecimento de notério saber. Esse ponto é ratificado na atualizacédo das
DCNEM, no paragrafo unico do Art. 29, onde reitera que a docéncia para o ensino
de formacado técnica “podera ser realizada por profissionais com comprovada
competéncia técnica referente ao saber operativo de atividades inerentes a
respectiva formacao técnica e profissional” (CNE, 2018). Em adendo, conforme
vimos durante as reflexdes sobre a carga horaria total dos cursos, devemos nos
atentar que a meta explicita é a transformagdo do EM em periodo integral, ou seja,
os/as estudantes permanecerdo diariamente na escola em dois turnos, fato que
implicara, para muitos adolescentes, ter que decidir entre continuar os estudos ou
interrompé-los devido a necessidade de trabalhar para ajudar nas despesas
familiares. De acordo com os dados da Sinopse Estatistica da Educacao Basica
2018 (INEP, 2019a), dos mais de 12 milhdes de estudantes matriculados nas séries
finais do Ensino Fundamental, apenas 7.7 milhées alcangam o EM, logo esses
numeros podem tornar-se mais preocupantes a medida que o estudo em periodo
integral avangar. Entretanto, nem so6 de influéncias da esfera legal concebe-se um

projeto de curso.
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Epistemologicamente, a prépria discussao sobre o Ensino Médio Integrado,
pertencente a modalidade EPT que, embora tenha uma histéria centenaria,
testemunhou a proliferacdo de pesquisas nos ultimos trinta anos na vertente
politécnica, ou politecnia. As principais referéncias dessa teoria que atuam desde os

anos de 1980 conceituam-na como:

(...) o idedrio da politecnia buscava e busca romper com a dicotomia entre
educacgao basica e técnica, resgatando o principio da formag¢do humana em
sua totalidade; em termos epistemologicos e pedagoégicos, esse ideario
defendia um ensino que integrasse ciéncia e cultura, humanismo e
tecnologia, visando ao desenvolvimento de todas as potencialidades
humanas. Por essa perspectiva, o objetivo profissionalizante ndo teria fim
em si mesmo nem se pautaria pelos interesses do mercado, mas constituir-
se-ia numa possibilidade a mais para os estudantes na construgao de seus
projetos de vida, socialmente determinados, possibilitados por uma
formagcao ampla e integral. (...) A formacgédo profissional, que nunca
substituiria a formagdo basica, poderia ser acrescida a este minimo,
preparando o estudante para o exercicio de profissdes técnicas.
(FRIGOTTO, CIAVATTA, RAMOS, 2005, p.36)

A politecnia, de base gramisciana35, parte do trabalho como principio
educativo. Neste sentido, a concepgao de trabalho vem de Marx que o concebe
como a capacidade humana de “agir sobre a natureza e transforma-la” (SAVIANI,
2003, p.133). Logo, “O trabalho como principio educativo deriva do fato de que
todos os seres humanos sdo seres da natureza e, portanto, tém a necessidade de
alimentar-se, proteger-se das intempéries e criar seus meios de vida” (FRIGOTTO,
2005, p.60). Frigotto (2005, p.60) adensa o conceito ao colocar que “o trabalho
como principio educativo, entdo, ndo €, primeiro e sobretudo, uma técnica didatica
ou metodoldgica no processo de aprendizagem, mas um principio ético-politico”.
Outro ponto de destaque € que esse principio busca “superar a dicotomia trabalho
manual/ trabalho intelectual, de incorporar a dimensdo intelectual ao trabalho
produtivo, de formar trabalhadores capazes de atuar como dirigentes e cidadaos”
(FRIGOTTO, CIAVATTA, RAMOS, 2005, p.17), logo, tem como meta a superagao
da distingdo entre o fazer e o pensar, ou seja, entre pratica e teoria. Percebe-se que
a educacgdo politécnica é, grosso modo, pensada para reduzir ou encerrar a
distincdo entre a classe burguesa e trabalhadora, na qual a primeira é formada nos

espacos educacionais formais para a intelectualidade e a segunda para s6 aprender

% Referente a Antonio Gramisci (1891 — 1937), fildsofo marxista cuja obra inspirou a construgéo de
uma proposta de educacao para trabalhadores.
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o0 minimo, sem desenvolver a mente, para melhor servir. A ideia de integragdo do

Ensino Médio Integrado ao Técnico, entdo, possui um sentido estrito, qual seja:

A formacgéo integrada sugere superar o ser humano dividido historicamente
pela divisdo social do trabalho entre a acdo de executar e a agado de
pensar, dirigir ou planejar. Trata-se de superar a redugao da preparagao
para o trabalho ao seu aspecto operacional, simplificado, escoimado dos
conhecimentos que estdo na sua génese cientifico-tecnolégica e na sua
apropriagao historico-social. Como formagado humana, o que se busca é
garantir ao adolescente, a ao jovem e ao adulto trabalhador o direito a uma
formagao completa para a leitura do mundo e para a atuagao como cidadao
pertencente a um pais, integrado dignamente a sua sociedade politica.
Formacao que, neste sentido, supbe a compreensdo social das relagdes
sociais subjacentes a todos os fendmenos. (CIAVATTA, 2005, p.85)

E possivel afirmar empiricamente que boa parte dos IFs alinha-se a
concepgao politécnica para fundamentar a construgéo de seus projetos curriculares,
até porque os pesquisadores supracitados (Frigotto, Ciavatta, Ramos) sempre
estiveram no patamar de referéncia politica e académica para promover essa forma
de oferta de ensino e deram bases para o Governo Lula voltar a investir no inicio de
seu primeiro mandato (entre 2003 e 2006) até a consolidagdo da garantia dos 50%
de vagas de nivel médio na EPT ofertada pelos IFs. No entanto, o desejo desse
grupo de pesquisadores nao era a proliferacdo de cursos para uma profissdo, mas
efetivamente a formacéao politécnica, ou seja, a preparagao de jovens para o mundo
do trabalho que os/as capacitasse para qualquer atividade laboral, sendo formado
na especificidade requerida pela empresa somente no préprio ambiente de trabalho.
Para os autores o essencial é permitir aos educandos “a compreensao dos
fundamentos técnicos, sociais, culturais e politicos do atual sistema produtivo. Isto
nao elide que, dentro do processo de travessia, busque aprofundar-se em
determinada area técnica” (FRIGOTTO, CIAVATTA, RAMOS, 2005, p.15). Nessa
l6gica, Frigotto (2018, p.31) posiciona-se contra um ensino técnico especifico de
cunho profissionalizante porque defende uma “formagéao basica ‘desinteressada’ (...)
do imediatismo do mercado”. O proprio autor complementa que a politecnia € “Uma
concepgao que buscou efetivar uma demarcagdo antagbnica no plano tedrico,
epistemologico e ético-politico a visdo mercantil de educagao” (FRIGOTTO, 2018,
p.128). Essa postura € motivada, segundo Saviani (2003, p.138), pelo fato de a
profissionalizacédo refletir uma logica burguesa de fragmentagdo do trabalho em

especialidades autbnomas e, por conseguinte, provocar a divisdo social, pois
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‘Formam-se trabalhadores para executar com eficiéncia determinadas tarefas
requeridas pelo mercado de trabalho” e, assim, “O ensino profissional é destinado
aqueles que devem executar, ao passo que o ensino cientifico-intelectual é
destinado aqueles que devem conceber e controlar o processo”. Em se tratando de
luta de classes e o ensino ideal para a defesa dos interesses classe trabalhadora, o
entendimento desses educadores é de que “Sem uma politica sélida de ensino
meédio que inclua o ensino médio integrado com a perspectiva que acabamos de
sinalizar, (...) a educagao profissional ndo passa de um engodo” (FRIGOTTO, 2005,
p.75). Ou seja, a proposta é para que a discussdao da EPT sobre o Ensino Médio
Integrado seja um sistema fechado e autossuficiente, sem possibilidade de abertura

para novos horizontes. Sobre isso, Libaneo (2010, p.53) pondera que:

Por sua vez, educadores de esquerda, com medo de uma identificagdo com
orientagdes neoliberais, ou criticam arbitrariamente quaisquer iniciativas de
renovagado das escolas ou repetem velhos discursos que ndo ajudam as
escolas e os professores no seu trabalho continuo. (LIBANEO, 2010, p.53)

Falar sobre inter, trans e multidisciplinaridade em discussdées onde haja o
predominio do pensamento politécnico € caminhar em “campo minado”. Em virtude
das politicas neoliberais nos governos Sarney (de 1985 a 1990) e FHC (de 1995 a
2002), houve um grande embate entre os defensores da politecnia contra a ameaca
da pedagogia por competéncias, cuja proposta era, sinteticamente, o
desenvolvimento de competéncias e habilidades, a flexibilizagao curricular, visando
a preparagao para o mercado de trabalho que demandava constantemente novas
exigéncias, e a reducao progressiva do ensino disciplinar. Como a época também
houve o “boom” da popularidade da Escola da Ponte®, que trabalha
metodologicamente com o ensino por projetos, a tendéncia era, discursivamente,
propagar que os estudantes deveriam aprender menos a decorar conteudos e
aprimorarem mais atitudes, além de serem educados para a autonomia no sentido
de serem responsaveis pela realizacdo de seus desejos. A critica dos

pesquisadores contrarios a pedagogia por competéncias denunciava a perversidade

% A Escola da Ponte é uma instituicao de ensino portuguesa a qual, desde o final dos anos de 1970,
modificou sua estrutura curricular e metodolégica adotando o ensino por projetos. Nos anos de 1990,
a fama da escola ganhou repercussao internacional, principalmente no Brasil, onde o educador José
Pacheco, um dos idealizadores do projeto luso, passou a assessorar a implementacao de modelos
similares, como o Projeto Ancora, no municipio de Cotia/SP. Para saber mais sobre a Escola da
Ponte acessar http://www.escoladaponte.pt/novo/projetos/.
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neoliberal dessa proposta, pois, na visdo politécnica, imprimia uma logica da
culpabilidade dos sujeitos pelo fracasso pessoal e profissional e desonerava a
responsabilidade do estado em oferecer condi¢des dignas para que as classes
socialmente frageis pudessem ter acesso a bens culturais basicos e, assim,
conseguirem se apropriar e competir com menor desigualdade com a classe
burguesa. Nas palavras de Frigotto (2018,p.23), um dos principais criticos da
influéncia de ideias neoliberais na educagéao, os 6rgaos internacionais vinculados ao
mercado e ao capital “infestam o campo educativo com as nocdes de sociedade do
conhecimento, qualidade total, polivaléncia, formacgao flexivel, pedagogia das
competéncias, empregabilidade e empreendedorismo social (...)". Por sua vez,

Ramos (2005, p.108) expressa a contenda ao colocar que:

Os limites de um curriculo dualista e fragmentado em disciplinas,
desenvolvido por meio de uma pratica pedagogica baseada na transmisséo
de conteldos, ndo se superam pela substituigdo das disciplinas pelas
competéncias; ao contrario, esta perspectiva agrava a dualidade. E preciso
compreender o que significam as disciplinas no processo histérico de
construgao de conhecimentos, suas especificidades em termos cientificos e
escolares e os pressupostos epistemologicos que subjazem a forma
hegeménica de organizacao curricular. (RAMOS, 2005, p.108)

Por isso, se for feita uma analise dos curriculos dos cursos de EMI, sera
constatado que predominantemente sdo organizados por disciplinas. Apesar de
Libaneo (2010, p.53) ter aparentado certa “acidez” em relagdo aos pesquisadores
de esquerda, percebe-se que nao é de todo exagerado. Um exemplo é a orientagao

de Ramos (2005, p.122) quanto a organizagéo pedagogica da disciplina:

Quanto aos estudos no interior de cada disciplina, conforme ja discutimos
em outro artigo (Ramos, 2002), os saberes cientificos, técnicos e
operacionais que estdo na base dos fendmenos naturais e das relagdes
sociais, e que se constituem em objetos de ensino das diferentes areas do
conhecimento, devem-se organizar em programas escolares considerando
que um corpo de conhecimentos obedece as suas proprias regras internas
de estruturacgado. Isso confere a dindmica escolar determinada ordem mais
ou menos condicionante dos discursos em que se da a conhecer, além de
certa relagdo de pré-requisitos que devem ser atendidos com vistas a sua
aquisicdo, associada ao desenvolvimento cognitivo dos estudantes.
(RAMOS, 2005, p.122)

O problema que esta posto para o desenvolvimento de curriculos alternativos
no EMI, portanto, ndo se restringe somente ao estimulo para a inovagdo, mas ao

proprio paradoxo provocado pela politecnia e sua respectiva concepgao de
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integragcdo. Como a corrente teodrica predominante na EPT é aquela que prega a
negacgao da unica coisa que diferencia essa modalidade da oferta regular do Ensino
Médio? Essa questao, levantada por Silva (2018, p.12-13), até hoje permanece no
mesmo patamar. Para piorar, carrega um “rancor” dos defensores da politecnia pelo
governo petista ndo ter atendido suas reinvindicagbes (FRIGOTTO, 2018, p.25) e
transformado esse modalidade educacional. Conforme Farias (2018, p.283) aponta,
o Governo Lula/ Dilma (de 2003 a 2015) “ndo se tornou instrumento efetivo de
mudangas, uma vez que o proprio governo, ao declarar o compromisso com as
mudancas na educacao profissional, realiza-o politicamente por meio de programas
focais e contingentes”. Esse posicionamento refratario e unilateral, infelizmente,
pouco contribui para a promog¢ao de um pensamento plural dentro das instituicoes e
justificam o questionamento de Morin (2014a, p.50) quando pergunta “Como uma
instituicdo ortodoxa pode favorecer o desvio que, no entanto, € necessario para seu
préprio desenvolvimento?”. O conflito sobre o predominio do conceito de integragao,
apesar de ser necessario para o crescimento e amadurecimento de qualquer
proposta, também necessita ser dosado, do contrario, o diagnostico sobre o EMI

elaborado por Moraes e Killer (2016, p.61) se estendera por mais tempo:

Como expressdao dessas demandas fundamentais, a discussdo sobre
integragdo da educagao profissional ao ensino secundario foi posta e se
arrasta pelos ultimos quarenta anos. Ainda nao foi encontrada uma solugao
geral e satisfatéria. Mesmo as solugdes mais tradicionais, como as das
escolas técnicas federais (antes de 1998), e as mais radicais e
equivocadas, como a proposta pela Lei Federal n°5.692/71, sé fizeram
justapor os curriculos de educagdo geral aos de educagado profissional,
mantendo uma dualidade que tem marcas de classe em sua origem. Mais
do que isso, exceto experimentos isolados, todas as reformas e propostas
pedagodgicas ainda ndo superaram a fragmentacdo disciplinar dos
curriculos e, dentro de cada disciplina, a fragmentacdo produzida pela
transposi¢ao didatica na tradugdo do conhecimento acumulado em saber
escolar a ser transmitido.” (MORAES; KULLER, 2016, p.61)

Outros destaques poderiam ser elencados no que concerne as variaveis
externas que incidem na construgao curricular, como a influéncia dos Parametros
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (PCNEM) e das Orientagbes
Curriculares para o Ensino Médio (OCEM), mas optamos pelo recorte aqui
apresentado por crermos que a durabilidade e impacto desses documentos foram
menores e sao reflexos das politicas abordadas. Assim, consideramos termos

demonstrado suficientemente como a organizagdo de um curriculo estda em uma
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margem bem pequena de acdo, a qual, ainda assim, permite experimentar muitas
possibilidades. Assim, na proxima secao, exploraremos um pouco mais sobre
curriculo do Campus Jacarezinho, a(s) concepgdo(ées) que embasa(m) sua
construgcao no local pesquisado e os variaveis internas que incidiram e incidem

sobre ele.

3.2 FATORES INTERNOS

O Campus Jacarezinho, assim como qualquer unidade administrativa de
uma instituicdo federal de ensino, além de seguir as legislagbes nacionais, deve
cumprir com as instrugcdes normativas, portarias e resolucdes da sua administracao
superior imediata, qual seja, a Reitoria do IFPR, suas Pro-Reitorias e os 6rgéaos
colegiados, como o Conselho Superior (Consup), instancia maxima da autarquia em
tela.

No que se refere aos projetos curriculares, tal qual ocorreu na contratacao
de servidores para os campi, 0 processo de organizagao interna para definicao de
parametros institucionais foi aprovado apds o efetivo funcionamento dos cursos.
Conforme pontuado no tépico 1.2 e descrito no PDI 2009-2013 (IFPR, 2009, p.10), o
IFPR ja estava em funcionamento, em 2009, ao menos em trés municipios (Curitiba,
Paranagua, Foz do Iguagu e Londrina) e abriria mais quatro em 2010 (Jacarezinho,
Paranavai, Telémaco Borba e Umuarama). Entretanto, sua primeira resolu¢ao para
estabelecer uma normativa referente a organizacéo didatico-pedagdgica de cursos
técnicos s6 foi aprovada em dezembro de 2011, por meio da Resolugdo N°
54/2011%" (IFPR, 2011l). Desse fato, inferimos que, até aquele momento, o principal
modelo seguido pelas equipes dos campi para constru¢gdo dos cursos era baseado
nos projetos pedagodgicos ja existentes em Curitiba, haja vista que esse campus é a
matriz do IFPR. Logo, o curriculo dos cursos de Ensino Médio Integrado (EMI) do
Campus Jacarezinho muito provavelmente emulava as estruturas dos ofertados na
capital, onde a realidade é bem diferente. Organizado disciplinarmente, a

distribuicdo da carga horaria em Curitiba, por exemplo, era em hora-aula de 50

¥ Essa resolugao teve pequenas alteragdes por meio da Resolugao n°01/2017, mas foram bem
pontuais.
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minutos e chegava a atingir mais de 4.300 horas, a qual poderia ser trabalhada em
trés anos em turno integral ou em quatro.

No caso de Jacarezinho, optou-se pela inclusdo do quarto ano, que,
dependendo do curso, poderia chegar a até 19 disciplinas no ano de 2014. Para se
ter um panorama, Matematica e Lingua Portuguesa eram ministradas trés vezes por
semana. Por sua vez, Biologia, Quimica, Fisica, Educacdo Fisica, Histéria e
Geografia possuiam duas aulas. Filosofia e Sociologia tinham apenas uma, mesma
quantidade de Artes e Lingua Inglesa, mas esta ultima n&o era ofertada no primeiro
ano. As demais aulas variavam de acordo com a formacao técnica. Levando-se em
consideragao que, aquele ano, a primeira turma ingressante no EMI estaria se
formando, além de ter que lidar com as aulas e o Trabalho de Conclusao de Curso,
outros desafios, como vestibulares e o Exame Nacional do Ensino Médio (Enem),
criaram um ambiente tenso e opressor para os estudantes que culminou em
problemas de varias ordens, incluindo saude mental. Esse cenario de tensao
mobilizou a diregdo do campus a convocar espagos para repensar 0 que se
desejava construir para a instituigdo (SILVA, 2017a, p. 20.174). Assim, foram
criados Grupos de Trabalho, dentre os quais o de Curriculo, para discutir e propor
solugbes para auxiliar os estudantes a superarem ndo somente aquela fase
turbulenta, mas, principalmente, tornar o processo ensino-aprendizagem mais
significativo, reduzir a evasdo, aumentar o interesse nas aulas e converter a
indisciplina em engajamento para a valorizagdo de uma politica publica a ser
usufruida pela comunidade mais necessitada. Emergia, entdo, outro ponto de
bifurcacao para a construcao de um novo projeto curricular, desta vez, pensado e
executado organicamente, sem ser um “espelho embacado” da capital, vivo e em

acao. Para Carneiro (2001, p.60)

A escola precisa compreender que estamos diante de uma nova arquitetura
da vida social. E, portanto, de uma nova arquitetura escolar e curricular.
Compreender estes aspectos quer dizer compreender a variedade das
situacbes territoriais das quais os alunos provém. Variedade que,
necessariamente, conduz a um tratamento diversificado da idéia de
curriculo em agédo, ou seja, aqui, surge uma nova perspectiva de
compreensao do curriculo da escola de Ensino Médio. Sobretudo, no que
diz respeito a transformacdo da sala de aula em um laboratério de
aprendizagem coletiva. (CARNEIRO, 2001, p.60)

A proposi¢cdo de um novo curriculo ndo € necessariamente a solugao para

todos os problemas, mas, na educacdo formal, € um grande passo para a
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transformagdo e abordagem de varias pautas que sao silenciadas (imotivada ou
propositadamente). Infelizmente, a escola ainda € um espago de grande resisténcia
cultural, onde pouco se consegue avangar. Essa resisténcia se deve a continuidade

da concepgao tradicional de educagao, a qual, segundo Freire (2014, p.83), faz com

que “os homens sejam vistos como seres da adaptagao, do ajustamento”, “anula o
poder dos educandos ou 0s minimiza” e “satisfaz aos interesses dos opressores”.
Esse obstaculo, na opinido pessimista de Behrens (2013, p.44) “parece
intransponivel quando o professor fecha sua porta e comecga a dar aulas”. Assim, a
palavra mudanca é evitada na sala dos professores e a tendéncia, pelo que se Vvé, é
0 conservadorismo nao somente impedir a implementagdo de avangos, mas de

promover o retrocesso em varias questdes. Conforme Behrens coloca (2010, p.34):

A razdo para o desafio de superar o conservadorismo da
pratica docente prende-se a fatos maiores do que o contexto da sala de
aula, da formagdo do professor e das proprias universidades. Na
realidade, o paradigma que caracteriza a agado docente esta atrelado ao
movimento da prépria ciéncia. Os docentes tém relutado em processar
mudangas na pratica pedagogica em funcdo da forte influéncia do
pensamento newtoniano-cartesiano que acompanhou a ciéncia desde o
século XVIIl. Assim, alerta-se que a mudanga da acdo docente esta
conectada ao entendimento dos paradigmas da ciéncia que vém
caracterizando ao longo dos séculos todos os segmentos da sociedade.
(BEHRENS, 2010, p.34)

A superagao de uma visao tradicional de educagao seria, para o0 caso sob
analise, conseguir enxergar as necessidades do corpo discente e as condigdes
institucionais para atendé-lo (a) nas suas diversas demandas e ressignificar sua
experiéncia escolar. Assim, no Campus Jacarezinho, a proposicao buscava,
conforme Silva (2017a, p.20.174):

1) Tornar os estudantes coparticipantes da constru¢do de seu itinerario
formativo, permitindo-os tomar as decisbes sobre o que, quando € com
quem estudar;

2) Estabelecer cargas horarias minimas para os estudantes cursarem, mas
ofertar atividades diversas e em quantidades maiores para permitir
escolhas reais;

3) Encerrar a configuragdo disciplinar e trabalhar por grandes areas,
demandando um planejamento conjunto docente mais consistente;
4) Romper com a ideia de seriagdo e divisdo por curso, permitindo que os
estudantes mais experientes auxiliassem os mais jovens e promovendo o
intercambio entre saberes profissionais especificos das areas abrangidas;
5) Instituir o espaco de ensino com inicio e fim em si, mesmo sendo
conectado a outros saberes, denominado “Unidade Curricular” (UC);
6) Flexibilizar o curriculo para atender necessidades diversas dos
estudantes, ndo somente académica (revisdo de conteludos para aqueles
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com Ensino Fundamental precario ou estudos avancados para os que
apresentam altas habilidades) como pessoal, psicoldgica e emocional;

7) Efetivar a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensédo ao abrir a
possibilidade metodoldgica de se trabalhar por projetos, grupos de estudo,
etc.

No quesito politico, cabe mencionar que, devido a certas instabilidades na
reitoria®® e ao bom relacionamento com o pré-reitor e o diretor de Ensino Médio e
Técnico da Pré-Reitoria de Ensino (PROENS) a época, a proposta teve um amparo
tacito, fator que diminuiu a inseguranga para sua efetuagéo. Assim, a partir de 2015,
o curriculo passou a ser organizado de forma diferente, no intuito de viabilizar um
arranjo de aprendizagem sustentavel de tal forma que os discentes pudessem ter na
escola um ambiente propicio para desenvolvimento cognitivo, social e aberto ao
exercicio do protagonismo e da autonomia. A primeira mudancga foi a redugao da
carga horaria total dos cursos, passando de mais de 4.000 horas (em virtude do
cumprimento do estagio supervisionado) para aproximadamente 3.400 horas. No
minimo, as/os estudantes devem cumprir uma carga horaria de 1.200 horas da area
técnica para a qual prestou o processo seletivo e 690 horas para cada grande area,
a saber: Ciéncias Humanas, Ciéncias da Natureza e Matematica e Cddigos e
Linguagens. Além dessas 3.270 horas de aulas (resultado da soma da formacéao
profissional e de todas areas basicas), dependendo do curso em que estédo
matriculados (as), precisam fazer até 120 horas de estagio. Com o estabelecimento
desse acordo minimo, as/os estudantes podem, no avancar do curso, focar seus
estudos em seus projetos pessoais, seja a constru¢cdo de uma start-up, a
preparagao para o vestibular ou, até mesmo, o ingresso no mercado de trabalho.

A segunda modificagdo de perspectiva foi a transformacao das disciplinas
classicas ofertadas no nivel médio de ensino em Unidades Curriculares (doravante
UCs), as quais estdo sdo agrupadas em grandes areas: Ciéncias Humanas
(Filosofia, Geografia, Histéria, Pedagogia, Psicologia® e Sociologia), Codigos e
Linguagens (Artes, Educacao Fisica, Lingua Espanhola, Lingua Inglesa e Lingua
Portuguesa) e Ciéncias da Natureza e Matematica (Biologia, Fisica, Matematica e
Quimica). As UCs possuem alto nivel de flexibilidade, compreendendo tanto os

objetivos e especificidades de uma area de conhecimento quanto conjugar e

% Recomendamos a leitura do texto “Novos ventos em Jacarezinho: mudanga curricular e seus
efeitos” (SILVA, 2017) para compreender melhor esse processo.
% A Psicologia passara a ser ofertada a partir de 2020.
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dialogar com mais de uma area. Em termos metodologicos, as UCs também séo
espacos abertos para sugestbes conforme os objetivos propostos e as
caracteristicas do(a) docente responsavel. Ou seja, no curriculo, ha aulas de
Matematica de acordo com os conteudos voltados para o nivel educacional médio
bem como Matematica e Xadrez, a qual pode ser trabalhada em uma parceria entre
um(a) profissional de Matematica e outro(a) de Educagao Fisica, por exemplo.
Também é possivel tanto a condugao das aulas expositivamente quanto por outros
arranjos, como o trabalho por projetos, organizacdo de grupos de estudo ou
aprendizagem baseada em problemas. Em relacdo aos conteudos, as UCs sao
baseadas parte nos objetivos e objetos de aprendizagem da matriz de referéncia do
Enem (s/d), parte na prépria formagdo do corpo docente e em parte na demanda
discente. Para seu planejamento, os discentes sdo informados antecipadamente
das propostas de UCs para fazerem suas escolhas, a qual sera abordada a seguir.
A terceira mudancga é possibilitar que os/as estudantes construam seus
itinerarios formativos, tendo como base: seus proprios interesses, afinidades e
necessidades; o didlogo com a familia no planejamento escolar; o didlogo com
estudantes mais experientes (incluindo seus proprios professores e professoras)
para debater o caminho a seguir. O processo de escolha inicia logo no ingresso a
instituicdo, quando os/as discentes recebem o instrumento denominado bussola,
que é a compilacdo de todas as UCs ofertadas no semestre. As aulas sao
distribuidas em trés encontros de 1h30 por dia no periodo matutino, tendo algumas
tardes, geralmente as segundas, quintas e sextas, com 2 encontros. A carga horaria
total de cada UC é geralmente de 30 horas, podendo variar para mais ou menos,
dependendo dos objetivos estabelecidos para as aulas e também contanto que
respeite a quantidade de salas de aula disponiveis e os horarios de intervalo,
principalmente no periodo da manha, onde se concentram a maior parte das aulas.
Além de se matricularem obrigatoriamente nas aulas referentes aos cursos técnicos,
os/as discentes escolhem as UCs das areas de Ciéncias Humanas (doravante CH),
Cddigos e Linguagens (doravante CL) e Ciéncias da Natureza e Matematica
(doravante CN). Para ilustrar, os estudantes se deparam com a versdo completa®

da Figura 2 a seguir:

0 A versdo completa significa a bussola contendo todos os dias da semana com seus respectivos
horarios € nome dos(as) docentes responsaveis. A imagem retrata apenas os dois primeiros horarios
de segunda-feira.



FIGURA 1 — AMOSTRA DE BUSSOLA

Bussola vl

22 Semestre de 2019
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SEGUNDA - FEIRA

2 E Cod . Cod | Ca
Escolha Nome da Unidade Curricular AT Cod Area PR Hur':rii‘a
Informatica Basica B INF 1 | 30 horas
MATRIZ Propriedade intelectual e registro de patentes INF 1 | 30 horas
TECNICA Empreendedorismo A ELT 4 | 60 horas
Microbiologia de Alimentos Il A ALl 2 | 60 horas
[Teatro, danca e performance: estudos e praticas multidisciplinares | CL 30 horas
Corpo, alma e coragdo CL 30 horas
g Quimica | B CN 30 horas
e 0 empoderamento feminino: o protagonismo das mulheres em espacos de sociabilidades A CH 30 horas
g * Inglés Bdsico |ll: conversacdo inicial e verbos modais CL 30 horas
T | MATRIZ Matematica Basica A CN 60 horas
comum Quimica Organica | CN 30 horas
Fisica | - Mecanica | A CN 30 horas
Lingua Portuguesa: periodo composto e pontuagio A CL 30 horas
Reprodugdo e Embriologia Humana A CN 60 horas
Geografia dos continentes A CH 30 horas
lAs faces das Deusas: o feminino sagrado na mitologia e na arte CL 30 horas
JAutomacdo A ELM 3 | 90 horas
MATRIZ Iniciagdo Cientifica Jr. Il INF 2 | 30 horas
TECNICA Legislacdo e Empreendedorismo ALI 3 | 60 horas
Educacdo Fisica e 0 Mundo CL 30 horas
Quirnica Orgdnica | A CN 30 horas
JAprender a aprender CH 30 horas
3 A "Nova" Republica (1984-2016): do golpe ao golpe A CH 30 horas
E Signos de Hoje EL 30 horas
g Quirnica Il CN 30 horas
T | MATRIZ Eletrodinamica A CN 30 horas
coMmum Lingua Portuguesa: fonética e fonologia A CL 30 horas
Botanica CN 30 horas
Quimica Funcional CN 30 horas
Historia do teatro: das origens ao século XVIII A CL 30 horas
Geografia dos continentes B CH 30 horas
Matematica e Xadrez CN 30 horas
JAlongamento, massagem e relaxamento: propriocepcdo do corpo CL 30 horas

FONTE: Coordenagéao de Ensino do IFPR Campus Jacarezinho (2019)

Os/As estudantes analisam a bussola na integra para compor seus horarios

conforme as opgdes disponiveis e as atividades obrigatérias de seu curso

profissional (denominadas como Matriz Técnica). Conforme vemos na Figura 2, no

que se refere a Matriz Comum (as UC que nao sao do eixo profissionalizante), ha

mais de 10 opgdes para a construgdo do horario. Assim, além de equilibrar e

diversificar os conhecimentos a partir das grandes areas, os/as discentes podem

optar por aulas conforme, por exemplo, seu biorritmo, como nao fazer o primeiro

horario (por ser muito cedo) ou, ao invés, pegar uma aula com mais atividades

praticas para ndo cair no sono. E também possivel deixar horarios vagos para

descanso ou estudo autbnomo, bem como, para estudantes com dificuldades de

aprendizagem, se matricularem em menos UCs para seguirem o seu proprio tempo.
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A flexibilidade curricular incorpora novas variaveis que permitem moldar a estrutura
da instituicdo conforme a necessidade dos(as) estudantes, algo pouco explorado na
maior parte dos curriculos escolares. Discentes que aproveitam essa caracteristica
conseguem efetuar um planejamento mais harménico aos seus planos pessoais,
pois podem aumentar ou diminuir a carga de estudos conforme as necessidades
que surgem em sua vida pessoal e académica.

A quarta alteragdo consistiu na desconstrucdo das turmas seriadas e
segmentadas por curso. Embora as aulas referentes aos conteudos
profissionalizantes ainda sejam, em sua maioria, organizadas sequencialmente, a
maior parte das UCs da Matriz Comum ¢é aberta para estudantes de cursos
diferentes e em estagios diferentes de maturidade compartilharem o mesmo
espaco*’. O principio norteador é a mogao pelo assunto abordado na UC, mudando
a concepgao de estar na sala de aula por obrigatoriedade para uma perspectiva
baseada no interesse em aprender algo. Segundo Silva (2017, p.409-410), “(...) as
unidades curriculares sao formadas por estudantes cujos desejos de estar naquele
espaco sdo convergentes ou menos arbitrarios, comparando-se com sistemas de
organizagao seriado por turmas”. Como as Unidades Curriculares sdo compostas
por sujeitos que escolheram estar |a, a sensag¢ao de perda de tempo € menor, pois,
teoricamente, todos que estdo ali tém os interesses afins. Nesse sentido, Carneiro
(2001, p.14) coloca que “Construir uma comunidade de interesses somente é
possivel a partir das respostas a demandas e a interesses individuais. A educagao
transforma individuos e ndo turmas (classes, séries)”. Assim, & possivel encontrar
estudantes dos cinco cursos de EMI e de anos de ingresso diferentes em uma UC.
Esse ultimo fator também foi planejado, no intuito de fazer com que estudantes
veteranos convivessem com recém-ingressantes para servirem de referéncia e
ajudarem com sua experiéncia tanto em questdes académicas quanto na
compreensao do campus enquanto espaco compartilhado. A diversidade de cursos
no mesmo espago também potencializa a integracdo e o intercambio de saberes
técnicos nas aulas da Matriz Comum. Estudantes de Informatica, por exemplo,
possuem mais aulas voltadas a Loégica e a Matematica, enquanto os/as de

Eletromecanica estudam mais Fisica e os/as de Alimentos focam em Quimica e

*! Na Matriz Comum, também ha UC que recomendam alguns conhecimentos prévios, descritos no
plano de ensino (a ser descrito a seguir), contudo, isso ndo € um impeditivo para matricularem-se na
aula.
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Biologia. Se antes essas especialidades técnicas ficavam restritas ao proprio curso,
agora elas encontram outro espago de vazao que as enriquece e ressignifica e
provocam outras relagdes com o saber.

A quinta implementacao € a designacao, na primeira semana de aula da
leva ingressante, de um(a) docente responsavel pelo acompanhamento e suporte a
um grupo de discentes ao longo de sua jornada institucional. O nome adotado até o
momento para essa figura é tutor(a) e a pratica ¢é intitulada tutoria. Conforme o PPC
(IFPR, 2017, p. 57), cabe a esses atores servirem de “(...) referéncia para que o
estudante confronte suas expectativas e sonhos e compartilhe suas perspectivas
académicas com alguém mais experiente (...)". As atribuigdes dos (as) tutores (as)
sao voltadas, entdo, para dar suporte no processo de compreensao do
funcionamento institucional, do planejamento académico e da acolhida, haja vista
que nem sempre o ambito familiar oferece condi¢cdes para que os/as adolescentes
tenham um dialogo aberto. O formato da tutoria varia, podendo ser realizada com
encontros agendados de frequéncia regular ou irregular, por meio de aplicativos de
mensagens ou em conversas informais nos intervalos das aulas. A quantidade de
tutorandos por docente é entre 8 e 12, para se ter um grupo relativamente bem
distribuido e viabilizar o acompanhamento. Os/As estudantes tém liberdade para
escolherem quem os/as acompanhara e, caso a relagdo nao seja produtiva, &
possivel a troca de tutor(a), contanto que haja vaga disponivel. Contudo, os
encaminhamentos mais recentes da gestdo do campus, juntamente com o GT
Curriculo*?, indicam uma nova abordagem, transformando a tutoria em uma UC na
qual os discentes devem se matricular e sdo obrigados a realizar os encontros
quinzenalmente. Por um lado, essa é uma tentativa de fortalecer o espaco, haja
vista que, nos conselhos de classe, foram apontados varios problemas que
poderiam ser resolvidos caso a proposta funcionasse a contento. Uma tutoria eficaz
pode auxiliar a evitar reprovagoes e evasao. Por outro lado, se ha um movimento de
transformar uma relagdo mais aberta em um compromisso, também reflete os
efeitos da ampliagdo da liberdade para os estudantes, cujas consequéncias sao

significativas.

20 GT Curriculo é um grupo de trabalho composto pela Diregdo Geral, Diregdo de Ensino, Pesquisa
e Extensao, Coordenagao de Ensino, Coordenadores de Cursos de EMI e voluntarios que discute
periodicamente o andamento da nova organizagéo curricular.
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Se, no modelo curricular anterior, as turmas estavam la, aguardando
passivamente em uma sala, independente da vontade dos sujeitos aprendizes,
agora, pode haver docentes “preferidos” e “preteridos”. O novo curriculo permite a
criacao de vinculos de outras ordens, como a afinidade metodolégica ou empatia.
Se conseguimos aprender melhor com quem nos identificamos, por que mudar? Se
o tempo nos ensina que até as pessoas com quem nao gostamos também sao
importantes para descobrimos o sentido do contraditério, por que permanecer
atrelado a um discurso apenas? Se as relagdes humanas sao dindmicas e, a cada
dia, novas possibilidades se abrem, por que a escola ndo assume essa premissa?
Alias, até o momento aula também é passivel de ser revisto, pois pode haver, como
ja dito, momentos livres, porque um(a) estudante preferiu um tempo vago para fazer
outras coisas ao invés de estar em sala®’. Isso significa que o plano de ensino,
documento publico que sintetiza os dados das UCs (titulo, ementa, obijetivos,
conteudo programatico, forma de avaliagdo), ao ser avaliado pelos discentes e sua
familia, além, é claro, das proprias opinides de outros estudantes que ja fizeram
aquela aula, pode ser utilizado para culminar na escolha por nao fazer a aula. Na
Figura 3, temos um exemplo de um plano de ensino para ilustrar as informagdes

disponibilizadas ao corpo discente:

$0 que os estudantes sao conscientizados € que precisam cumprir com as cargas horarias
minimas. A forma como fazem o arranjo do horario fica a cargo deles.
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FIGURA 3 — EXEMPLO DE PLANO DE ENSINO

g2
=I- INSTITUTO FEDERAL

PLANO DE ENSINO

Unidade Inglés Basico Il conversacao inicial e verbos
Docente David José de Andrade Siva

Periodo 2° semesire de 2019

CH: CL (30.0)

Emanta:
aerao abordados assuntos diversos, desde a culiura de massa amencana ate cunosidades de paises nao falantes de lingua
inglesa. Assim, serdo trabalhos texios impressos e audiovisuais da esfera em tela e, no que concemne aos conhecimentos
gramaticais serao trabalhados os Modal Verbs.
Procedimentos Metodologicos:
Aulas expositivas, exercicios orais e escrntos.

Conteddo Programafico:

Gramatica

- Modal Verbs: Can/ Could - affimative, interrogative and negative forms of the verb
- Must/ Should - affirmative, interrogative and negative forms

- Would - affirmative, interrogative and negative forms

- May' Might - affirmative, interrogative and negative forms

Leitura & vocabuldrio
Os textos escolhidos s&o sempre de assuntos atuais que envolvam cultura, politica, sociedade.

Parspectivas Interdisciplinares:

Sociologia, Artes, Economia.

Bibliografia:

BIBLIOGRAFIA BASICA

ANDREWS, Robert. The Columbia Dicionary of Quaotations. New York: Columbia University Press, 1993,
ENCYCLOPEDIA Britannica 2001 deluxe edition. United Kingdom: Britannica.com Inc., 2001. 1 CD-ROM.
HORNBY, A. Oxford Advanced Learner's Dictionary of Current English. Ouford: Oxford University Press, 2000.
Microsofi Encarta Encyclopedia 98. Redmond: Microsoft Corporation, 1998, 1 CD-ROM.

MURPHY, Raymond. Essential grammar in use. Cambridge: Cambridge University Prass, 1990,

Avaliacio:
- Trabalho em grupo;
- Avaliacdo individual escrita & oral,;
- Participagio nas aulas.
Indicado Para:

Estudantes que:

1) ja tenham uma base gramatical & expressao oral boa,
2) gostem de ouvir & traduzir mdsicas am inglés;

3) gostem de cinema, teatro & séries;

4) Tenham vontade de praticar conversagio,

Nao Indicado Para:

Aroas
Area C.H.
Linguagens, Cadigos e suas Tecnologias 30.0
Objetivos:
Objetivo . .
Assaciar vocabulos e expressoes de um texto em Lingua Estrangeira ao seu tema. CL
Relacionar um texio em Lingua Estrangeira, as estruturas linguisticas, a sua fungo e o seu uso social. CL

Recanhecer a Impnrt&nda da producio cultural em Llngua Estrangeira ‘Moderma como represantacao da diversidade  CL
cultural & linguistica,

FONTE: O autor (2019)
O compromisso dos servidores, logo, torna-se maior com a instituicdo, pois

os fins pedagogicos efetivamente se tornam prioritarios em relagéo a burocracia e

ao legalismo. Nos conselhos de classe, sdo pautados ndo somente rendimento



72

académico, mas também como a liberdade estudantil (mesmo que restrita) esta
afetando a coletividade e como ela pode ser preservada como um principio, mesmo
que haja alguns percal¢os (como sair das aulas para ficar somente jogando jogos
eletrdnicos ou consumindo entorpecentes**). Docentes cujas UCs possuem poucas
matriculas ou altos indices de reprovagdo precisam de apoio e formagao
pedagdgica especifica. Por outro lado, professores que elaboram temas de UCs que
sdao muito distantes da Educacao Basica e parecem disciplinas do ensino superior
também precisam de orientacdo. O lidar com a liberdade é um constante movimento
pendular em busca de equilibrio, até porque, a grande maioria das pessoas da
comunidade escolar estudou em locais que possuiam grades fisicas e curriculares,
inspetores de alunos e cercas de arame farpado, ou seja, quando se esta
encarcerado por muito tempo, é preciso reaprender a estar livre. Carneiro (2001,

p.104) poeticamente sintetiza que:

Na verdade, a concepgédo de uma escola aberta ao jovem implica na idéia
do curriculo como o lugar onde a vida corre, onde os sonhos dos alunos
escorrem e onde o espago e o tempo da juventude transcorrem. Esta é a
escola em que cada um tem o direito de ser cada um. (CARNEIRO, 2001,
p.104)

Outro ponto relevante é a assungéao institucional de que é incapaz, como
qualquer escola, de oferecer a vasta gama de conteudos existentes e propostos
para o nivel e modalidade educacional em pauta em quatro anos. Criou-se no
imaginario popular uma ideia de que o Ensino Médio é a etapa onde, finalmente, os
adolescentes terdo acesso a todo conhecimento registrado na humanidade
(catalogados pelos livros didaticos) e, apos terem contato com esse acervo
enciclopédico, estardo aptos a prestar qualquer vestibular e serem aprovados na
faculdade dos sonhos... O desservico prestado pelas universidades e, atualmente,
pelo MEC, ao transformar a etapa final da Educagdo Basica, um periodo tao
significativo de transformagdes biopsicossociais para o0s jovens, em mero
preparatério para fazer uma prova conteudista €, no minimo, desumano. Gera uma
carga de tensao altissima sobre os adolescentes e grande ansiedade nos familiares
e responsaveis que, inocentemente, decidem matricular os/as estudantes na escola

que conseguir ministrar o maximo de aulas possivel, sem necessariamente refletir o

* Sim, o Campus Jacarezinho também padece do problema das drogas por parte de um grupo
pequeno de estudantes.
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que isso significa ou se é viavel. Carneiro (2012, p.32) corrobora com essa Visao
sobre o problema ao afirmar que “Em todo o pais as reunides de planejamento se
multiplicaram para a incorporagdo de novos conteudos a um curriculo ja
sobrecarregado, reconhecidamente obeso e descontextualizado.” O caminho optado
pelo Campus Jacarezinho, de acordo com Silva (2017b, p.408-409), vai ao sentido
contrario dessa perspectiva ao apresentar uma visao institucional ponderada, sem

iludir a comunidade sobre o que os ingressantes encontrardao na escola:

O primeiro principio € o de ndo mais enxergar estudantes vinculados,
exclusivamente, a um curso, mas, sim, inseridos em uma instituicdo que
tem suas limitagcbes e seus potenciais para ofertar o que fosse possivel
dentro de suas capacidades fisicas (salas de aula, laboratérios, biblioteca e
areas de lazer), humanas (servidores, instancias colegiadas e relagbes
interinstitucionais) e simbdlicas (o status de ser estudante de uma escola
federal e estar localizado no interior do estado). (SILVA, 2017b, p.408-409)

Em sintese, ao contrario do modelo tradicional, o projeto curricular proposto
rompe com uma série de valores enraizados na EPT. O primeiro, de colocar o
estudante no centro (ou menos periférico) nas intencionalidades pedagdgicas.
Embora n&do haja plena liberdade para os estudantes fazerem escolhas por
limitagbes de varias ordens, certamente possuem um protagonismo na construgéo
de seu processo formativo muito maior. Para essas decisbes terem
acompanhamento, sao designados docentes-tutores, os quais acompanham e
auxiliam os estudantes na sua jornada académica. O segundo, de transformar o
“tempo escola” em “tempo discente”, possibilitando que os estudantes, a partir de
suas decisdes, construam seu caminho de acordo com seu ritmo cognitivo, biolégico
ou cultural. O terceiro, de ir além do modelo disciplinar do conhecimento,
resgatando as relagdes entre areas afins e distantes. O quarto, de promover a
integracdo entre diversas geragdes e cursos, quebrando com a separagio por
“rétulos” (idade ou curso) e viabilizando que a constru¢cdo de uma cultura
cooperativa entre veteranos e calouros. O quinto, de trazer o corpo docente de volta
ao processo criativo e planejar a sua Unidade Curricular (nome do espaco curricular,
no lugar de disciplinas) para atender demandas diversas e repensar suas praticas e
metodologia. Temos, aqui, um curriculo que empodera estudantes e docentes para
construirem coletivamente um percurso, cujo destino, espera-se, € dar sentido a sua
relagdo com o espaco escolar ao serem convidados(as) a agir. Para Carneiro, que

utiliza o termo “apoderamento”:
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O apoderamento refere-se ao direito de o aluno ser ator de sua
aprendizagem. Ha um certo tipo de escola que busca pilotar a
aprendizagem, substituindo a vontade do aluno pela vontade do professor.
Este deve ser, na verdade, um estimulador da autonomia daquele. A escola
€ Unica no sentido de ser um espaco de reflexao critica e de exercicios e
construgdo da autonomia. Isto envolve processos, praticas pedagdgicas e
modalidades diferentes de avaliagdo. (CARNEIRO, 2012, p.276)

z

E claro que, na sociedade brasileira atual, faz-se necessario delimitar o que
significa empoderamento no contexto escolar. Mediante a quantidade de amarras e
regras impostas pelo Estado e pelas convengdes sociais, as quais desestimulam as
escolas a explorarem os limites da liberdade e da criatividade, a organizagéo
curricular do Campus Jacarezinho se propde a trazer sua comunidade a ter uma
atitude menos passiva e, paulatinamente, se apropriar das aberturas para
consolidarem novas conquistas em busca de uma relagdo menos desigual, mais
democratica. Mesmo sendo dependente de uma coletividade, sao as iniciativas
individuais que desenvolvem ideias, propostas e contestagcdes que mobilizam a
instituicdo. Em um ambiente opressor, essas agbes também existem, mas sao
suprimidas em nome da ordem. No curriculo em tela, embora o cotidiano apresente
alguns desafios que incitem o retorno ao modelo disciplinar, ha espag¢o garantido
para a expressao de si, a valorizagdo da subjetividade e, claro, a reflexdo sobre
como a individualidade e a coletividade se afetam mutua e ciclicamente.

Um projeto curricular que contesta varias verdades, inserido em uma
modalidade educacional com tradicdo secular, ndo poderia ser ancorado em
fundamentos tedrico-metodoldégicos convencionais. E eis outro ponto de bifurcagao.
Enquanto boa parte das instituigdes de EPT é guiada pela pedagogia tradicional ou,
na melhor das hipoteses, pela politecnia, o Campus Jacarezinho, em seu projeto
pedagdgico (IFPR, 2017, p.63) aponta para outro caminho: a educacdo na poés-
modernidade e a complexidade. No capitulo seguinte, entdo, abordaremos o
processo de transicdo pela qual a ciéncia esta passando ha algumas décadas e
quais suas implicagdes no campo educacional e, obviamente, como influenciou a

concepgao do curriculo ora sob discussao.
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4. OS DILEMAS CIENTIFICOS DOS TEMPOS ATUAIS

E lugar comum dizer que estamos vivendo em novos tempos. Cada salto
tecnoldgico provoca rupturas e novas formas de interagdo na humanidade. Se, até
pouco tempo atras, s era possivel ligar uma moto com uma chave de metal, hoje
ha implantes de chip para fazer essa funcao, algo imaginavel apenas em filmes de
ficcado-cientifica uma década atras. Por conseguinte, a educagdo também é afetada
pelas transformagdes sociais, culturais, tecnolégicas e econdmicas. Contudo, ela
também é uma das areas que mais preserva praticas de milénios e, por isso, €
palco de conflitos constantes. No presente capitulo, abordaremos quais visdes de
mundo disputam os espacos educacionais e quais as consequéncias da transi¢cao

entre paradigmas dominante e emergente.

4.1 EMBATE DE PARADIGMAS

A escola e a educagédo tradicional, por incrivel que parega, ainda sao
espacgos que sao nutridos pela ideia de certeza, seguranga e estabilidade. Embora
sejam instituicdes formadas por sujeitos que estejam ha, no minimo, um milénio
testemunhando inumeras mudancgas sociais, culturais e tecnoldgicas, a crenga de
que a escola deve permanecer como outrora e a sociedade, corrompida, € quem
deveria se endireitar®®, & o impulso perfeito para a continua sensacéo de distancia e
conflito entre educadores e educandos. Esse descompasso entre “0 que eu quero
que seja” e “o que realmente €” € uma amostra significativa da ignorancia humana
em relacdo ao que a propria natureza nos ensina como, por exemplo, a
irreversibilidade dos processos.

Um dos conceitos-chave da termodinamica é o de entropia, “uma medida de
energia que nao pode ser convertida em trabalho adicional” (MITCHELL, 2011, p.42)
ou “uma medida de irreversibilidade dos processos fisicos” (BORGES, 1999, p.455).
Irreversibilidade significa, entdo, que um sistema nao-isolado, durante a producgéo
de trabalho, chegara a um estado final diferente de seu estado inicial (pois produz

energia, consome matéria e libera calor) e a realizagdo de seu inverso nao é

5 Aqui, faco um trocadilho com o posicionamento politico popularmente conhecido como direita, o
qual esta novamente em ascensao recentemente no mundo Ocidental.
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possivel. Levando-se em consideragao que “todos os processos naturais sao, em
diferentes graus, irreversiveis” (BORGES, 1999, p.455), € como se uma pessoa
tentasse produzir oxigénio (O) aspirando gas carbdnico (CO,). Segundo Prigogine
(2011, p.25):

A natureza apresenta-nos ao mesmo tempo processos irreversiveis e
processos reversiveis, mas 0s primeiros sdo a regra, e os segundos a
excecdo. Os processos macroscopicos, como reagdes quimicas e
fendmenos de transporte, sao irreversiveis. A radiagado solar é o resultado
de processos nucleares irreversiveis. Nenhuma descricao da ecosfera seria
possivel sem 0s inUmeros processos irreversiveis que nela se desenrolam.
Os processos reversiveis, em compensagado, correspondem sempre a
idealizacbes: devemos negligenciar a fricgdo para atribuir ao péndulo um
comportamento reversivel, e isto s6 vale como uma aproximagao.
(PRIGOGINE, 2011, p.25)

Compreender, logo, que “nenhuma descricdo da ecosfera seria possivel
sem os inumeros processos irreversiveis” (PRIGOGINE, 2011, p.25) encaminha
para uma tomada de consciéncia de que o0 mundo passa por constantes
transformagdes, as quais, ciclicamente, trazem novos elementos para nossas
praticas e concepg¢des. Mesmo que, em alguns momentos, ressurjam ideias
consideradas ditas classicas ou tradicionais, nunca sao idénticas, pois, se fossem,
seriam idealiza¢des produzidas por um processo artificial que busca neutralizar ou
negligenciar todos os fatores do ecossistema que influenciam o objeto em questao.
Como o proprio Prigogine (2011, p.30) coloca, “a irreversibilidade leva ao mesmo
tempo a desordem e a ordem.” Entretanto, ao invés de ter um papel ambiguo de
“vildao” ou “mocinho”, o pesquisador da a essa propriedade um valor mais instigante

ao colocar que:

Longe do equilibrio, o papel da irreversibilidade torna-se ainda mais
impressionante. Ela cria, ali, novas formas de coeréncia. (...) Retenhamos
aqui o fato de podermos afirmar, hoje, que €& gragas aos processos
irreversiveis associados a flecha do tempo que a natureza realiza suas
estruturas mais delicadas e mais complexas. A vida s6 é possivel num
universo longe do equilibrio. (PRIGOGINE, 2011, p.30-31)

Além da irreversibilidade, a entropia, segundo a Teoria da Informacéo, é
‘uma medida do grau de incerteza que existe antes que uma escolha seja feita”
(BORGES, 1999, p.458). Sabemos que, embora as tomadas de decisdo dependam
da analise das variaveis envolvidas e quantidade de informagdes disponiveis,

sempre ha uma margem de erro presente, independentemente do grau de preciséo
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aparente. Ou seja, estamos sempre suscetiveis a sermos surpreendidos pelas
decisbes que tomamos, em maior ou menor grau, mesmo que Seja uma agao
corriqueira e banal do cotidiano, pois a margem de consequéncias inesperadas
geradas pela incerteza € uma constante. Portanto, necessitamos considerar que
existe uma progressividade nos processos que nao poderéo ser convertidos ao seu
estagio inicial e que estamos sujeitos a incerteza, por maior que seja a precaugao e
seguranga de uma escolha. Entdo, por que ainda permanece, na educacgao,
concepgdes ultrapassadas que contrariam essas questdes, de certa forma, légicas e
baseadas em estudos atuais? Estariam colocando em xeque a previsdao de Kuhn
(2017, p.182) de que “a assimilacédo de todas as novas teorias e de quase todos os
novos tipos de fendmenos exigiram a destruicdo de um paradigma anterior e um
consequente conflito entre escolas rivais de pensamento cientifico™? Embora o
conflito exista, a destruigdo do paradigma anterior ndo ocorreu. Seria um “morto-
vivo” das séries televisivas que abordam “apocalipses zumbis”?

Boaventura de Souza Santos (2010, p.49-50) postula que, desde a Teoria
da Relatividade de Einstein (SANTOS, 2010, p.41), ha um processo de contestagao
ininterrupto sobre o papel da ciéncia na sociedade e, principalmente, sobre a visao
cartesiana, chamada de “paradigma dominante”. Este paradigma, segundo Santos
(2010, p.20-27), nasce com a revolugao cientifica do século XVI, principalmente nas
Ciéncias Naturais, e se desenvolve na légica da compreensdo do mundo a partir da
observacdo dos fatos, os quais sdo submetidos rigorosamente ao crivo da
matematica. Assim, conforme Santos, o desdobramento dessa acdo no mundo € a
compreensao de que “conhecer significa quantificar” (SANTOS, 2010, p.27) e
“‘conhecer significa dividir e classificar para depois poder determinar relacdes
sistematicas entre o que se separou” (SANTOS, 2010, p.28). Fazendo um paralelo
sobre o conceito de objetividade cientifica, utilizaremos a metafora da laranja
elaborada por Jordao (2006, p.3), a qual estaria cada vez mais proxima do real se
féssemos capazes de descrevé-la com riquezas de detalhes, como se objeto de
observador fossem independentes. Lyotard (1986, p.84) contribui precisamente

nesse debate ao afirmar que:

O horizonte deste procedimento é o seguinte: sendo a “realidade” que
fornece as provas para a argumentagéo cientifica e os resultados para as
prescricdes e as promessas de ordem juridica, ética e politica, pode-se vir a
ser senhor de ambas tornando-se senhor da “realidade”, o que as técnicas
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permitem. Reforcando-as, “reforga-se” a realidade, consequentemente, as
chances de ser justo e de ter razdo. E, reciprocamente, reforga-se tanto as
técnicas de que se pode dispor do saber cientifico e da autoridade
decisoria. (LYOTARD, 1986, p.84) (grifos do autor)

Diante do crescente e recente movimento contrario ao paradigma
dominante, Santos (2010, p.40-41) discorre sobre uma crise instaurada no campo
das Ciéncias Naturais, onde as teorias estruturantes de todos os avancos cientificos
e tecnolégicos passaram a perder forca a medida que novas descobertas por
fisicos, quimicos e matematicos ocorreram e influenciaram outras areas, como as
Ciéncias Humanas, a Linguistica e as Ciéncias Sociais. Para Lyotard (1986, p.71), a
crise “procede da erosao interna do principio de legitimagdo do saber”, ou seja, de
um esgotamento do proprio modelo cartesiano. Assim, ainda em estado de crise, a
superagdao do paradigma dominante n&o ocorreu plenamente, o que nos leva a
conviver, por conseguinte, com o conflito entre as concepgdes de mundo.
Socialmente, a abertura para um novo paradigma, chamado por Santos de
‘emergente” (SANTOS, 2010, p.59), suscita novas vozes que se filiam a valores,
crencgas e teorias que, até entdo, eram caladas, suprimidas ou ignoradas. Esses

movimentos, segundo Santos (2010, p.50):

(...) tém vindo a propiciar uma profunda reflexdo epistemoldgica sobre o
conhecimento cientifico, uma reflexdo de tal modo rica e diversificada que,
melhor do que qualquer outra circunstancia, caracteriza exemplarmente a
situagao intelectual do tempo presente. (SANTOS, 2010, p.50)

Morin (2014a, p.16), ao discutir essa emergéncia de novos saberes,
contrapde sua condicao de estranheza na visao do paradigma dominante ao afirmar
que “O desenvolvimento cientifico comporta um certo numero de tragos “negativos”
que sao bem conhecidos, mas que, muitas vezes, sO aparecem CcoOmo
inconvenientes secundarios ou subprodutos menores” (destaque do autor). Ou seja,
aquilo que era, até entao, passivel de ser descartavel, é elevado de status ao ponto
de incomodar e, por que ndo, progressivamente, fazer frente ao establishment®.
Resgatando o conceito de entropia da termodinamica, o paradigma dominante ja
esta chegando ao seu limite e essa condi¢cdo é irreversivel. Essa decomposi¢cao

progressiva € debatida por Morin (2014a, p.16) ao apresentar o desgaste das

8 O termo refere-se a ordem social imposta pelas forgas econémicas da classe burguesa, a qual
determina as regras a serem seguidas pela sociedade geral. Fonte:
https://pt.wikipedia.org/wiki/Establishment.
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proprias disciplinas, as quais foram se multiplicando e se distanciando, mesmo de
areas afins, ao ponto de refletirem a fragmentagdo do conhecimento do modelo
cartesiano, como se esse fosse o caminho para se atingir “a verdade” cientifica. A
esse caminho, principalmente trilhado nas Ciéncias Naturais, Morin (2014a, p.16)
denomina de “enclausuramento do saber”, também é seguido por outras ciéncias e,

por consequéncia, também geram sequelas:

(...) As ciéncias antropossociais adquirem todos os vicios da especializagdo
sem nenhuma de suas vantagens. Os conceitos molares de homem, de
individuo, de sociedade, que perpassam varias disciplinas, sdo de fato
triturados ou dilacerados entre elas, sem poder ser reconstituidos pelas
tentativas interdisciplinares. (MORIN, 2014a, p.17)

A critica de Morin (2014a, p.17) torna-se mais incisiva a medida que o autor
reflete sobre a desumanizagédo do conhecimento. Os séculos de fragmentacéo do
saber, desconectando e descontextualizando conceitos que, desde os primordios,
eram integrados, influenciam a sociedade, tornando naturais a separagao, a divisao
e a preocupacao somente em si. Acidental ou propositadamente, o pensamento
coletivo da lugar a individualizagdo do saber, e o todo se tornou menor que as
partes. Curiosamente, a chamada hiperespecializagdo nao resolveu problemas que
assola a humanidade ha séculos e, praticamente, mais produziu academicamente
para justificar sua existéncia do que para gerar uma efetiva mudanga para a
sociedade. E, ironicamente, temos uma nova classe de especialistas e de

ignorantes para os quais Morin (2014a, p.17) chama a atencgao:

N&o devemos eliminar a hipdtese de um neo-obscurantismo generalizado,
produzido pelo mesmo movimento das especializagdes, no qual o préprio
especialista torna-se ignorante de tudo aquilo que ndo concerne a sua
disciplina e o0 ndo-especialista renuncia prematuramente a toda
possibilidade de refletir sobre o mundo, a vida, a sociedade, deixando esse
cuidado aos cientistas, que ndo tém tempo, nem meios conceituais para
tanto. Situacdo paradoxal, em que o desenvolvimento do conhecimento
instaura a resignacao a ignorancia e o da ciéncia significa o crescimento da
inconsciéncia.” (MORIN, 2014a, p.17)

Santos (2010, p.74) corrobora com Morin (2014a, p.17) ao afirmar que “é
hoje reconhecido que a excessiva parcelizagcdo e disciplinarizacdo do saber
cientifico faz do cientista um ignorante especializado e que isso acarreta efeitos
negativos”. O autor vai além ao problematizar que as solugdes propostas para

resolver essa questdo sdo equivocadas, pois “criam-se novas disciplinas para
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resolver os problemas produzidos pelas antigas e, por essa via, reproduz-se o
mesmo modelo de cientificidade” (SANTOS, 2010, p.75). Ou seja, quando Morin
(2014a, p.24) diz que “(...) a ciéncia ndao € somente a acumulacdo de verdades
verdadeiras”, o que vemos é uma corrida para a consagragdao de uma disciplina
como protagonista porque, o que esta em jogo, € estabelecer a mais nova verdade.
E quem ganha com essa disputa? A quem interessa a competicdo e o

fracionamento das areas? Para Morin (2014a, p.17)

(...) A tendéncia para a fragmentagdo, para a disjuncdo, para a
esoterizagcao do saber cientifico tem como consequéncia a tendéncia para o
anonimato. Parece que nos aproximamos de uma temivel revolugdo na
histéria do saber, em que ele, deixando de ser pensado, meditado, refletido
e discutido por seres humanos, integrado na investigagéo individual de
conhecimento e de sabedoria, se destina cada vez mais a ser acumulado
em bancos de dados, para ser, depois, computado por instancias
manipuladoras, o Estado em primeiro lugar.” (MORIN, 2014a, p.17)

E até um paradoxo o Estado ser um beneficiario da produgdo fragmentada
da ciéncia, ao menos no Brasil, onde vidas sao ceifadas por deslizamentos de terra,
barragens mal planejadas, doengas transmitidas por mosquitos e ecossistemas
destruidos. Por outro lado, outras instancias manipuladoras certamente se
aproveitam de bancos de dados para converté-los em realidades paralelas criveis
por uma parcela significativa da populacdo, a popular pés-verdade*’, ou até
fendmenos pitorescos como os terraplanistas®®, pois “os interesses econdémicos,
capitalistas, o interesse do Estado desempenham seu papel ativo nesse circuito de
acordo com suas finalidades, seus programas, suas subvengdes” (MORIN, 2014a,
p.20). Independentemente de seus resultados, o poder gerado pelos cientistas
raramente € utilizado para seu proprio proveito, alias, esses também tém seu
trabalho explorado e sofrem com as “coagdes tecno-burocraticas proprias dos
grandes aparelhos econdmicos ou estatais” (MORIN, 2014a, p.20). Conforme Morin
(2014a, p.18) aponta:

(...) os poderes criados pela atividade cientifica escapam totalmente aos
proprios cientistas. Esse poder, em migalhas no nivel da investigacao,

“" De acordo com o Dicionario Online Priberam de Lingua Portuguesa, pés-verdade significa
“informacgédo que se divulga ou aceita como fato verdadeiro devido a forma como é apresentada e
repetida, mas nao tem fundamento real”. Fonte: https://dicionario.priberam.org/p%C3%B3s-verdade
8 Terraplanismo € um movimento que contesta o formato esférico do planeta Terra e cré que ela
possui um formato plano e achatado, como uma pizza. Fonte: https://super.abril.com.br/ciencia/a-
ciencia-da-terra-plana/
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encontra-se reconcentrado no nivel dos poderes econdmicos e politicos. De
certo modo, os cientistas produzem um poder sobre o qual ndo tém poder,
mas que enfatiza instdncias ja todo-poderosas, capazes de utilizar
completamente as possibilidades de manipulacdo e de destruigao
provenientes do préprio desenvolvimento da ciéncia. (MORIN, 2014a, p.18)

Nesse sentido, Lyotard (1986, p.81) evidencia o quanto a ciéncia atua a
reboque do capital ao afirmar que “Os jogos de linguagem cientifica vao tornar-se
jogos de ricos, onde os mais ricos tém mais chances de ter razdo. Traga-se uma
equacao entre riqueza, eficiéncia, verdade”. Quando abordamos todo o caminho
percorrido pela EPT no primeiro capitulo, apontamos que ela sempre recebeu
atencdo quando havia interesse econdémico, ndo como um projeto educacional,
social. Para Lyotard (1986, p.81), “ndo ha técnica sem riqueza, mas nao ha riqueza
sem técnica”. Ou seja, a EPT é palco de uma relagdo escancaradamente abusiva
entre os interesses dos controladores dos meios de producéo e os interesses dos
governos, restando a populagdo um papel irrelevante nessa questéao.

Outro desdobramento nefasto do paradigma dominante é a relegacao de
outros saberes historicos, mas que se encontram fora dos parametros de verificagao
impostos pelas Ciéncias Naturais, a posicdo de inferioridade, como os
conhecimentos populares, camponeses ou indigenas. Para Santos (2007, p.73),
esses saberes “desaparecem como conhecimentos relevantes ou comensuraveis
por se encontrarem para além do universo do verdadeiro e do falso”. E como isso se
traduz no cotidiano? A exclusdo cientifica pode se desdobrar, por exemplo, no
denominado por Santos (2007, p.80) de fascismo do apartheid, que consiste na
“segregacao social dos excluidos por meio da cartografia urbana divida em zonas
selvagens e zonas civilizadas”. O ano de 2019 é simbdlico nesse sentido quando a
populagdo brasileira testemunha: ataques ao meio ambiente em espagos de
comunidades tradicionais e resisténcia popular, como a ineficiéncia na resolugao
das queimadas na floresta amazbénica e no derramamento de 6leo nas praias
nordestinas; comunidades indigenas sdao ameagadas com envenenamento por
agrotoxicos e abandonadas pelas politicas publicas; a universidade, antes local
cientificamente privilegiado, é perseguida pelo préprio ministro da educacéo; e
grupos de exterminio sdo aclamados por assassinarem negros e pessoas de bairros
periféricos. No entanto, Santos (2007, p.84) relembra que “a diversidade do mundo

€ inesgotavel e continua desprovida de uma epistemologia adequada” e, por isso,
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faz-se necessario o conflito para tornar as relagbes menos desequilibradas entre o
paradigma dominante e o emergente.

As disputas para se obter poder permanecem. Alias, nunca sairam de cena.
Agua, espaco, alimento, crenca s&o motivos de embate ha milénios e, na conjuntura
vigente, ganham a companhia da ciéncia. A diferenga € a presenca de novos atores
que vieram com outras propostas para enfrentar a submissdo a uma elite
controladora do sistema. Lyotard (1986, p.83) adensa o pessimismo (ou realismo?)

ao colocar que:

O Estado e/ou a empresa abandona o relato de legitimag&o idealista ou
humanista para justificar a nova disputa: no discurso dos financiadores de
hoje, a uUnica disputa confidvel é o poder. Ndo se compram cientistas,
técnicos e aparelhos para saber a verdade, mas para aumentar o poder.
(LYOTARD, 1986, p.83)

Como diz Santos (2007, p.79), “a resisténcia politica deve ter como
postulado a resisténcia epistemoldgica” e completa dizendo que “nao existe justica
social global sem justica cognitiva global”. Ou seja, € preciso um movimento para se

contrapor as regras que nao partem da maioria que € obrigada a seguir.

4.2 A HORA DE VIRAR O JOGO

Em se reconhecendo que ha um conflito convertido em jogos de poder, e
que cada grupo participante possui seus proprios projetos e intencionalidades do
que fazer quando estiver em posicdo social, econbmica e academicamente
privilegiada, a agenda da ciéncia esta sendo reivindicada, conquistada e pautada,
paulatinamente, pelos sujeitos identificados com o paradigma emergente para se
produzir uma ciéncia socialmente referenciada. Afinal, se a era dominada pela
burguesia foi descrita por Marx e Engels, no Manifesto Comunista, como o periodo
em que “dissolvem-se todas as relagdes sociais antigas e cristalizadas, com seu
cortejo de concepgdes e de idéias secularmente veneradas” e onde “tudo o que era
sélido e estavel se desmancha no ar, tudo o que era sagrado é profanado e os
homens sdo obrigados finalmente a encarar sem ilusdes a sua posi¢céo social e as
suas relagcdes com outros homens” (MARX; ENGELS, 2005, p.43), talvez estejamos

presenciando esse mesmo movimento, desta vez partindo das bases proletariadas
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ou identificadas com esta, para repensar a Ciéncia e seu papel. Uma das
caracteristicas do paradigma emergente, segundo Santos (2010, p.76) é ser global

e local, pois:

Constitui-se em redor de temas que em dado momento sdo adoptados por
grupos sociais concretos com projectos de vida locais, sejam eles
reconstituir a histéria de um lugar, manter um espaco verde, construir um
computador adequado as necessidades locais, fazer baixar a taxa de
mortalidade infantil, inventar um novo instrumento musical, erradicar uma
doenga, etc., etc. (SANTOS, 2010, p. 76)

E, se os “grupos sociais concretos” e o “local” (SANTOS, 2010, p. 76)
passarem a protagonizar, teremos uma ciéncia que, finalmente, tera como foco os
sujeitos e ndo o capital. E, dessa relagdo, uma nova interagado entre sociedade e
comunidade cientifica, na qual “a técnica produzida pelas ciéncias transforma a
sociedade, mas também, retroativamente, a sociedade tecnologizada transforma a
propria ciéncia”, desta vez, no sentido oposto ao colocado originalmente por Morin
(2014a, p.20). Entretanto, seria essa possibilidade real ou utépica? E possivel aos
sujeitos historicamente excluidos tornarem-se protagonistas e, a partir desse
empoderamento, converterem as ciéncias em produtoras de conhecimento
relevante para a justica social?

Zygmunt Bauman (2001), ao instituir o seu conceito de modernidade liquida,
da qual é grande critico, e seus reflexos sobre as relagbes sociais, apresenta uma
visdo extremamente pessimista sobre os rumos da sociedade, pois, para ele, as
relagdes atuais sao pautadas pela fluidez, superficialidade e transitoriedade.
Segundo o socidlogo (BAUMAN, 2001, p.43):

A apresentacdo dos membros como individuos é a marca registrada da
sociedade moderna. Essa apresentagdo, porém, nao foi uma peca de um
ato: é uma atividade reencenada diariamente. A sociedade moderna existe
em sua atividade incessante de “individualizagdo”, assim como as
atividades dos individuos consistem na reformulagdo e renegociagao
diarias da rede de entrelacamentos chamada “sociedade”. Nenhum dos
dois parceiros fica parado por muito tempo. E assim o significado da
“individualizagdo” muda, assumindo sempre novas formas - a medida que
os resultados acumulados de sua histéria passada solapam as regras
herdadas, estabelecem novos preceitos comportamentais e fazem surgir
novos prémios no jogo. A “individualizagdo” agora significa uma coisa muito
diferente do que significava ha cem anos e do que implicava nos primeiros
tempos da era moderna - os tempos da exaltada “emancipagdo” do homem
da trama estreita da dependéncia, da vigilancia e da imposigao
comunitarias. (BAUMAN, 2001, p.43)
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Logo, se os fatos historicos contribuiram para a construgdo da
individualizagdo hodierna, podemos especular que o fim da Il Guerra Mundial (1939-
1945) ensinou o valor da vida, a Guerra Fria (1947-1991) a tenséo e o 11 de
setembro (2001) a paranoia. Desse conjunto movido pelo medo, as gerag¢des atuais
aprenderam o que é a superprotec¢ao, pois sao filhos(as) e netos(as) daqueles que
viviam em estado de contingéncia, de luta pela sobrevivéncia, de construcdo de
bunkers esperando uma guerra nuclear, da vigilancia constante do Estado para
saber se vocé é ou ndo um terrorista. Assim, a confianca € um valor perdido, muros
e cercas sao erguidos, cameras apontam para todos os lados e estoques de
ansioliticos mantém os nervos controlados até a proxima ameaca ser anunciada na
televisdo em horario nobre. Incutir a ideia de que o vizinho pode ser o inimigo € bom

para quem/qué? Para Bauman (2001, p.23):

A desintegragédo da rede social, derrocada das agéncias efetivas de agéo
coletiva, é recebida muitas vezes com grande ansiedade e lamentada como
“efeito colateral” ndo previsto da nova leveza e fluidez do poder cada vez
mais movel, escorregadio, evasivo e fugitivo. Mas a desintegracao social é
tanto uma condi¢cdo quanto um resultado da nova técnica do poder, que
tem como ferramentas principais o desengajamento e a arte para a fuga.
Para que o poder tenha liberdade de fluir, o0 mundo deve estar livre de
cercas, barreiras, fronteiras fortificadas e barricadas. Qualquer rede densa
de lagos sociais, e em particular uma que esteja territorialmente enraizada,
€ um obstdculo a ser eliminado. Os poderes globais se inclinam a
desmantelar tais redes em proveito de sua continua e crescente fluidez,
principal fonte de sua forga e garantia de sua invencibilidade. E séo esse
derrocar, a fragilidade, o quebradico, o imediato dos lagos e redes humanos
que permitem que esses poderes operem. (BAUMAN, 2001, p.23)

Sem querer “demonizar” a tecnologia, mas aproveitando o ensejo, um dos
exemplos mais evidentes da “desintegracdo da rede social” €, exatamente, o
surgimento da prépria rede social virtual. Embora sejam tratadas como

comunidades movidas por interesses e objetivos comuns, elas estdo mais préximas
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da maxima “tatcherista™”, ou seja, enaltecimento dos individuos em detrimento da

forca coletiva. Sdo inegaveis as conquistas e mobilizagées sociais provocadas pelo

»50

universo digital, haja vista a “Primavera Arabe”™® e os protestos contra assédio

“ De Margareth Tatcher, primeira ministra britanica entre 1979 e 1990, uma das principais liderangas
neoliberais da histéria, ao dizer para uma revista feminina, em 1987, que “Mas o que é a sociedade?
N&o existe essa coisa. O que existe sdo homens, mulheres, individuos, familias (...)” para justificar
goue o Estado ndo poderia arcar com o auxilio dos que mais necessitavam.

Primavera Arabe é o nome dado a uma onda de protestos populares em alguns paises do norte da
Africa e do Oriente Médio em 2010/2011 com o intuito de torna-los mais democraticos e reconquistar
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sexual em Hollywood®!, mas também sao inegaveis e mais numerosas as
manifestagdes de 6dio, a defesa da liberdade de expressdo que busca constranger
ou destruir o outro, a atitude persecutéria. Quando éramos obrigados a nos
entendermos dentro do mesmo espaco fisico, havia a necessidade de olhar no olho,
controlar os impulsos e medir as palavras, barreiras superadas pela distancia entre
uma conta e outra no Facebook. Se uma pessoa n&o concorda com outra, posta no
Twitter ou publica um video no Youtube dizendo coisas que, dificiimente, diria

pessoalmente. Profeticamente, Bauman (2001, p.51) coloca que:

As perspectivas de que os atores individualizados sejam “‘reacomodados”
no corpo republicano dos cidaddos sdo nebulosas. O que os leva a
aventurar-se no palco publico ndo é tanto a busca de causas comuns e de
meios de negociar o sentido do bem comum quanto a necessidade
desesperada de “fazer parte da rede”. Compartilhar intimidades, como
Richard Sennet insiste, tende a ser o método preferido, e talvez o Unico que
resta, de “construgdo de comunidade”. Essa técnica de construgao s6 pode
criar “comunidades’ tdo frageis e transitérias como emogdes esparsas e
fugidias, saltando erraticamente de um objetivo a outro na busca sempre
inconclusiva de um porto seguro: comunidades de temores, ansiedades e
6dios compartilhados - mas em cada caso comunidades “cabide”, reunides
momentaneas em que muitos individuos solitarios penduram seus solitarios
medos individuais. (BAUMAN, 2001, p.51)

Bauman vai além e afirma que “a individualizagdo € uma fatalidade, nao
uma escolha” e quem “se recusar a participar do jogo da individualizagdo esta
decididamente fora da jogada” (BAUMAN, 2001, p.47). Ou seja, para o autor, a
condicdo insular é inevitavel, até porque, para quem detém o suficiente que o capital
pode oferecer, a sensagdo de autossuficiéncia € uma realidade, pois suas
necessidades podem ser saciadas a apenas um clique de distancia. Alias, € a iluséo
de saciedade, pois o sistema é programado para a insatisfacdo eterna. E a
sensagao que garantira o consumo e mantera a “roda girando”, tais quais aquelas
gaiolas para camundongos de estimacao. Logo, somos impelidos, e nos deixamos

convencer, que precisamos de algo para nos sentirmos completos ou, até mesmo,

direitos. Para saber mais, recomendamos a leitura do texto “Analise da Primavera Arabe: um estudo
de caso sobre revolugao jovem no Egito”, de Leila Bijos e Patricia Aimeida da Silva (2013).

> 0s protestos iniciaram no final de 2017 com denuncias individuais em redes sociais e deram
origem a movimentos por igualdade de direitos entre mulheres e homens e combate ao assédio
sexual. Um dos exemplos é o #MeToo, que tornou-se um dos mais populares por ser capitaneado
por atrizes conhecidas de Hollywood.
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de alguém, mas no sentido reificado, ndo na completude dialética®®. Novamente,
Bauman (2001, p.40-41) reflete que:

(...) ndo conhecemos mais limites ao aperfeigoamento além das limitagdes
de nossos proprios dons herdados ou adquiridos, de nossos recursos,
coragem, vontade e determinagdo. E o que o homem faz o homem pode
desfazer. Ser moderno passou a significar, como significa hoje em dia, ser
incapaz de parar e ainda menos capaz de ficar parado. Movemo-nos e
continuaremos a nos mover nao tanto pelo “adiantamento da satisfagao”,
como sugeriu Max Weber mas por causa da impossibilidade de atingir a
satisfacdo: o horizonte da satisfacéo, a linha de chegada do esfor¢co e o
momento de autocongratulacdo tranquila movem-se rapido demais. A
consumacdo esta sempre no futuro, e os objetivos perdem sua atracéo e
potencial de satisfagdo no momento de sua realizagdo, se nao antes.
(BAUMAN, 2001, p.40-41)

Entao, é isso? Devemos aceitar passivamente que estamos fadados a
vivermos em um arquipélago de egos? Nao ha caminho alternativo ou possibilidade
de resisténcia? Bauman (2001) contrapbe esse ser individualizado, produto da
modernidade liquida, ao conceito de cidadania. Sem rodeios, o sociolégico decreta
que “o outro lado da individualizag&o parece ser a corros&o e a lenta desintegragdo
da cidadania” (BAUMAN, 2001, p.50). Caberia, entdo, ao cidaddo e a cidada o
resgate da coletividade, da construgdo de uma sociedade com lagos. Embora soe
como uma visao dicotdbmica maniqueista, e sabemos que ha varios tons e versodes
dessa questao, quando uma escola registra em seu Projeto Politico-Pedagdgico que
deseja formar cidaddos criticos, talvez uma das reflexdes necessarias para se

desenhar o que deseja por meio do ensino seja esta:

O “cidadao” é uma pessoa que tende a buscar seu préprio bem-estar
através do bem-estar da cidade - enquanto o individuo tende a ser morno,
cético ou prudente em relagdo a “causa comum”, ao “bem comum”, a “boa
sociedade” ou a “sociedade justa”. Qual é o sentido de “interesses comuns”
sendo permitir que cada individuo satisfaga seus proprios interesses? O
que quer que os individuos fagam quando se unem, eles o perceberao
como limitagdo a sua liberdade de buscar o que quer que |lhes parega
adequado separadamente, e ndo ajudarao. (BAUMAN, 2001, p.50)

Os cidadaos e cidadas sao, logo, sujeitos interessados e engajados em
devolver os assuntos de interesse publico a esfera publica. Quando apontamos aqui

a ironia de caber a classe burguesa desenvolver tecnologias voltadas para as

52 Segundo o filésofo Friedrich Engels, a dialética é a “sintese das oposi¢cdes (todavia relativas e
parciais) que a natureza realiza em seu devir’ (ABBAGNANO, 2007, p.274). Quando tratamos o outro
como sujeito, também nos deixamos transformar, mas, quando tratamos como objeto, a relagéo € de
consumo.
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camadas pobres no seio de uma instituicdo publica (o IF), € exatamente para
problematizar a invisivel (?) guerra de trincheiras que ocorre ha séculos de uso da
maquina publica para fins privados. Nesse sentido, Bauman (2001, p.55) nos alerta

que:

E assim o espaco publico esta cada vez mais vazio de questdes publicas.
Ele deixa de desempenhar sua antiga funcdo de lugar de encontro e
dialogo sobre problemas privados e questdes publicas. Na ponta da corda
que sofre as pressodes individualizantes, os individuos estao sendo, gradual
mas consistentemente, despidos da armadura protetora da cidadania e
expropriados de suas capacidades e interesses de cidadaos. (BAUMAN,
2001, p.55)

A provocagao proposta sobre a possibilidade da construgdo de uma ciéncia
voltada para as bases da sociedade pode, finalmente, ser respondida: sim, é
possivel, contanto que empenhemos nossos esforgos na formacao de cidadaos e
cidadas. Os movimentos sociais, sindicatos de base® e grupos autodenominados
coletivos sdo provas de que é possivel a sociedade civil organizar-se e formar
intelectuais comprometidos com pautas dos excluidos, da vozes do Sul, as quais,
segundo Santos (2010b, p.329), sdo sociedades periféricas, semiperiféricas cujos
‘conhecimentos e praticas oprimidas, marginalizadas, subordinadas, n&o tem
qualquer objetivo museoldgico”. Se considerarmos que o paradigma emergente ja
esta atingindo alguns objetivos minimos, como ja dissemos aqui, também significa
que o processo de individualizagdo pode ser confrontado e, por que nao, também
chegar ao limite entropico e esvair-se. Mas, para isso, 0s espag¢os ainda precisam
ser ocupados para dar lugar a novas perspectivas. Sob a ética de Morin (2014a,
p.34-35):

(...) se é verdade que o surgimento e o desenvolvimento de uma idéia nova
precisam de um campo intelectual aberto, onde debatam e se combatam
teorias e visbes do mundo, se é verdade que toda novidade se manifesta
como desvio e aparece frequentemente ou como ameaga, ou como
insanidade aos defensores das doutrinas e disciplinas estabelecidas, entao
o desenvolvimento cientifico, no sentido de que esse termo comporte
necessariamente invencao e descoberta, necessita fundamentalmente de
duas condig¢des: 1) manutencdo e desenvolvimento do pluralismo tedrico
(ideologico, filoséfico) em todas as instituicdbes e comissdes cientificas; 2)
protecdo do desvio, ou seja, tolerar/ favorecer os desvios no seio dos
programas e instituicbes, apesar do risco de que o original seja apenas

*% Inclui “de base” porque, incrivelmente, ha sindicatos patronais, uma antitese para o conceito de
luta de classes.
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extravagante, de que o espantoso nao passe de absurdo.(MORIN, 2014a,
p.34-35)

O pluralismo de ideias apontado por Morin, algo que deveria ser normal ao
final da segunda década do século XXI, tem encontrado espaco para desenvolver-
se gragas as mudangas provocadas pelo avango da compreensao de que vivemos
novos tempos, que optaremos aqui por chamar de pés-modernidade. Embora seja
um conceito considerado multiplo, polémico e incdbmodo para muitos, Featherstone
(2007, p.29-30) tenta delinear algumas de suas caracteristicas para, talvez, definir a

pos-modernidade pelo que ela nao é:

(...) ndo ha, até agora, nenhum significado consensual para o termo “pés-
moderno”. Seus derivados, a familia de termos que inclui pés-modernidade,
postmodernité, pés-modernizagdo e pdés-modernismo, sdo usados muitas
vezes de maneira confusa e seus significados sdo intercambiados entre si.
(...) O pos-modernismo € relevante para um leque amplo de praticas
artisticas e disciplinas nas humanidades e ciéncias sociais porque dirige
nossa atengdo para mudangas que vém ocorrendo na cultura
contemporanea. Essas mudangas podem ser compreendidas em termos de
(1) campos artisticos, intelectuais e académicos (mudangas nos modos de
teorizacéo, apresentacao e divulgagao do trabalho, que ndo podem ser
separadas de mudancas nas disputas especificas em cada campo); (2)
mudangcas na esfera cultural mais ampla, envolvendo os modos de
produgdo, consumo e circulagcdo de bens simbdlicos, que podem ser
relacionadas com as mudangas de carater mais abrangente nas balangas
de poder e nas interdependéncias entre grupos e fracdes de classe nos
niveis intra-social e intersocial; (3) mudangas nas praticas e experiéncias
cotidianas de diferentes grupos, que, em decorréncia de alguns dos
processos mencionados, podem estar usando regimes de significagdo de
diferentes maneiras e estar desenvolvendo novos meios de orientagéo e
estruturas de identidade. (FEATHERSTONE, 2007, p.29-30)

Outra de suas caracteristicas, em consonancia com a concepgao de entropia
da Teoria da Informagédo e com a proposta de contestagao da ideia de uma ordem
pré-estabelecida a ser seguida, € a incerteza, ndo somente aplicada a realizagdo de
escolhas, mas também de que nada é estavel, ordenado, previsivel. Conforme
coloca Jordao (2004, p.01), “A pés-modernidade exige uma atitude que questiona
principios, indaga motivagdes, pergunta por qués. Com ela, temos a seguranga
provisoéria de que verdades absolutas possam néao existir, de que tudo possa e deva
ser questionado”. E esse panorama também se aplica aos que aderem a esse

movimento, pois:

Para os que levam a sério as implicacbes do pdés-modernismo como um
modo de teoria critica ou de analise cultural, a tentativa de produzir uma
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compreensao sociolégica esta necessariamente destinada ao fracasso, na
medida em que ¢é incapaz de evitar totalizagbes, sistematizacdes e
legitimacdo mediante as grandes narrativas deficientes da modernidade:
ciéncia, humanismo, marxismo, feminismo, etc. A sintese socioldgica
deveria ser abandonada em favor da desconstrugéo ludica e do privilégio
do modo estético. (FEATHERSTONE, 2007, p.27)

Destarte, a tentativa de enquadrar, encaixar ou prender a pés-modernidade a
um modelo é uma atitude indcua, pois seus “significados serdo sempre
questionaveis, e polissémicos” (RIBEIRO, 2018, p.391). Ela € um constante
movimento de desconfiangca com o propésito de ndo nos deixarmos levar por
narrativas que querem ser as novas soluc¢des para todos os problemas ou reduzir a
sociedade a uma ideia unica. Além da indoléncia, o pensamento pds-moderno,
embora esteja constantemente em estado de alerta, € marcado pela irreveréncia e a
antropofagia dos idos 1922, ao invés da sisudez e de uma postura monocratica.
Conforme nos diz Silva (2013, p.114):

Inspirado por sua vertente estética, o pdés-modernismo tem um estilo que
em tudo se contrapde a linearidade e a aridez do pensamento moderno. O
pos-modernismo privilegia o pastiche, a colagem, a parddia e a ironia; ele
nao rejeita simplesmente aquilo que critica: ele , ambigua e ironicamente,
imita, incorpora, inclui. O pés-modernismo nédo apenas tolera, mas privilegia
a mistura, o hibridismo e a mesticagem - de culturas de estilos, de modos
de vida. O pés-modernismo prefere o local e o contingente ao universal e
abstrato. O pds-modernismo inclina-se para a incerteza e a duvida,
desconfiando profundamente da certeza e das afirmacdes categoricas (...)
O poés-modernismo rejeita distingdes categéricas e absolutas como a que o
modernismo faz entre “alta” e “baixa” cultura. (SILVA, 2013, p.114)

Alias, a rebeldia do pos-modernismo nasce exatamente da insatisfagdo com
as tentativas de aprisionamento ideoldgico, politico e cultural, principalmente no
ambiente académico. A confianga cega nas ciéncias classicas que conduziu boa
parte da populagdo nos ultimos trés séculos perde espaco para uma nova Vvisao
sobre a possibilidade de haver mais de uma verdade. Para Ribeiro (2018, p.392), “o
paradigma pds-moderno recusa essa pretensa tentativa de universalidade, ao se
aproximar de uma interpretacdo que a compreende como narrativas parciais, locais,
que buscam, via discurso, se legitimar enquanto universais”. Alguns classificam isso
como crise no sentido de risco, porque desestruturara uma base sdélida de um
sistema bem consolidado, outros entendem crise como um perigo proporcional ao
ganho, pois se abre a possibilidade de haver novos rumos. Para Morin e Delgado
(2016, p.5):
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O mundo em crise € um mundo em transformagbes, em risco e
oportunidade de mudanca. A degradagdo é um dos futuros possiveis.
Processos subterrdneos e processos visiveis conduzem a ela. Nada nos
garante o éxito no empenho para mudar em uma dire¢do predeterminada,
nem ninguém conta com a lucidez intelectual e o controle dos fatores que
inclinarao a balanga em uma certa diregdo. Mas € um equivoco conceber a
crise apenas como antessala da destruicdo iminente e inevitavel. A
perspectiva que enlaga a crise com a degradagdo e a destruicdo tem
fundamentos; parece inevitavel, entretanto ndo € mais que uma
perspectiva. (MORIN; DELGADO, 2016, p.5)

E o que esta sendo posto em risco? Nao € somente a detencédo da narrativa
com maior potencial de ser aceita, mas, particularmente, a perda do poder de ser
uma referéncia intelectual. Todos querem estar entre os vencedores, pois é deles a
versao mais provavel de predominar. Se ha dispersédo de poder, logo, torna-se dificil
ser a voz principal e, fatalmente, tornar-se-a “mais um tijolo na parede”™. Segundo
Featherstone (2007, p.66):

Naturalmente, €& possivel argumentar que o0 pods-modernismo nao
representa tanto uma ruptura ou uma crise no processo social mais amplo,
mas é o sintoma de uma crise mais especifica no interior do campo dos
préprios intelectuais. Com efeito, 0 pds-modernismo representa uma perda
de confianga, da parte dos intelectuais, no potencial universal de seu
projeto. Uma autodesvalorizagdo da moeda dos bens intelectuais, que
ocorre ao mesmo tempo, significa uma desvalorizagdo social mais geral.
(...) Tem-se argumentado que o surgimento de uma filosofia antifiloséfica e
antifundacional, sob a bandeira do pés-modernismo, reflete uma perda de
confianga da parte dos intelectuais ocidentais na superioridade de seu
projeto, em sua autoridade e capacidade de estabelecer os padrdes
universais de verdade, moralidade e gosto em dire¢do aos quais a
humanidade deveria progredir.” (FEATHERSTONE, 2007, p.66)

Paradoxalmente (ou felizmente?), a proposta de uma alternativa ao
paradigma dominante encorajou a constru¢do de uma ciéncia assentada na poOs-
modernidade, a qual “sabe que nenhuma forma de conhecimento €, em si mesma,
racional” (SANTOS, 2010a, p.88) e, por isso, “Tenta, pois, dialogar com outras
formas de conhecimento deixando-se penetrar por elas” (SANTOS, 2010a, p.88). A
indoléncia e indisciplina da pés-modernidade, obviamente, ndo se restringira e nem
se deixara ser rotulada como uma “ciéncia”, porém, ha que se considerar o atual
estado de transicdo de paradigmas, o qual acabara comportando essas nuances
interpretativas sobre o0 movimento e seus rumos (se € que a pés-modernidade de

propde a ter algum rumo...). Jordao (2004, p.01) também pondera que, apesar de a

** Alusdo a cangao “Another Brick in the Wall” de autoria do grupo Pink Floyd.
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pos-modernidade ser rebelde e questionadora por natureza, “questionar sempre,
entretanto, n&o significa lancar mdo de uma metralhadora giratoria que abre fogo no
escuro, atirando a esmo para todos os lados”. Ainda nas palavras de Jordao (2004,
p.02), o questionar sempre significa “buscar motivagdes, entender a
contingencialidade de nossos pensamentos, de nossas interpretagbes e visdes de
mundo”. Por isso, Libaneo (2010, p.41) destaca que o questionamento de ideologias
nao € somente para a provocagao de conflito, mas para retomar a emergéncia da

subjetividade, diluida constantemente nas insistentes doutrinagdes:

As teorias pés-modernas rejeitam as superteorias e as visdes totalizantes
que advogam certezas absolutizadas. Isso levaria ao fim da preocupacéo
com ideais e objetivos da educacdo, porque nao faz sentido buscar o
fundamento das coisas. A visdo pds-moderna recusa essas explicagdes
totalizantes porque néo estariam levando em conta a experiéncia particular
das pessoas, a vida cotidiana, a diferenca. (LIBANEO, 2010, p.41)

Entendemos, portanto, que nos encontramos no patamar proposto por Morin
quando afirma que “(...) estamos na aurora de um esforgo de félego e profundo, que
necessita de multiplos desenvolvimentos novos, a fim de permitir que a atividade
cientifica disponha dos meios da reflexividade, isto &, da auto-interrogacgao.”
(MORIN, 2014a, p.26). Mais do que isso, estamos no tempo das Elake nl@ws e da
pos-verdade, que desafiam qualquer exercicio de racionalidade, pois aquilo no que
se quer crer € mais concreto do que qualquer outro argumento contrario objetiva e
cientificamente embasado. Essas “verdades contingentes e provisérias” (JORDAO,
2004, p.02), entdo, nao deveriam ser exclusivas nos botequins, nos celulares e
urnas eleitorais, por isso a necessidade da problematizacdo e auto-interrogagao
constantes na instituicdo voltada para a produgdo de conhecimento, ou seja, na
academia. Pois, para Morin (2014a, p.56), “a ciéncia ndo tem verdade, nao existe
uma verdade cientifica, existem verdades provisorias que se sucedem, onde a Unica
verdade é aceitar essa regra e essa investigagao”.

Nesse processo de desconstrugdo da verdade cientifica, objetiva e infalivel,
defendida pelo paradigma dominante Santos (2010a,p.88) propde “reabilitar o senso
comum” por entender que ele pode “enriquecer nossa relagdo com o mundo”
(SANTOS, 2010a, p.89), classificando-o como indisciplinar, imetddico, retoérico,
metaforico, persuasivo. O autor defende que a articulagdo entre o conhecimento

cientifico e 0 senso comum pode dar origem a uma nova racionalidade, ou, em suas
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palavras, “na ciéncia pos-moderna o salto mais importante € o que € dado do
conhecimento cientifico para o conhecimento do senso comum” (SANTOS, 2010a,
p.90). Se o senso comum é atribuido a tudo aquilo que esta fora da academia e a
proposta para que o conhecimento cientifico se reconecte com a socidade, Morin
(2014a, p.59) propde que “(...) é preciso desinsularizar o conceito de ciéncia. Ele sé
precisa ser peninsularizado, isto €, efetivamente, a ciéncia € uma peninsula no
continente cultural e no continente social.” Jordao (2004, p.3) vai mais além ao

colocar que:

(...) a pés-modernidade vé a ciéncia como uma atividade produzida por
seres humanos movidos por interesses pessoais, por pessoas que partem
de suas perspectivas localizadas e parciais, e que por isso nao podem ser
consideradas isentas de ideologia. Do mesmo modo, suas pesquisas e
descobertas ndo poderao ser objetivas ou neutras, ja que sao produzidas por
pessoas que partem de suas visbes de mundo ao construirem seus
significados, quer seja por métodos cientificos, quer n&o. A ciéncia, assim,
deixa de ser a unica ou a melhor maneira de se entender o mundo e as
coisas do mundo, e passa a ser apenas mais uma maneira de construir
entendimentos, e construir significados sobre o mundo; a razdo, mola
mestra da atividade cientifica, considerada na modernidade como o modo
mais efetivo de compreender a verdade sobre as coisas, na poés-
modernidade divide com a intuigdo, por exemplo, o espaco de instrumento
cientifico efetivo na construcdo de interpretagdes do mundo. (JORDAO,
2004, p.3) (grifo da autora)

Retirar a mascara da objetividade e neutralidade cientifica talvez seja um dos
principais méritos da pds-modernidade, pois, como diz o ditado popular, “as cartas
sdo postas sobre a mesa”. Principalmente ao destronar a razdo que, segundo
Libaneo (2010, p.41) “(...) precisa ser considerada junto com as dimensdes afetivas,
morais, estéticas que identificam o sujeito”. Bem, se as dimensdes emocionais sdo
consideradas, outro ponto a ser debatido € a imparcialidade. Mesmo que o poder
judiciario brasileiro seja atualmente o melhor exemplo de que a imparcialidade é
quase um embuste, as Ciéncias também estdo em processo de multiplicidade
interpretativas e desenvolvimento de novos olhares. Por exemplo, a area da
Nutricdo, que esta proxima de duas disciplinas bem consolidadas das Ciéncias
Naturais como Quimica e Biologia, frequentemente passa por instabilidades. E
comum vermos noticias ora condenando o consumo excessivo de café ou ovo e,
pouco tempo depois, surgem novas informagdes contrariando o primeiro alerta. E
por que acontece isso? Ora, quanto daria de prejuizo para a industria cafeicultora e

as granjas de ovo se diminuisse o consumo desses produtos? Entao, é preciso uma
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nova narrativa para, incialmente, evitar o prejuizo e, depois, ampliar o lucro. Onde
fica, entdo, a neutralidade cientifica? Quem seleciona os dados e escolhe o que
sera interpretado em uma pesquisa? Sera que os resultados seriam 0s mesmos se
fossem analisado por outra pessoa? Para os incautos, essas questdes ainda nao
fazem sentido, mas progressivamente faréo.

A vantagem da atualidade é que conseguimos aumentar nosso grau de
percepcao e olhamos com criticidade e desconfianca as historias que circulam em
todos os espacos. O tempo da inocéncia esta com seus dias contados e, com isso,
desfazem-se os portos-seguros. Se nao é possivel confiar em alguém porque tudo é
passivel de questionamento, se a pessoa do outro lado da tela do computador pode
ser meu futuro agressor, se nem mesmo a declaragcdo do ministro da educagao
pode ser verdade, o que fazer? Nao ha o que ser feito. A pés-modernidade nos
convida a enxergarmos 0 mundo com todos os seus defeitos, nuances e niveis de
profundidade, tal qual a realidade sempre foi e sempre sera, muito diferente da
sonhada estabilidade, pregada ha séculos pelas liderangas diversas, como
cientistas e religiosos. Essa reconstrugcdo dos sentidos a partir da contestagcdo da
realidade € ampliada por Ribeiro (2018, p.395) ao trazer conceitos até entdo aceitos

como absolutos:

Outros conceitos totalizantes, tais como democracia, justica, razao,
progresso, liberdade, igualdade, conhecimento, s&o certamente
questionados pela pdés-modernidade, grosso modo, por uma simples
pergunta: democracia, razao, liberdade, igualdade, de quem? Ou seja, ndo
existe uma idéia em si, um conceito em si, definido a priori, disposto
universalmente na sociedade. O que ha sao discursos que disputam o
significado desses conceitos, com base em interesses particulares.
(RIBEIRO, 2018, p.395)

Lyotard (1986, p.14) também contribui nesse raciocinio ao questionar “quem
decide o que é saber, e quem sabe o que convém decidir?” Nao satisfeito, o autor
acrescenta a essa pergunta outra, especificamente para colocar em cheque a
autoridade do discurso cientifico: “o que eu digo € verdadeiro porque o provo; mas o
que prova que minha prova € verdadeira?”. Porém, como ainda estamos em

processo de mudancga, concordamos com Santos (2010a,p.91-92) que:

Na fase de transicdo e de revolugéo cientifica, esta inseguranga resulta
ainda do facto de a nossa reflexao epistemoldgica ser muito mais avangada
e sofisticada que a nossa pratica cientifica. Nenhum de nds pode neste
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momento visualizar projectos concretos de investigagdo que correspondam
inteiramente ao paradigma emergente (...)

Os efeitos dessa virada da pos-modernidade, entdo, ressoam nos mais
diversos espacos, sendo a escola um dos principais deles, pois, como ja dito no
capitulo 1, € uma das arenas onde estdo escancarados os conflitos entre as
concepgodes tradicionais, arraigadas no paradigma dominante, e as aspiragdes e
atitudes de estudantes do século XXI, inatos na cultura da curadoria digital € no uso
das tecnologias de comunicagédo e informagdo. Se apontamos aqui uma série de
possibilidades para termos novos rumos para a ciéncia e, consequentemente, para
a educacao, pretendemos, a partir do proximo capitulo, discutir novos caminhos

para concebermos uma educacéao inserida na pés-modernidade.
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5. ESCOLHAS EM MEIO AO CAOS E A COMPLEXIDADE

Apos as discussbes apresentadas no capitulo 3, onde debatemos as
contribuicbes da corrente de pensamento pds-moderno para compreender a
realidade com um olhar mais questionador, nos deparamos com um novo dilema.
Se tudo é passivel de ser questionado, quais op¢des nos restam para desenvolver
uma proposta educacional? No presente capitulo, tentamos articular alguns

caminhos para desenrolar essa duvida.

5.1 EDUCACAO POS-MODERNA EMERGE DO CAOS

No vocabulario popular, conforme abordamos desde a introdugao, “caos” é
tudo aquilo que aparenta estar em desordem, fora do lugar, baguncado. Nesse
sentido, existem varias maneiras de provocar um acontecimento cadtico, seja por
uma explosao inesperada em um shopping center, um acidente de transito que gera
um engarrafamento ou um post mal interpretado nas redes sociais. Na escola, nao
seria diferente. Quer provocar o caos? Faca essas perguntas de Jordao (2004, p3)

em voz alta durante uma reunido pedagogica:

O que faz com que o conhecimento baseado na experiéncia de mundo dos
alunos, por exemplo, ndo seja aceito na escola? Por que na escola esse
tipo de conhecimento é desvalorizado, e o0 conhecimento produzido por
comunidades alheias as da escola tem lugar preponderante? (JORDAO,
2004, p.3)

Assim, o primeiro fator a ser relembrado € que o EMI é para a organizacao de
um curriculo voltado para adolescentes. A adolescéncia, “cantada em prosa e verso”
por tantos especialistas e amadores, € uma fase onde se agudiza a busca pela
estabilidade identitaria a partir da instabilidade nas relagcées. A descoberta de que a
familia nao é perfeita, que amizades podem surgir e acabar na mesma velocidade,
que o mundo é menos cor-de-rosa que as animagdes da Disney mostravam, sao
experiéncias que ganham maior peso emocional e psicologicamente. Embora essas
sejam afirmagcbes do “senso comum”, boa parte das escolas permanece,
evidentemente, alheia a esses fatores. O corpo docente, natural responsavel pelas
tarefas pedagdgicas das instituicbes de ensino, sofre de “amnésia crénica” ao terem

que assumir a tarefa de discutir o curriculo (sem contar as proprias opgoes
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metodoldgicas), pois se esquece de que um dia foi adolescente. Outra obliteragao
mnemaonica € que a adolescéncia da atualidade é bem diferente em alguns aspectos
que a de 20 anos atras. Dizer “no meu tempo nao tinha essas coisas” € algo tao
Obvio e inutil quanto dizer “a chuva é molhada”. Por que insistir em querer comparar
“‘laranjas com macéas” sabendo que ndo tem nexo? Se em meados dos anos de
1990 o acesso a um telefone celular ainda era dificil e, aquela época, era possivel
somente fazer ligagcbes, hoje os smartphones podem ser encontrados da classe “D”
até a “A”, tendo aplicativos que vao desde a realizagdo de encontros até o
acompanhamento das atividades da NASA>®. Por isso, Carneiro (2001, p.15) propde

que as escolas para essa faixa etaria mudem:

(...) na simples adocao de uma evidéncia: se a escola de ensino médio é a
escola do aluno jovem, é imperioso para esta escola assumir a juventude.
Mais do que acolhé-la na sala de aula, € necessario deixa-la falar, usando o
seu sotaque genuino, sem peias nem metodologias inibidoras. Aqui, a aula
deve ser, invariavalmente, um processo dialético, ou seja, um espaco
também para a discordancia e para a dissidéncia. Pré-requisitos,
seqliéncias, nucleos tematicos, procedimentos Iégico-formais, séries
organizadas de temas culturais etc., tudo isto pode compor o territério do
pedagogicamente correto se ndo abafar a expressividade do aluno
adolescente, retirando-lhe o dominio do processo de aprender.
(CARNEIRO, 2001, p.15) [grifos do autor e nosso]

A advocacdo de Carneiro por uma escola que nido abafa a expressividade
do aluno adolescente, contudo, s6 fara sentido se a escola permitir a emergéncia de
cada sujeito como singular. Quando a equipe do Campus Jacarezinho constréi um
curriculo que representara caminhos singulares de estudantes, pois sera
consequéncia de escolhas subjetivas e, portanto, unicos, € um passo pequeno,
porém significativo, para a valorizagdo da singularidade que todo ser possui. A
massificagdo expressada nos historicos escolares, nos quais s6 mudam os dados
pessoais € o desempenho nas disciplinas, esconde o real histérico escolar, a
trajetéria unica de relagdes de cada discente. Mesmo sendo dificil documentar um
periodo de uma vida em uma instituigédo, registrar que fulana e cicrano cursaram no
Ensino Médio Portugués |, Portugués Il e Portugués lll, tais quais as franquias de
filmes de acao hollywoodianos, ndao diz muita coisa, ainda mais se for comparado
com histéricos escolares de 20, 30 anos atras, os quais provavelmente seriam

praticamente idénticos. Por isso, Carneiro (2012, p.240-241) propde que:

°° National Aeronautics and Space Administration - orgao dos Estados Unidos da América
responsavel pelas missdes de exploracdo aeroespaciais.
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A histéria individual do aluno precisa encontrar, nos contetdos curriculares,
o lastro natural de sua explicitagdo, ndo como um processo de
esgotamento, mas como um projeto de ressignificagdo. Do contrario, o
aluno sera apenas treinado, formatado para o desempenho de fungbdes
programadas de autdmato. Neste sentido, devera haver um movimento em
direcdo dupla. Da parte da escola, cabera a ela desinstalar-se dos
contornos de uma programagao que, sO voltada para os conteudos
congelados do plano de ensino das disciplinas, ignora a dinamica da vida e
as inconstancias do mundo. (CARNEIRO, 2012, p.240-241)

Outro componente necessario ser destacado é que, na instituicdo
pesquisada, desde 2015, 80% dos(as) ingressantes séo cotistas (IFPR, 2014c, p.2-
3), ou seja, nao tiveram as mesmas condigcdes estruturais de varias ordens,
comparando com jovens cujas familias conseguiram arcar financeiramente com as
despesas de uma educacdo privada. E sabido que nem todos candidatos a uma
vaga no IFPR por cotas encontram-se em situacdo de vulnerabilidade social, mas
também é sabido que ha um contingente expressivo de estudantes em condi¢des de
alta precariedade, tendo no amparo estatal talvez a uUnica oportunidade de se
manter. Por isso, Carneiro (2001, p.68) nos relembra que “o projeto escolar devera
sempre considerar as diferengas de espaco e tempo dos sujeitos singulares, mas,
sobretudo, deve enxergar as diferencas sociais porque estas, sim, produzem
verdadeiramente tempos plurais e diferenciagdo espacial.” Viabilizar que alguém
excluido cultural e socialmente a ter acesso a bens outrora renegados ou
negligenciados, como a construgao da proépria historia, € um salto qualitativo para a

escola. Libaneo (2010, p.23) discute essa questao ao colocar que:

As tarefas mais visiveis do agir pedagégico, considerando a relevancia da
formacao geral basica como um dos elementos determinantes da condigéo
de inclusdo ou exclusdo social, podem ser sintetizadas nestes objetivos:

a) Provimento de mediagdes culturais para o desenvolvimento da
razdo critica, isto é, conhecimento tedrico-cientifico, capacidades
cognitivas e modos de agao;

b) Desenvolvimento da subjetividade dos alunos e ajuda na
construgdo de sua identidade pessoal e no acolhimento a
diversidade social e cultural;

C) Formagdo para a cidadania para a atuagcdo na realidade.
(LIBANEO, 2010, p.23)

Pourtois e Desmet (1999) reforcam que a educagao na pés-modernidade tem
como um dos pontos importantes o resgate do “eu”. Por isso, a organizagdo de um

curriculo que respeite esse objetivo € uma tarefa desafiadora, porque a grande
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maioria das escolas ainda nado estd preparada para haver uma virada na qual

emergirao novas vozes, novos atores. Segundo os pesquisadores:

Nos campos social, cultural e pedagogico, emerge também a mesma
mudancga de perspectiva. O reconhecimento do ator impde-se. Passa-se,
assim, da existéncia de um si, caracterizado pela integracdo social e pela
participacdo na obra coletiva, ao eu, isto €, ao ator de uma vida pessoal, a
um sujeito individual. Mas as duas instancias, na pdés-modernidade,
deverao articular-se para fazer nascer o eu, instancia de transformacéo do
individuo em ator que se insere nas relagbes sociais transformando-as. O
eu nao €& um narcisista, nem um individuo conforme as regras da
sociedade. E um ator que possui uma vida pessoal, um aquilo, uma libido,
mas pode também modificar seu meio e tem consciéncia de seus papéis
sociais. O eu é uma construgdo que integra o eu e o0 si, 0 sujeito e o
individuo, para fazer dele um ator social. Em outros termos, o mundo pos-
moderno ndo separa o0 sujeito individual de seus papéis sociais.
(POURTOIS; DESMET, 1999, p.29) [grifos dos autores]

A ideia de “ator” de Pourtois e Desmet nos remete a viabilizacdo de espagos
para que os estudantes de Ensino Médio encontrem vez e voz para agirem no
mundo. Como esperar que haja atitude de sujeitos que foram “adestrados” boa parte
da vida escolar a ficar em siléncio? Por isso, retomamos o conceito de agéncia
trazida por Jordao (2004, p.06) para provocarmos novamente a reflexdo sobre o que

se espera para esse nivel educacional:

(...) agéncia que ndo se restringe a conquista de uma autonomia ilusoria,
ignorante das relagcdes de poder que circulam nas sociedades, e que
justamente por perceber a dominagao pode lutar contra ela. Uma agéncia
que se percebe limitada, que se percebe em processo, que se reconhece
dependente e incompleta, mas fundamental para a vida, para a construgao
do sujeito, para a existéncia humana. Uma agéncia que ao mesmo tempo
em que liberta, conscientiza das limitagdes, da interdependéncia, da
necessidade do social; uma agéncia pds-moderna, que se permite
questionar sempre, inclusive a si propria, sem deixar de existir. (JORDAO,
2004, p.06)

Ao se propor investir na “subjetividade”, na “construcdo de sua identidade
pessoal” e na capacidade de “agéncia”, faz-se necessario refletir o que motiva os
adolescentes a mobilizarem suas capacidades cognitivas, sociais € emocionais para
realizarem algo. Se até adultos se dispersam quando tém pouco interesse, o que
dizer de individuos entre 14 e 19 anos? E fato que dificilmente havera uma escola
cuja equipe dé conta de agradar toda e qualquer pessoa, por isso a necessidade de
atentar-se ao que emerge dos estudantes. Por menor que seja a demanda, como

consentir com a promog¢ao de uma festa a fantasia, ja permite uma integracédo maior
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entre os universos dos educandos e dos seus educadores, reduzindo a distancia
geracional entre eles. Na o6tica de Carneiro (2001, p.13), a deciséo da instituicdo de

ensino:

(...) esta na compreensédo da escola como uma comunidade de interesses.
Esta preocupacdo vai necessariamente propor alternativas de respostas
diarias a questao: para onde eu vou com a minha escola e para onde a
minha escola vai comigo? Mais do que isto. Todos passam a se preocupar
uns com os outros. Buscam ouvir com maior atengdo. Experimentam
descobrir de que cada um gosta e o que valoriza. Esforgam-se para
penetrar em seus sentimentos de pertencer, de agregar, de seduzir, mas
também de rejeitar, de desprezar e de desconsiderar. Esta malha de
sentimentos contraditérios, marca registrada da natureza humana, precisa
ser valorizada na escola como matéria-prima de definicdo da conduta das
pessoas. Somente a partir de entdo, sera possivel, ao professor, captar a
internalidade dos alunos e ajuda-los no processo de autoconhecimento, de
desenvolvimento pessoal e de rastreamento continuo de sua estrutura
subjetiva. (CARNEIRO, 2001, p.13)

Outro ponto-chave a ser desenvolvido € a nogao de coletividade. Apos
reconhecerem-se, autoconhecerem-se e descobrirem-se, 0 proximo passo €
compreenderem-se como parte de uma comunidade na qual serdo negociados
sentidos e posicionamentos. Logo, a “comunidade de interesses” pressupde a
capacidade de ndo somente a escola inclinar-se aos seus estudantes, mas estes
mesmos também saberem ouvir seus pares e auxiliarem-se na busca de suas
realizagbes, convergente com o conceito de cidadania discutido na segao anterior.
Essa conduta encaminha-se a ideia ja apresentada anteriormente de sistema
aberto, desta vez, pensando nos individuos como os proprios sistemas. Conforme
Morin (2015, p.47) aponta:

O sujeito isolado fecha-se nas insuperaveis dificuldades do solipsismo. A
nocao de sujeito s6 toma sentido num ecossistema (natural, social, familiar
etc.) e deve ser integrada num metassistema. Cada uma das duas nogdes,
portanto, objeto e sujeito, na medida em que apresentam como absolutas,
deixam ver uma fenda enorme, ridicula, insuperavel. Mas se elas
reconhecem essa fenda, entdo essa fenda torna-se abertura, de uma para
a outra, abertura para o mundo, abertura para uma eventual superagéao da
alternativa, para um eventual progresso do conhecimento. (MORIN, 2015,
p.47)

O curriculo escolar, na perspectiva pés-moderna, permeado pela
historicidade humana e contraria as concepg¢des “bancarias” e “imobilistas”
(FREIRE, 2014, p.101) &, entdo, um estar sendo, acompanhando o proprio

movimento de crescimento pessoal e académico dos estudantes secundaristas.
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Para Doll Jr. (2000, p.103, traducdo nossa), ao defender um curriculo pés-moderno,
esta “(...) sugerindo que desenvolvamos um ‘curriculo dangante’, no qual os passos
sao padronizados, mas singular o resultado das interagdes entre os dois parceiros:

»56

professor e texto, professor e estudante, estudante e texto Esse curriculo

“dangante” & endossado por Moraes (2000, p.100) ao dizer que “é algo que esta
sempre em processo de negociagdo e renegociagao entre alunos, professores
realidades e instancias administrativas. Ele emerge da acgdo do sujeito com os

outros, com o meio ambiente.” Para Carneiro (2012, p.137), a expectativa é que,
com uma estrutura curricular nesses termos, a sala de aula seja “um lugar onde

caibam todos, onde cabe cada aluno com sua vida, seu mundo e seus projetos, ou,
entdo, ndo € uma sala de aula, e sim uma jaula” (CARNEIRO, 2012, p.137).
Reinserindo Doll Jr. (2000, p.87, tradugcdo nossa) no debate, ele enxerga essa
abertura curricular como um “curriculo transformador”, o qual “(...) é aquele que
permite, encoraja, desenvolve essa capacidade em prol da organizagao complexa;
e, por meio do processo de transformacgao, continuamente regenera a si e aqueles
que estdo envolvidos™’.

E possivel prevermos (se ja& ndo passamos por essa situacdo inimeras
vezes) que havera posicionamentos diversos e antagbnicos sobre a valorizagao da
cultura juvenil na escola, como o “funk” ou os jogos eletrbnicos, mesmo que,
conforme coloca Sacristan (2000, p.30), “Quando o interesse dos alunos nao
encontram algum reflexo na cultura escolar, se mostram refratarios a esta sob
multiplas reagbes possiveis: recusa, confronto, desmotivacéo, fuga, etc.” Isso se
deve a massificagdo da ideia da existéncia de uma lista canénica de conteudos e
disciplinas que devesse ser seguida porque alguém, em algum momento, induziu/
impbs dessa maneira, hierarquizando saberes e, nesse processo, classificando
aquilo que era e o que néo era proprio para ser trabalhado na escola. Esse canon,
segundo Sacristan (2000, p.62), foi determinado pelas elites na educagao
obrigatéria, porque a cultura académica lhes é familiar, e resultou “no fracasso

escolar dos alunos das classes culturalmente desfavorecidas (...) devido ao fato de

* Do original “In advocating a post-modern perspective for curriculum, | am suggesting we develop a
“dancing curriculum, one where the steps are patterned but unique, the result of interactions between
two partners: teacher and text, teacher and student, student and text.”

* Do original “(...) is one that allows for, encourages, and develops this natural capacity for complex

organization; and through the process of transformation the curriculum continually regenerates itself

and those involved with it.”
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que se trata de uma cultura que tem pouco a ver com seu ambiente imediato”
(SACRISTAN, 2000, p.62). Se a propria selecdo de contetdos ja gerava
descompasso e distanciamento das criangas/jovens de serem educados séculos
atras, quiga na atualidade, onde existem lousas eletrbnicas miniaturizadas nas
palmas das maos dos estudantes, onde conseguem acessar, sem a mediagao
pedagdgica, conteudos que fazem sentido em sua condi¢ao social. Dentre docentes
conservadores, o fato de estudantes ndo conseguirem prestar atengao nas aulas ou
desmotivacdo para participar é tratado como um disturbio ou comportamento
indolente.

Ouvir musica enquanto faz uma lista de exercicios ou ficar de cabega baixa
olhando para o telefone celular €, como dizem os ditos populares, o “sinal dos
tempos”, porque, antigamente, classificado por saudosistas como os bons tempos,
nao era admissivel estar em sala e nao prestar atengcdo por 4 horas no que esta
sendo falado pelos professores. Freire (2014, p.79) retrata essa postura como
“‘Narracéo ou dissertagdo que implica um sujeito — o narrador — e objetos pacientes
— os educandos”. Como é possivel haver tamanha desvalorizagdo de saber o nome
completo de Dom Pedro |, do calculo molar e das férmulas trigonométricas? Quem,
em sa consciéncia, trabalharia em sala com piadas do Whinderson Nunes®, teorias
conspiratorias de Cabo Daciolo®® e memes da Nazaré®®? Boa parte do corpo
docente de hoje, majoritariamente criado no século XX, ainda ndo se deu conta de
que a escola precisa dialogar com a sociedade sincronicamente e nao so
diacronicamente. Se ja é esperada certa afinidade com o uso de equipamentos
eletrénicos, tais como computador, smart phone, tablet e projetores multimidia, &
necessario também compreender como os/as estudantes pensam a partir daquilo
que consomem diariamente e transformar isso também em um elemento importante
para abordar em sala de aula. Para Sacristan (2000, p.67), “A aquisigdo de
diferentes tipos de cultura, ndo somente de um tipo ou de varios, tem efeitos
importantes na vida dos individuos dentro de uma sociedade na qual valores
dominantes coincidem mais com uns saberes do que com outros”. Por outro lado,

também ndo adianta fingir estar atualizando a escola e continuar,

* Humorista brasileiro que possui um dos maiores canais mundiais no Youtube.

% Candidato & Presidéncia da Republica em 2018 cuja performance nos debates e videos que
circularam nas redes sociais o transformaram em um personagem caricato.

60 Personagem interpretado por Renata Sorrah na novela “Senhora do Destino” em 2004, mas que
alcancgou repercusséo tal que até 2019 ainda séo produzidas pegas digitais de humor com sua
participacao.



102

demagogicamente, preservando os mesmos valores. E por isso que ainda estamos
lutando, por exemplo, contra atos socialmente absurdos como a homofobia,
xenofobia, violéncia contra mulheres, negros e indigenas. Conforme Moraes (2000,
p.17) alerta:

A forma como a educagdo é desenvolvida traduz a percepgdo e o
conhecimento de teorias de aprendizagem implicitas e subjacentes as
propostas utilizadas, com sérias conseqliéncias no desencadeamento da
pratica pedagdgica, independentemente do tipo de tecnologia intelectual
utilizado. Em nosso cotidiano, aprendemos que nao se muda um paradigma
educacional apenas colocando uma nova roupagem, camuflando velhas
teorias, pintando a fachada da escola, colocando telas e teldes nas salas
de aula, se o aluno continua na posi¢cao de mero espectador, de simples
receptor, presenciador e copiador, e se 0s recursos tecnoldgicos pouco
fazem para ampliar a cogni¢do humana. (MORAES, 2000, p.17)

O que nos leva a outra concepcédo de caos, desta vez, da Teoria da
Complexidade. Feldman (2014, p.3) coloca que “caos é um fendmeno encontrado
na ciéncia e matematica onde um sistema deterministico (baseado em regras)
comporta-se imprevisivelmente”. Por sua vez, Davies (2004, p.42) corrobora com
Feldman ao afirmar que o caos é “um comportamento altamente erratico e
imprevisivel’”, encontrado em um amplo raio de sistemas dinédmicos, desde as
batidas do coragcdo até torneiras gotejantes, sendo sistemas dinamicos, como
também o nome dado ao campo de estudo e ao fendmeno pesquisado que se
interessa em compreender sistemas ou processos que mudam ao longo do tempo
(FELDMAN, 2014, p.4). Por considerarmos que todas as escolas e as aulas sao
sistemas dindmicos (bem como inumeras organizagdes da sociedade), podemos
compreender o porqué da sensagao de nao estar no controle esta sempre rondando
o corpo docente, mesmo para quem consegue despertar a atengdo da maioria dos
estudantes, lembrando que estamos tratando nesta pesquisa do Ensino Médio,
considerado um publico mais dificil de lidar por toda carga dispersiva que a
adolescéncia carrega. Sendo um sistema composto por seres vivos (muito embora
haja uma grande massa de colegas que prefeririam dar aulas para defuntos nao
enterrados...), podemos diferencia-lo de outras formas de sistema que nao sao, por
exemplo, suscetiveis a influéncias do ambiente, ou seja, a educagéao significa lidar

com um sistema aberto. Nesse sentido, Moraes explana que:

Com base nas caracteristicas-chave da teoria quantica relacionadas ao
movimento dos elétrons, dos quanta invisiveis, reconhecemos os sistemas
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vivos como estando sempre em processos de mudancga e transformagao, o
que difere profundamente da certeza cartesiana, da estabilidade de Newton
e da visdo mecanicista do mundo. Maquinas sdo coisas construidas e
estaveis, enquanto nos organismos vivos cada parte cresce no contexto do
todo, reproduz-se modifica-se, tendo sua estrutura organica determinada
por processos, nos quais existe um alto grau de flexibilidade e plasticidade
interna. Seu funcionamento é controlado mais pelas relagcées dindmicas do
que pelas estruturas rigidas e mecéanicas de seus componentes. As
particulas subatdbmicas s&o padrbes de energia que estdo associadas a
movimentos, processos € a um dinamismo intrinseco e todas as particulas
subatdomicas. No universo tudo é composto de espago e energia
indissociaveis. E, portanto, o mundo é concebido em termos de movimento,
fluxo de energia e processos de mudanga e transformagcdo. (MORAES,
2000, p.74) [grifos da autora]

Por outro lado, se o caos significa imprevisibilidade e, como ja dissemos no
capitulo 2, o tempo pds-moderno é caracterizado pela incerteza, talvez tenhamos,
nos educadores, que depositarmos um pouco menos nossas esperangas No NOSSO
planejamento, nos planos e aula e slides meticulosamente escolhidos. Pourtois e
Desmet (1999, p.39) projetam que, no ambito educacional, “passar-se-a a um
paradigma da incerteza que se inscreve num horizonte de projeto, em situagdes
nao-programadas, em aplicagdes de novas capacidades, na subjetivagdo do aluno”.
Isso ndo quer dizer também entregar-nos babilonicamente aos prazeres do caos,
mas de partirmos do pressuposto que, por mais que nos preparemos € nos
planejemos, nem todas as metodologias sdo adequadas para todos os discentes e,
por isso, uma suposta garantia de aprendizagem necessitara ser analisada
constantemente, pois cada nova interagao sera renovada com novos desafios. Esse
posicionamento converge com Larsen-Freeman e Cameron (2012, p.200, tradugao
nossa), quando refletem que “Nao significa que o ensino nao influencia a
aprendizagem, longe disso; o ensino e a interagdo docente-estudante constréi e

reprimem os recursos de aprendizagem na sala de aula”®’

. Articulamos esse ponto
com o que Pourtois e Desmet (1999, p.40), quando propdéem que “A sala de aula
passara a ser um lugar de intimidade maior, um espago de integragdo do
psicologico, do social, do cultural e do econdmico. As salas de aula ja nao serao
construidas previamente, mas reinventadas todas as vezes”. Essa ressignificagcao
dos processos que ocorrem na escola poderia ser considerada um problema, pois
ninguém quer vender uma imagem de inseguranga, mas de satisfagcdo garantida.

Entretanto, a questdo nao se trata de sucesso ou fracasso, pois a pés-modernidade

" Do original “This does not mean that teaching does not influence learning, far from it; teaching and
teacher-learner interaction constructo and constrain the learning affordances of the classroom.”
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€ 0 espago para a contingéncia, conforme Poutois e Desmet (1999, p.31-32)

apontam:

Essa visdo da pés-modernidade, marcada pela complexidade, pela criagao
e pela mediagao, n&o deixa de ser problematica. A modernidade tinha uma
meta: a procura da perfeicao, da plenitude. Na pds-modernidade continua-
se a agir, procurar, negociar ou prever, mas parece, ao contrario, que o
processo esta desprovido de finalidade. A incerteza parece ser o quinhao
do homem moderno. (...) O desenvolvimento prossegue, por certo, mas sua
meta ja ndo pode ser definida. Nasce dai uma falha da qual emerge uma
angustia dificilmente dominavel. Caso essa falha fosse sanada, o vacuo
levaria ao totalitarismo. Portanto, o homem pés-moderno deve viver essa
incerteza, essa angustia, e encontrar em si mesmo seu proprio sentido.
Deve aprender a assumir um mundo contingente, indefinidamente aberto,
indeterminavel, pois excessivamente complexo. Deve gerenciar as
incertezas e imprevisibilidade. (POURTOIS; DESMET, 1999, p.31-32)

A construcdo de uma educacado poés-moderna para um mundo “contingente,
indefinidamente aberto, indeterminavel” (POURTOIS; DESMET, 1999, p.32) é um
grande desafio de desapego, principalmente por exigir dos educadores abrir mao de
nao ser o centro de emanacdo de saber. As tradicdes seculares de ritos de
passagem reafirmam ilusdes de estarmos acumulando conhecimento conforme nos
entregam papéis. No Brasil, obter um diploma universitario, o apice para uma
parcela da populagao, é algo muito dificil. Segundo dados do INEP (2018, p.14), dos
mais de 8 milhdes de ingressantes, apenas 1,2 milhdo conclui o curso, ou seja,
aproximadamente 15%. Por isso, ndo € raro no Brasil haver, em pleno século XXI,
familias que somente na ultima década conseguiram ter um membro formado no
ensino superior. Por mais que tenha havido a ampliacdo da oferta de vagas no
ensino superior e do aumento progressivo da politica de cotas a partir de 2004, a
conclusdao de um bacharelado ou uma licenciatura (nosso foco) ainda reflete
histérias de vida de sacrificios pessoais, preconceito e superacdo. Aqueles cujos
pais e maes tiveram pouquissimo acesso a uma universidade, ao vestir a beca e
colocar o capelo, simbolizam uma vitéria pessoal significativa, sendo o
empoderamento da profissdo (poder dizer “sou Pedagoga”, por exemplo) a
consolidagdo de uma caminhada ardua. Uma das raizes da necessidade de se
assumir socialmente como um(a) especialista, alguém com discurso de autoridade,
€ o fortalecimento histérico das disciplinas, subdivisbes progressivas de areas que,
nao muito tempo atras, eram integradas e compunham um todo significativo. A

insuficiéncia das disciplinas € discutida por Morin (2014, p.105) ao colocar que:
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A disciplina é uma categoria organizadora dentro do conhecimento
cientifico; ela institui a divisdo e a especializagao do trabalho e responde a
diversidade das areas que as ciéncias abrangem. Embora inserida em um
conjunto mais amplo, uma disciplina tende naturalmente a autonomia pela
delimitacdo das fronteiras, da linguagem em que ela se constitui, das
técnicas que é levada a elaborar e a utilizar e, eventualmente, pelas teorias
que lhe séo proéprias. A organizagao disciplinar foi instituida no século XIX,
notadamente com a formagéo das universidades modernas; desenvolveu-
se depois, no século XX, com o impulso dado a pesquisa cientifica; isto
significa que as disciplinas tém uma  histéria: nascimento,
institucionalizagao, evolugao, esgotamento etc.; essa histéria esta inscrita
na da Universidade, que, por sua vez, esta inscrita na histéria da
sociedade; dai resulta que as disciplinas nhascem da sociologia das ciéncias
e da sociologia do conhecimento. Portanto, a disciplina nasce ndo apenas
de um conhecimento e de uma reflexdo interna sobre is mesma, mas
também de um conhecimento externo. Nao basta, pois, estar por dentro de
uma disciplina para conhecer todos os problemas aferentes a ela. (MORIN,
2014, p.105)

Moraes (2000, p.43) critica a disciplinarizacdo do conhecimento a medida que
acentuou a fragmentagao excessiva e esvaziou-se de sentido. Esse problema
materializa-se nas “grades” curriculares, verdadeiras “jaulas” que tem como
proposito o aprisionamento de qualquer tentativa de fazer uma escola ser livre para
criar, inovar, transgredir. Para Moraes (2000, p.43), o método cartesiano, carro
chefe do paradigma dominante, reforgou a competicdo e o materialismo, além de
supervalorizar determinadas disciplinas. Na visdo de Behrens (2013, p.22), a
disciplinarizagdo consolidou-se ao migrar do &ambito pedagdgico para o
administrativo, dando origem aos centros, departamentos e demais divisbes que
retroalimentam esse ciclo ininterruptamente. Essa € uma realidade em praticamente
99% das instituicdes de ensino no Brasil (da educacéao infantil ao ensino superior) e
representa o que se denomina sistema fechado, pois “embala hermeticamente” os
projetos pedagogicos na tentativa de isola-los do mundo. O resultado desse cenario
€, segundo Behrens (2013, p.23):

A visao fragmentada levou os professores e os alunos a processos que se
restringem a reprodugdo do conhecimento. As metodologias utilizadas
pelos docentes tém estado assentadas na reprodugdo, na coépia e na
imitacdo. A énfase no processo pedagdgico recai no produto, no resultado,
na memorizagdo do conteludo, restringindo-se em cumprir tarefas
repetitivas que, muitas vezes, ndo apresentam sentido ou significado para
quem os realiza. (BEHRENS, 2013, p.23)
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Indo além, Freire (2014, p.82), quase meio século atras®?, ja havia trazido os
males do sistema fechado ao abordar a relacédo professor-estudante em suas obras.
Embora haja recentemente uma ala politica no Brasil que deseja apagar a memoria
e o legado de Freire por desnudar toda a opressao e exclusao social ocorrida no
espaco escolar, € a partir do conceito fundamental de “educacédo bancaria” que
compreendemos como a escola perpetua o esvaziamento de sentido na relagéo
pedagogica proposta pela educacdo formal. Assim, Paulo Freire, o icone da

pedagogia libertadora denuncia as consequéncias de um sistema fechado, no qual:

a) o educador € o que educa; os educandos, os que sao educados;

b) o educador é o que sabe; os educandos, os que nao sabem;

c) o educador € o que pensa; os educandos, os pensados;

d) o educador é o que diz a palavra; os educandos, 0s que a escutam
docilmente;

e) o educador é o que disciplina; os educandos, os disciplinados;

f) o educador é o que opta e prescreve sua opgao; os educandos, 0s
que seguem a prescricao;

g) o educador é o que atua; os educandos, os que tém a ilusdo de que
atuam, na atuagao do educador;

h) o educador escolhe o contetdo programatico; os educandos jamais
ouvidos nesta escolha, se acomodam a ele; (FREIRE, 2014, p.82)

Entdo, como reposicionar-se perante uma sala de aula, deixando de ser o/a
protagonista para ser coadjuvante apds a constru¢do, ao longo de tanto tempo, de,
finalmente, ser o “foco dos holofotes™? Como realmente oferecer condigdes para
que os/as estudantes ndo sejam meros copistas e reprodutores do discurso
docente, mas, efetivamente, serem protagonistas de suas histérias? O primeiro
passo, segundo Morin (2014, p.99) é superar o paradoxo do “ovo e da galinha” e
realizar transformagdes profundas nas mentes e instituicdes, pois “(...) ndo se pode
reformar a instituicdo sem uma prévia reforma das mentes, mas ndo se podem
reformar as mentes sem uma prévia reforma das instituicbes” (grifo do autor).
Probabilisticamente, mentes conservadoras geram instituicbes que garantem mais
espacgo para pautas conservadoras, mentes progressistas geram instituicbes que
abordam questdes progressistas, sendo seu inverso também verdadeiro. Embora
haja resisténcias inacreditaveis e obtusas (MORIN, 2014, p.99) aqueles dispostos a

encarar o desafio de transformar-se em mais um fio de esperanga em prol de uma

%2 Embora utilizemos a edicdo de 2014, a obra foi concebida no Chile em 1968 e chegou no Brasil
pela primeira vez em 1974. Vide https://www.redebrasilatual.com.br/revistas/144/0s-50-anos-de-
pedagogia-do-oprimido-obra-prima-de-paulo-freire e
https://pt.wikipedia.org/wiki/Pedagogia_do_Oprimido.
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educacédo dentro do paradigma emergente, ha alguns caminhos. Libaneo (2010,
p.28-29), no intuito de organizar alguns aspectos educacionais da pos-modernidade,

apresenta as seguintes proposigoes:

- Relativizagdo do conhecimento sistematizado, especialmente do poder da
ciéncia, destacando o carater instavel de todo conhecimento, acentuando-
se, por outro lado, a ideia dos sujeitos como produtores de conhecimento
dentro de sua cultura, capazes de desejo e imaginagdo, de assumir seu
papel de protagonistas na construgao da sociedade e do conhecimento.

- Mais do que aprender e aplicar o conhecimento objetivo, os individuos e a
sociedade progridem a medida que se empenham em alcancar seus
préprios objetivos.

- Nao ha cultura dominante, todas as culturas tém valor igual. Os sujeitos
devem resistir as formas de homogeneizagédo e dominagé&o cultural.

- E preciso buscar critérios de restabelecimento da unidade do
conhecimento e das praticas sociais que a modernidade fragmentou, por
meio do principio da integracéo, onde os saberes eliminem suas fronteiras
€ comuniquem-se entre si.

- Nao ha uma natureza humana universal, os sujeitos sdo construidos
socialmente e vao formando sua identidade, de modo a recuperar sua
condi¢do de construtores de sua vida pessoal e seu papel transformador,
isto €&, sujeito pessoal e sujeito da sociedade.

- Os educadores devem ajudar os estudantes a construirem seus préprios
quadros valorativos a partir do contexto de suas préprias culturas, nao
havendo valores com sentido universal. Os valores a serem cultivados
dentro de grupos particulares sao a diversidade, a tolerancia, a liberdade, a
criatividade, as emocdes, a intuicdo. (LIBANEO, 2010, p.27-28)

Nesse sentido, e reforcando a convocagdo de Morin (2014, p.99) para
‘reformar o pensamento”, reconhecemos a educagao pos-moderna como altamente
dialética, dialégica, capilarizada, rizomatica e porosa, para sempre promover o
espaco do contraditério, permitir que vozes silenciadas se pronunciem, alcance os
espacos mais diversos e se permita acolher e internalizar os diferentes aspectos da
vida real. Diga-se de passagem, a discussdo de uma educacao assentada na pos-
modernidade nédo € novidade (RIBEIRO, 2018, p.386). Assim, a configuragao
estanque e enrijecida do padrédo disciplinar ndo comporta pedagodgica e
administrativamente as intencionalidades e ambi¢cdes emergentes. A modernidade
‘pesada” ndo da conta da fluidez da pds-modernidade e, por isso, a escola é

desafiada a permitir-se ser um sistema aberto. Moraes (2000, p.99) explana que:

A educagao compreendida como um sistema aberto implica a existéncia de
processos transformadores que decorrem da experiéncia, algo inerente a
cada sujeito e que depende da agdo, da interacdo e da transagéo entre
sujeito e objeto, individuo e meio. Um sistema aberto significa que tudo esta
em movimento, é algo que ndo tem fim, em que inicio e fim ndo sao
predeterminados. Cada final significa um novo comeg¢o, um recomeco, e
cada inicio pressupde a existéncia de um final anterior, o que faz com que o
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crescimento ocorra em espiral. Um sistema aberto exige um movimento
continuo e cada acdo completa é insumo para um novo comego.”
(MORAES, 2000, p.99)

O sistema aberto permite a criagdo continua, pois desvencilha-se das
amarras da burocracia, do racionalismo exacerbado e da disciplina. Isso oferece
condi¢cdes para que os corpos sejam libertos das linhas de produgdo em massa e os
sujeitos possam ressurgir, na sua subjetividade bloqueada pelo espago de opressao
que a escola se tornou. Essa abertura, segundo Moraes (2000, p.100), “significa
que existem trocas, dialogos, interagdes, transformagdes, enriquecimentos mutuos,
em que nada € linear e predeterminado no desenvolvimento. Tudo € relacional,
indeterminado e esta sempre em processo de vir-a-ser”. Ou seja, abre-se o espago
para os individuos serem e ndo somente estarem na escola. Tal qual a imagem
mitoldgica do ouroboros, a serpente circular que engole a prépria cauda, o sistema
aberto propicia condicdes para que possamos fazer o processo de reconstrugao
eterna e, também, como esse animal ofidio, “trocarmos a pele”, transformando-nos
interna e externamente. Por conseguinte, o sistema aberto da vazdo ao esperado
por educadores pos-modernos, que é a recolocagdo do sujeito e o caos que o
constitui de volta ao jogo. E isso ndo € simples, pois a convivéncia com a ideia de
incompletude incomoda, porque queremos ser “inteiros”, “completos”, “finalizados”.
Jorddo (2004, p.03) ilustra as caracteristicas dos sujeitos oriundos da pos-

modernidade:

O sujeito na pdés-modernidade é admitidamente disperso, fragmentado,
incoerente; ele é visto como sempre inacabado, em processo de formagao
constante. A subjetividade adquire existéncia em processos permanentes
de luta por legitimidade, cada fragmento do sujeito em conflito com os
outros, dentro e fora de um mesmo ser; as vezes um deles predomina, mas
apenas para logo ser “vencido” por outro, conforme a ocasido. Esse
adolescer do sujeito pods-moderno, entdo, permite-lhe o movimento
constante, a alteracdo constante, a transformagdo que o confronto faz
acontecer. Com sua subjetividade em conflito, o sujeito pdés-moderno
assume seu carater e mudanga, de formagao, ndo se considerando jamais
acabado, pronto, maduro: € um sujeito sempre em formagéo, em conflito,
em transformacao.

Freire (2014, p.102) caminha na mesma diregdo quando postula que a
humanidade é formada por seres histéricos e que, por isso, enquanto estiverem em
relacgo com o mundo, sempre “estardo sendo”, “como seres inacabados,

inconclusos em e com uma realidade que, sendo histérica também, & igualmente
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inacabada” (grifos do autor). Paulo Freire, entdo, denomina a educacdo em
constante movimento de constru¢cdo de “problematizadora”, a qual dialoga
perfeitamente com a concepgdo articulada aqui, qual seja, a educagao poés-
moderna. Nas palavras do grande educador pernambucano, (FREIRE, 2014, p.102-
103):

A educacao problematizadora, que néo é fixismo reacionario, € futuridade
revolucionaria. Dai que seja profética e, como tal, esperangosa. Dai que
corresponda a condicdo dos homens como seres histéricos e a sua
historicidade. Dai que se identifique com eles como seres mais além de si
mesmos — como “projetos” -, como seres que caminham para frente, que
olham para frente; como seres a quem o imobilismo ameaca de morte; para
quem o olhar para trds ndo deve ser uma forma nostalgica de querer voltar,
mas um modo melhor de conhecer o que esta sendo, para melhor construir
o futuro. (FREIRE, 2014, p.102-103)

E nado existe “futuridade revolucionaria”, na perspectiva freireana, com
passividade e submissdo. Por isso, 0 sujeito pos-moderno € caracterizado pela
capacidade de agir no mundo, pois ndo se satisfaz com o que esta dado nem com
narrativas simplistas e reducionistas. Jorddo (2004, p.04) novamente provoca ao
discutir que essa incompletude e inacabamento, que movem a transformacgao
constante dos sujeitos, ndo ocorrem de maneira harménica, mas conflituosa, e é
esta a famosa “pimenta extra do acarajé”. Se a pdés-modernidade é o periodo e
processo de questionamento, ndo se espera que o confronto seja escondido ou
evitado, mas colocado como parte central do jogo. O velho discurso das candidatas
aos concursos de miss de desejar a paz mundial € substituido pela compreenséao de
que existem contextos e variaveis nas disputas de poder que trardo maior ou menor
sensacgao de paz, mas isso nao significa que tenhamos todos que, em nome da
harmonia, deixarmos o pacifismo se transformar em conformismo. Uma educacgao
pos-moderna provoca, cutuca, coloca o dedo nas feridas para nao tornar as

relagcbes mornas, estacionadas. Segundo Jordao (2004, p.04):

Ao reconhecer suas possibilidades de agao limitadas pelos diferentes tipos
de poder que regem as relagdes sociais, 0 sujeito na pds-modernidade é
capaz de alterar seu mundo. Ele reconhece que o poder limita a agao
humana, e tal reconhecimento permite-lhe agir conscientemente de dentro
dessas relagbes, sem nega-las e portanto sem ignora-las, sendo assim
capaz de efetivamente transforma-las: negar a existéncia do poder,
imaginar a possibilidade de um contexto no qual as relagdes humanas
estariam acima de interesses ligados a poderes de diferentes ordens, seria
isso sim incapacitar para a agao social efetiva, ja que essa utopia estaria
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ocultando relagbes poderosas contra as quais o0 sujeito ndo poderia opor-
se, ja que nao as admitiria. (JORDAO, 2004, p.04)

A perspicacia e a sagacidade tornam-se, entdo, habilidades altamente
necessarias para compreender as relagdes que estdo em nosso entorno e
acompanharmos os desdobramentos das agdes e os sentidos que sao atribuidos a
essas. Se, como coloca Jordao (2004, p.04), compreendermos como, onde e por
qué os varios niveis e instancias de poder atuam na sociedade, teremos maior
consciéncia de nossa capacidade de intervengao na realidade, independentemente
de ser na esfera coletiva, organizada e de grande impacto (como uma passeata do
movimento grevista ou estudantil) ou de baixo impacto (como saber se posicionar
politicamente em uma conversa no bar). A manutencao, contudo, de uma visédo de
mundo que suprime a existéncia do conflito em nome de uma suposta harmonia, no
fundo esconde uma politica de subserviéncia, pois, a quem nao €& dada a
oportunidade do contraditério, da resisténcia, cabe apenas aceitar a realidade tal
qual ela é dada. Para tal, Santos (2010b, p.333) coloca que “o novo paradigma
epistemoldgico aspira igualmente a uma nova psicologia, a construgdo de uma nova
subjectividade”, porque “de nada valera inventar alternativas de realizagao pessoal e
coletiva, se elas ndo sao apropriaveis por aqueles a quem se destinam” (SANTOS,
2010b, p.333). Por isso, a opgao do caminho pela educagdo pds-moderna se
apresenta com outros objetivos e desafios. Pourtois e Desmet (1999, p.38)

argumentam que:

A pedagogia pés-moderna vera a difuséo e articulagdo dos conhecimentos,
trabalhara sobre as opinides, as atitudes e a personalidade, entrara no
mundo dos valores em vez de restringir-se as areas de utilidade. Em outros
termos, insistira na defesa do sujeito. A escola ndo sera apenas uma
organizagao regida por légicas profissionais, financeiras ou administrativas;
centrar-se-a também no aluno, de maneira que este seja ndo somente um
individuo a ser instruido, mas também um sujeito participativo e
responsavel, capaz de projetos e de escolhas. O ensino tera por principio
ndo somente preparar para o emprego e transmitir a cultura escolar, mas
precisara preocupar-se, também com a personalidade de cada estudante.
Existira, inevitavelmente, uma tensao - que pode mostrar-se frutifera - entre
o aparelho de ensino e os projetos pessoais dos estudantes. (POURTOIS;
DESMET, 1999, p.38)

Apesar de n&o ser um manual ou um guia, os autores trazem algumas
palavras-chave que podem dar algumas pistas sobre como desenvolver uma

pedagogia para uma educagdo na pos-modernidade. Palavras como “projetos
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pessoais”, “escolhas” e “personalidade” apontam para uma pratica pedagdgica ativa,
na qual os/as estudantes sdo chamados a serem individuos que n&o aguardem
passivamente a vinda de docentes em sala para fazerem algo. Uma escola pés-
moderna € propositiva, portanto, as aulas e tantos outros espagos possiveis de
aprendizagem s&o voltados para, dialeticamente, discutir a realidade, construir
novos significados e propor ag¢des para intervengdes em escalas proporcionais a
capacidade de cada um, seja em casa, na rua, no bairro ou na cidade onde mora. A
pedagogia para o mercado de trabalho, que se resume em pedagogia para arrumar
um emprego e aprender a obedecer, converte-se em uma pedagogia da
instabilidade, onde hierarquias sao transitérias e lideres revelam-se exemplos
insuficientes, porque sao naturalmente falhos. A educagdo pdés-moderna coloca as
certezas em xeque exatamente porque o mundo ja tem narrativas salvadoras
suficientes e o processo historico, parte essencial de nossa condicdo humana, como
Freire (2014, p.101) nos lembra, tem nos mostrado que a confianga e
endeusamento de individuos (autoproclamados messias), estdo bem longe de
serem a solugdo para os problemas (vide exemplos como Julio César, Napoleao,
Alexandre). Assim, conforme reconhece Jorddo (2004, p.02), “ndo ha nada
originalmente bom ou ruim, certo ou errado, mas € a nossa apreensao dele que o
faz assim; € a maneira como diferentes grupos sociais (...) percebem as verdades
que andam por ai que faz delas discursos mais ou menos verdadeiros”. Logo,
reiteramos que a pedagogia pés-moderna € aquela que nao espera a vinda daquele
que professa para acontecer, mas aquela que emana, emerge do povo, onde o
poder deveria estar.

Ser um individuo ativo ndo € necessariamente algo que conduzird a um
resultado socialmente relevante. Terroristas, estupradores e torturadores sé&o
exemplos de sujeitos cujas agbes sao questionaveis, sem necessariamente ser
fiiado a uma corrente ética especifica. Por isso, quando Moraes (2000, p.20)
reinvindica um novo paradigma educacional, acrescenta outros elementos
necessarios, como a solidariedade e cooperagao, pois estes foram também
usurpados pela logica capitalista que se alimenta da exclusédo e competigdo. A

autora, ha praticamente duas décadas, argumenta que:
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Se estamos preocupados em formar individuos autébnomos, criativos,
criticos, cooperativos, solidarios e fraternos, mais integrados e harmoniosos
, capazes de explorar o universos de suas construgdes intelectuais,
teremos de optar por um tipo de paradigma educacional diferente dos
modelos convencionais atuais e que, por sua vez, foram influenciados por
determinadas correntes psicolégicas e filoséficas ancoradas num
determinado paradigma adotado pela ciéncia. Se queremos formar
individuos intelectual e humanamente competentes e bem formados,
capazes de aceitar desafios, construir e reconstruir teorias, discutir
hipéteses, confronta-las com o real, formar seres em condicbes de
influenciar na construgdo de uma ciéncia no futuro ou participar dela, entao,
necessariamente, o paradigma educacional precisa ser revisto. Isso porque
o modelo convencional de ensino adotado pela maioria das escolas, nos
mais diversos paises, nao estimula o pensamento divergente, a
criatividade, a criticidade, ndo gera ambientes para descobertas cientificas,
para desenvolvimento de um trabalho cooperativo, além de uma série de
outros valores que necessitam ser resgatados nos novos ambientes de
aprendizagem. (MORAES, 2000, p.20)

O projeto curricular sob analise parte desses principios ao se propor a
partilhar poder com os estudantes e torna-los(as) protagonistas de suas historias de
vida, com o cuidado para problematizar que o protagonismo ndo necessariamente
traz resultados positivos, como o facismo e o nazismo ja demonstraram. Em seu
Projeto Pedagogico de Curso (PPC), o compromisso assumido pelo Campus
Jacarezinho é de seu/sua estudante “seja um individuo que compreenda as
entrelinhas nas relagdes de trabalho, tenha articulagdo para se posicionar, seja
autbnomo para tomar decisdes e confiante para propor resolugdes de problemas” (
(IFPR, 2017, p.47). Ora, sendo o projeto uma constru¢ado contingencial, com “Idéias,
pensamentos e conhecimentos” que “nao surgem prontos e acabados” (MORAES,
2000, p.100), a tomada de decisdo sobre a estrutura de uma nova proposta
pedagdgica esta além de se restringir a carga horaria ou aos limites de
flexibilizacdo, mas, necessariamente comprometida com a “reforma de pensamento”
(MORIN, 2014, p.99). Uma das questdes mais desafiadoras para um publico que
sempre esteve privado de direitos € valorizar um bem publico e se tornar
responsavel pela sua longevidade, em especial a longevidade ideoldgica.

De acordo com Pacheco, a intengdo da EPT prenunciada pela criagao dos
IFs, nunca se tratou da criacdo de mais uma instituicdo de ensino, mas do
fortalecimento, por meio da educagédo, de politicas publicas, formando sujeitos
atores e atoras para a cidadania com capacidade para intervirem em suas
realidades em prol da “prevaléncia do bem social sobre os demais interesses”
(PACHECO, s/d, p.5). Por isso, ao colocar a sociedade como foco e optar pelo

desenvolvimento tecnoldgico, ensino, extensdo e pesquisa no viés social, a missao
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do IF deveria “trabalhar na superagcdo da representacdo existente, a da
subordinacdo quase absoluta ao poder econémico” (PACHECO, s/d, p.6), muito
embora ja tenhamos demonstrado no primeiro capitulo que essa meta é muito mais
ardua do que se imagina. Por isso, a formacgéao voltada para a autonomia e tomada
de decisbes no Campus Jacarezinho parte de uma ambi¢do maior cunhada pelo
corpo docente na construgao do projeto: “transcender a l6gica pragmatica neoliberal
para trabalhar criticamente o mundo do trabalho” (IFPR, 2017, p.47). Nessa
perspectiva reside uma esperanga de, a partir da tomada de consciéncia de si,
também compreender que existem tantos outros em uma fragil rede coletiva que
necessita de cuidado. Conforme Teixeira (2018, p.138), “O protagonismo do
estudante é o primeiro passo para atingir a consciéncia critica, tdo necessaria para
o exercicio do civismo e da cidadania”’. E essa capacidade de ser um agente e nao

um paciente é discutida por Jordao (2004, p.06) ao considerar que:

Nessa perspectiva, a agéncia e a percepgdo da possibilidade de
transformar o mundo nao estao restritas a transformagdes sociais radicais e
imediatas. Agéncia implica ndo apenas em engajamento social, em
atividades comunitarias ou sindicalistas, mas principalmente em mudancgas
de atitude, em assumir diferentes perspectivas, e conseqliientemente em
alterar comportamentos; agéncia na pés-modernidade implica nesse tipo de
mudanga que nao pode ser mensurada, e muito menos controlada: o
processo € incerto, a transformagao imprevisivel, mas sua necessidade
imperativa, quase uma compulsdo para a alma pés-moderna. (JORDAO,
2004, p.06)

O Campus Jacarezinho, entdo, demonstra claramente sua posicéo politico-
pedagdgica-ideoldgica, a qual opta por ser uma instituicdo publica a servigo da
sociedade e vai de encontro com a critica feita por Moraes a respeito da educagao
publica, a qual descreve como ‘“instituicdes fechadas, passivas e obedientes,
cumpridoras de normas e decisbes provenientes de outras estruturas centrais
existentes no préprio pais ou fora dele e, portanto, longe do seu contexto social”
(MORAES, 2000, p.53). Logo, o campus aproxima-se com o ideal de educagéo pos-
moderna, na qual a “a escola precisa ser significativa, precisa mostrar-se util ndo
para satisfazer o mercado de trabalho, mas para permitir aos individuos que dela
ndo sao excluidos transformar o mundo, transformar o mercado e o sistema,
transformarem a si mesmos” (JORDAO, 2004, p.06). Assim, para ressignificar a
escola, o grupo responsavel pela condugdo da mudanga pedagdgica na instituigao

em tela elegeu o curriculo como “ponto nevralgico” para a transformagao, pois
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reconhece que “a maior parte do tempo das relacdes que ocorrem no espago-escola
€ em funcdo das aulas, sendo este um dos pontos mais dificeis de mudanca” (IFPR,
2017, p.8). O novo projeto curricular, portanto, busca: a relagao sujeito-sociedade a
partir da multiplicidade de sentidos; questiona a rigida distingdo entre alta e baixa
cultura (SILVA, 2013, p.114), ao ndo hierarquizar conhecimentos; a contingéncia, a
transitoriedade e a incerteza como elementos constantes; e a assungao do sujeito a
partir da valorizagdo da subjetividade, por propiciar que os/as estudantes fagam
suas escolhas. Essa perspectiva é corroborada por Libaneo (2010, p.43) ao apontar
que “o conhecimento e o curriculo escolar, na perspectiva pés-moderna, colocam os
saberes experienciais decorrentes da vida cotidiana, da cultura, das subjetividades
como base de sua formulacéo.”

Na proxima secéao, discutiremos sobre a questao curricular na perspectiva da
Teoria da Complexidade se integra organicamente nessa relacao. Buscaremos
abordar os aspectos passiveis de dialogo com as questdes educacionais e com a
opc¢ao da pos-modernidade que defendemos aqui. Nesse interim, também faremos
algumas reflexdes de ordem pratica partindo das proprias praticas do Campus

Jacarezinho como exemplo para ilustrar as interfaces com o referencial tedrico.

5.2 A TEORIA DA COMPLEXIDADE NA DISCUSSAO EDUCACIONAL

A analise de qualquer questao educacional necessita ter como premissa um
olhar cuidadoso e atento sobre as condicbes que propiciaram um determinado
espaco ser como € ou estar como esta. Essa condi¢ao pode ser aplicada tanto para
ambientes de educacdao formal quanto informal, tendo em vista que,
independentemente da natureza juridica e da proposta, existem historias e suas
respectivas versodes, intencionalidades consoantes e dissonantes de um ou mais
grupos e objetivos a serem alcangados ou, por que nao, sabotados. Achar que a

escola é um cosplay®® da “Vila dos Smurfs®®”

€, para ser eufemistico, inocéncia, até
porque os gnomos azuis também tinham seus problemas. Logo, a escola, nossa

opc¢ao de pesquisa, “é o que esta junto; é o tecido formado por diferentes fios que se

®0 cosplay € uma pratica de fantasiar-se utilizando como inspiragdo personagens da cultura pop,

&rincipalmente do mundo musical, cinematografico, televisivo, literatura fantastica e da internet.
Os Smurfs sdo personagens originados de tiras em quadrinhos escritas por Pierre Culliford em

1958 e sdo caracterizados por serem pequenos duendes azuis que vivem felizes em sua vila.
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transformaram numa so6 coisa” (MORIN, 2014a, p.188), chamado por Morin de
complexus.

A complexidade ou sistema complexo é, portanto, um campo interdisciplinar
cuja preocupacgao € analisar como esses “diferentes fios” se constituem, se
relacionam, usam informagdes, aprendem e se desenvolvem ao longo do tempo
(MITCHELL, 2011, p.04). Obviamente, a tarefa do(a) analista é herculea, pois é
humanamente impossivel textualizar todos os fatores implicados nos sujeitos e
espacos pesquisados. Conforme coloca Morin (2014a, p.176-177), a amplitude da
complexidade demanda, alinhada ao pensamento pés-moderno, o deslocamento da

compreensao da realidade para um nivel mais integrado e integral:

(...) o problema da complexidade ndo € o da completude, mas o da
incompletude do conhecimento. Num sentido, o pensamento complexo
tenta dar conta daquilo que os tipos de pensamento mutilante se desfaz,
excluindo o que eu chamo de simplificadores e por isso ele luta, ndo contra
a incompletude, mas contra a mutilagéo. Por exemplo, se tentamos pensar
no fato de que somos seres ao mesmo tempo fisicos, biolégicos, sociais,
culturais, psiquicos e espirituais, € evidente que a complexidade € aquilo
que tenta conceber a articulacao, a identidade e a diferenca de todos esses
aspectos, enquanto o pensamento simplificante separa esses diferentes
aspectos, ou unifica-os por uma redugédo mutilante. Portanto, nesse sentido,
€ evidente que a ambigdo da complexidade ¢é prestar contas das
articulagbes despedacadas pelos cortes entre disciplinas, entre categorias
cognitivas e entre tipos de conhecimento. De fato, a aspiragcdo a
complexidade tende para o conhecimento multidimensional. Ela ndo quer
dar todas as informacdes sobre um fenbémeno estudado, mas respeitar
suas diversas dimensdes: assim como acabei de dizer, ndo devemos
esquecer que o homem é um ser bioldgico-sociocultural, e que os
fendmenos sociais sdo, ao mesmo tempo, econdmicos, culturais,
psicolégicos etc. Dito isto, ao aspirar a multidimensionalidade, o
pensamento complexo comporta em seu interior um principio de
incompletude e de incerteza. (MORIN, 2014a, p.176-177)

No intuito de aprofundar e classificar apropriadamente os limites da
complexidade de um fendmeno, Cilliers (2002, p.viii) destaca que ha uma diferencga
entre algo complicado e algo complexo. O primeiro consiste em um conjunto
formado por partes cujas relagdes podem ser explicadas a partir de cada elemento.
O segundo é caracterizado por ser um sistema impossivel de ser analisado por meio
dos seus elementos de forma isolada, pois € na relagdo entre as partes que
emergem novas interagdes dentro do préprio sistema e com o entorno. Conforme
Larsen-Freeman e Cameron (2012, p.39, tradugdo nossa) afirmam, “Nos nao
conseguimos compreender apropriadamente um sistema e como ele se comporta

sem entender como as diferentes partes interagem entre si; ndo é suficiente
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entender as partes apenas por si mesmas’. Pela sua natureza, a(s)

consequéncia(s) da relagdo dos sistemas complexos é sempre incerta a longo prazo
(CILLIERS, 2002, p.91), por isso, Morin (2014a, p.262) esclarece que “as partes sdo
ao mesmo tempo menos e mais do que as partes”, “as partes sdo eventualmente
mais do que o todo”, “o todo é menos do que o todo”, “o todo é insuficiente”, “o todo
é incerto” e “o todo é conflituoso”.

Logo, a imprevisibilidade s6 permite afirmar que algo € certo ou errado nas
condicbes dadas no momento em que um fendmeno ocorre, pois o devir permanece
uma incognita. Por nossa analise compreender agentes humanos como os
elementos do sistema, fator que complexifica ainda mais as relagdes, no alinhamos
a Morin (2014a, p.130) no entendimento de que a humanidade “tem muitas
dimensdes e tudo o que desloca esse complexo € mutilante, ndo sé para o
conhecimento mas, igualmente, para a agao”. Trazendo para a discussao
educacional, onde o fator humano é condigcdo de existéncia, Larsen-Freeman e
Cameron (2012, p.44, tradugdo nossa) esclarecem a sensibilidade ao abordar o
universo do ensino e aprendizagem ao colocar que “(...) cada pensamento que
passa pela mente de um estudante muda o sistema, cada ponto em uma licéo se
constroi sobre e se diferencia do momento precedente, e, no decorrer de meses e
anos, cada novo acréscimo aos estudantes, o sistema muda™®. Nesse sentido,
especificamente sobre a questdo curricular, acreditamos que a contribuicdo de

Sacristan (2000, p.32) seja relevante ao sintetizar:

1) Que o curriculo é a expressao da fungéo socializadora da escola.

2) Que é um instrumento que cria toda uma gama de usos, de modo que é
elemento imprescindivel para compreender o que costumamos chamar de
pratica pedagdgica.

3) Aléem disso, esta estreitamente relacionado com o conteudo da
profissionalizagao dos docentes. O que se entende por bom professor e as
fungdes que se pede que desenvolva dependem da variagdo nos
conteudos, finalidades e mecanismos de desenvolvimento curricular.

4) No curriculo se entrecruzam componentes e determinagbes muito
diversas: pedagdgicas, politicas, praticas administrativas, produtivas de
diversos materiais, de controle sobre o sistema escolar, de inovagao
pedagdgica, etc.

5) Por tudo o que foi dito, o curriculo, com tudo o que implica quanto aos
seus conteudos e formas de desenvolvé-los, € um ponto central de

% Do original “We cannot properly understand a system and how it behaves without understanding
how the diferente parts of the system interact with each other; it is not enough to understand the parts
%lést in themselves.”

Do original “(...) each thought that passes through a student’s mind changes the system, each point
in a lesson builds on and differs from the previous moment, and, on a longer timescale of months and
years, each new intake of students alters the system.”
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referéncia na melhora da qualidade de ensino, na mudanga das condigoes
da pratica, no aperfeicoamento dos professores, na renovagdo da
instituicdo escolar em geral e nos projetos de inovagdo dos centros
escolares.

Destarte, reforcamos que o exercicio analitico dessa pesquisa € limitado
dada a abrangéncia do sistema em foco e, por isso, s6 € possivel restringir-nos as
estruturas em destaque neste trabalho, haja vista a inviabilidade de se aprofundar
plenamente em um sistema complexo (CILLIERS, 2005, p.81). Sacristan (2000,
p.59) também utiliza o termo complexo como qualidade necessaria ao curriculo,
elenca alguns aspectos da cultura exterior a serem considerados em sua
composic¢ao, as quais apresentamos em sintese, e da dimensédo de uma analise ndo

”,

reducionista: “sistemas de conhecimento”; “linguagens e sistemas de comunica¢éo”;

“formas de expressao estética”; "sistema econbémico”; estrutura social’; “sistemas de

”.

governo”; “sistemas de valores”; “historia’; “sistemas para a propria sobrevivéncia e
para a transmissdo” (SACRISTAN, 2000, p.59 — destaques do autor). Logo,
mediante essas questdes, ha principios e padrbes de comportamento nos sistemas
complexos basilares para proceder a investigacdo na TC, a qual reiteramos ser a
abordagem ideal para a presente tese.

Morin (2015, p.73-74) estabelece trés principios: o dialégico, a recursao
organizacional e o hologramatico. Para o autor, o principio dialégico € o que “nos
permite manter a dualidade no seio da unidade. Ele associa dois termos ao mesmo
tempo complementares e antagbnicos”. Isso significa que até mesmo elementos
aparentemente conflitantes podem colaborar entre si. O principio da recursao
organizacional significa que “tudo que é produzido volta-se sobre o0 que o produz
num ja ciclo ele mesmo autoconstitutivo, auto-organizador e autoprodutor” (MORIN,
2015, p.74), tal qual ocorre na relagéo entre individuos e a sociedade, onde ambos
se influenciam mutuamente. O principio hologramatico compreende que “nao
apenas a parte esta no todo, mas o todo esta na parte”, tal qual ocorre em cada
célula, que, embora seja a menor unidade do corpo, contém informacdes genéticas
do todos os tragos de um ser. Nesses principios, encontramos alguns padrdes
caracteristicos dos sistemas complexos. Mitchell (2011, p.12-13, tradugdo nossa)

n67

indica os seguintes: “comportamento coletivo complexo™’, cujas acbes fazem

emergir padroes de comportamento dificeis de prever; “processamento de

" Do original “Complex collective behavior”
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informacdo e sinalizaggo™®®

»69

, que consiste no intercambio entre o sistema e o
ambiente; e “adaptacdo™, capacidade de aprender e mudar de comportamento
conforme ocorrem mudangas. Por sua vez, Larsen-Freeman e Cameron (2012,
p.36, tradugdo nossa) elencam as seguintes propriedades: “heterogeneidade dos
elementos ou agentes’, “dinamicidade”, “n&o-linearidade”, “abertura” e
“adaptacdo’’®. Para resgatar o termo, relembramos que um sistema nao-linear na
TC significa aquele cujo “todo é diferente da soma das partes”' (MITCHELL, 2011,
p.23, traducdo nossa). Cilliers (2002, p.3-5) expande a caracterizagdo de um
sistema complexo apresentando dez pontos em comum, 0s quais apresentaremos

em sintese:

i. existéncia de um grande numero de elementos;
ii. os elementos devem interagir mediante uma relagcdo dinamica e que
muda conforme a passagem do tempo;
iii. o comportamento do sistema nao é determinado pela quantidade exata de
interacdes associadas a um elemento especifico;
iv. as interacdes em si tém uma quantidade significativa de caracteristicas e
sdo nao-lineares;
v. as interagdes tem pouco alcance e a informacdo € primeiramente
recebida pelo agente mais préximo;
Vi. ha reviravoltas nas interagdes, possibilitando a producdo de resultados
positivos ou negativos para o préprio sistema;
vii. €& geralmente aberto;
viii. ocorre em situagdo longe do equilibrio, ou seja, € o fluxo de trocas
energeéticas que mantém o sistema em funcionamento;
iXx. possuem uma histéria e seu passado € corresponsavel pelo seu estado
presente;
X. cada agente no sistema desconhece os efeitos do sistema na sua

totalidade;

% Do original “Signaling and information processing”

® Do original “Adaptation”

Do original “heterogeneity of elements or agentes”; “dynamics”; “non-linearity”; “openness”;
“adaptation”.

" Do original “(...) which the whole is different from the sum of the parts”.
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No ponto em que nos encontramos da discussao, ja somos capazes de
estabelecer algumas primeiras conexdes entre a teoria escolhida para a analise e o
fendmeno analisado como mais um exercicio de preparagdo para O proximo
capitulo, onde traremos os dados gerados pelas(o) participantes. Dos principios
listados por Morin (2015, p.73-74), o diadlogo esta presente tanto no ambito
institucional, onde a gestdo do Campus Jacarezinho se relaciona com a reitoria e
demais orgaos internos, harménica e conflituosamente, para chegarem a acordos
minimos em relagcdo ao curriculo. Em escala menor, o novo curriculo também é
pautado na sala de aula, onde é efetivado e gera constantes ressignificagoes. Por
sua vez, a recursividade organizacional se da constantemente no cotidiano escolar,
pois as atitudes do corpo discente geram reagdes do corpo docente e vice-versa.
Em um nivel macro, o curriculo é fruto da abertura legislativa dada pela LDBEN de
1996, mas somente apds sua implementagcdo que ele se tornou conhecido e
provocou uma mudanca nas politicas nacionais, tornando-se referéncia para a
implementacdo do novo ensino médio’® e, consequentemente, também provocara
mudangas no préprio IFPR. Ja o principio holografico, cremos que esta mais nitido
localmente, pois a nova organizagao curricular como um todo pode ser retratada em
cada agente que o compdem, principalmente estudantes e docentes por terem uma
constancia e relacdo mais imbricada com o documento. Em se tratando
primordialmente de uma instituicdo de ensino, arriscamos afirmar que todas as dez
caracteristicas apontadas por Cilliers (2002, p.3-5) estdo contempladas no local
pesquisado bem como muito provavelmente estariam em outras organizagoes,

independentemente de sua natureza:

i. ha muitos agentes envolvidos (em torno de 400 estudantes e 100
servidores);
ii. eles se relacionam dinamicamente;
iii. 0 que ocorre na escola (entendendo-a como o sistema maior) ndo é
determinado pela quantidade de interacbes de um elemento especificos;
iv.  as interagdes sao plurais (abrangendo nao sé questbes profissionais, mas

também ecoam no nivel pessoal) e na&o-lineares (ndo sao

"2 Tanto o Guia para Implementagao do Novo Ensino Médio quanto a atualizagdo das Diretrizes
Nacionais do Ensino Médio tém pontos cruciais inspirados na experiéncia do Campus Jacarezinho,
como a concepgao de Unidade Curricular.
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necessariamente encadeadas logicamente e apresentam rupturas e
reinterpretagdes);
v. as informagdes circulam entre um numero reduzido de agentes e, embora
possam ser massificadas, nao retratam o todo do que o sistema produziu;
vi. as interacdes produzem tanto resultados esperados quanto inesperados;
vii. a escola é inegavelmente um sistema aberto (como ja apontamos em
outros momentos);
viii. a instabilidade e a dinamicidade das relagcdes mantém a situacdo de
desequilibrio;
iX. o percurso histérico é de relevancia cabal;

X. o sistema como um todo nao pode ser compreendido pelos agentes.

A analise dessas caracteristicas torna-se inviavel por métodos e descrigdes
deterministicas porque ha uma busca pelos “verdadeiros mecanismos do fendmeno

investigado””

(CILLIERS, 2002, p. 35 — grifo do autor, tradugcéo nossa) e porque
nao estao preparados para investigar sistemas complexos pois estes estdo em
constante mudanca. Nesse sentido, Larsen-Freeman e Cameron (2012, p.25)
legitimam o posicionamento tedrico-metodoldgico desta ao afirmar que “A Teoria da
Complexidade oferece teoria e métodos para compreender sistemas em

transformacao”’.

Em adendo, Cilliers (2002, p.114) reforga alguns pontos
destacados no terceiro capitulo e conecta com a discussdo na presente segao ao
colocar que a coexisténcia da multiplicidade de discursos de diferentes ordens e
naturezas, caracteristica da condicdo pds-moderna, “¢ um reconhecimento da
complexidade”, pois “permite a explosdao de informacdes e das inevitaveis
contradicdes que compdem uma verdadeira rede complexa”” (CILLIERS, 2002,
p.116, tradugdo nossa). Ironicamente, a concepcao de pesquisa e suas producdes
(resumo, artigo cientifico, monografia, dissertacéo, tese...) permanece guiada pelo
planejamento e execugao rigorosos, o que nos remete, consequentemente, as
noc¢des de ordem e desordem.

Para Morin (2014a, p.197), além de ordem significar “lei”, “(...) estabilidade,

constancia, regularidade, repeticdo (...)", ela é “fruto de coacgdes singulares”

" Do original “(...) true mechanisms of the phenomena being investigated”.

" Do original “Complexity Theory offers theory and methods for understanding systems in change.”
”® Do original “It allows for the explosion of information and the inevitable contradictions that form part
of a truly complex network.”
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(MORIN, 2014a, p.198) inerentes ao universo, ou seja, ela €, para um sistema, “a
estrutura que o organiza” (MORIN, 2014a, p.198). A ordem consistiria, entdo, em
intervengdes periddicas nos sistemas complexos com o objetivo de torna-los
estaveis o suficiente para controlar minimamente as constantes interagcdes que eles
promovem. O problema dessas interveng¢des € sua origem. Lyotard (1986, p.88), ao
debater a transmissao dos conhecimentos aceitos, provoca: “quem transmite? o que
é transmitido? a quem? com base em qué? e de que forma? com que efeito?” Logo,
a ordem ¢é politica, ideoldgica e projetada para causar efeitos nas multiplas esferas

da sociedade. Bauman (2001, p.72) argumenta que:

"Ordem”, permitam-me explicar, significa monotonia, regularidade,
repeticdo e previsibilidade; dizemos que uma situagéo esta em “ordem” se
e somente se alguns eventos tém maior probabilidade de acontecer do que
suas alternativas, enquanto outros eventos séo altamente improvaveis ou
estdo inteiramente fora de questdo. Isso significa que em algum lugar
alguém (um Ser Supremo pessoal ou impessoal) deve interferir nas
probabilidades, manipula-las e viciar os dados, garantindo que os eventos
nao ocorram aleatoriamente. (BAUMAN, 2001, p.72)

A desestabilizagao provocada pelas posturas criticas de Lyotard e Baumann
reposicionam a ordem em uma situagcao de algo sempre sob suspeita, ainda mais
no campo das ciéncias, onde além de tentar se fazer imparcial, utiliza seus préprios
procedimentos para autolegitimacao (LYOTARD, 1984, p.54). E essa condigao seria
um impeditivo para se produzir cientificamente? Conforme propde Morin (2014a,
p.54), “(...) a fecundidade da atividade cientifica esta ligada ao fato de ela ser
motivada por fenbmenos antagonistas ou contraditérios, por mitos, por idéias e por
sonhos.” Logo, uma postura critica em relacdo ao paradigma dominante e seu
modelo de ciéncia é exatamente para reconhecer as praticas e discursos por tras do
que é apresentado e também produzir novos caminhos, conscientes de que o
estado de ordem é ciclico, contingente e enviesado. Por outro lado, lidar com a ideia
de desordem, similarmente, ndo € menos complexo. Segundo Morin (2014a, p.198),

desordem abrange:

(...) as agitagOes, dispersdes, colisdes, ligadas ao fendmeno calorifico;
estdo também as irregularidades e as instabilidades; os desvios que
aparecem num processo, que o perturbam e transformam; os choques, os
encontros  aleatdrios, o0s acontecimentos, o0s acidentes; as
desorganizacdes; as desintegracdes; em termos de linguagem
informacional, os ruidos, os erros. (MORIN, 2014a, p.198)
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A desordem € o movimento continuo de deslocamento da estabilidade, esta
que, conforme relembra Cilliers (2002, p.109, tradugdo nossa), “Infelizmente, até
onde os sistemas complexos vivos sao compreendidos, a estabilidade classica

equivaleria a estagnacdo e morte”’®.

Morin (2015, p.62) rememora o papel
fundamental da desordem na composi¢cao do universo e, por isso, propde que as
nogdes de ordem e desordem tém papéis cooperativos. O autor justifica a
composicao desses polos antagbnicos “quando se constata empiricamente que
fendbmenos desordenados sao necessarios em certas condicdes, em certos casos,
para a produgcdo de fendmenos organizados, os quais contribuem para o
crescimento da ordem” (MORIN, 2015, p.63). Por isso, Morin (2014a, p. 202)

pondera que:

Um universo estritamente determinista, que fosse apenas ordem, seria um
universo sem devir, sem inovagao, sem criacdo; um universo que fosse
apenas desordem, entretanto, ndo conseguiria constituir organizagao,
sendo, portanto, incapaz de conservar a novidade e, por conseguinte, a
evolugdo e o desenvolvimento. Um mundo absolutamente determinado,
tanto quanto um completamente aleatério, € pobre e mutilado; o primeiro,
incapaz de evoluir, e o0 segundo, de nascer. (MORIN, 2014a, p.202)

A admissao da relevancia da atuacéo de eventos de natureza desordenada
em situagdes de estabilidade possibilita a abertura para resgatarmos novamente o
conceito de caos. Segundo Mitchell (2011, p.20 — grifo da autora, tradugédo nossa),
“a ideia de caos € que existem alguns sistemas — sistemas cadticos — onde mesmo
incertezas minusculas nas medidas da posi¢ao e de energia iniciais podem resultar
em erros enormes nas previsoes de longo prazo dessas quantidades””’. Em outras
palavras, “(...) mudangas muito pequenas podem ter um grande impacto na
trajetdria do sistema (...)”78 (LARSEN-FREEMAN; CAMERON, 2012, p.57, tradugao
nossa). Se observarmos a mudanga curricular do Campus Jacarezinho da
perspectiva legal, conforme discutimos na secéo 2.1, praticamente ndo ha grandes
rompimentos, pois todo acervo legislativo discutido assenta organicamente o
projeto. Se considerarmos o novo curriculo da perspectiva educacional, também nao

ha grandes inovagbes conceituais nem metodoldgicas. Entretanto, as pequenas

® Do original “Unfortunately, as far as living complex systems are concerned, classical stability would
amount to stagnation and death.”

" Do original “The definition of chaos is that there are some systems — chaotic systems — in which
even minuscule uncertainties in measurement of initial position and momentum can result in huge
errors in long-term predictions of these quantities.”

"® Do original “(...) very small changes can have a large impact on the system’s trajectory (...)”
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implementagdes para viabilizar essa organizagdo curricular indiscutivelmente
emergiram e ainda fazem emergir uma série de eventos esperados e inesperados.
Essa caracteristica dos sistemas cadticos € nomeada por Feldman (2014, p.93)
como “dependéncia sensivel das condicdes iniciais’’®, onde “uma pequena
perturbacdo leva a uma grande mudanga no comportamento de longo prazo”®
(FELDMAN, 2014, p.93, tradugdo nossa). No caso do Campus Jacarezinho, houve
uma série de pequenas perturbagbes nas condigdes iniciais em alguns sistemas
complexos (adoecimento e desmotivagao de estudantes; inquietagao para discutir a
missdo institucional; instabilidade na reitoria) que promoveu grandes
transformacgdes. No entanto, apesar de entendermos o caos como um conceito
importante para a pesquisa, ha posigbes dissonantes. Cilliers (2002, p.ix, traducao
nossa) acredita que, na teoria do caos, “(...) as no¢des de caos e universalidade nao

"81 Por sua vez,

nos ajudam realmente a entender sistemas dinamicos complexos
para Larsen-Freeman e Cameron (2012, p.57, tradugdo nossa), “A teoria da
Complexidade incorpora sistemas caoticos e a teoria do caos juntamente com o
estudo de sistemas ndo-cadticos™?. O caminho que optamos é o de Feldman (2014,
p.5-6), onde o caos nao é considerado uma teoria cientificamente falando, mas um
comportamento, um fenémeno. Isto posto, abordaremos outra caracteristica
relevante para nosso estudo: a auto-organizagao.

Cilliers (2002, p.90) define auto-organizagdo como “(...) uma propriedade
dos sistemas complexos que os capacita a desenvolver ou alterar a estrutura interna
espontanea e adotivamente no intuito de lidar com, ou manipular, seu ambiente”®.
Davies (2004, p.72-73) explica que a auto-organizagao ocorre quando um sistema
chega ao seu limite e necessita “escolher” (destaque do autor) entre uma série de
alternativas. Em muitos casos, acontecem alteracdes abruptas que levam o sistema
a um estado mais elaborado e complexo em comparacido com o anterior. Para
Larsen-Freeman e Cameron (2012, p.59), a auto-organizacao é a adaptacdo de um

sistema como resposta a mudancas em seu entorno e tudo de diferente que surge

" Do original “Sensitive Dependence on Initial Conditions”.

8 Do oritinal “(...) a small perturbation leads to a large change in the long-term behavior”.

¥ Do original “(...) the notions of deterministic chaos and universality, does not really help us to
understand the dynamics of complex systems.”

¥ Do original “Complexity theory incorporates chaotic systems and chaos theory alongside the study
of non-chaotic systems.”

% Do original “(...) is a property of complex systems which enables them to develop or change internal
structure spontaneously and adoptively in order to cope with, or manipulate, their environment.”
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nesse sistema que o elevou de patamar é denominado pelas autoras de
‘emergéncia”. As autoras colocam que “Por meio da auto-organizagdo e da
emergéncia, sistemas com agentes e regras simples pelas suas interagdes podem
produzir comportamentos complicados, processos, ou fendmenos (...)"** (LARSEN-
FREEMAN; CAMERON, 2012, p.61, traducdo nossa). Cilliers (2002, p.90, tradugao
nossa) destaca que “Diferentes sistemas que compartiiham da auto-organizagao
n3o necessariamente demonstrardo a mesma variedade de caracteristicas”®.
Nesse aspecto, Larsen-Freeman e Cameron (2012, p.61, tradugédo nossa) explicam

que:

Quando sistemas complexos se auto-organizam e nés falamos de
‘ordem’ ou ‘cooperagao’ emergindo da desordem ou da separagao
anterior, nés nao deveriamos confundir com as conotagdes positivas
dessas palavras em linguagem nao-cientifica. Em seu uso técnico
aqui, ndao se supde um movimento inerente em direcdo a uma
melhoria do universo ou de qualquer orientacdo automatica a um
estado melhor, mais esperancoso. Os resultados da auto-
organizagcao e emergéncia podem ser negativos, neutros, ou
positivos em termos humanos®. (LARSEN-FREEMAN; CAMERON,
2012, p.61 — destaques das autoras)

Novamente, necessitamos fazer algumas reflexdes a partir dos conceitos
até aqui apresentados, estabelecendo interfaces com o curriculo e o Campus
Jacarezinho. Analisando histérica e linearmente, ocorreu uma sequéncia de
perturbagdes concomitantes em alguns sistemas-chave (adoecimento discente,
mudancgas na reitoria, necessidade de rediscutir a identidade do campus) e deram
abertura para a adaptagcdo de um dos sistemas complexos (a organizagao
curricular) que, em seu processo de implementacdo, modificou ndo somente seu
estado, mas também provocou a alteragdo de outros sistemas (foram necessarias
adaptagdes do corpo docente, do processo de matricula e registro académico, da
assisténcia estudantil, da relacdo com pais, maes e responsaveis). Ou seja, para

ocorrerem adaptagdes, novas caracteristicas emergiram, “novas estabilidades de

¥ Do original “Through self-organization and emergence, systems with simple agentes and rules for
their interaction can produce complicated behaviors, process, or phenomena (...)”

% Do original “Different systems that share the property of self-organisation will not necessarily exhibit
the same range of characteristics.”

% Do original “When complex systems self-organize and we speak of ‘order’ or ‘co-operation’
emerging from previous disorder or separation, we should not be misled by the positive connotations
of these words in non-scientific language. In their technical use here, there is no assumption of an
inherent drive towards improvement of the universe or of any automatic direction towards better, more
hopeful states. The outcomes of self-organization and emergence may be negative, neutral, or
positive in human terms.”
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comportamento (...), que permanecem abertas para mudangas mais profundas e
que tém diferentes graus de variagédo ou flexibilidade em torno deles”®’ (LARSEN-
FREEMAN; CAMERON, 2012, p.59, tradugao nossa). Teoricamente, entao, estaria
claro que qualquer julgamento antecipado do sucesso ou fracasso (seja la o que
isso signifique) da nova organizagdo -curricular € imprecisa, pois, conforme
esclarece Cilliers (2002, p.93 — destaque do autor, tradu¢do nossa) “(...) néo é
possivel atribuir descricdes reducionistas grosseiramente a sistemas auto-
organizados (...)"®® haja vista que “(...) as unidades microscépicas ‘desconhecem’ os
efeitos de grande escala (...)"®. Disso depreendemos que nem mesmo os agentes
mais implicados no processo, como os gestores, teriam condicbes de fazer
afirmagdes absolutas generalistas sobre qualquer aspecto. Por essa razao,

concordamos novamente com Sacristan (2000, p.65) quando coloca que:

O indice de éxito-fracasso da escola ndo pode ser nunca o motivo basico
para julgar a eficacia dos sistemas escolares e do curriculo, se ndo se
relaciona com a modelagem de seu significado e se analisa a cultura que
contém, distinguindo se favorece a uns e a outros, conectando-o com
outras questdes fundamentais, como a de a quem a educacao beneficia.
(SACRISTAN, 2000, p.65)

Entretanto, desde o inicio das discussdes que precederam a implementacéo
do curriculo do Campus Jacarezinho até os dias atuais, permanecem pressoes
sobre o projeto que, mesmo apresentando bons resultados concretos (veremos no
capitulo 6), carrega o fardo do estranhamento natural em qualquer inovagéao porque,
como diz Moraes (2000, p.132) “(...) estamos acostumados (e fomos educados a
agir assim) a n&o inovar, ndo discordar, a manter o status quo, repetindo o velho e
conhecido, para, se possivel, nao transformar, ndo incomodar’. Para a
pesquisadora, “Aquele que inova incomoda. Aquele que incomoda tende a ser
eliminado do contexto” (MORAES, 2000, p.132). Alias, o problema ndo se resume a
ser uma inovagdo ou ndo. Para Sacristan (2000, p.66), “O debate sobre os
conteudos do curriculo € um problema essencialmente social e politico”, pois,
também para o pesquisador, “O conservadorismo buscara mais os curriculos

segregados, mais coerentes com a hierarquia social” (SACRISTAN, 2000, p.55-56),

¥ Do original “(...) new stabilities of behavior (...) which remain open to further change and which
have different degrees of variability or flexibility around them.”

% Do original “(...) it is not possible to give crudely reductionistic descriptions of self-organizing
sgystems."

¥ Do original “(...) microscopic units do not ‘know’ about large-scale effects (...)”
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tal qual abordamos em nosso primeiro capitulo. Em contrapartida, enquanto essa
organizagao curricular do Campus Jacarezinho permanecer vigente, seus efeitos
continuam suscitando mudangas no sistema complexo e nos agentes, que também
desempenham seu papel no todo. Essa caracteristica € denominada autémato
celular.

Autbmatos celulares sdo padrdes coletivos que emergem em um sistema a
partir da estimulacdo de um elemento que influencia a mudanga de outros
elementos proximos a si e transformam totalmente um padrdo em vigor
(SMITHERMAN, 2008, p.168), produzindo imprevisivelmente um ou mais novos
padrées. Confome Davies destaca (2004, p.66), inicialmente, todos os componentes
do sistema estédo sujeitos as mesmas regras e, por isso, causa espanto quando um
elemento comporta-se fora do padrédo determinado e consegue converter e
reconstruir o sistema sob outras bases. Davies complementa que (2004, p.71,

traducao nossa):

Argumenta-se que o autbmato celular propicia um meio sugestivo e
maleavel de modelar auto-organizagdo em ampla abrangéncia de sistemas
fisicos, quimicos e bioldgicos. Talvez mais importante, o estudo do
autdmato celular pode levar a descoberta de principios gerais em relagao a
natureza e geracdo de complexidade quando jung¢des de coisas simples
agem juntas de uma forma cooperativa®™. (DAVIES, 2004, p.71)

Curricularmente, em se tratando de um projeto de base pds-moderna, a
compreensao dos autdmatos celulares coloca a escola em constante abertura para
repensar sua organizagao, reduzindo a quantidade de regras, rigidez e burocracia
para ser flexivel conforme o fluxo das questdes emergentes que surgem. Escolas,
por exemplo, que ainda enxergam a educacgao sexual como tabu, fecham os olhos
para problemas que, muito provavelmente, ja estdo acontecendo ha muito tempo
em seus estabelecimentos, enquanto as instituicbes que detectaram a necessidade
de se mudar a atitude frente a questéo ja inseriram no rol de conteudos a serem
abordados pontos como machismo, feminismo, assédio e género. A pratica do
Campus Jacarezinho de dar liberdade criativa ao corpo docente para construir e

nomear suas UCs também provocou uma sequéncia de inspiracdes, tanto de ordem

® Do original “It is argued that cellular automata provide a tractable and suggestive means of
modelling self-organization in a wide range of physical, chemical and biological systems. Perhaps
more importantly, the study of cellular automata may lead to the discovery of general principles
concerning the nature and generation of complexity when assemblages of simple things act together
in a cooperative way”.
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metodoldgica (como arriscar novos métodos apds observar o sucesso de um(a)
colega) quanto para tentar despertar o interesse dos(as) discentes ao elaborar um
titulo mais chamativo para a UC. Por sua vez, entre os discentes também surgem
novos padroes. Estudantes que n&o entram nas aulas estimulam outros a seguirem
seu comportamento, bem como outros que se engajam em todas as atividades
possiveis (projetos de pesquisa e extensao, participacao na fanfarra, participagao
em atividades culturais e desportivas) também inspiram a reproducado desses
exemplos. Ou seja, independentemente das expectativas e ideias preconcebidas
sobre a fungao da escola por diversas instancias (dos proprios estudantes, seus
responsaveis, servidores, sociedade), os agentes dentro do sistema sempre
produzirao novos comportamentos previsiveis e imprevisiveis. Embora as cobrancgas
externas gerem ansiedade e vontade de dar respostas imediatas a questdes
socialmente consideradas negativas, € preciso tranquilidade para conduzir um
projeto inovador.

Em sua experiéncia com pesquisa, consultoria e implementacdo de
propostas pedagdgicas inovadoras, Masetto (2012, p.244-245) alerta que propostas
finalizaram pelos gestores nao terem cuidado de permitir aos servidores
‘compreensao, envolvimento e compromisso” para sua gradual integracao, situagao
que também se estende ao corpo discente e seus responsaveis. Logo, a energia
dispendida, esperada para se conceber uma nova concepg¢ao curricular, também
tem potencial para se transformar em frustracdo, perda de tempo e aumento de
ceticismo que impedira tentativas futuras de mudanga. E por isso que Sacristan
(2000, p.17) é preciso ao colocar que “O curriculo (...) € uma opg¢ao historicamente
configurada, que se sedimentou dentro de uma determinada trama cultural, politica,
social e escolar; esta carregado, portanto, de valores e pressupostos que € preciso
decifrar.” E por isso também que insistimos no referencial da TC e propomos
pesquisar o fenbmeno considerando-o como um sistema complexo. Essa definicao
de Mitchell (2011, p.13, traducdo nossa) reforga nosso posicionamento ao colocar

que:

(...) um sistema no qual grandes redes de componentes sem controle
central e com regras simples de operagao oportunizam o surgimento
de comportamento coletivo complexo, processamento de informagdes
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sofisticado, e adaptagdao por meio de aprendizagem ou evolug.z"ao.91
(MITCHELL, 2011, p.13 — grifo da autora)

Na esfera administrativa, a auséncia de um controle central pode soar como
uma incongruéncia, pois qualquer escola, por exemplo, possui um responsavel que
responde pela instituicdo. Entretanto, se empiricamente podemos afirmar que um
diretor ou uma diretora ndo é capaz de ter plenamente o estabelecimento sob seu
controle, soa mais natural que um sistema complexo opere paralelamente a gestéo,
mesmo estando sob sua tutela. No ambito do ensino, conforme pontuam Larsen-
Freeman e Cameron (2012, p.199, tradugado nossa), “(...) mesmo quando docentes
aparentam estar no controle da interagédo, estdo sujeitos a dindmica do sistema

complexo da sala de aula™?

O que nos faz retornar ao conceito de
imprevisibilidade. Esta, que ja foi citada em varios momentos ao longo desse texto,
€ delineada por Smitherman (2008, p.160) como a impossibilidade de se fazer
previsdes perfeitas sobre qualquer sistema. Todo sistema aberto, portanto dinamico,
esta sujeito a imprevisibilidade, pois sdo sensiveis a qualquer modificagdo nas
condigdes iniciais e, por isso, podem produzir efeitos inesperados. Prigogine (2011,
p.33) evidencia que “Os sistemas cadticos sdo um exemplo extremo de sistema
instavel, pois as trajetorias que correspondem a condi¢des iniciais tdo proximas
quanto quisermos divergem de maneira exponencial ao longo do tempo”. Para
ilustrar esse ponto, o pesquisador utiliza a famosa imagem do bater de asas de uma
borboleta no Brasil, cujo vento produzido pode transformar-se em um tornado no
Texas. Tomando-se como principio a promog¢ao de uma educacdo poés-moderna,
caracterizada pela incerteza e pela contingéncia, conduzir um projeto curricular
nessa vertente € uma oportunidade de dar uma “chance a sorte” e, principalmente,
inspirar-se na forga da criatividade e da intuigdo. Consoante Prigogine (2011, p.76),
“A atividade humana, criativa e inovadora, ndo €& estranha a natureza. Podemos
considera-la como uma amplificacdo e uma intensificagao de tracos ja presentes no
mundo fisico e que a descoberta dos processos longe do equilibrio nos ensinou a

decifrar”.

Do original “a system in which large networks of components with no central control and simple
rules of operation give rise to complex collective behavior, sophisticated information processing, and
adptation via learning or evolution.”

%2 Do original “(...) even when teachers appear to be in control of interaction, they are subject to the
dynamics of the complex system of the classroom.”
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E por isso que o processo decisorio sobre o que fazer e o que nao fazer no
intuito de controlar um sistema complexo sempre obtera resultados parciais. Cilliers
(2002, p.91, tradugdo nossa) destaca que os efeitos de quaisquer intervencdes
serao “somente previsiveis em curto prazo uma vez que o ajuste espontaneo do
sistema envolve a interacdo complexa de muitos fatores — muitos dos quais nao
podem ser controlados de maneira alguma” ®. Assim, Larsen-Freeman e Cameron
(2012, p.76, tradugdo nossa) nos conscientizam que “(...) as decisées que tomamos
como individuos sao inevitavelmente influenciadas pelas nossas conexdes com
todos os tipos de grupos sociais” **. Mesmo que as decisdes fossem coletivizadas
ao maximo, sempre ha um elemento que escapa dos tratados. E por isso que, para
compreendermos o andamento do todo, precisamos observar se 0s agentes
expressam esse todo também, o que nos conduz aos fractais.

Fractais sdo, de acordo com Feldman (2012, p.159), objetos geométricos
cujas dimensdes autossimilares sdo maiores que suas dimensdes topoldgicas, ou,
trocando em miudos, cujas partes e o todo praticamente possuem o mesmo
desenho, tal qual o design de um floco de neve, uma arvore, cujos galhos podem
ser vistos como “pequenas arvores”, ou o brinquedo cubo magico, que é formado
por cubos menores articulados entre si. Segundo Davis (2004, p.60-61), o estudo
dos fractais é utilizado para modelagens de paisagens com formas mais realisticas
e também s&o de interesse da Fisica, da Biologia e da Economia. Mitchell (2011,
p.108) argumenta que a analise dos fractais possibilita detalhar profundamente a
estrutura de um objeto conforme se aprofunda o olhar sobre ele nas suas mais
diversas escalas. Complementar aos fractais, Morin (2015, p.74) retoma a ideia de
holograma no qual, “(...) o menor ponto da imagem do holograma contém a quase
totalidade da informacgao do objeto representado. Ndo apenas a parte esta no todo,
mas o todo esta na parte”. No Campus Jacarezinho, as Unidades Curriculares estao
descritas no PPC do Ensino Médio Integrado como “fractais holograficos” (IFPR,
2017, p.50), pois cada UC representa “uma especificidade de uma area, mas com
abertura de didlogo com outras areas do conhecimento, assumindo vertente

interdisciplinar e transdisciplinar.” Além disso, por terem turmas que integram

% Do original “(...) are only predictable in the short term since the spontaneous adjustment of the
system involves the complex interaction of too many factors—many of which

cannot be controlled at all.”

% Do original “(...) the decisions that we make as individuals cannot help but be influenced by our
connections into all kinds of social groupings.”
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diferentes cursos e faixas etarias, uma UC, salvo as ofertadas pela area técnica,
representa o todo da escola no que se refere a diversidade de composicao e
interacdo entre os/as estudantes. Se enxergarmos cada estudante como um fractal,
podemos compreender, por meio de suas atitudes, como representa e expressa sua
relagdo com a instituicdo. E, embora haja grandes intervengdes administrativas nas
escolas (SACRISTAN, 2000, p.57) que buscam inibir a criatividade da equipe
escolar, é possivel, mesmo que com “(...) um certo equilibrio de compromisso entre
atuacdes inovadoras e outras mais tradicionais” (SACRISTAN, 2000, p.71), se
apropriar dos espacos legislativos e pedagogicos disponiveis para promover novas
praticas. O que nos direciona a ultima caracteristica dos sistemas complexos que
destacaremos nesta pesquisa, a infinidade delimitada.

Infinidade delimitada, segundo Smitherman (2008, p.159), € a infinita
quantidade de numeros que pode haver dentro de um espaco delimitado. Uma
régua é incapaz de demonstrar a quantidade de milimetros que existe entre 0 e 1
cm, pois sabemos que as casas apos a virgula podem ser exploradas ao maximo e
representardo diferenca. O valor “0,0000001” & diferente de “0,00000011”, mas,
como em agdes corriqueiras do cotidiano (fazer um desenho para a aula de Artes ou
um grafico para Matematica) essas variagcbes sdo pouco impactantes, nao nos
atentamos que, em um limite aparentemente pequeno, ha uma infinidade de
possibilidades. Assim, concordamos com Smitherman (2008, p.160) quando ele
contesta docentes que justificam sua “inércia pedagdgica” por causa de burocracia,
medo de ilegalidade, necessidade de seguir a ementa ou qualquer outra coisa do
género. Conceber um curriculo irreverente, indolente e indisciplinar nao
necessariamente precisa incorrer em ilegalidade ou desvirtuamento de valores
sociais que podem escandalizar a comunidade escolar. E possivel fazer muito,
mesmo em condi¢des precarias, se houver vontade politica, como ja ocorre em
varias instituicobes. E ndo € uma questdo de indoléncia individual, mas de
consolidacdo de um projeto coletivo com postura, posicionamento e engajamento
com valores inegociaveis em um estado democratico. Assim, quando um projeto
curricular efetivamente assume-se como complexo em uma sociedade pos-
moderna, tal qual buscamos no Campus Jacarezinho, data venia, ndo faz sentido
pensar em atitudes curriculares nas brechas (DUBOC, 2012, p.94), pois, além de
individualizar uma responsabilidade de um grupo (ao centrar-se na figura docente

em detrimento de todos os outros agentes envolvidos), ignora-se que “As estruturas
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organizativas afetam o espaco, o tempo e as relagdes, etc.” (SACRISTAN, 2000,
p.92). Além disso, conforme analisa Sacristan (2000, p.93), as habilidades
profissionais docentes “(..) ndo sao tudo, porque, em grande medida, seu papel
pedagogico esta marcado pela divisdo de competéncia profissionais que a pratica
de desenvolvimento do curriculo Ihe reserva”. E, como diria aquela velha piada
sobre o0 que perguntou o cobrador ao motorista: A que ponto chegamos?

O Campus Jacarezinho pode ser considerado em dada medida como “um
experimento isolado”, sendo mais “isolado” que “experimento” em seu processo
caotico e complexo de constituicdo. Primeiramente, a iniciativa, conforme relatada
até o momento, nasce no seio da propria unidade. Nao houve uma orientagado por
parte das instancias administrativas superiores para realizagdo de um projeto piloto,
muito embora isso tenha ocorrido coincidentemente a mesma época na
implementagcao de dois novos campi (nos municipios de Astorga e Jaguariaiva) e
em um curso de campus ja em funcionamento (no municipio de Londrina). Em 2015,
o Diretor Geral e o Diretor de Ensino, Pesquisa e Extens&do tiveram coragem
suficiente para dar inicio a mudanca e nao titubearam, sabedores que nao haveria
outra “janela de oportunidades” propicia tdo breve. Portanto, Jacarezinho foi a
“‘perturbacao”, a demarcagdo de um novo ciclo apds passar por um processo
entropico. Em segundo, a transigdo do projeto curricular foi marcada pela incerteza
e pela imprevisibilidade, as quais geraram altas doses de ansiedade e angustia na
comunidade escolar. Como ja abordado nesse capitulo, perguntas que nunca
haviam sido feitas antes, como “quais sao as bases tedricas para o novo curriculo”
ou “esse modelo prepara para o vestibular’ eram constantes. Por outro lado,
também foi imprevisivel a obtengcdo do reconhecimento como escola Inovadora e
Criativa pelo MEC em 2015 e pelas Organizagbes Ashoka e Instituto Alana em
2016, responsaveis pela versdo brasileira do programa Changemaker Schools
(Escolas Transformadoras), presente em todos os continentes. Em terceiro,
consequéncia do segundo, o projeto curricular, ao ganhar destaque nacionalmente,
chamou a atengao de outros IFs (IFSP® e IFNMG®, por exemplo) que passaram a

manter contato com o campus e hoje estdo organizando propostas curriculares

% |nstituto Federal de Sdo Paulo
% |nstituto Federal do Norte de Minas Gerais
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inspirada nas Unidades Curriculares®’, semelhante ao efeito dos autématos
celulares. Outro resultado inesperado foi a inser¢do do projeto curricular como
exemplo de boas praticas no Guia do MEC voltado para orientar as escolas a
reorganizarem o Ensino Médio®, bem como realizar varias alteragdes significativas
nas possibilidades de construgdo de itinerarios formativos. Assim, por mais que
tenham rompido com alguns padrdes, o curriculo ndo € de todo inédito em varias de
seus elementos - talvez a concepgao de Unidade Curricular, isoladamente, seja sua
maior inovagao, e o conjunto do todo provavelmente o que chame mais a atencéao -
mas certamente aproveita o aspecto da infinidade delimitada, pois explora todos os
recursos legais e pedagogicos possiveis para atender sua realidade.

Para encerrar essa parte, enquanto essas linhas estdo sendo escritas, na
escola, um sistema aberto, a energia esta se dissipando... Por quanto tempo? Nao
se sabe, ainda mais um projeto que fala abertamente sobre marxismo, movimentos
sociais, empoderamento feminino, sem deixar de atender a agenda burguesa
(claro!) e com um contingente razoavel de servidores conservadores (em um

municipio tradicionalista). O “relégio do Juizo Final®

esta com o ponteiro cada vez
mais proximo da meia-noite. Entdo, enquanto ndo soa o alarme, no proximo capitulo

abordaremos a metodologia, ultima etapa antes da analise e discussao dos dados.

70 Campus de Diamantina do IFNMG foi construido com o Nucleo Integrador, no qual os
estudantes podem eleger quais unidades curriculares cursar e a designacao de um tutor para auxiliar
nas escolhas: https://www.ifnmg.edu.br/diamantina-cursos/cursos-tecnicos.

%0 guia esta disponivel na pagina http://novoensinomedio.mec.gov.br/#!/guia bem como os
exemplos de boas praticas

http://novoensinomedio.mec.gov.br/resources/downloads/pdf/ginem boas%20praticas.pdf .

% De acordo com a descricdo na Wikipédia, “é¢ um relégio simbdlico mantido desde 1947 pelo comité
de diretores do Bulletin of the Atomic Scientists da Universidade de Chicago. O dispositivo utiliza uma
analogia onde a raga humana esta a "minutos para a meia-noite", onde a meia-noite representa a
destruicdo por uma guerra nuclear”.
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6. ESCOLHAS METODOLOGICAS

Em virtude das caracteristicas até o momento arroladas da nossa relacéo
com o objeto e os sujeitos pesquisados, a opgao metodoldgica foi da realizagao de
uma pesquisa qualitativa, pois esta pode “descrever a complexidade de determinado
problema, analisar a interacdo de certas variaveis, compreender e classificar
processos dinamicos vividos por grupos sociais” (RICHARDSON, 1989, p.39). Em
adendo, encontra-se sob o paradigma interpretativo-idealista, pois entendemos que
“(...) ndo ha forma de se distanciar dos eventos da vida para, com isso, descrever o
que significam” (SANTOS; GAMBOA, 1995, p.25). Dentre as formas especificas de
pesquisa qualitativa, percebemos a de cunho etnografico ser a mais coerente, cujas
razbes apresentaremos a seguir.

Trivinos (1987, p.121) concebe a etnografia como a investigagao na qual o
etnografo envolve-se na “vida da propria comunidade com todas suas coisas
essenciais e acidentais”. Por estarmos plenamente inseridos em todos os processos
(participando da concepgéo do curriculo, sua gestdo e execugdo), seria, entdo,
hipocrisia tentar o afastamento para dar maior credibilidade ou veracidade as
analises. André (2011, p.28) lista algumas técnicas para se classificar uma pesquisa
como etnogréfica, sendo: a observacao participante, que consiste na interagdo e
intercambio entre o etnografo e a comunidade/ situagdo pesquisada; a entrevista;
utilizada para esclarecer e aprofundar os problemas percebidos; a analise de
documentos, os quais servem para complementar informag¢des daquilo que néao foi
possivel averiguar nas duas primeiras.

André (2011, p.28-29) e Trivinos (1987, p.128-130) também destacam
algumas caracteristicas imbuidas na pratica etnografica, quais sejam: a énfase no
processo € ndao no produto; a preocupagdo com o significado produzido pelas
experiéncias dos participantes; a utilizacao de dados descritivos, como depoimentos
e dialogos”; e a utilizagdo de um plano de trabalho aberto e flexivel. Reiteramos,
entdo, que, por estarmos diretamente envolvido com o objeto de pesquisa, optamos
por deixar essa condicdo explicita e nao tentar convencer os/as potenciais
leitores(as) de que sou um pesquisador exdégeno aos acontecimentos que envolvem

a investigacao. Conforme afirma Santos e Gamboa (1995, p.40),
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“(...) & impossivel o investigador e o processo de pesquisa nao
influenciarem o que é investigado — como o instrumento ndo pode separar-
se do que esta sendo medido - , sendo este uma extensado do pesquisador
e um fator na construcédo da realidade pesquisada.” (SANTOS; GAMBOA,
1995, p.40)

Por isso, ao longo de todo o texto, demonstramos, oscilantemente, que
estamos “dentro e fora” e, com veeméncia, qual o posicionamento ideolégico que
conduz essa producgao. Acreditamos que a neutralidade cientifica € questionavel e
celebramos o desvelamento das intencionalidades, vistas como “contaminacdes” do
objeto pesquisado, através da emergéncia da subjetividade. Tudo que esta sendo
registrado neste trabalho é reflexo das escolhas de quem o produziu, em todas as

partes do seu desenvolvimento. Assim, concordamos com Morin (2014a, p.43) que

(...) ndo existe um fato ‘puro’. Os fatos s&o impuros. E por isso, finalmente,
que a atividade do cientista consiste numa operagado de selegédo dos fatos;
de eliminacdo dos fatos que nao s&o pertinentes , interessantes,
quantificaveis e julgados contingentes. O dispositivo experimental, em
Ultima instancia, ¢ a selegcdo de um certo nimero de dados; € um
transplante no meio artificial, que € o laboratério, e permite agir nas
variagdes desejadas. Dito de outro modo, fazemos recortes na realidade e
€ por isso que se diz que nado existe um fato puro, um fato sem teoria.
(MORIN, 2014a, p.43)

Também consideramos que uma pesquisa dessa envergadura nao deva ser
apenas “protocolar”’, mas uma oportunidade de compromisso com a instituicao e
devolutiva para a comunidade envolvida enxergar seu espago por outro prisma,
abrindo novos horizontes para encaminhamentos alternativos ou necessarios,

dependendo dos resultados apontados. Concordamos com André (2011, p.42) que:

(...) o estudo da pratica escolar ndo pode se restringir a um mero retrato do
que se passa no seu cotidiano, mas deve envolver um processo de
reconstrugcdo dessa pratica, desvelando suas multiplas dimensoes,
refazendo seu movimento, apontando suas contradi¢des, recuperando a
forga viva que nela esta presente. (ANDRE, 2011, p.42)

A pesquisa, quando da submissdo ao processo seletivo de ingresso no
Programa de Pés-Graduacao em Letras em 2016, seria conduzida pela metodologia
da pesquisacdo, exatamente por ser movida, a época em que foi idealizada, como
mais uma forma de contribuir para o fortalecimento tedrico-metodoldgico da
implementagdo do curriculo do Campus Jacarezinho. Ela tinha como escopo a

aprendizagem de lingua inglesa nas Unidades Curriculares, pelas peculiaridades



135

que essa organizagdo pedagodgica possui, como a transgressdo de tempo (ndo-
linearidade) e composicédo de turmas (movidas pelo interesse). Contudo, conforme
ocorriam as orientagdes, assumimos que o projeto estava muito “egocéntrico” e
poderia perder validade, haja vista que ha somente um docente de lingua inglesa no
campus. Logo, o foco passou a ser a aprendizagem de linguas, sendo as ofertadas
na escola a Lingua Portuguesa (LP), Lingua Inglesa (LI), Lingua Espanhola (LE) e
Lingua Brasileira de Sinais (Libras). A ampliagdo do universo pesquisado
possibilitou a descentralizagdo e incluiu outros “eus” que correspondem a
praticamente 3/5 das atividades ofertadas na area de Linguagens, Codigos e suas
Tecnologias (a qual €& completada com Artes e Educagdao Fisica).
Consequentemente, essa alteragao provocou mudangas na metodologia.

O objetivo da pesquisa passou a ser a analise dos efeitos do curriculo novo
no grupo de estudantes participantes, com destaque para as linguas, entendendo
como uma seéries de relagbes de agentes dentro de um sistema aberto. Para tal,
foram selecionados trés parametros de analise. O primeiro, a reflexdo dos discentes
sobre seu processo formativo no novo curriculo, inclusas as suas consideragdes
sobre a aprendizagem de linguas, representando a autoavaliacédo. O segundo, o
levantamento das Unidades Curriculares da area de linguas cursadas pelos
participantes da pesquisa e seus respectivos desempenhos académicos, que
representa a avaliacdo interna realizada pelo corpo docente. O terceiro parametro
consiste na avaliacdo externa, representada pelos processos seletivos prestados
pelos estudantes, como vestibulares e o Exame Nacional do Ensino Médio (Enem).
Por entrecruzarmos dados qualitativos com quantitativos, sendo estes para realgar
as questdes levantadas por aqueles, entendemos que a pesquisa nao seja
essencialmente uma etnografia, mas de cunho etnografico.

A expectativa é que a analise dessa triangulagdo dé um panorama
tridimensional ao fendbmeno pesquisado e ofereca elementos para uma discussao
menos superficial as relagdes dinamicas implicadas em processos de ensino e
aprendizado em ambiente de educacao formal, haja vista a alta complexidade da
aprendizagem em si e a dificuldade de se delinear como ela ocorre em uma
pesquisa de quatro anos. Do tripé elencado, a avaliagdo interna e a avaliagao
externa sao obtidas por meio da permissdao da instituicdo e dos estudantes para
acessar seus desempenhos (em Anexo): no primeiro caso, pela consulta ao boletim

escolar; no segundo, pelos relatérios de desempenho ou pela conferéncia do
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gabarito oficial, incluindo-se a nota da prova de redagdo. Cremos que esses dados
sdo fundamentais para o didlogo com a comunidade escolar, principalmente os
responsaveis pelos estudantes, pois sdo mais faceis de serem visualizados e fazem
parte do seu cotidiano. Se a pesquisa focasse somente no discurso das(os)
estudantes, embora de riqueza inegavel, produziria pouca dimensdo de como a
experiéncia escolar se reflete em termos de desempenho. Um estudante dizer que
foi bem em uma matéria é diferente da constatacao no boletim e, principalmente, na
verificagcdo do seu resultado em um exame de entrada na universidade, um dos
parametros principais (sendo o principal) das familias para avaliar uma escola. Por
isso a escolha do Enem como uma parte da triangulagdo. Além de ser, em esséncia,
uma avaliagdo nacional do EM, ele possui prestigio e reconhecimento social e
midiatico suficientes para servir de referéncia. A outra parte do tripé foi feita a partir
de uma entrevista semi-estruturada, destacada por Trivifios (1987, p.146) como uma

das principais técnicas na pesquisa qualitativa e por ser

(...) aquela que parte de certos questionamentos basicos, apoiados em
teorias e hipdteses, que interessam a pesquisa, e que, em seguida,
oferecem amplo campo de interrogativas, fruto de novas hipéteses que vao
surgindo a medida que se recebem as respostas do informante. Desta
maneira, o informante, seguindo espontaneamente a Jinha de seu
pensamento e de suas experiéncias dentro do foco principal colocado pelo
investigador, comeca a participar na elaboragdo do conteudo da pesquisa.
(TRIVINOS, 1987, p.146)

A geragao de dados para compreender a autoavaliagdo dos estudantes foi
realizada no periodo entre 3 e 8 de dezembro de 2018 com ingressantes do ano de
2015, ou seja, a primeira geracao a ser formada no curriculo novo. A entrevista foi
desenhada metodologicamente para se desenvolver em duas etapas. A primeira
abrangeu questdes gerais sobre a relacdo do estudante e o curriculo com as
perguntas: 1) “Quais as limitagdes foram viabilizadas pelo curriculo do Ensino Médio
Integrado do IFPR Campus Jacarezinho?”; 2) “Quais as realizagbes?”; 3) “Como
vocé avalia seu rendimento académico nas unidades curriculares?”; 4) “Vocé
acredita estar preparado (a) para vestibulares e/ou outras sele¢cbes externas?”. O
sentido dessa sequéncia deve-se ao fato de partir de questdes avaliativas mais
amplas a respeito da organizacao curricular, abrangendo tanto o cotidiano escolar
(rendimento académico) quanto a projecao para vida fora dele (preparagéo para o

vestibular). A segunda parte teve como destaque a aprendizagem de linguas, sendo
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interrogado: 5) “Vocé cré que as Unidades Curriculares na area de Linguas (Lingua
Portuguesa e Lingua Estrangeira) o/a prepararam para a vida cotidiana, profissional
e académica?”; 6) “Como vocé avalia o poder de decidir sobre sua formagao na
area de Linguas?”. A construcao das perguntas teve como pano de fundo o principio
descobrir se a aprendizagem era significativa, se dialogava com as mais variadas
praticas sociais e também como os/as entrevistados (as) avaliavam o
compartilhamento de poder propiciado pelo curriculo.

Considerando as potencialidades e fragilidades da entrevista (MARCONI;
LAKATOS, 2008, p.200), bem como a relacdo docente-estudante implicada,
optamos pela sua realizacdo em, no minimo, pares de discentes. Essa escolha
metodoldgica visou: evitar a intimidagdo dos entrevistados pelo entrevistador;
propiciar insights aos entrevistados a partir da fala de seu par; promover o debate
como construcao e reelaboragao de significados, especialmente nas perguntas 5 e
6, as quais eram discutidas coletivamente, preservadas as falas individuais. Assim,
os grupos foram formados e conforme a disponibilidade de horario e ficaram
compostos da seguinte maneira: a primeira entrevista ocorreu com a Estudante 4 e
a Estudante 5; a segunda entrevista foi com a Estudante 3 e o Estudante 6; a quarta
entrevista foi com a Estudante 1 e a Estudante 7; e a quinta e ultima entrevista foi
com a Estudante 2, a Estudante 8 e a Estudante 9.

As entrevistas estao transcritas na integra para que os discursos, mesmo que
truncados e, em alguns momentos, confusos, estejam presentes na integra para
que, tal qual o principio da holografia (vide capitulo 4), compreendamos a presencga
do todo em suas partes e as partes no todo. Convencionamos fazer a devida
pontuacdo para facilitar os tempos de fala, instituindo as reticéncias (...) para
demarcar pausas mais longas, os colchetes ([ ]) para demarcar trechos imprecisos
(devido a problemas na captagdo de audio) e as chaves ({ }) para indicar as
intervengdes durante as conversas.

O local escolhido para as entrevistas foi a sala de reunides nas dependéncias
do proprio campus e o agendamento de horario era de acordo com a disponibilidade
dos grupos, também para tornar o ambiente familiar e acolhedor. Outro cuidado foi a
instigagdo para que os estudantes aprofundassem suas respostas, pois
adolescentes, em geral, sdo sintéticos (quando nao sdo monossilabicos...), tentando
nao ultrapassar a linha entre 0 que eles queriam responder e 0 que queriamos/

gostariamos de ouvir.
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Em relac&o as caracteristicas do grupo, pelos cursos técnicos de EMI serem
em 8 semestres, a faixa de idade variava pouco, entre 18 e 20 anos. Todos os
estudantes dos trés cursos ofertados (Alimentos, Eletromecanica e Informatica)
foram convidados a participar, entretanto somente 9 se disponibilizaram (3 de
Informatica, 4 de Alimentos e 2 de Eletromecanica). Do total, 8 sdo meninas e 1
menino. Em termos de vinculo, 8 eram parte do grupo de tutoria de minha
responsabilidade, portanto, acompanhei toda a trajetéria de escolhas ao longo de
quatro anos, o que certamente foi um elemento decisivo para fazé-los se
mobilizarem a querer participar. Embora essa composig¢ao n&o tenha sido proposital,
acreditamos que os/as demais estudantes ndo tenham aderido em virtude de outros
afazeres e do encerramento das atividades letivas. Por outro lado, realizar a
pesquisa com um grupo com o qual mantive uma relagdo mais préxima ao longo de
quatro anos nao deixa de ser uma experiéncia positiva. Seria a primeira vez que
nossa interacao seria sistematizada com a finalidade de se tornar um produto, algo
que nunca esteve presente ao longo dos encontros de tutoria. Se, durante quatro
anos, a preocupacgao era desempenhar o papel de alguém disponivel para ouvir,
discutir e contribuir para o processo de escolha das(os) estudantes para sua
formacao, para a produgao dessa tese, o grupo discente, por meio da reflexdo sobre
sua historia instigada pelas perguntas, contribuiria para o desenvolvimento da nossa
reflexdo sobre a caminhada da pesquisa.

Como ultima observagao, subvertendo a linguagem cientifica e a norma
padrdao da Lingua Portuguesa, sera perceptivel uma nao-padronizagao do uso dos
demarcadores de género e numero quando nos referimos ao grupo participante.
Justificamos que essa insubordinacdo a regra € devido ao fato de o grupo ser
composto por apenas um rapaz e por oito meninas, o0 que, gramaticalmente,
incorreria na necessidade de utilizar o demarcador de género masculino, uma regra,
no minimo, incoerente com a busca por novos arranjos sociais Como também nos
causa estranheza o uso de um demarcador de género genérico (como a letra “X”),
optamos por uma via alternativa sem amparo gramatical, mas sabemos que isso
nao afetara a compreenséao e a qualidade do texto.

A analise dos dados, no proximo capitulo, focara na interpretacdo das
relagbes construidas pelo grupo de agentes enquanto fizeram parte do sistema
complexo, o novo curriculo do Ensino Médio Integrado do Campus Jacarezinho Sob

0 viés da educagao pos-moderna e da Teoria da Complexidade, buscaremos
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compreender as questbes que emergem dessas(e) participantes quando refletem
sobre sua passagem pela instituicdo, com foco na compreensdo de como essa nova
relagdo com sua formacédo, pautada na liberdade, autonomia e responsabilidade,
contribuiram ou ndo na sua caminhada, tendo como parametro seus proprios

objetivos de vida.
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7. DIALOGO COM OS DADOS E DILEMAS EMERGENTES

Neste capitulo, conforme apresentado na metodologia, organizamos os
dados de tal forma que apresentassem uma logica, partindo: primeiramente, da
reflexdo de base empirica dos estudantes, enquanto agentes dentro de um sistema
complexo, sobre sua relacdo e agao em um curriculo de base pds-moderna; em
seguida, do desempenho académico dentro das regras e contexto locais no Campus
Jacarezinho; e, por fim, cotejando as performances de cada agente com uma
avaliacdo externa nacional, o Exame Nacional do Ensino Médio (Enem). De
antemao, sabemos que as interpretacdes sobre os dados sao inumeras, dada sua
riqueza, e, por isso, cremos que teremos uma pequena fracdo de seu real potencial
aqui. Cremos que outros pontos de vista contribuiriam sobremaneira para realmente

complexificar a leitura sobre o fenbmeno.

7.1 AAUTOAVALIAGAO DO GRUPO DE PARTICIPANTES

A presente sec¢ao sera dividida em seis partes, cada uma correspondente a
uma das perguntas realizadas ao longo das entrevistas. A primeira, “Quais as
limitagdes foram viabilizadas pelo curriculo do ensino médio integrado do IFPR
Campus Jacarezinho?”, visa debater as impressdes do grupo entrevistado sobre as
dificuldades encontradas em virtude da organizagao curricular. A segunda, “Quais
as realizagbes possibilitadas pelo curriculo?”, tem por objetivo analisar o que o novo
projeto curricular viabilizou, partindo das intencionalidades expressas em seu
documento, o PPC. A terceira, “Como vocé avalia seu rendimento académico nas
unidades curriculares?”, € uma preparacdo para as secdes subsequentes onde
compararemos a autocritica discente com os resultados institucionais internos
(desempenho nas UCs) e com uma avaliagdo externa (Enem). A quarta, “Vocé
acredita estar preparado (a) para vestibulares e/ou outras selecbes externas?”, tem
como finalidade refletir sobre como o grupo avaliou o curriculo para a sua
preparagcdo em uma das fases de maior tensdo no periodo da adolescéncia. A
quinta, “Vocé cré que as Unidades Curriculares na area de Linguas (Lingua
Portuguesa e Lingua Estrangeira) o/a prepararam para a vida cotidiana, profissional
e académica?”, estabelece um foco na compreensao do papel das aulas de linguas

nas diversas praticas sociais para o grupo. A ultima pergunta da entrevista, “Como
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vocé avalia o poder de decidir sobre sua formagao na area de Linguas?”, é onde
analisamos especificamente em que medida as/os agentes nesse sistema complexo

utilizaram a liberdade de agir sobre sua formagao para satisfazer seus objetivos.

7.1.1 QUAIS AS LIMITACOES FORAM VIABILIZADAS PELO CURRICULO DO
ENSINO MEDIO INTEGRADO DO IFPR CAMPUS JACAREZINHO?

A escolha por iniciar a entrevista com foco nas limitagdes da organizacao
curricular tem varias razées. Em primeiro lugar, especificamente para esse grupo
estudado, porque essa foi a turma que passou por todas as fases de
implementacgéo, pois, entre 2015 e 2017, ainda permaneciam os ingressantes
anteriores a 2015 que estavam cursando no modelo disciplinar e seriado. Entao,
esses participantes foram testemunhas oculares de todos os ajustes progressivos
que ocorreram, desde o aumento paulatino de ofertas de UC até mudangas
significativas nas matriculas. Em segundo lugar, porque esse grupo também foi o
que mais acompanhou o esforco institucional de acolhé-lo e reforcar
discursivamente os aspectos bons do novo projeto. Nas reunides de pais, por
exemplo, havia um cuidado para demonstrar as conquistas que o curriculo estava
proporcionando para se estabelecer uma agenda positiva para a comunidade, haja
vista que ja havia um discurso contrario que buscava convencer os responsaveis a
ndo matricular seus filhos no campus'®. Em terceiro, porque boa parte desses
estudantes atuou como porta-voz do curriculo, participando de documentarios,
produzindo capitulos de livro e indo a eventos sobre inovagé&o educacional. Logo, as
benesses ja estavam suficientemente internalizadas e abordar como primeira
pergunta os problemas ja provocaria uma ruptura onde, na nossa expectativa, as
limitagdes permanecessem presentes ao longo das reflexbes nas respostas
subsequentes.

A Estudante 1 aborda um contratempo que dificiimente sera resolvido, que é
a oferta concomitante de UC técnica e de UC do nucleo basico. Conforme
explanado no primeiro capitulo, as/os estudantes s&o obrigados a cursar as UC do
nucleo técnico correspondente ao curso que optaram no processo seletivo. Na hora
de montar o horario de oferta das UCs, pode acontecer de um(a) estudante ter

interesse em uma do nucleo basico mas ndo conseguir cursar porque € obrigado(a)

1% Essa foi uma situagéo real, onde uma servidora tentou dissuadir uma mae perguntando “Vocé tem

certeza que quer colocar seu filho nessa bagunga?”
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a se matricular em uma técnica. Ela também avalia que a incerteza sobre aquilo que

€ escolhido é danoso:

Eu acho que o que limita no curriculo aqui do IF é que muitas vezes na
escolha da matéria a gente acaba batendo com alguns horarios técnicos e
muitas coisas ficam faltando. Entdo, a gente tem sempre que optar pelo
que a gente acha que é o principal e... muitas vezes, a gente acaba se
prejudicando nessa escolha. (Estudante 1)

E interessante notar que a preocupacao sobre curriculos fechados no é a
mesma ou, quando ocorre, € no sentido de questionar “para que serve tal disciplina/
matéria”. Talvez, porque, como diz Moreira (2015, p.225), “A escola ainda transmite
a ilusdo da certeza (...)". Raros sdo os casos em instituicbes com organizagao
curricular tradicional que disponibilizam toda a sequéncia de conteudo programatico,
metodologia, forma de avaliagdo antecipadamente. Ou seja, nesse formato também
reside a incerteza e também ha uma escolha daquilo considerado como principal,
restrito ao corpo docente. Nunca ouvimos falar, por exemplo, de que a sequéncia de
matérias escolhida por um sistema de ensino privado prejudicou alguém porque o
projeto institucional torna o corpo discente em agentes passivos no sistema, cujo
papel € somente aceitar o que lhes é proposto.

A desconfianga da Estudante 1 quando diz “a gente tem sempre que optar
pelo que a gente acha que € o principal” (grifo meu) demonstra uma postura critica
sobre seu processo de formacgao na medida que considera os dados para fazer suas
escolhas podem nao ser o bastante para atender seus anseios. Conforme coloca
Moreira (2015, p.234 — grifo do autor), a Estudante 1 “(...) ndo caira na armadilha da
causalidade simples, ndo acreditara que as respostas tém que ser necessariamente
certas ou erradas, ou que decisbes sdo do tipo sim ou ndo”. Acreditamos que a
experiéncia de protagonizar minimamente sobre a propria educagéo contribuira para
sua postura na educacao superior, onde se espera um nivel de compreensao de
mundo mais aprofundado, e também na vida, ao buscar entender as relagbes e os
discursos em uma profundidade maior, porque “(...) o individuo que aprendeu
significativamente dessa maneira, pensara em escolhas ao invés de decisées
dicotbmicas, em complexidade de causas ao invés de supersimplificagbes, em
graus de incerteza ao invés de certo e errado” (MOREIRA, 2015, p.234 — grifo do

autor).
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A Estudante 3 adensa a questédo dos conflitos gerados por ter que escolher
e, por conseguinte excluir, colocando-a em situagdes-dilema, principalmente entre

optar pelo que gosta de fazer e o que deve fazer:

Bom, respondendo a pergunta, é que assim, o método, ele possibilita que
tudo seja muito flexivel, sé que o contrario disso, que é tipo, “quais sédo as
limitagdes?”, as limitagdes sao, por exemplo, vocé ter a opgao de escolha e
muitas vezes vocé ndo conseguir escolher aquilo que vocé gostaria porque
vocé tem que fazer outra coisa ao mesmo tempo. Entdo, vocé meio que
acaba, tipo, o6bvio que vocé estabelece prioridades, s6 que essas
prioridades, elas meio que te impedem de fazer certas coisas que vocé
também gostaria, entdo, ao mesmo tempo que o método é flexivel, ele
também te prende. Entendeu? Porque, tipo, ah, ndo sei... Por exemplo, eu
queria fazer uma aula sua, sé que eu nao consegui fazer uma aula sua
porque eu nao consegui pegar essa aula porque tinha outra aula para fazer
no lugar. Entdo, ao mesmo tempo, tipo, ele faz com que vocé tenha que
fazer uma certa escolha, que talvez vocé queira fazer uma escolha, mas
vocé vai ter que abrir mao dessa escolha, para que vocé consiga atender
aquilo que vocé deve cumprir, entendeu? (Estudante 3)

O curriculo inflexivel, contrario ao que acontece na vida real, gera uma falsa
sensacao de seguranga porque nao propicia ao seu publico assumir seu lugar no
mundo e estar ciente daquilo que precisara abrir mao, bem como as implicacées
disso. A organizagdo curricular sob analise nesta pesquisa provoca
questionamentos como “o que é prioritario?”, algo que, para o decorrer dos anos,
sera fundamental, porque busca formar alguém “que compreende a complexidade
envolvida na tomada de decisdo, que assume responsabilidade pelas decisdes
tomadas” (MORAES, 2000, p.151).

Por sua vez, embora também tenha sido questionada sobre as limitagdes do
curriculo, a Estudante 7 avaliou sob outro prisma a questdo do conflito de horarios
destacando que a flexibilidade, causadora do problema, também €& a proépria

solucédo, pois o regime semestral viabilizaria a corregao de fluxo:

Eu acho que, de limitacdo, o método ndo tem muito, mesmo que tenha
esse lance de bater horario, a maleabilidade que o curriculo da para gente
€ muito grande... da gente poder mudar... e colocar... € ndo é sé... e é todo
semestre isso. Entdo acho da para a gente trabalhar muito bem sobre isso
e a gente podendo fazer as nossas proprias escolhas é algo bem
interessante assim que nem todo lugar... em nenhum lugar tem isso. [...]
Essa questao da Estudante 1 é valida, a questdo de bater carga horaria,
que eu ja deixei de pegar matéria, mas eu acho que assim, nada que...
nenhuma limitagdo “meu Deus”, sabe, muito forte... (Estudante 7)
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Esse posicionamento corrobora com Moraes (2000, 151), porque “prepara o
individuo para se relacionar com a incerteza, para deixar a posicao ilusoéria de
querer controlar tudo e todos, pessoas e fatos da vida”.

A Estudante 2 destaca a nao-linearidade e nao-progressividade das UCs,
embora existam mas n&o haja obrigatoriedade de ser seguida. Por exemplo, as
aulas de Matematica foram mantidas, no formato sequencial (1, Il, 1ll, IV...), contudo
os/as estudantes se matriculam conforme a construgdo de seus horarios e as
variaveis que incidem sobre seu processo decisoério (salvo quando ha conflito com

aulas técnicas, destacado pela Estudante 1):

Eu também acho que e o fato de a gente ndo ter uma sequéncia
cronoldgica, isso dificulta o nosso compreendimento de ambas as matérias,
principalmente na parte de linguagem e na parte de matematica, porque a
gente necessita ter um comeco. E no vestibular, tipo, eles cobram da gente
o curriculo fechado, que seria nos blocos ainda. E aqui a gente ndo tem
mais isso. (Estudante 2)

O interessante é que, mesmo no formato anterior, cada oferta de
Matematica era praticamente independente da outra, ou seja, a Matematica | n&o
era necessariamente pré-requisito para a Matematica Il e assim por diante. O
cuidado institucional com essa disciplina em especifico era obrigar os estudantes
cursarem a UC de Matematica Basica para fazer uma revisdo/ suplementacao de
habilidades apos a constatagdo da defasagem com que chegavam ao campus, que
atingia também outras disciplinas de Ciéncias da Natureza e as aulas técnicas.
Outro ponto instigante € que ela denomina a questdo sequencial como “ordem
cronoldgica”, porque provavelmente esta influenciada pela légica do tratamento dos
conteudos no primeiro, segundo e terceiro anos. Podemos especular que o
problema dela com o curriculo talvez seja o de ser obrigada a escolher. Bauman
(2015, p.23-24) discute que estar nessa posi¢cao pode nao ser tdo confortavel, pelo

contrario, pois:

O que separa a atual agonia da escolha dos desconfortos que sempre
atormentaram o homo eligens, o “homem que escolhe”, é a descoberta ou
suspeita de que ndo ha regras prefixadas e objetivos universalmente
aprovados a se seguir, que pudessem absolver os escolhedores das
consequéncias adversas de suas opgdes. Quaisquer linhas de diregao e
qualquer ponto de referéncia que hoje parecem confiaveis tendem a ser
desprezados amanha como equivocados ou corrompidos. Companhias
pretensamente solidas sdo desmascaradas como produtos da imaginagao
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A

de seus contadores. O que hoje é “bom para vocé” pode ser reclassificado
amanha como veneno. (BAUMAN, 2015, p.23-24 — destaques do autor)

A Estudante 8 também reforca a auséncia de sequéncia como uma
adversidade para a aprendizagem. Ela acrescenta um procedimento que realmente
ocorre, a nao oferta de uma UC, como algo prejudicial porque impediria os/as

estudantes de dar continuidade a niveis mais avangados nos estudos.

A maior dificuldade do curriculo para a aprendizagem nao s6 de linguas
como tipo todas as matérias € vocé nao ter o mapa, ou uma coisa certa
para seguir... ter uma sequéncia... isso pode ser tanto uma coisa ruim
quanto uma coisa boa, mas para a parte ruim é que se vocé ta perdido, ou
se vocé nao tem dominio sobre o que vocé tem que aprender daquela
matéria, vocé fica perdido... na hora de escolher as unidades, ainda mais
que Linguas vocé precisa dos primeiros passos para poder compreender os
ultimos, ai, a sequéncia € muito importante, na hora de aprender. [...] € que
também tem outra coisa sobre as dificuldades que é as vezes vocé precisar
de uma matéria “X” e ela ndo ta no seu cronograma as vezes néo &
possivel pegar por causa das matérias técnicas e ai atrapalha todo o
raciocinio do aluno porque se ele, por exemplo, se ele fez o “inglés 17, e ai
ele precisa fazer o 2 para ele poder seguir com as matérias, dai ele ndo
consegue pegar naquele semestre, talvez no outro ndo seja mais ofertado,
ou alguma coisa assim. Entdo, tem uma dificuldade também né, tipo,
quando o aluno vem ele precisa dessa sequéncia e as vezes nao é soé
porque ele ndo consegue, tipo ele ndo sabe a sequéncia que ele tem que
fazer, mas as vezes ele sabe e mesmo assim nao consegue pegar essas
matérias. (Estudante 8)

Cabe aqui destacar que, para o planejamento das UCs, os docentes de
cada area (Ciéncias Humanas, Ciéncias da Natureza e Matematica, Linguagens e
Codigos) se reunem e mapeiam, tendo como referéncia os Objetos de
Aprendizagem do Enem (conforme abordamos no capitulo 2), se estao
contemplando os conteudos pedidos para o exame. Assim, mesmo que uma UC
deixe de existir, o conteudo referente a ela permanecera, com outro nome, outra
abordagem metodoldgica, outra forma de avaliagdo. Como essa informagao nao é
compartilhada amplamente com os/as discentes, fica a impressdo de que ha
exclusdo de conteudo junto com a UC ndo mais ofertada. Por isso, a propria
estudante, se tivesse condicbes de submeter sua critica a um escrutinio mais
profundo, talvez nao reproduzisse essa observagao com tanta segurancga, algo que
verificaremos nas duas ultimas se¢bes desse capitulo (6.2 e 6.3). De acordo com
Kegan (2013, p.66):
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O pds-modernismo exige que adquiramos uma certa distdncia mesmo de
nossas proprias autoridades internas, para que n&o estejamos
completamente presos as nossas proprias teorias, de modo que possamos
reconhecer as suas imperfeicdes e possamos aceitar sistemas
contraditérios simultaneamente.

A Estudante 9 reitera o problema da ordenacdo dos conteudos e da
dificuldade de iniciar pelos conhecimentos basicos até chegar aos mais avangados.
Em sua avaliagdo, em algum momento havera uma perda porque sera necessario

abrir mao de uma aula:

Entao, para mim é sensacional essa flexibilidade que o curriculo nosso da.
Porém, eu senti muita dificuldade aqui justamente por essa questéo de ter
que seguir cada matéria por ordem. No caso, ndo da. Vocé tem que optar.
N&o tem como vocé comecar matematica ou portugués ou qualquer outra
matéria do comego e ir até o mais avangado. Isso ndo é possivel. Uma hora
ou outra vocé vai ter que acabar optando por uma coisa e deixando outra
de lado. Entédo, eu acho assim que isso exige uma responsabilidade muito
grande do aluno porque ele vai ter que parar e pensar o que que ele quer
fazer, o que ele tem mais dificuldade, o que que ele realmente precisa
procurar € as vezes nao € isso que acontece e isso complica muito na
verdade e seria necessario que tivesse uma melhor orientagdo quanto a
isso. (Estudante 9)

Esse pensamento € uma heranga dificil de ser superada porque, como
Moraes (2000, p.75) coloca, “O enfoque disciplinar atual é fruto do racionalismo
cientifico que modelou o pensamento humano durante séculos”. Por outro lado, a
Estudante 9 destaca um ponto muito relevante, que é fazer as/os estudantes
efetivamente terem que refletir sobre si, suas limitacbes e potencialidades para
poder tomar uma decisao. E, por 6bvio, sair de um estado de passividade de nove
anos do Ensino Fundamental para se tornar agente no Ensino Médio causa,
naturalmente, inquietagdes e angustias antes ndo experimentadas. O que a discente
estd realizando, para Mezirow (2013, p.118), é “pensar criticamente sobre os
proprios pressupostos que sustentam as perspectivas e desenvolver o juizo
reflexivo no discurso com relacéo a ideias, valores, sentimentos e autoconceito”.

Outro ponto relevante a ser mencionado € o desconhecimento desse grupo
de estudantes sobre como o -curriculo anterior também n&o possibilitava
necessariamente o aprofundamento em uma disciplina. As disciplinas de Sociologia,
Artes, Filosofia e Lingua Inglesa possuiam, conforme apontado no capitulo 2,
apenas uma aula semanal de 50 minutos, sendo o inglés ofertado somente a partir

do segundo ano. Ou seja, ao menos um terco das disciplinas da area basica era
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trabalhado em uma carga incompativel com a extensdo e relevancia de suas
discussoes cientificas. O que esta implicado no modelo atual € a questdo do que se
faz com o poder de escolha, abordado pelas Estudante 4 e Estudante 5.

A Estudante 4 relata os prés e contras de ter a chance de, por exemplo, ndo
estudar aquilo que ndo tem afinidade. Em sua fala, € perceptivel que existe um
paradoxo entre ter a consciéncia de que as aulas que nao queria fazer eram de
pouca importancia para seus planos futuros e o fato de, em muitos momentos da
vida como o vestibular, fazer o que nédo se gosta € necessario para que seja atingido

um objetivo maior:

Eu acho que é assim, por um lado, eu ndo foquei muito naquilo que eu nao
queria... Entdo, assim, eu nado foquei em Fisica, em Quimica... E... eu
realmente tenho assim, em branco essa parte... em branco mesmo...
Fisica, eu acho que eu peguei trés aulas em quatro anos, Quimica, também
foram pouquissimas aulas.. Entdo, na hora de eu fazer o vestibular, € um
problema para mim, sabe? Inclusive a Unica matéria que eu reprovei aqui
foi Quimica. Quimica 3, E eu acho que isso € um problema porque faltou a,
é... alguém assim, ficar insistindo, eu mesma ter a consciéncia de que eu
precisava disso... Mas ndo é o que eu quero para a minha carreira, para a
faculdade... ndo tem nada a ver com isso... Entdo, de uma forma é negativo
mas eu também acho que tem um ponto positivo... Mas eu acho que é mais
negativo, para essa fase que eu t6 vivendo agora de vestibular, Enem, eu
acho que é mais negativo. (Estudante 4)

Por sua vez, a Estudante 5, além de abordar o vestibular, reposiciona a
questdo ao colocar que um julgamento superficial sobre a necessidade ou nao de
uma matéria pode incorrer em uma lacuna para acessar outros conhecimentos.
Esse € um ponto ainda muito restrito a atuacéo da tutoria que depende muito de
como o/a docente se organiza para fazer o mapeamento das UCs que demandam

algum pré-requisito, descrito no campo “Recomendado para” dos Planos de Ensino:

Eu acho que eu também... Tem um matéria que eu n&o gosto, ai, eu
deixei de lado... Porque eu achava que nao ia precisar dela... Mas
depois eu vi que eu precisava dela para entender outra matéria que
eu queria... Entao, de certa forma eu nao escolhi uma coisa que eu
achei que nao precisava e depois eu descobri que eu precisava. So
que nao dava mais tempo de correr atras do prejuizo... E também no
caso que a Estudante 4 falou, do vestibular, que as vezes que eu
escolhi alguma coisal...] também aconteceu com Fisica, acho que
Quimica nao, foi mais Fisica, ndo tem nada de Fisica, nem de
Literatura também... (Estudante 5)

O Estudante 6 destaca a dificuldade de as/os discentes recém-ingressantes

elaborarem um planejamento por serem os ultimos a efetuarem a matricula e, por
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conseguinte, a probabilidade de haver UCs com vagas esgotadas € bem mais alta,

demandando adaptagdes e, no limite, improvisos para montar o horario:

Outra coisinha também como a Estudante 3 falou, eu s6 queria
complementar uma coisa, que, €, pela légica normal, a escolha das
nossas unidades em nosso método € dos mais velhos para os mais
novos também, né? So6 que, as vezes, a gente recebe a bussola
guase na mesma data. S6 que a escolha é em datas diferentes. Al,
as vezes, 0 cara se programa para escolhas de matérias assim, s6
que ele é do primeiro ano, sendo que no quarto ano, terceiro,
segundo, até chegar no primeiro ano, € essa ordem. As vezes, essa
€ a logica correta, mas as vezes quebra muito o plano daquele aluno
por causa dessa légica. (Estudante 6)

Esse é um topico que pode ser lido sob dois aspectos. O primeiro, sob um
viés da ordem, da seguranca, é realmente um problema fazer um planejamento que,
muito provavelmente, tera que ser alterado. O segundo, pela 6tica da contingéncia,
da imprevisibilidade, a incerteza de garantia de matricula € um fator dado de
anteméao, principalmente para a turma recém-ingressante. Dificilmente alguém do
corpo docente ndo sabe que isso é parte do processo, logo, 0 momento de
orientagdo do grupo de estudantes na construgdo da bussola ja deveria ser
internalizado e abordado. Lidar com a contingéncia ¢ uma habilidade muito mais

importante a ser desenvolvida do que com a linearidade dos fatos.

7.1.2 “QUAIS AS REALIZACOES POSSIBILITADAS PELO CURRICULO?”;

A vivéncia no novo curriculo do Campus Jacarezinho sé poderia ser descrita
com maior precisao se fosse possivel realizar entrevistas com a totalidade de
estudantes. Entretanto, pela dificuldade de varias ordens para proceder com esse
tipo de levantamento, tentamos delinear algumas de suas facetas partindo de um
grupo de agentes, tendo como um dos principios dos sistemas complexos, a
holografia, descrito no capitulo 4, onde cada parte também representa um todo.

Conforme abordado nos referimos na sec¢ao anterior, houve uma precaugao
por parte da gestdo do campus de, discursivamente, ao se dirigir a comunidade,
apresentar as experiéncias bem-sucedidas e reiterar que toda mudanga exige
tempo, paciéncia e adaptagdo aos novos procedimentos e praticas. Incrivelmente,
em alguns momentos, para quem estava na administragdo (da qual participei),

parecia que nossas preocupacdes eram desproporcionais as respostas que as/os
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estudantes davam. Eles (as) mesmos(as) utilizavam metaforas para facilitar a
compreensao de como a organizagdo curricular estava, como nomina-la de
“parecido com o modelo americano”, tal qual eles(as) assistem nas séries e filmes
estadunidenses. O que causava maior apreensao, para quem estava na linha de
frente da idealizagdo do projeto, era se alguns pontos idealizados realmente se
tornassem realidade, como vencer a desmotivacdo, uma das razdes para o
redesenho do curriculo.

A Estudante 1 sucinta e precisamente toca na questdo da motivagao e

compara com o curriculo arraigado no paradigma dominante:

Pra mim, a parte mais legal do método é que permite que a gente tenha
realmente vontade de estudar. Uma coisa que o método tradicional nao da
muito. A gente & sempre muito preso naquela matéria, mesmo que a gente
nao se identifique nem um pouco com aquilo, a gente é obrigado a fazer e
obrigado a passar. E tem toda aquela cobranca e aqui a gente pode, de
certa forma, se sentir mais em casa e fazer o que nos agrada mais.
(Estudante 1)

Chama a atencao que ela diga “mesmo que a gente nao se identifique nem
um pouco com aquilo, a gente € obrigado a fazer e obrigado a passar”. Dessa
forma, ela conecta a aprendizagem a algo que seja significativo, algo com que se
identifique. E é perceptivel que, na adolescéncia, a questdo da identificagdo seja
muito presente e poderosa, pois consiste em periodo de busca por estabilidade
existencial em meio a instabilidade bioldgica, psicolégica e emocional. A troca de
cores da tinta de cabelo, as roupas, parceiros e parceiras de namoro estdo tanto
entre os dilemas e as necessidades de escolha quanto as matérias escolares e,
conforme o tempo passa, nota-se uma desaceleracdo na experimentacdo. Assim, a
medida que ampliam suas experiéncias, amadurecem e conseguem discernir entre

0 que desejam e o que nao querem. Para Hall (2015, p.24)

(...) a identidade é realmente algo formado, ao longo do tempo, através de
processos inconscientes, e ndo algo inato, existente na consciéncia no
momento do nascimento. Existe sempre algo “imaginario” ou fantasiado
sobre sua unidade. Ela permanece sempre incompleta, estda sempre “em
processo”, sempre “sendo formada”. As partes “femininas” do ‘“eu”
masculino, por exemplo, que sao negadas, permanecem com ele e
encontram expressao inconsciente em muitas formas n&o reconhecidas, na
vida adulta. Assim, em vez de falar da identidade como uma coisa acabada,
deveriamos falar de identificacdo, e vé-la como um processo em
andamento. A identidade surge ndo tanto da plenitude da identidade que ja
esta dentro de nés como individuos, mas em uma falta de inteireza que é
preenchida” a partir de nosso exterior, pelas formas através das quais nos
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imaginamos ser vistos por outros. Psicanaliticamente, nés continuamos
buscando a “identidade” e construindo biografias que tecem as diferentes
partes de nossos “eus” divididos numa unidade porque procuramos
recapturar esse prazer fantasiado da plenitude. (HALL, 2015, p.24)

No campo curricular, a questdo da identidade no periodo da adolescéncia,
aparentemente, permanece sem a devida atencdo. O foco no vestibular concentra o
planejamento pedagdgico para um adiantamento da vida, dita, adulta, que € o que
geralmente se diz de pessoas que atingem a maioridade legal aos dezoito anos e
ingressa na universidade. Por isso, a intervengdo de Carneiro (2001, p.17) é

necessaria:

O jovem chega a sala de aula com todo seu aparato bio-sécio-psiquico
disponivel, embora de forma indefinida: seus grupos, seus anseios e
ensaios, seu vocabulario, seu alforje cheio de desejos recalcados ou
proibidos, seus espagos e momentos fantasmaticos e, ainda, seu corpo
crepitante, tudo esta ali as ordens! Mas como acionar este aparato se nao
ha espacgos curriculares disponiveis? Como dar passagem as iniciativas?
Como construir autonomia se somente ha espaco para disciplina, controle e
aprendizagem programada? (CARNEIRO, 2001, p.17)

A Estudante 3 nomina a disciplina de Biologia como aquela com qual
estabelece uma conexao de afinidade e acredita que o poder de escolher a permite

investir mais tempo naquilo que tem mais significado para si:

Bom, por exemplo, como eu sou uma pessoa que prefere certa matéria, no
caso a Bioldgicas, entdo, eu acabei me sentindo muito mais a vontade
nesse método porque eu consigo escolher 0 que eu realmente quero
estudar. Entdo, claro que eu deixei algumas coisas para tras que seriam
importantes para mim, tipo Fisica, s6 que como eu sei que, na minha
graduacéo, eu vou precisar de um pouco mais de Biologia, entdo eu
consigo focar no que eu realmente quero. Entéo, eu meio que acabo néo
perdendo tempo em matérias que nao seriam necessarias para mim
futuramente. Entdo, eu meio que estabelego uma ordem de prioridade e
acabo que eu consigo cumprir. Entdo, eu, por exemplo, muita coisa da
Biologia que, por cada matéria ser semestral, por exemplo, sei la, uma
matéria de Biologia, Botanica, o que muitas vezes poderia ser s6 pincelado,
porque nao teria muito tempo ja que tem que passar todo um conteudo,
entdo, a gente consegue estudar um unico tema num semestre inteiro.
Entéo, a gente consegue ir muito mais a fundo em determinado assunto do
que so passar e conhecer um pouco sobre, entendeu? Entéo, a realizagéo
€ justamente essa, conseguir estudar aquilo que vocé realmente gosta de
uma maneira extremamente detalhada, porque te da parametros e normas
para que vocé consiga aprender e conhecer um pouco mais sobre aquilo.
(Estudante 3)

Outro ponto que ela destaca € que, pelas UCs serem um circulo fechado

dos conteudos que aborda, ha a possibilidade de explorar mais os assuntos, os
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quais poderiam ser trabalhados apenas en passant no curriculo anterior. A questao
da profundidade também é abordada pela Estudante 7, que também reforca o
ineditismo de estudantes poderem escolher o que querem estudar e releva
novamente os momentos quando ha conflito entre aulas do nucleo técnico e do

nucleo basico:

Eu acho que, como eu disse antes, da para fazer o que quiser porque a
gente nunca teve essa oportunidade de sentar e tipo, ver o que que a gente
quer estudar. E agora ele abre, ele da esse caminho para a gente e a gente
pode se aprofundar mais na matéria que a gente quer na area que a gente
quer. Obviamente, ndo deixando as outras de lado, porque todas sao
essenciais, mas, ainda assim, tipo, ir para o caminho que mais vai te ajudar
mais para frente, mesmo que ainda tenha aquelas dificuldades de bater
carga horaria com técnica. (Estudante 7)

Essas caracteristicas do Campus Jacarezinho s6 sao possiveis porque ha
autonomia tanto para estudantes construirem seus percursos quanto para docentes
explorarem sua criatividade, experiéncia e bagagem académica para organizar suas
UCs. Conforme alerta Sacristan (2000, p.48), “E pouco crivel que os professores
possam contribuir para estabelecer metodologias criadoras que emancipem o0s
alunos quando estes estao sob um tipo de pratica altamente controlada”.

Se a Estudante 7 realga que “(...) a gente nunca teve essa oportunidade de
sentar e tipo, ver o que que a gente quer estudar”, é porque a escola historicamente
nao deu espacgo para que as/os estudantes fossem ouvidos. Contudo, sob o viés do
paradigma emergente, uma nova educagao € possivel, pois, como Silva (2013,
p.114), aponta que “A saturagdo da base de conhecimentos e de informagdes
disponiveis parece ter contribuido para solapar os solidos critérios nos quais se
baseava a autoridade e a legitimidade da epistemologia oficial”. O impacto desse
novo curriculo ainda se torna maior quando é possivel também escolher com qual
docente estudar, porque a identificacdo € mével e nao se restringe ao objeto de
estudo, mas também a figura do(a) professor(a), questdo apontada pelo Estudante
6:

N&o apenas aquilo que a gente gosta, mas com quem a gente gosta. Do
lado de escolha do aluno para, por exemplo, se ele aprende melhor com
determinado professor, ele vai seguir na cola daquele professor em
qualquer area, Natureza, Linguagens, Humanas. (Estudante 6)
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Embora o “seguir na cola” tenha uma limitacdo, pois ha um limite de UCs
ofertadas por docente, é interessante a dinamica discente de perceber com quais
professores(as) conseguem render mais. Embora ndo seja o escopo da pesquisa, a
fala positiva do Estudante 6 suscita mencionar o outro lado, a necessidade de se
discutir o papel do(a) professor(a) em processos de inovagéo curricular, o0 que pode
demandar um investimento maior em formacédo continuada e gestao de pessoas,
haja vista o cenario bem proximo da realidade desenhado por Sacristan (2000,
p.97):

Cria-se uma certa especulacdo pedagdgica sobre um tipo de professor
ideal, cada vez “mais completo” e complexo que contrasta com o baixo
status real, econémico, social, intelectual, etc. que o professor costuma ter
na sociedade, com a importancia que se da a sua formacao, etc., correndo
o perigo de modelar um profissional que é cada vez mais dificil de
encontrar na realidade. Idealiza-se um discurso pedagogico cada vez mais
distante das condicdes reais de trabalho, da preparacdo e da selegdo de
professores, o que inexoravelmente leva a estimular nos professores o
sentimento de insatisfagdo sobre a instituicdo escolar e sobre a propria
profissdo.” (SACRISTAN, 2000, p.97)

Em contrapartida, mesmo que demore o periodo de adaptagdo, o papel
docente em uma proposta dindmica permanece fundamental e provoca,
positivamente, a sua mobilizagdo para novos saberes. Um curriculo estatico, como a
Estudante 1 disse, “prende” um estudante com uma pessoa com quem nao tem
afinidade por um ano e potencialmente prejudica a aprendizagem. Sobre

efetivamente aprender, a Estudante 4 coloca que:

Eu acho que teve muita aprendizagem. O que eu nao aprendi, eu néo
aprendi. Nao foi, ficou um espago. S6 que eu sei que eu, tipo, eu posso nao
ter aprendido muito bem Geografia, mas eu sei que, por exemplo, o
Professor 1 vai estar sempre a disposicdo para me ajudar. Isso também
nao é uma coisa do curriculo, & mais da instituicao mesmo. Mas o curriculo,
0 que eu aprendi, eu aprendi muito bem. Muito bem mesmo. Entdo, assim,
eu acho que em comparagao a outra escolas, esse curriculo proporciona
um amadurecimento muito melhor, sabe, eu sei fazer escolhas, eu sei
diferenciar o que € bom e o que é ruim, o que eu preciso e 0 que eu hao
preciso, ndo tanto, né, porque Quimica e Fisica ficou... Mas, assim, eu
amadureci demais com esse curriculo... é... e 0 que eu aprendi, eu aprendi
muito bem mesmo, € um nivel assim, de pessoas que fizeram o ensino
médio, que fizeram cursinho, eu acho que € isso que é muito bom aqui, no
IF, eu acho que justamente é s6 a falta do professor, né, faltou eu pegar
aulas porque, se eu tivesse pegado essas aulas, né, de Quimica e Fisica,
eu tenho certeza que também seria como Histéria, Geografia, Ciéncias que
eu aprendi muito bem. (Estudante 4)
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O amadurecimento destacado pela Estudante 4 é narrado pela Estudante 8

em outros termos:

Acredito que, para além da escolha do aluno, é... uma das partes mais
positivas do curriculo é fazer com que o aluno entenda o que ele necessita
€ néo so o que ele quer. E isso comega a dar muita liberdade, mas também
autonomia e responsabilidade para o aluno. Entdo, uma pessoa com 14
anos que entra aqui no instituto, ela vai ter a possibilidade de escolher as
coisas que ela quer e praticamente no primeiro ano vai cometer alguns
erros, mas ela também vai aprender com esses erros e vai crescendo, ndo
s6 como estudante, mas também como pessoa na parte de fazer escolhas
que vao mudar a sua vida. Entéo, cada unidade que vocé pega, ela vai
trilhar um caminho completamente diferente do que se vocé escolhesse
outro. Entdo, essa escolha da muito poder de autonomia e
responsabilidade para o aluno. Eu acredito que essa seja uma parte muito
importante do curriculo, entdo ndo sé se basear nas matérias que eu
preciso para minha faculdade, mas também para minha vida. (Estudante 8)

A Estudante 8 estabelece uma conexao entre ampliacao da liberdade e o
desenvolvimento da autonomia e da responsabilidade, predicados que transcendem
0s objetivos académicos da instituicdo e alcangam outras areas igualmente
importantes para uma formacéo integral e compativel com a complexidade humana.
A autonomia buscada pelo Campus Jacarezinho esta ancorada no que Usher (2013,
p.211) chama de pratica critica porque “se encontra, essencialmente, em mudar
determinados contextos, em vez de adaptar-se a eles”:

A Estudante 8 ainda afirma que “(...) cada unidade que vocé pega, ela vai
trilhar um caminho completamente diferente do que se vocé escolhesse outro”,
reforcando que um curriculo guiado pela contingéncia propicia as/aos discentes o
pensar estrategicamente, construindo e simulando cenarios para analisar as
consequéncias de suas atitudes de acordo com as necessidades percebidas. Dentre
0s processos estratégicos, a Estudante 9 retoma a questdo da customizagdo dos

conteudos mirando a vida pessoa e também profissional:

Quanto as realizagbes, eu penso que, no momento que o curriculo foi
criado, ele foi criado para que houvesse essa disponibilidade do aluno
escolher aquilo que mais tem a ver com ele, aquilo que faz com que ele
tenha uma proximidade maior com a area que ele quer seguir. E isso € uma
coisa muito bacana, apesar da questdo dos conteudos, vocé poder estar
mais inserido nas coisas que vocé leva mais jeito, que vocé quer trabalhar,
que vocé quer seguir, € muito importante, muito legal. Mesmo que as vezes
a maioria ndo saiba, com 14 anos, quando entra aqui dentro, o que quer
fazer. Mas, nessa questdo de vocé poder escolher o que vocé quer
realmente fazer € muito bom. (Estudante 9)
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O topico da adequacido dos conteudos é descrito pela Estudante 5 com
exemplos concretos, onde ela demonstra ter feito suas escolhas baseada na

autoavaliacéo de suas limitagdes e capacidades:

Eu acho que é o mesmo caso que o curriculo, ele me limitou um pouco
porque eu escolhi s6 o que eu queria, ele também foi ao mesmo tempo
bom, porque eu podia pegar coisas diversas. Por exemplo, eu tive muita
aula a tarde, entéo, se eu tivesse em outro lugar eu ia estar com aula s6 de
manha. Entéo, eu ia ter menos aulas, e... tinha a possibilidade, tipo, se eu
ndo entendia muito bem com uma professora, eu podia aprender com
outra, entdo, eu nao ia ficar com dificuldade naquilo porque eu ia procurar
outras formas de aprender. E... ai, eu acho que ¢é isso, e também porque eu
podia me especificar em alguma coisa, que nem, tinha aula s6 de Quimica
Orgénica, em outro lugar seria sé Quimica em geral e eu ia ter organica
dentro daquilo. No caso, aqui, eu tive s6 isso, ai tinha Quimica Organica Il,
ai, eu ia me aprofundar no assunto se eu quisesse. E assim aconteceu com
0s outros conteudos também. Espanhol que eu fiz, Inglés, que eu podia
também direcionar para a parte diretamente que eu sabia ou nao sabia. Por
exemplo, eu ndo fui no Inglés Elementar, mas eu podia ir no Inglés 2,
entdo, dessa forma, isso. (Estudante 5)

A Estudante 5 também destaca de forma positiva poder escolher um(a)
professor(a) com quem tivesse maior afinidade para poder estudar. Além disso,
pelas UCs serem ofertadas no periodo matutino e vespertino, ela vé como vantajoso
em relagdo as escolas que so trabalham um turno, pois tinha a possibilidade de
acrescentar novas aulas. De acordo com Doll Jr. (2000, p.173, tradugdo nossa),
“‘Um curriculo baseado em padrdes infinitos dentro de parametros definidos (...) €
um curriculo cada vez mais rico com cada vez mais focos, redes, inter-relacdes
emergindo e sendo geradas”'®".

Ainda sobre os conteudos, mas sob outra perspectiva, a Estudante 2

destaca a variedade dos temas propostos nas UCs como um importante diferencial:

Eu acho que um ponto positivo do curriculo é a possibilidade da gente
poder ter algumas matérias diferentes da grade comum. Um exemplo é a
unidade de mecénica quantica, que a gente nunca veria quantica no ensino
médio se nao fosse o curriculo diferenciado. (Estudante 2)

Esse é uma questdao muito cara a instituicdo, pois, como ja destacamos, a
autonomia docente para construir as UCs foi uma das principais causas defendidas
para que tivéssemos um curriculo realmente renovado e que aproveitasse e desse

vazao, por exemplo, as especialidades docentes adquiridas nos programas de pos-

" Do original “A curriculum based on infinite patterns within set parameters (...) is a curriculum richer

and richer with more and more foci, networks, interrelations emerging and being generated.”
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graduagdo. Assim, praticamente em todas as areas do nucleo basico ha propostas
de UCs que chegam até a explorar assuntos de nivel universitario. Nesse sentido,
Doll Jr. (2000, 170, tradugao nossa) coloca que “Numa estrutura que reconhece a
auto-organizagao e transformagao, metas, planos e propdsitos surgem nao apenas
antes, mas também de dentro da acdo”'%.

Na esfera da sociabilidade, o Estudante 6 valoriza a participagédo em varias

turmas diferentes no sentido da pratica do escutar, do negociar e do respeitar:

Além do convivio com diversas pessoas em cada aula. Na primeira aula é
uma turma, na segunda aula é outra turma, na terceira aula é outra turma.
Esse convivio a gente aprende muito mais o lado do ser humano, na
solidariedade, os problemas, o jogo de cintura, assim, para saber lidar com
diferentes pessoas [...] (Estudante 6)

Na organizagao curricular enrijecida, o grupo permanece 0 mesmo por trés
ou quatro anos e, ao final da jornada, praticamente suas relacbes ja estado
automatizadas, pois nao ha renovagao. Por outro lado, em uma organizagao aberta,
€ necessario constantemente adaptar-se aos novos vinculos. Conforme Doll Jr.
(2000, p.57 - destaques do autor, tradugcdo nossa) relembra, “(...) sistemas
fechados transmitem e transferem, sistemas abertos transformam”®.

A Estudante 9, apesar de ser da primeira geragao do novo curriculo, pois
ingressou em 2015, destacou a importancia da aprendizagem com a experiéncia

dos(as) discentes veteranos:

E tem também a questdo da integragao, vocé poder estar estudando com
alunos que estdo aqui que entraram antes de vocé, que podem te ajudar
nas experiéncias aqui dentro, nas escolhas das matérias, isso também foi
uma coisa muito, muito bacana que o curriculo possibilitou pros estudantes.
(Estudante 9)

Essa percepgdao também vai ao encontro de uma das intencionalidades
previstas na construgcdo do novo curriculo, pois se esperava que os estudantes ha
mais tempo na instituicdo também se sentissem responsaveis em auxiliar seus
pares e desenvolvessem a empatia e cooperagdo pelos calouros. Assim,
concordamos com Behrens (2013, p.71) sobre o paradigma progressista que, nado

somente considera os/as individuos (as) como construtores de suas proéprias

% po original “In a frame that recognizes self-organization and transformation, goals, plans, and

purposes arise not purely prior to but also from within action”
® Do original “closed systems frasmit and transfer; open systems transform”
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histérias, mas também “O desenvolvimento intelectual se apresenta por meio de
compartiihamento de ideias, informagdes, responsabilidades, decisbes e
cooperacgdes entre os individuos”.

Tanto os pontos positivos quanto os negativos em relagdo ao curriculo,
embora tenham sido tratados em questdes especificas, reaparecerdao nas demais
perguntas, pois a todo momento as/os entrevistadas(os) fazem analises e qualificam

suas vivéncias. A seguir, passaremos ao tépico do rendimento académico.

7.1.3 COMO VOCE AVALIA SEU RENDIMENTO ACADEMICO NAS UNIDADES
CURRICULARES?

Nessa sec¢ao, peco licenca para retomar brevemente o discurso em primeira
pessoa, pois tratarei de algo de minha experiéncia profissional. Atuo como professor
desde 2001 e, nesses quase vinte anos de magistério, sempre trabalhei com
adolescentes. Por mais que eles se utilizem varias vezes de subterfugios para
conseguirem o que querem, o0 senso de justica deles chega a ser, na maioria das
vezes, muito mais severo do que do proprio corpo docente. Poucos demonstram
julgamentos equilibrados para resolver uma contenda, enquanto a maioria cré que
punicdes sumarias sao mais adequadas. E esse critério ndo se aplica somente ao
outro, mas a si mesmo também. Nao sei explicar essa légica, mas talvez seja algo
da propria idade, onde tudo é “oito ou oitenta”, tudo esta elevado ao extremo. E por
isso que essa questao foi incluida.

Em virtude de incluirmos as analises do desempenho expressa nos boletins
e no resultado do Enem, queriamos também compreender como era a autoimagem
do grupo participante sobre como sentiam o nivel de exigéncia das aulas. Partimos
do pressuposto que, por geralmente ser criterioso consigo mesmo, o grupo de
estudantes poderia dar algumas pistas sobre as proprias UCs, as quais sao
planejadas para lidarem com uma turma heterogénea. A heterogeneidade das
turmas, inclusive, gerou criticas por parte do corpo docente, que alegava
impossibilidade de aprofundar os estudos porque o conhecimento do grupo nao era
homogéneo, como se isso fosse plenamente possivel em qualquer instituicao

educacional.
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A Estudante 2 é a que traz a menor quantidade de elementos para analise,
pois poderia ser aplicada sua reflexdo independentemente do arranjo curricular. Ela
faz uma comparacao entre sua situagao a época que ingressou e como estava as
vésperas de se formar, uma evolugdo natural no contexto escolar. A prépria

oscilagdo de desempenho também €& algo comum:

Sobre o rendimento, levando em consideragdo o ponto pessoal, eu acho
que eu desenvolvi bastante, tive uma maturidade melhor comparada a
2015, que foi ano de adentramento... agora, se for levar em conta o
quantitativo, eu mantive e as vezes até declinei, porque a gente acaba
tendo alguns imprevistos no meio do caminho. (Estudante 2)

Ja na fala da Estudante 1, vemos mais uma vez a relevancia do vinculo

identitario como estimulador no interesse sobre uma matéria:

Eu acho que o meu rendimento em algumas matérias foi melhor do que em
outras. Realmente eu me esforcava muito, muito mais em matérias que eu
gostava. Porque era prazeroso, entdo, teve outras matérias que eu meio
que poderia ter ido melhor do que realmente fui. (Estudante 1)

Estudar algo que faz sentido fomenta a vontade de render, dedicar-se
ampliar o elo, pois, conforme previram Pourtois e Desmet (1999, p.39), “A sala de
aula passara a ser um lugar de intimidade maior, um espaco de integragcdo do
psicoldgico, do social, do cultural e do econdmico”.

A Estudante 7 endossa a busca pelas UCs com as quais se identificava
mais para ter aulas produtivas, mas também traz um elemento muito comum no
Campus Jacarezinho: a efetivacdo de matricula exclusivamente para coOmputo de
carga horaria. Esse € um fendbmeno que ocorre desde o segundo semestre de 2015,
quando muitos estudantes, apos verificarem que estdo com uma quantidade baixa
de horas cursadas, passaram a se matricular em UCs apenas para compensar essa
defasagem. Embora haja uma preocupacao da gestao sobre esse problema, cremos
que isso também faz parte do processo de aprendizagem, que é refletir sobre as
decisdes e como elas sao recursivas, conforme abordamos no capitulo 4, sobre os

principios dos sistemas complexos:

Bom, o meu rendimento no comego do IF ele era bem, assim, tranquilo,
muito bom, mas com alguns deslizes, aqui e ali, eu comecei a pegar
matéria simplesmente por cumprir carga horaria. Mas, ainda assim, eu
tentava, eu buscava as matérias que mais me agradavam pra que eu
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conseguisse ter, prestar atengédo e ter mais interesse pela matéria. Entéao,
eu creio que tenha sido bom... tenha sido bom... (Estudante 7)

O declinio no desempenho avaliado pela Estudante 2, o “poderia ter ido
melhor do que realmente fui” descrito pela Estudante 1 e os “deslizes” apontados
pela Estudante 7 também surgem na fala da Estudante 5, mesmo ela tendo utilizado
o adjetivo “lindo” para qualificar seu rendimento. A Estudante 5 atribui a “preguica” o
fato de néo ter se dedicado mais as aulas, mesmo admitindo que se matriculou em
muitas UCs. Para se ter uma dimensao, ela fez 960 horas de Ciéncias da Natureza,
796 horas de Ciéncias Humanas e Matematica e 824 horas de Linguagens e
Caodigos, fora as 120 horas de estagio curricular supervisionado e as 1200 horas
das aulas técnicas, totalizando 3900 (sem reprovagdes). Essa carga horaria é
comparavel a bacharelados como engenharia, que em média possuem 4000 horas.
Ainda assim, sua autocritica, tal como apontamos na abertura dessa secéo, leva-a a

crer que poderia ter feito mais:

Ah, eu avalio como lindo, como eu... Porque, assim, foi muito bom meu
rendimento... Mentira, eu acho que eu podia ter rendido mais, poderia ter
focado um pouquinho mais nas matérias... as vezes eu peguei, tipo assim,
muitas aulas, € eu nao reprovei em nenhuma, mas eu podia ter me
dedicado mais se eu tivesse feito menos, se eu nao tivesse tido preguica...
Mas, em geral, foi bom, sim. Eu nem tive muitas reprovas, nem tive
reprova, eu acho... (Estudante 5)

A Estudante 4 avalia sob uma 6tica mais otimista e nao inclui senbes em
sua analise. Ela inclusive atribuiu o papel dos(as) docentes como indispensavel na
internalizagao dos valores de liberdade propostos pela nova organizagao curricular,

bem como indutores de dedicagdo aos estudos:

Eu acho que meu desempenho foi, assim, eu dei o meu melhor... é... aqui a
gente tem essas conversas com os professores e eles falam que a gente é
livre, que a gente pode fazer o que a gente quiser... E, realmente, sabe, em
alguns momentos, eu levei isso muito pra mim.. Entdo, eu tentava, eu
buscava assim aproveitar meu tempo em casa, mas ao mesmo tempo
trazer essa responsabilidade para a escola e eu fiz o que eu podia ter feito,
sabe, eu fico contente mesmo... assim.... Eu vou sair daqui com um ensino
de Ciéncias, Biologia, excelente, excelente mesmo, de Histéria muito bom,
e isso por conta dos professores, mas por conta também, né, de mim. Eu
acho que tem essa forma de instigar aqui no IF, a gente, pra gente querer
mais, e eu acho que foi bem satisfatério. Eu gostei da bagagem que eu vou
levar daqui. (Estudante 4)
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Em alternativa, as Estudante 8 e Estudante 9 subvertem a questdo do
rendimento académico a outra instancia, remetendo-a a uma esfera de formacao
integral. Avaliar desempenho, para essas estudantes, embora estejam no nivel mais
alto dos conceitos (que serao abordados no tépico 6.2), significa fazer um balango
do que conseguiram realizar ao longo do curso. Logo, conforme coloca Moreira
(2015, p.226) as entrevistadas estariam (...) fazendo a reconciliagéo integradora de
modo a identificar semelhangas e diferengas e reorganizar seu conhecimento. Quer
dizer, o aprendiz constréi seu conhecimento, produz seu conhecimento”. Na

resposta da Estudante 8 encontramos:

Eu acredito que essa oportunidade do curriculo novo de escolher as coisas
e tal ele proporciona pra gente um rendimento diferente pra cada aluno.
Entdo, eu acredito que seja tdo subjetivo que cada aluno vai render de um
jeito diferente. Por exemplo, eu tentei me aproximar das unidades que eu
mais me formaria como humana e ndo s6 como aluna, entdo, para mim,
meu rendimento académico € uma coisa muito numérica para eu analisar.
Eu gosto mais de humanidades, tal, essas coisas, entdo, pra mim, como
pessoa, eu amadureci muito e como estudante eu também fiquei sabendo,
assim, de uns conceitos muito legais pro vestibular e tal, mas o que mais
me proporcionou mesmo foi 0 meu conceito de humano, o meu conceito de
vida e tal... essas coisas... E eu também acredito que para cada estudante
é diferente, porque vocé tem muitas chances aqui, vocé tem muitas
oportunidades. Entdo, cabe ao aluno também procurar essas
oportunidades. Entdo, como eu ja meti a cara em tudo, entdo, pra mim, o
meu rendimento foi muito bom. Poderia melhorar no quesito de nota. Mas,
para mim, eu nao ligava tanto mais para a nota... ndo queria tanto um “A”,
nao achava que eu precisava correr atras de um “A”, eu precisava correr
atras de ser melhor em outras coisas... Ai, eu acabei deixando essa coisa
de nota um pouquinho de lado, mas mesmo assim, nao parava de estudar
e tal essas coisas. Acredito que seja isto. (Estudante 8)

Ja a Estudante 9 destaca ndao somente com seu “crescimento’,
corroborando com a Estudante 4 sobre o papel do corpo docente como apoio a

aprendizagem, bem como a cooperacao dos demais agentes envolvidos:

Quanto ao rendimento, acredito que ndo s6 eu, mas como todos os alunos,
nés podemos ter essa nogao [como fui] perceber, o quanto a gente
amadurece tanto nas unidade, nos conceitos, quanto também na vida
pessoal, na questdo de se formar como humano mesmo. E... eu,
particularmente, nunca tive problemas com nota desde o primeiro ano até o
ultimo. Foi tudo bem. E eu percebi realmente que desde o comego até o
final eu fui ganhando essa maturidade, pude ter um rendimento, maior, [fui
tendo] mais informacdes, mais apoio de alunos, estudantes, amigos que
estavam comigo o tempo todo. Também os professores que estavam o
tempo todo dando auxilio, apoiando nas decisdes e eu acredito que o mais
importante realmente seja vocé as vezes ndo se preocupar muito com o
seu rendimento, tipo, nota, nimeros, mas vocé se preocupar com o0 seu
crescimento, com o tanto que vocé esta conhecendo, com o tanto que vocé
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ta aprendendo, porque, no final, € isso que conta, € isso que a gente quer
que o0s nossos amigos estudantes tenham ao sair daqui do Instituto.
(Estudante 9)

Por isso € tao importante que “Num sistema educacional aberto o professor
aceita o indeterminado, as incertezas, e aprende a conviver com tudo isso.
Replaneja com base no inesperado, encoraja os dialogos na tentativa de evitar que
o sistema se feche sobre si mesmo” (MORAES, 2000, p.100).

Por outro viés, o Estudante 6 faz um resgate histérico de sua jornada e
realiza um balango sobre os caminhos que optou seguir, demonstrando, inclusive, a
potencialidade do curriculo de simular, dadas as devidas proporgdes, a carga de

estudo de uma graduacéo.

Quando eu entrei aqui no instituto e me deparei com esse novo método
assim, eu pensei logo que eu ia ter que armar uma estratégia pra tentar
cumprir com toda essa carga horaria. Ai, desde o inicio do meu primeiro
ano, a minha estratégia era pegar o maximo de matérias possivel pra nao
me sobrecarregar no final. E isso tem o lado bom e o lado ruim, na minha
estratégia, que primeiro, eu consegui adquirir uma boa carga horaria no
decorrer desses quatro anos. S6 que o lado ruim é que todo esse peso de
ter todas as aulas de manhad e bastante aulas a tarde acabou
sobrecarregando 0 meu conhecimento. Por exemplo, as vezes eu poderia
ter me dedicado muito mais em uma matéria, aprendido muito mais esse
conteudo se eu nao tivesse tdo sobrecarregado por bastantes unidades.
Outra coisa também é que no final desse quarto ano, eu pensei em armar
uma estratégia para tentar simular umas aulas de calculo, assim, de
Engenharia, por exemplo, pegando Fisica aqui, Matematica I3, tal, Quimica
aqui, e isso criou um grande numero, assim, de matérias de natureza. E
junto desse quarto ano, tinha o TCC também. Ai, toda essa quantidade de
matérias, toda essa quantidade junto com o TCC, eu vi que eu néo ia dar
conta de ir bem nos dois. Ai, eu percebi, “pd, seu vou tirar um monte de “D”
nessas matérias aqui, eu vou largar tudo para focar em uma coisa s6 e
fazer uma coisa bem feita. Ai, foi o que aconteceu. Foquei em uma coisa e
acabei largando as matérias porque sendo eu ia ficar sobrecarregado com
toda essa quantidade. [...] Toda essa vivéncia foi muito importante. Esse
grande leque de unidades que eu entrei, toda a experiéncia de contetdo
agregou muito valor para minha vida. S6 que em questdo de conceito, de
disciplina assim, acabou ndo sendo muito interessante. Porque eu n&o
tirava muito “A”. Eu tirava bastante “C”, tirava bastante “B”... Assim, ndo so
por causa da... desse peso das unidades mas também por dedicagao
minha também. Que eu aprendi a estudar realmente nesse quarto ano,
estudando para vestibular, tal, se eu tivesse com essa estratégia e ainda
me dedicando extracurricular em casa, nessas matérias, oh, eu acho que
eu estaria voando agora..Mas a gente.. vivendo e aprendendo, né?
(Estudante 6)

O relato do Estudante 6 nos faz concordar com Doll Jr. (2000, p.102,
tradugao nossa) que “Em outro sentido de curriculo — como um pacote total com

conteudo e instrugao entrelagados — torna-se excitante e envolvente a medida que
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ruma ao desconhecido”'®. O Estudante 6 também considera que o excesso de UCs
cursadas provocaram uma sobrecarga e, ao contrario da Estudante 8 e da
Estudante 9, demonstrou néo ter ficado satisfeito com conceitos no nivel da
suficiéncia, apesar de concluir que, no fim, a aprendizagem ocorreu. Isso se deve a
construcéo de sua estratégia que, segundo Morin (2014a, p.192), “é a arte de utilizar
as informacdes que aparecem na acgao, de integra-las, de formular esquemas de
acao e de estar apto para reunir o maximo de certezas para enfrentar a incerteza”.
Como um contratempo, o Estudante 6, matriculado no Técnico em
Informatica, cita o Trabalho de Conclusao de Curso (TCC) como um dos fatores que
o obrigou a desistir das aulas a mais, embora ja tivesse cumprido as cargas horarias
minimas exigidas (meta que ele mesmo se impds e conseguiu atingir) naquele
semestre. O TCC é geralmente desenvolvido nos ultimos trés semestres nesse
curso e, geralmente, provoca uma pressao maior nos estudantes até o ultimo dia de
aula, pois precisam entregar um sistema funcional e, nem sempre, todos se
identificam suficientemente com o curso ao ponto de conseguir cumprir com

tranquilidade essa tarefa. A Estudante 3 também traz essa questdo ao seu relato:

Bom, eu acho que a maioria daqui sabe que eu sempre me empenhei e
muito em cada unidade que eu fiz. Entdo, nenhum semestre eu acabei me
sobrecarregando de unidades... tipo, no maximo, é... duas unidades a
tarde. Mas era porque eu realmente queria focar cada uma. Porque eu
nunca, eu sempre me cobrei muito em conceitos, né... Entdo, eu via que o
meu boletim tinha que ser o meu espelho. Entdo, eu meio que sempre
buscava, tipo, os conceitos maiores e, quando eu ndo conseguia mas sabia
que era porque eu fiz alguma coisa, “OK”, mas, quando nao era por isso,
dai, dava uma treta... Mas, continuando, é... tipo assim, Como o Estudante
6 disse, ele acabou focando nesse ultimo ano que foi o TCC, no caso. Eu
ndo peguei, eu ndo, muita gente da nossa sala largou tudo, tipo, desistiu de
diversas unidades para conseguir é... focar realmente no TCC. Sé que eu
nunca vi isso de uma maneira legal, porque eu sempre pensei “como eu
estou aqui, eu tenho que aproveitar todas as aulas que eu tenho a
possibilidade de estar”. Entdo, eu nunca desisti de uma aula. Entdo, eu
praticamente continuei indo em todas as aulas, mesmo durante esse
periodo caodtico que era o periodo de TCC. Sendo que, se muitas matérias
[acho] nesse ultimo semestre, é... foram bem dificeis, assim, para mim em
questdo de entregar muitas coisas ao mesmo tempo. Por exemplo, tinha
uma lista disso aqui, tinha um trabalho ali, tinha um seminario aqui e tinha
que fazer o TCC. Entao, foi bem dificil conciliar. S6 que, ao mesmo tempo,
eu tive muita ajuda dos professores, porque eu acho que € muito
importante o professor entender as necessidades do aluno. Entdo, sendo
que muitos professores entenderam que eu realmente estava no quarto ano
e estava muito sobrecarregada, eu acabei ganhando uma certa
flexibilidade. Entao, por exemplo, eu tinha prova em tal dia. Ah, vou te.. .vai

% Do original “In another sense curriculum - as a total package with content and instruction entwined

- becomes exciting and engaging as it spiral off into the unknown”.
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la, vocé me entrega um trabalho e eu te avalio através do trabalho. Entao,
assim, eu continuei me enxergando nos conceitos, mas eu acabei que,
parei de ficar me cobrando tanto, sabe? Porque eu realmente acabei
colocando outros objetivos durante esse semestre. (Estudante 3)

Percebemos pela fala da Estudante 3 que a cobranca sobre si mesma era
alta, mas, ao longo do tempo, ela se permitiu adaptar-se ao “periodo cadtico” do
TCC e percebeu que o sistema também acompanhou sua modificacdo, como ela
narra sobre a flexibilidade dos(as) professores(as) que passaram a aceitar a entrega
de avaliagdes fora do prazo. Um sistema fechado nao possibilita adequacées em
movimento, enquanto um sistema aberto acomoda-se de acordo com sua relagao
com o ambiente. Um dos fatores que induzem modificacdes na rotina de estudantes

do Ensino Médio é o vestibular, tépico que sera abordado na préxima secéao.

7.1.4 VOCE ACREDITA ESTAR PREPARADO (A) PARA VESTIBULARES E/OU
OUTRAS SELECOES EXTERNAS?

O ingresso ao Educagao Superior é considerado uma das maiores vitérias
para um(a) estudante que passou trés/quatro anos no Ensino Médio. Cultural e
estatisticamente, ir a faculdade é realmente uma grande realizagdo no Brasil, pois
somente as elites conseguiam acessar a graduacgao, entdo, quando as classes
menos favorecidas (como o publico majoritariamente atendido pelo IFPR) ocupam
esse espacgo, cria-se uma grande expectativa em relagdo a escola para que esta
continue, digamos, realizando sonhos. Por isso, a mudanga curricular do Campus
Jacarezinho nao poderia se abster de incluir a preparacao para o vestibular como
um dos seus focos, inclusive propondo UCs especificas para essa finalidade desde
o segundo semestre de 2017, por mais que a logica desses exames seja digna de
severas criticas e, em alguns momentos, repulsa por ser socialmente excludente e
alimentar um mercado voltado a educacao conteudista.

A preocupacdo das familias sobre o curriculo preparar para o vestibular
sempre foi uma constante, embora nos ultimos tempos tenham diminuido as
manifestacdes de questionamento sobre isso. Entretanto, para as/os estudantes, é
sempre algo latente, com grande intensificagdo no ultimo semestre do curso,
quando geralmente realizam os exames de ingresso a universidade e o Enem.

Como o curriculo do Campus Jacarezinho, conforme o Estudante 6 pontuou na
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secao anterior, € dependente da forma como as/os estudantes organizam
estratégias para atingir seus objetivos, a avaliagcdo da caminhada especificamente
sobre esse desafio é relevante ndo somente para a instituicdo poder conscientizar
melhor o corpo discente, mas também para perceber quais sdo os entendimentos
das(o) estudantes sobre a qualidade das UCs.

A Estudante 1, que se posicionou varias vezes sobre a importancia da
identificacdo com a matéria para se motivar a estudar, apresenta um relato onde
revela o conflito que o vestibular provoca quando obriga a saber de cor coisas que
ndo fazem sentido para si. E o que Moreira (2015, p.226) chama de aprendizagem
mecanica, “(...) na qual novas informacdes sdo memorizadas de maneira arbitraria,
literal, ndo significativa” que serve para “passar nas avalia¢gdes, mas tem pouca
retencdo, ndo requer compreensao e nao da conta de situagdes novas” (MOREIRA,
2015, p.226). A Estudante 1 também enfatiza o planejamento individual dos
estudantes como um fator importante para a obtencdo de sucesso nos processos

seletivos:

E... eu acho que depende bem da escolha que o aluno faz. Entao, se ele
escolheu as matérias certas, permite, sim, que ele va muito bem no
vestibular. Eu tenho o exemplo de pessoas na minha sala que ja foram
aprovadas e nao estudaram tanto por fora. O IF ajudou muito. Entdo eu
creio que sim, depende do aluno querer. {apds perguntar especificamente
sobre o desempenho delas no Enem/ vestibular} Eu acho que em algumas
partes sim e em outras partes ndo. Por exemplo, aquelas matérias que eu
ndo me identifico, por exemplo, as matérias de Exatas, eu realmente fugi
delas e eu ndo me senti tdo preparada realmente para responder aquelas
questdes. Mas na area de Biologia eu sinto que eu fui muito bem, na area
de linguas eu sinto que fui muito bem também, porque sdo coisas que eu
me identifico e que eu foquei aqui no IF. E eu realmente peguei matérias
pro vestibular dessas areas. Mas agora em algumas outras, realmente foi
minha culpa eu nao fui tdo bem. Mas eu acho que, mesmo assim, se eu
tivesse pegado alguma matéria, eu ndo teria ido porque [...] eu tenho muita
dificuldade...{vocé se arrepende de ter escolhido algo que gostaria de fazer
para fazer o necessario?} eu ndo me arrependo ndo. Eu acho que a
escolha que eu fiz foi certa. Nao adiantava eu ficar me matando aqui no IF.
O problema das matérias de Matematica, Fisica, Quimica é que eu nao me
identifico muito com os professores. Tipo, a minha dificuldade, agora eu até
me identifico com Fisica que tem a Professora 2, mas... eu precisava de
alguém que sentasse comigo e explicasse para mim, sé pra mim, de um
jeito que eu entendesse... Entédo, é que seria s6 um tempo perdido que eu
ia ficar me matando pra tentar ser aprovada na matéria, ndo ia focar no
vestibular, e sim em nao ser reprovada, e naquele semestre que vocé
realmente me indicou que eu fizesse a Trigonometria, eu fiz a
Trigonometria e aquela matéria realmente foi muito boa. Foi uma das
poucas matérias de Matematica que rendeu pra mim, que eu consigo dizer
que eu aprendi alguma coisa. Entdo... (Estudante 1)
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O caso da Estudante 2 é bem interessante. Ela ja havia manifestado seu
descontentamento com a auséncia de “ordem cronolégica” dos conteudos (trabalho
sequencial) quando descreveu uma das limitagdes do curriculo. Esse problema

retorna no presente ponto, ao falar sobre suas dificuldades no vestibular:

Principalmente na parte de Matematica, porque a gente, tipo, ah, é
obrigatério fazer a Basica. T4, cé fez a Basica, mas ai vocé ndo consegue
fazer a 1, dai cé vai pra trés, dai cé fica naquela, tipo ping-pong de matéria,
isso eu achei que atrapalhou para caramba... [mas qual foi a maior
dificuldade para pegar as unidades?] aula técnica... sempre tem aula
técnica... e dai como a gente, tipo, principalmente no ultimo ano o
vestibular, TCC, dai, a gente ndo tem tempo pra fazer um cursinho ou pra
sentar e falar “agora eu vou estudar Matematica pro vestibular’... a gente
ndo tem tempo... [nem com a carga horaria que vocé tinha sobrando?] nem
com a carga horaria... porque a gente tem estagio, a gente continua tendo
as técnicas como obrigagdo... entdo, isso dificultou bastante ainda mais no
meu caso que Matematica é especifico... {de quais vestibulares?} de
todos... {quantas matematicas vocé conseguiu fazer?} Ah... eu acho que
deu umas 4... Eu nunca priorizei minha felicidade... € gente... [apds a
pergunta sobre o arrependimento] eu sempre fiz as matérias que eu
precisava... Por isso que eu bombei em Naturais, né... E seu pudesse eu
tinha feito mais Biologia... Teve uma parte que ficou faltando... (Estudante
2)

Ha varios pontos a serem considerados aqui. O primeiro sao as aulas
técnicas que, para muitos, acabam concorrendo com os estudos focando para o
vestibular. Embora seja algo recorrente desde a primeira turma ingressante em
2011, ndo ha margem de flexibilizagdo sobre isso, pois cursos integrados tém o
objetivo de formar para uma profissdo e, consequentemente, sdo compostos por
aulas de carater profissionalizante. Outro ponto é que, embora haja a reclamagao
sobre as aulas técnicas, consideramos que elas sdo importantes porque trazem
fundamentos de ciéncias geralmente tratadas de forma abstrata para o campo
aplicado. E na aula técnica que fara sentido, a partir de situacdes simuladas em
laboratério, que conceitos da Matematica, da Fisica e da Quimica ganham novo
sentido. Obviamente, nem sempre ¢é facil para as/os discentes abstrairem que isso
esta ocorrendo, por isso, tanto docentes do nucleo técnico quanto do nucleo basico
deveriam reforcar que em prismas formativos sdo complementares. Conforme
apontam Moraes e Kuller (2016, p.122) em sua pesquisa sobre a integragdo em
curriculos do Ensino Médio Integrado, “Em todos, nota-se a preferéncia pela
interdisciplinaridade e a contextualizagdo como mecanismos de integragao

curricular”.



165

A Estudante 2 também coloca o TCC como um obstaculo, pois consome
tempo que poderia ser utilizado para se preparar para o vestibular e, no caso dela,
ela pretendia prestar para Engenharia Mecanica (e foi aprovada na Universidade de
S&o Paulo, Campus Sao Carlos), por isso dava tanta importancia para a
Matematica, que ela acreditava ter feito apenas 4 UCs. Contudo, se verificarmos a
trajetéria dela em nessa disciplina, veremos o seguinte no histérico escolar: no
primeiro semestre de 2015, fez “Trigonometria e numeros complexos”; no segundo
semestre de 2015, estudou “Matematica Basica’ e “Matematica I”; no primeiro
semestre de 2017, fez “Matematica IV”; no primeiro semestre de 2018, fez
“‘Matematica II”, “Matematica IlII” e “Geometria Espacial’; no segundo semestre de
2018, fez “Trigonometria I”. Além dessas 8 UCs especificas de Matematica, ela
também cursou 10 UCs de Fisica, cuja base também exige calculo e capacidade de
abstracdo, e ambas disciplinas estdo intrinsicamente ligadas ao seu curso técnico
(Eletromecanica) que, por sua vez, se encontram nas Engenharias que ela tanto
aprecia. Assim, quando ela diz “eu nunca priorizei minha felicidade”, é contraditorio,
porque ela estava seguindo exatamente o caminho que fazia mais sentido para a
realizacdo de seus sonhos. Das quase 900 horas cursadas de Ciéncias da
Natureza, 300 foram de Fisica, 330 de Matematica e 240 de Biologia, logo, cremos
que as escolhas dela foram movidas pela identificacdo e, por conseguinte, para
sentir-se satisfeita. Ao menos, ela ficou com uma boa impressdo sobre sua
performance no Enem ao dizer que “bombou em Naturais”.

A dualidade do foco também esta presente na fala da Estudante 3. Ela fez o
caminho inverso da Estudante 2 com a diferenca de conscientemente admitir que

suas motivagdes sao movidas pela afinidade com a Biologia:

Ta... vamos la... Eu ndo fiz muitos vestibulares esse ano, sendo que eu sé
fizo Enem e a UENP e... 0 que eu percebi foi, durante os meus quatro anos
aqui, como eu ja disse, eu estabeleci prioridades. No caso, eu priorizei
certas matérias como Biologia e tal. Isso me ajudou no vestibular, mas
também de certa forma, me prejudicou. Por exemplo, na UENP, eu nao
lembro quantas questées eram de Biologia, mas eu errei s6 uma questao.
Entao, assim, eu so errei uma questao, sendo que eu tinha conhecimento
sobre os assuntos porque eu realmente estudei as Biologias, entéo isso fez
com que eu fosse muito bem em Biologia. Sendo que é uma matéria que
tem peso 5 na minha, no meu curso. Entéo, isso pode ajudar de uma forma
enorme para que eu consiga passar no vestibular, ndo que eu ndo ache
que eu va passar, mas, OK. Enfim, mas outra coisa que eu senti que me
prejudicou, por exemplo, se eu, em contrapartida, fui bem em Biologia,
mas, por exemplo, Matematica, que eu nado tive muitas aulas de
Matematica, chegou Matematica, eu ndo sabia muita coisa que tinha la.
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Entao, ao mesmo tempo em que esse método de ensino possibilitou que eu
fosse bem em algumas matérias, fez com que eu também né&o fosse tao
bem em outras matérias. Claro que essa nao € a culpa do método, porque,
como eu sempre falo, todo ato tem a sua consequéncia. Entao, no caso,
essa foi a minha consequéncia. Se eu priorizei uma matéria e acabei
deixando de lado para outra é 6bvio que isso iria refletir no meu vestibular.
No caso, realmente refletiu porque eu nao fui bem em varias matérias
exatas para vestibular. {apdés perguntar se houve arrependimento das
escolhas} Eu nao me arrependo de nao ter pego tantas matérias de Exatas
e nao ter ido tdo bem no vestibular de Exatas, juntamente porque eu resolvi
focar em outra coisa, entdo, eu meio que ja sabia que eu, ele iria com um
pouco menos, na questdo de Exatas, entdo eu acabei ndo me
arrependendo porque, em contrapartida, como eu disse, eu fui bem em
outra matérias, entdo, se eu escolhi focar em alguma coisa,
automaticamente estou abdicando de outras, entdo, em nenhum momento
eu falei ‘nossa, estou arrependida de néo ter pego Fisica’, ndo... (Estudante
3)

A Estudante 3 também demonstra ter consciéncia critica e responsabilidade
sobre suas escolhas, caracteristicas imprescindiveis para o atingimento da
autonomia. Mezirow (2013, p115) complementa esse componente ao colocar que,
em uma aprendizagem transformadora, os principais elementos sao a autorreflexao
critica e “participar de forma plena e livre do discurso dialético para validar o melhor
juizo reflexivo”.

Ao longo da entrevista, fizemos algumas intervencdes para saber se havia
algum arrependimento das(o) entrevistadas (0) por ndo ter se dedicado mais a uma
determinada matéria. E curioso notar que a Estudante 3 ndo se considera
arrependida, exatamente por estar consciente de que suas escolhas partiram de
suas afinidades, mas também de um planejamento, de uma estratégia. Recorremos
novamente a Morin (2014a, p.191) nesse questdo porque “A complexidade atrai a
estratégia” e também porque:

A palavra estratégia ndo designa um programa predeterminado que basta
aplicar ne variatur no tempo. A estratégia permite, a partir de uma deciséo
inicial, prever certo numero de cenarios para a agado, cenarios que poderao
ser modificados segundo as informagdes que vao chegar no curso da agéo
e segundo 0s acasos que vao se suceder e perturbar a acdo.” (MORIN,
2015, p.79)

A Estudante 7 também demonstra que escolhas cuidadosas atendem a
metas estipuladas pelas(os) estudantes quando esses tém um plano maior a

cumprir.
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Eu acho que agora sim. Porque agora ta... ainda mais que esta saindo
aquelas matérias ‘Filosofia para Vestibular’, é... ‘Biologia pra Vestibular’,
porque antes nao tinha isso. Por mais que as outras matérias, elas ajudem
tem agora, existem matérias focadas nisso... e eu acho que a [...] vai ser
maior... {apds perguntar sobre o arrependimento} Bom, eu vejo assim, que
esse ano eu peguei muita matéria de Humanas, ano passado eu peguei
matéria de Exatas e eu fui melhor em Exatas. E esse ano eu peguei muita
matéria de Humanas e a prova que eu mais tive facilidade foi a de
Humanas no Enem, E eu acho que assim, realmente, depende da forma
como vocé monta sua carga horaria. Vocé monta sua carga horaria pra
fazer vestibular, vou montar, ainda mais... s6 que é aquela coisa, quando
vocé tem a disponibilidade de montar sua carga horéria e sé simplesmente
se voltado para vestibular e ndo para cumprir carga horaria, vocé consegue
focar no vestibular, estudar e moleza. Mas se vocé tem que... ah, ndo, mas
eu preciso fazer tal matéria para cumprir tal carga horaria, mas para fechar
isso e aquilo, ai fica complicado [...] As escolhas que eu fiz sempre foram
conscientes, porque, tipo, eu vi que no Enem caiu muita probabilidade e eu
pensei assim, eu poderia ter feito probabilidade porque tem Matematica 5,
de probabilidade, mas, assim, eu sei que seria uma matéria que eu
provavelmente me prenderia porque a minha probabilidade de reprovagao é
muito grande... Dai, eu ja tenho Matematica 4, ja ta suficiente.. (Estudante
7)

Além de abordar as opgdes, a Estudante 7 também evidencia que suas
escolhas foram conduzidas pela analise do Enem e, a partir disso, criou suas
proprias estratégias para definir o que priorizaria. Logo, conforme discute Morin
(20144, p.192) “A estratégia é a arte de utilizar as informagdes que aparecem na
acao, de integra-las, de formular esquemas de agédo e de estar apto para reunir o
maximo de certezas para enfrentar a incerteza”. Em um sistema fechado,
estudantes devem cumprir com os conteudos independentemente de seus planos
individuais, um grande diferencial que se apresenta no Campus Jacarezinho. Por
isso, Doll Jr. (2000, p.17, tradugcdo nossa) coloca que “a arte da construgao
curricular é aquela que ajuda estudantes a desenvolverem seus potenciais criativos
e organizativos™'®.

A Estudante 8 reforga a questdo da estratégia e inclui a importancia da
formacdo académica e experiéncia do corpo docente para ajudar na preparagao
para os testes seletivos. Entretanto, ela destaca que “o IF n&o prepara s6 para o
vestibular, mas prepara a gente para a vida”. Ela internalizou as intencionalidades
do curriculo, de considerar as diversas dimensdes do universo adolescente em seu
planejamento pedagdgico para “viabilizar aos estudantes uma construgdo continua

académica, compassada com sua proépria histéria de vida” (IFPR, 2017, p.47):

% po original “the art of curriculum construction is that of helping students develop their own creative

and organizing powers”
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E... acredito que prepara, sim, e... as pessoas as vezes tem essa nogdo de
que o curriculo ndo prepara por a gente nao ter a sequéncia que eu falei
anteriormente. S6 que vocé tem que levar em consideragdo que, mesmo
sem a sequéncia, o aluno vai estar aprendendo. E essas coisas sao,
mesmo que o vestibular seja cruel, e seja super conteudista, a gente tem a
oportunidade de escolher matérias que sado focadas no vestibular e essa
parte € uma parte muito importante porque, por exemplo, eu tive um bom
rendimento no Enem, na Fuvest que eu fiz por causa dos conceitos que eu
aprendi nas matérias voltadas para o vestibular. E eu acredito que no
ensino publico, ndo falando do particular porque esse eu nunca vivenciei,
mas no ensino publico a gente ndo tem, tipo, na escola estadual, publica,
que a gente ndo tem aquelas condi¢des, no terceiro ano, quando vocé
chega, os professores vao revisar as coisas que vocé aprendeu 14, o resto,
mas nao te dao os macetes, aquelas coisas coisas-chave para vocé poder
pontuar mais no vestibular. Entédo, eu acredito que o IF vai participar muito
dessa parte, da parte estratégica do vestibular porque como a gente
professores que sdo mestres e doutores eles entendem esse mecanismo e
ai eles conseguem é... realmente ensinar para a gente essas coisas nas
matérias mais focadas para o vestibular... [complementando a Estudante 9]
€ legal que a gente tem uma rede de apoio muito forte € que a gente
aprende desde o primeiro dia que a gente entra aqui: o IF ndo prepara s6
para o vestibular, mas prepara a gente pra vida. Entédo, acredito que seja
essa a mensagem mais importante que a gente tem que passar... Foi isso
que eu priorizei, na verdade... porque, por exemplo, é... chegando no 4°
ano, né, eu fiquei, OK, eu tava pilhada no primeiro semestre... “gente, eu
tenho que fazer um monte de matérias naturais, eu ndo entendo nada...
Fisica para mim é horrivel.. Ai, eu fui 14 e peguei Mecéanica, peguei nao sei
0 qué, peguei ndo sei que la... E ai , sabe, mesmo tirando nota boa e tal, e
entendendo mais o menos a matéria, fiquei, “cara, eu vou precisar disso
algum dia na minha vida?” Agora, se eu pegar Etica e Cinema, pra quantas
coisas eu vou poder usar isso? E ai, eu fiz, equilibrei assim e vi que o
importante pra mim era minha vida tipo... O vestibular pra mim importava,
claro, né, pra eu poder [?] essas coisas, s6 que tava tudo bem se eu nao
conseguir... [pergunta do arrependimento] pessoalmente, ndo, porque meu
curso nao ia ter mais coisa muito importante, tipo muito pesado, assim, tipo
de Naturais... Como eu quero fazer Letras, pra mim, o que importa, é
Linguagens, Humanidades, [?] coisas que eu ja era afim... (Estudante 8)

O posicionamento da Estudante 8 € endossado pela Estudante 5, com o
adendo de o curriculo promover a aprendizagem do estudo autbnomo. Além disso,
ela também faz consideragdes sobre escolas onde ha foco exclusivo no vestibular,

as quais classifica como limitadoras:

Entdo, aqui, eu acho que a gente ndo tem exatamente o foco para o
vestibular, né, ele vira mais uma consequéncia, tipo assim, é... a gente tem
um conhecimento muito bom e consequentemente isso prepara para o
vestibular, mas ndo é o foco isso... mas, e por isso, eu ndo me sinto muito
preparada, mas eu sinto que eu tenho condigdes de me preparar sozinha...
Que o IF me deu condi¢cdes de eu me preparar sozinha. Com todo o
conhecimento que eu tive aqui eu posso, sei la, chegar em casa, abrir um
caderno de questdes do vestibular e ficar tentando resolver pra eu focar
naquilo porque o conhecimento que eu tive aqui me possibilitou. E talvez se
eu tivesse focado, numa escola que s6 focasse no vestibular, eu ia saber
s6 aquilo e nada mais... ia ficar muito quadrado, muito direcionado
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naquilo... ndo ia ser uma coisa muito boa.. Entdo, eu acho que é isso... ndo
prepara mas te da possibilidades para se preparar... (Estudante 5)

A Estudante 4 se contrapde a Estudante 5 e cré que o curriculo prepare
para o vestibular, embora concorde que a amplitude de conhecimentos trabalhados
no Campus Jacarezinho sejam seu grande diferencial. Isso é possivel porque,
conforme coloca Moraes (2000, p.100), “Num sistema aberto de educacédo, o
conhecimento requer que processos estejam em construgdo e reconstrucao pela
acao do sujeito sobre o meio ambiente, que ocorram trocas energéticas mediante

processos de assimilagdo, acomodacgao, auto-organizagéo”. Segundo a Estudante 4:

Eu acho que é o contrario do que a Estudante 5 disse... Eu acho que
prepara, sim, para o vestibular... eu... no meu entendimento, sabe, eu me
sinto muito confiante para responder questdes que eu sei que eu estudei
nestes quatro anos... eu estudei bem... é... no entanto, eu concordo com
essa coisa de se eu tivesse ido para uma escola que é focada no
vestibular, talvez eu ndo teria o conhecimento que eu tenho aqui, porque é
mais amplo, € um leque, ndo é so aquilo... e... deixa eu ver... eu acho que é
isso.. eu t06... eu acho que possibilita sim... estudar em casa... essas
coisas... é... até porque a gente pega uma disciplina como é... “Biologia
para Vestibular’, e a gente tem que estudar em casa, sabe, porque é uma
matéria dificil, realmente dificil... entdo, meio que for¢ca a gente a aprender
ainda mais além da sala de aula, e eu acho que isso deixa a gente mais
confiante para o vestibular. (Estudante 4)

O relato da Estudante 9 conflui as visbes do grupo de estudantes sobre o
vestibular e como a preparagéo para essa etapa da vida ndo deve ser restringida a

memorizagao de conteudos sem significado:

Eu acho importante considerar também que a gente aprende talvez de uma
forma mais saudavel, vamos poder dizer assim, a gente ndo é pressionado
como acontece na maioria dos cursinhos, “ndo, é vestibular, vocé tem que
passar e € iss0”... € uma coisa meio magante que cansa o aluno. Claro que
ele quer passar, mas isso eu acho que as vezes [exagera?] e € até pior... A
gente aqui, as vezes pensando assim, ndo, ndo temos um aprendizado de
forma cronolégica, as vezes temos alguns assuntos que ficam pendentes,
ndo aprendemos tudo, mas a gente tem que parar para pensar que aqui a
gente aprende a todo o momento: em conversas, em experiéncias... I1sso
conta muito no vestibular, no Enem também muito... No meu caso,
conversas mesmo, nao aulas, é... foram importantissimas pra eu poder
entender questdes e conseguir responder... Eu acho que vocé ir bem no
vestibular vai muito além do que ficar ali preso a aula, aula, aula e coisas
assim... vocé tem mesmo € que ter uma experiéncia geral... Vocé saber
conversar, porque vocé vai ter que interpretar, vai ter que... as vezes vocé
ndo vai saber a resposta de uma questdo. As vezes vocé vai ter que dar
uma... um migué... vocé vai ter que arrumar uma forma de entender, de
parar e respirar €, ndo, 0 que eu sei disso, o que eu sei disso, 0 que eu
extrai de cada conversa, de cada aula, de cada experiéncia... Isso vai fazer
com que vocé va bem... ou ndo... O arrependimento geralmente ele bate
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depois que vocé abre a prova do vestibular... mas eu acredito que,
pensando em mim, particular, eu acho que eu fiz as escolhas corretas... eu
sempre procurei equilibrar, eu sempre tive a nocdo de que uma hora eu ia
ter que lidar com uma prova e que eu tinha que procurar tanto aquilo que
ajudasse na prova, tanto aquilo que me fizesse feliz, né, vamos dizer assim
porque a gente também n&o iria aguentar se a gente pegasse s6 Ciéncias
da Natureza ou Ciéncias Exatas o tempo todo... mas essa questdo do
arrependimento acontece... € normal, ndo s6 dentro das escolhas das
unidades, mas em qualquer coisa da vida, mas € necessario... vocé vai ter
que aprender com 0s seus erros, com os seus arrependimentos e eu acho
que realmente a questdo é justamente essa... isso que no final vale, isso
que no final fica: vocé saber lidar com as escolhas que vocé vai ter que
fazer e, claro, com as consequéncias que virdo depois... (Estudante 9)

No olhar de Behrens (2013, p.67), “Por isso, € importante propor projetos
criativos e transformadores, que ultrapassem o ensino e provoquem a
aprendizagem significativa”. O preparo para a vida também é feito de elementos que
estdo fora da sala de aula, por agentes de outros sistemas complexos, que
provocam novos arranjos sobre a compreensao da realidade.

A postura da Estudante 9 sobre a questdo do arrependimento esta
plenamente alinhada as intencionalidades desenhadas na organizagdo do novo
curriculo. Em suas palavras, “(...) saber lidar com as escolhas que vocé vai ter que
fazer e, claro, com as consequéncias que virao depois”. Os curriculos estaticos
reforgam a acomodacéo dos sujeitos, fazendo-os ficarem esperando até que tudo se
resolva. A organizagao curricular complexa incita as/os estudantes a sairem de sua
zona de conforto, se mobilizarem. De acordo com Carneiro (2012, p.168), “O
crescimento humano nao pode ficar alojado em disciplinas estanques nem em um
curriculo que tanto hospeda conceitos quanto preconceitos”. Nesse sentido, o
Estudante 6 traz um relato bem instigante sobre como ressignificou uma questao do

vestibular:

Na questdo de vestibular, tem algumas matérias, assim, que sao
excelentes. Por exemplo, a area de Portugués, Linguagens, a area de
Bioldgicas, sdo matérias assim que os professores, eles ndo se preocupam
apenas em contextualizar assim, mas com exemplos reais de vestibulares.
Por exemplo, essa Biologia para Vestibulares, ou Portugués para
Vestibulares. Nao apenas nessas matérias nos tratamos desses assuntos,
mas em outras. Por exemplo, a area de Portugués, se eu tivesse me
esforgado mais, por exemplo, eu tenho certeza que todo esse conteudo que
0s nossos professores ensinaram foram perfeitamente adequados para tirar
uma boa nota no vestibular. Nao s6 em Portugués, Biologia, como a
Estudante 3 falou, bastantes alunos desfocaram da area de Exatas, por
exemplo, Matematica, Fisica, por isso acabaram nao indo tdo bem, focaram
em outras, por exemplo, Biolégicas acabaram indo bem... Alguns néao
focaram em nenhuma, acabaram.. [...] acabaram n&o indo bem em tantas...
{apds perguntar sobre preco de se escolher} Arrependido de vestibular,
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assim, eu ndao me arrependo nao. Mas, por exemplo, eu tava fazendo a
prova da Unesp, esse semestre, e uma questdo me ensinou bastante coisa.
Por exemplo, eu gosto dessa parte elétrica, de Fisica, tal... Mas eu aprendi
com a questdo. Por exemplo, se eu tivesse estudado o semestre inteiro
naquela unidade que trata desse assunto, eu ficaria muito feliz. Nisso, me
bateu o arrependimento de nao ter pego uma unidade que tratasse desse
assunto. Mas, em questdo de vestibular, assim, errei aquela questédo
porque nao peguei aquela unidade, disso nao tenho arrependimento.
(Estudante 6)

Construir a consciéncia de que todas as situagdes da vida possibilitam
aprendizagem, mesmo as tensdes provocadas pelo vestibular, € realmente a
elevacao da discussao educacional para outros patamares. Obviamente que essas
reflexdes estao circunscritas a esse grupo, mas nao deixa de ser um fato importante
que as expectativas projetadas sobre o curriculo estarem se realizando de alguma
forma. Nas proximas duas secoes, focaremos na avaliacdo dos estudantes sobre a
relevancia das UCs de Linguas para a vida académica e fora dela e também sobre a

questao do poder de decidir.

7.1.5 VOCE CRE QUE AS UNIDADES CURRICULARES NA AREA DE LINGUAS
(LINGUA PORTUGUESA E LINGUA ESTRANGEIRA) O/A PREPARARAM PARA A
VIDA COTIDIANA, PROFISSIONAL E ACADEMICA?

A area de Linguagens e Cdédigos, onde se situam as Linguas Portuguesa e
Estrangeira, € desenhada desde os Parametros Curriculares Nacionais do Ensino
Médio (BRASIL, 2000). No inicio do segundo milénio, a reflexdo sobre a linguagem
e seus sistemas era descrita no documento como “mais do que uma necessidade,
uma garantia de participagao ativa na vida social, a cidadania desejada” (BRASIL,
2000, p.06). Quase duas décadas apos, conforme a atualizagdo das Diretrizes
Curriculares Nacionais do Ensino Médio (BRASIL, 2018), a compreensao da area
agora é descrita como o “aprofundamento de conhecimentos estruturantes para
aplicacédo de diferentes linguagens em contextos sociais e de trabalho (...)".
Independentemente do contexto histérico em que as publicagdes oficiais do governo
federal foram publicadas, percebe-se que esta mantida a interface das linguagens
com as varias praticas sociais cotidianas, por isso, nos atentamos a buscar nas
entrevistas se as UCs do Campus Jacarezinho proporcionavam esse objetivo.

Essa talvez tenha sido a pergunta onde foi necessario fazer a maior

quantidade de intervengdes para o grupo entrevistado falar, pois tendia a responder
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laconicamente. Entdo, precisamos fazer pontuagdes especificas perguntando
diretamente, quando ndo era mencionado, sobre os trés grandes focos de agdo da
Lingua Portuguesa no Ensino Médio (Gramatica, Literatura e Produgao de Texto) e
Lingua Estrangeira (Lingua Inglesa e Lingua Espanhola). Em alguns momentos,
perguntamos a respeito das aulas terem focos especificos, se era algo produtivo
para a aprendizagem. Entretanto, isso ndo ocorreu como um padrao em todas as
entrevistas.

A Estudante 9 é a que aborda mais amplamente a questdo, embora tenha,
como as/os demais participantes do grupo, dificuldades para articular exemplos

concretos e ilustrar seu ponto de vista:

A questdo do aprendizado de linguas, ela é extremamente importante
porque, pensando assim, de uma maneira geral, o foco principal dela é
ajudar vocé a interpretar, ou seja, interpretando vocé vai se dar bem nas
trés questbes comentadas, que seria a vida académica, a vida profissional,
a vida pessoal, é... vocé vai ter que aprender a lidar com as coisas da vida
e com certeza essa parte que nés aprendemos em Lingua Portuguesa
especificamente é muito importante. Eu ndo fiz muitas unidades de Lingua
Estrangeira aqui dentro do IF, mas eu tenho contato com o ensino de lingua
estrangeira e eu acho que € extremamente importante para vocé aprender
a se integrar hoje em dia no mundo que a gente ta na atualidade... € muito
importante porque vocé vé uma musica, um filme, ou uma conversa que
vocé conhece pessoas de diferentes paises e vocé pode conversar, ter um
didlogo com essa pessoa... isso € muito importante para a vida pessoa da
gente, com certeza e para a vida académica também porque te agrega
mais conhecimento porque, no fim tem Lingua Estrangeira no vestibular.
Mas seria mais esse ponto mesmo, com certeza, € as aulas de linguas
estdo muito inseridas na nossa vida tanto dentro da escola quanto fora
dela... Uma parte de linguagem que eu segui bastante foi a questdo de
unidades de produgéo de texto. Pra mim, foram muito importantes, porque
eu entrei aqui e eu parei e pensei assim “bom, eu ndo sou muito boa em
escrever, eu sei que isso conta bastante, tanto no vestibular, redagao tem
um dos maiores pesos, tanto na vida, porque a todo momento eu vou ter
que estar escrevendo. Entao, foi 0 que eu busquei mais para mim, aulas de
producéo de resenha, producdo para vestibular, e escreve textos em geral.
E foi uma coisa que me ajudou muito, hoje eu escrevo de uma forma muito
melhor do que eu escrevia quando eu entrei aqui... eu sou até capaz de
trabalhar com intertextualidade, fazer uns jogos legais assim no texto, eu t6
bem feliz com o modo como minha escrita ta hoje. Isso gracas a todas as
unidades que eu fiz aqui dentro. [aulas focadas ajudou?] com certeza,
porque as vezes no curriculo convencional, vocé tem as aulas de texto ali
inseridas no meio das aulas de Portugués, as vezes nao tem uma atengao
devida a isso. Aqui a gente tem um tempo dedicado para isso, vocé senta
com o professo, ha corregao, ha dicas, ideias do que vocé pode fazer, do
que vocé pode melhorar. Isso com certeza ajudou bastante para que a
minha escrita pudesse estar mil vezes melhor do que era antes. (Estudante
9)

A dificuldade de demonstrar quais as interfaces com a vida fora da escola

sdo propiciadas pelo estudo de linguas ficam evidentes na fala da Estudante 5.
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Embora ela cite a Libras e esta seja ofertada dentro do curriculo, ela aprendeu em
um curso de extensdo ministrado no préprio campus. E interessante que o exercicio
reflexivo que ela fez para enxergar a relevancia da lingua para se comunicar com a
comunidade surda nao tenha ocorrido para compreender como a lingua vernacula

em sua amplitude sdo importantes:

E... eu fiz dai, fiz Espanhol, fiz Inglés, e eu fiz um curso de Libras, também,
e fiz as de Portugués... Eu acho que sim, vai me ajudar muito porque, por
exemplo, nas aulas de Literatura que eu fiz, a gente teve que ler livros, né,
para fazer a aula, obviamente, e isso foi muito bom porque eu sei que
sozinha eu nao ia ter esforgo de ler aqueles livros e depois que eu li, eu
gostei e achei muito importante... E... nas outras unidades de Portugués,
também acho que é muito importante... a gente tem umas coisas bem
focadas, né, tipo gramatica e tudo mais, que s&o coisas que sdo muito
importantes... Eu tive também a possibilidade de fazer um curso de Libras
aqui, que também eu sei que € uma coisa que eu teria vontade de fazer
mas talvez nado fosse tdo facil encontrar, ainda gratuito, entdo... eu acho
que é muito importante, sim, até para ter conhecimento de outro idioma,
né? Ainda mais que é um idioma nosso, né, do Brasil, entdo, acho que é
importante para a vida mesmo, né, porque pode ser que eu encontro uma
pessoa surda e vou ter nogdes basicas, entendeu? E... que mais?
(Estudante 5)

A Estudante 2 adotou uma postura pragmatica para descrever a importancia
das linguas, limitando-se a dimens&o académica, sem explorar outros horizontes de

atuacao desse conjunto de disciplinas:

Bom, em relagdo as linguagens, eu gostei do meu resultado, do meu
desempenho no vestibular, principalmente nos vestibulares militares, eu
obtive um resultado bem satisfatério, na EsPCEx'® eu fiquei acima da
média. Eu fiquei muito feliz com o meu desempenho e em relagéo a
Linguas Estrangeiras, eu sempre tive um pouco de dificuldade, mas o IF
também possibilitou a dindmica de varias aulas e tal, eu acho até que faltou
eu correr atrés para desenvolver mais esse lado. [0 que ajudou no
vestibular?] O que ajudou foi interpretacéo. [...] Na ESPCEXx, que eu fiquei
mais alto assim, em Portugués, o que caiu foi mais a parte de conjugar
verbo, parte de interpretar, essa parte mais ampla da linguagem ,né? N&o
caiu muito questéo fechada, tipo oragédo subordinada. (Estudante 2)

O pragmatismo também esta presente no relato da Estudante 4, que elenca
as UCs cursadas sem dizer necessariamente como o estudo das linguas é
importante para entender as relagdes mediadas pelos discursos. O diferencial da

Estudante 4 foi destacar que, das aulas que fez, o aprendizado foi significativo:

1% Escola Preparatéria de Cadetes do Exército, instituicdo voltada para preparar candidatos a

carreira militar na Academia Militar das Agulhas Negras.
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Fora o Portugués, eu s6 fiz uma de Espanhol, eu ndo cheguei a fazer
Inglés... s6 que eu acho que foi meio um desleixo meu. Eu deixei alguma
coisa para tras para focar naquilo que eu queria mais, que eu achava mais
importante para o meu curriculo e para minha formagéo... normalmente
porque é... eu ndo sou muito boa em inglés, mas eu consigo me virar...
aprender em casa e tal... mas a disciplina de espanhol que eu fiz foi bem
basica s6é que eu achei bem boa, sabe, eu lembro de muita coisa, eu
aprendi realmente muita coisa é... e eu gostei bastante... eu acho que eu
vou levar, sabe... vai me ajudar, sim... bastante... Lingua Portuguesa,
nossa, assim, o Professor 3, gente... ndo tem nem o que dizer, né? Eu
aprendi demais, demais com ele, né... Eu fiz s6 uma disciplina com vocé,
fora essa de ética, mas também resenha, os livros que caem no vestibular
me ajudou muito... s6 que, assim, o resto que eu fiz com o Professor 3... é
outra pessoa, né... outro nivel, né... ele é... [eu perguntei de novo se o que
ela aprendeu iria ajuda-la na vida cotidiana, profissional e académica] sim,
sim, demais... muito , muito... (Estudante 4)

A Estudante 7 reforca a questdo da aprendizagem em detrimento da
conexao das linguas com as praticas sociais, apesar de ter dado um pequeno
exemplo a respeito de elaboracdo de curriculo. E intrigante que a pergunta feita na
entrevista tenha sido exatamente a que intitula a presente secao e, ainda assim, o
efeito de sentido provocado tenha encaminhado para questdes como aprendizagem.

Seria uma falha na valorizagéo e conscientizagcado das proprias aulas?

Eu acho que ajuda e vocé aprende. O bom aqui das linguas é que vocé
aprende. Eu ndo peguei muito Portugués no IF, mas, assim, o que eu
peguei de Espanhol, que foram as Unicas duas ou trés matérias de
Espanhol que teve, eu peguei. E assim, o que eu sei de Espanhol, que € o
que me faz passar no Enem, é o que eu aprendi com uma profe e o profe.
E assim, ja € muita coisa, aprende muito rapido e muito facil. E Inglés
também era a mesma coisa. As matérias que eu peguei de Inglés com
Vvocé, é 0 que eu sei, 0 que eu consigo entender, 0 que eu consigo
pronunciar, € € o que me faz ter vontade, € o que me fez ter vontade de
realmente aprender. [sobre a literatura] fora que € uma matéria que, assim,
por mais que o vestibular cobre, é algo que € muito pouco interessante.. eu
acho que muita gente ndo se interessa muito por literatura, no meu ponto
de vista, tipo... [quando perguntei das areas da vida] Com certeza, tipo,
quando vocé faz curriculo em site, muita gente é... tem as abinhas pra vocé
colocar as linguas que vocé sabe e, por mais que vocé saiba o basico da
lingua, sempre ajuda, sempre da aquele... te abre mais opg¢des. Com
certeza ajuda... (Estudante 7)

A Estudante 1 também alinha sua fala no sentido do aprendizado de
linguas. O seu diferencial é destacar o papel do planejamento das aulas como um
fator importante para o atingimento dos objetivos estabelecidos para a area de
linguas. Isso demonstra que, conforme abordamos no capitulo 4, ndo € porque nos
baseamos no paradigma da complexidade que a postura docente deva ser

descomprometida, negligente. Conforme coloca Cilliers (2002, p. 130 — destaque
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nosso, traducdo nossa), “O fato de haver muitos caminhos narrativos a seguir,

mesmo entre dois pontos especificos, ndo implica em um ‘vale-tudo™.'” O que se

busca é ter um plano a seguir, mas com sensibilidade para modifica-lo sempre que

beneficiar o sucesso discente. Para Doll Jr. (2000, p. 117, traducédo nossa), “Isso

nao pode ser feito por excesso ou recesso de direcionamento. Uma organizagao

criativa requer uma tensao entre praticas organizadas e infinitas possibilidades,

entre nossa necessidade de encontrar o fim e nosso desejo de explorar’'®. E as/os

estudantes sabem quando algo é programado, quando é improviso, ou seja,

percebem se as aulas tém um destino a chegar:

Eu acho que prepara muito. Na realidade, eu acho que as matérias de
Linguas sédo as mais bem organizadas e as que mais preparam realmente.
Eu acho que eu nunca em alguma outra escola na qual é, Linguas
Estrangeiras sdo trabalhadas tdo bem quanto aqui no IF. Realmente dava
uma importancia muito grande, n&o é so tratado como algo secundario,
muito focado ali em Portugués, redagdo, essas coisas, e deixava a Lingua
Estrangeira de lado. E eu acho isso muito importante nos dias de hoje para
a vida profissional principalmente é muito importante essa area. Entéo, eu
acho que prepara muito bem, sim, para todos os campos. Eu acho que aqui
também, nessa aulas de Inglés a gente aprende muita coisa que nem no
cursinho particular eu tinha visto na minha vida. Entdo é muito importante,
trouxe uma outra visdo, foi muito mais gostoso de trabalhar, porque a
dindmica que vocé usa nas aulas era muito mais interessante do que do
curso. Entdo era muito mais prazeroso. Portugués também eu tenho muita
dificuldade na area de gramatica e ai eu acho que no IF isso conseguiu
mudar bastante. Acho que muito da dificuldade que eu tinha antes sumiu. E
muito aprimorado na area de redacgdo, essas coisas.. é... problemas que
tinha que eu nem sabia que os professores daqui conseguiram me ajudar
bastante sobre isso. Literatura € um pouco em falta aqui no IF, eu acho que
tiveram poucas matérias que se tratavam de Literatura, pelo menos que eu
percebi. Tinha o Professor 4, eu fiz algumas dele, mas eu [?] bem, bem,
bem pouco de Literatura...[depois de explicar quais sdo as UC ofertadas de
Literatura] Qual professor esta dando as matérias de Literatura? Se for
determinado professor, ndo ajuda... realmente, eu fiz uma aula e nao
aprendi literalmente nada... Pra mim, Literatura € bem mais importante no
ponto de vista das artes, tipo, os movimentos literarios influenciando nas
artes... Se fosse uma mesclagem assim, algo do tipo, como eram as aulas
do Professor 4, por exemplo, ele sempre trazia muito da arte por ser uma
coisa que ele gostava, entdo, se tornava bem interessante para mim nas
aulas dele eu realmente aprendi bastante coisa... Eu acho que até no
cotidiano ajuda muito porque, linguas, o negdcio é que, assim, se vocé faz
errado no seu cotidiano, na hora de trabalhar, na hora de uma prova de
vestibular, a chance de vocé errar € muito grande também. Entao, se ali no
seu cotidiano vocé aprende a escrever de forma correta, ou consegue
escrever uma redagao também, ou sabe falar normalmente, de uma forma
natural, em outra lingua com alguém, isso ajuda vocé muito, muito em

107

Do original “The fact that there are many narrative paths to follow, even between two specific

points, does not imply that anything goes.”

% po original “This cannot be done by overdirection or by underdirection. Creative organization
requires a tension between set practices and infinite possibilities, between our need to find closure
and our desire to explore.”
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provas e na hora de procurar um trabalho. Eu acho que é muito do
cotidiano. Isso ajuda demais. (Estudante 1)

A Estudante 1 também é unica que faz uma critica aberta a um(a) docente,
relatando nao ter aprendido nas aulas de Literatura. Alids, sobre a oferta de aulas
de Literatura, embora a estudante diga que haja poucas, ha em torno de 10 UCs,
desde aquelas de carater introdutorio, as que trabalham especificamente escolas
literarias conforme o periodo histérico, até as que tratam de tendéncias da literatura
contemporanea. O Estudante 6 faz consideragdes sobre o planejamento das aulas e
insere um componente muito interessante: o despertar para a compreensdo das
linguas apos conversar com estudantes de Letras. Novamente, parece que o proprio

corpo docente especifico ndo conseguiu tornar clara a sua relevancia:

Eu acho que as unidades de Lingua Portuguesa aqui elas sdo bem
desenhadas, principalmente, no conteudo, Tem bem o inicio desenhado,
inicio, meio e fim. Tanto que pelo menos na minha percepgéo, até os
professores, eles, o que eles me passsam, que eles gostam mais de tratar
determinado assunto, por exemplo, tal professor gosta mais de literatura, tal
professor gosta mais de tratar gramatica, tal professor gosta mais de texto,
de producgédo de texto e tal, isso, essa questdo de conteldo, ta OK, ta muito
bom, mas uma coisa que eu senti falta € que depois de uma a visita que eu
fui na UEL, eu acabei conhecendo o curso de linguas, de Lingua
Portuguesa da universidade, e numa conversa com os alunos, abriu um
horizonte muito assim a respeito de Portugués. Po, pelo que eu, eu tinha
uma visdo muito superficial do que que era o curso. P, & gramatica, é isso,
é redacao, é isso, mas o curso de Lingua Portuguesa é muito mais afundo.
Envolve sociologia, envolve fisica, envolve muitos outros conhecimentos
que eu nao tinha nocdo. Por exemplo, se tivesse projetos, se tivesse
trabalhos falando a respeito desses assuntos, poderia abrir muito mais o
leque de conhecimentos para os alunos, por exemplo, fazer o aluno se
interessar pelo curso de Lingua Portuguesa. Quando eu conversei com
esses alunos, me deu vontade de fazer Portugués. Se tivesse isso aqui
dentro do campus, é... despertaria muito mais a curiosidade e investigagcao
desses alunos também... [complementando a resposta] Nao tem nem como
falar da importancia da Literatura, da leitura, que é para nossa vida, né?
Por exemplo, a gente, uma coisa que eu trago comigo assim, € que a gente
ndao pode morrer com todo o conhecimento que essa bagagem cultural,
bagagem de conhecimento que a gente trouxe desde do nosso Ensino
Médio, pro resto de nossa vida, uma coisa interessante que eu sempre
tenho vontade de fazer € a elaboragdo de um livro. E aqui a gente ja tem os
primeiro passos pra estar come¢ando essa caminhada. Uma unidade
preparatéria onde os alunos desenvolvem um livro. P6, eu acho isso
sensacional! Eu acho que, principalmente através dessa unidade, eu acabei
ndo fazendo, mas acredito que sé a proposta me marcou, criou esse desejo
dentro de mim de também escrever um livro durante a minha vida.. Me
marcou também a importancia da leitura, ndo s6 nas suas aulas, nas aulas
do Professor 3, que ela falou que ele cobra essa leitura da gente. Eu nao
tinha vontade de ler... Eu n&o lia nada no inicio do IF aqui, mas durante
essa caminhada eu aprendi a gostar. Pelo incentivo dos professores, por
terem incentivado a gente, até cobrar, isso mudou bastante minha
trajetoria. (Estudante 6)
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A Estudante 8 faz consideragdes gerais sobre varios topicos, incluindo a
carga horarias das aulas que, em seu ponto de vista, viabiliza um trabalho melhor
detalhado. Um detalhe importante em seu relato € a revelagao de ter optado por néo
fazer aulas de Educacgao Fisica (disciplina pertencente a area de Linguagens e
Cddigos) para investir em aulas de Linguas e Artes. Embora polémica para a
discusséo curricular e educacional, essa € uma prerrogativa do corpo discente, para
que o curriculo expresse sua identidade e seus planos para a vida profissional (a

estudante hoje cursa Letras):

E.. pra mim...é... o ensino de linguagens em geral foi muito importante na
minha formacgéo tanto académica quanto profissional, né, quanto pessoal,
porque eu pude escolher e o que eu mais escolhi foi linguagens... eu deixei
de fazer aula de Educacéo Fisica para poder fazer aulas de Portugués, de
Inglés e de Literatura e de tudo essas coisas que envolvem um mundo que
eu quero seguir, que é Letras, entdo... pra mim foi muito importante o meu
ensino de linguagens aqui, porque eu aprendi que linguagens nao é soé
Portugués e Inglés, a gente também tem contato com Teatro, com Musica,
e todas as artes também estdo englobadas na linguagem de um modo
geral, entdo, pra mim foi muito satisfatério... Eu sé... eu acho que eu so fiz
duas unidades de Lingua Estrangeira aqui porque eu ja tinha um
conhecimento, assim, prévio, e quando eu peguei a unidade mais avangada
que tinha, ndo tinha mais onde seguir, tipo, tinha... porque dai a gente tinha
que ta liberado também, né, pra soltar unidade porque, vocé fazer uma
unidade s6 para uma pessoa nao vai resultar, né. Entédo, dai eu parei de
fazer no ..., que ano que foi? 2015. Ai, eu parei com a Lingua Estrangeira,
s6 que ao mesmo tempo ainda seguia as minhas vontades de fazer
interpretacao, produgédo de texto, que é a parte que eu mais gosto, entéo,
pra mim foi muito legal aqui no IF eu conhecer mais esse meu lado que eu
nao sabia que existia tanto assim... E também tem a questdo do horario
porque, por exemplo, no ensino comum, a gente tem aula de 50 minutos e
sdo varias aulas , ai a professora de Portugués tem que ensinar em 50
minutos tanto gramatica quanto linguistica, quanto redagéo, tudo na mesma
vibe assim e aqui a gente pode escolher uma hora e meia pra sentar com o
professor e ele corrigir sua redagédo e eu acho isso muito importante tanto
no vestibular mesmo que eu melhorei bastante porque antes eu pensava
“eu ja sei escrever mesmo” tal, mas nao é assim. No vestibular, tem que ser
tudo focado assim, ainda tem as outras que eu dei uma saida, que nem
produgdo de resenha, que inclusive foi muito importante para o meu
vestibular na Fuvest porque caiu toda aquela Literatura Ia que vocé falou e
ai eu consegui fazer uma pontuagdo bem legal, ja obrigada por dar a
resenha, que eu achei assim ’resenha”, eu entrei la porque era vocé,
porque assim, eu nao entendia muito bem o que era resenha, quando eu
entendi eu falei, “cara, isso € muito importante para o vestibular, porque as
vezes vocé nao tem o tempo de ler o livro inteiro, s6 que dai, vocé |é a
resenha, vocé ja entende todos os mecanismos que o livro funciona, ai foi
muito legal pra mim. (Estudante 8)

Fecharemos essa se¢do com o relato que consideramos muito significativo,

pois a Estudante 3, que aproveitou praticamente todas as oportunidades ofertadas
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pela instituicdo (participou de projetos de iniciagédo cientifica, inovagéo tecnoldgica,
apresentou trabalhos em eventos em outros estados), teve uma experiéncia muito
singular. Ela elabora uma sintese muito interessante sobre praticamente todas as
UCs que estudou e como elas impactaram em sua vida, mas a referente a Literatura

é realmente um capitulo a parte:

Ta... vamos la... Eu vou falar primeiro de Inglés... depois eu vou pra
Portugués. Nas questdes de inglés, as unidades que eu peguei, se nao me
engano foram trés ou quatro, tipo assim, eu, quando entrei aqui, eu sempre
soube o bésico de inglés, entdo, assim.. Praticamente, quando eu entrei
aqui, eu peguei Inglés 1, o que era coerente ja que eu estava no primeiro
ano, né? Logo, |4 eu consegui revisar umas coisas que eu nao aprendi no
ensino fundamental, porque ensino fundamental vocé s6 aprende o verbo
“to be”, todos os anos do ensino fundamental... No caso 14, isso agregou
algumas coisas pra mim pra que eu conseguisse aumentar o meu
conhecimento do Inglés. Tanto no vocabulario, quanto normas, gramatica e
afins... Agora, ja, tipo inglés dois, que a gente trabalhou assuntos
especificos tipo viagem, a gente fez um video sobre viagem, se acaso eu
for para o exterior algum dia, quem sabe, eu ja sei mais ou menos o que
sera tratado. Entdo. Isso meio que fez abrir os olhos pro cotidiano. E a
outra unidade que eu fiz foi pronuncia. Essa eu acho que foi um grande
divisor de aguas porque, assim, eu tenho muito medo de falar o Inglés. Tipo
assim, eu consigo ler Inglés, eu consigo entender Inglés, agora, falar Inglés
nunca foi o meu forte porque eu sempre acho que eu estou falando errado.
Entdo, aquela aula de pronuncia, tipo, por meio das musicas, que, tipo, a
maioria eu sempre conheci e tals, eu consegui identificar é... tipo... como
pronunciar certo a palavra que sempre falava errado. Entao, isso meio que
fez com que eu abrisse os olhos pra ver que, tipo assim, “cara, pronuncia
nao é tao estranho assim & so ler. Entéo, eu acho que, ah, essa ultima aula
foi, assim, um divisor. Agora, quanto ao Portugués, no caso eu ndo peguei
muitas unidades de Portugués... A primeira unidade que eu peguei, eu acho
que eu tava no segundo ja, mas eu confesso que as linguas, as unidades
que eu peguei com o Professor 3, no caso, de Portugués, elas nao
agregaram assim, tanto academicamente porque as unidades que eu
peguei foram mais de revisdo. Entdo, algumas regras de acentuacao eu ja
sabia, mas eu acabei revisando aqui, sendo que muitas eu nao lembrava
antes. Entdo, por exemplo, teve algumas unidades que eu achei
extremamente complicadas, que é por exemplo aquela do objeto direto e
indireto... E extremamente complicada para mim, entdo, cara n3o vai, mas
aquela aula me fez com que eu conseguisse atribuir um pouco, porque [?]
eu consegui realmente entender... Porque antes, o que eu conseguia saber
sobre isso era nada, entdo, eu sempre escrevia la e nunca ficava pensando
em quem era o sujeito, quem era o predicado, o que que é uma oragao
subordinada sei 14 o que, e la que eu consegui enxergar o que era cada
coisa, entdo eu consegui repara um pouco mais no jeito que eu falava...
[complemento da resposta] Sobre producdo de texto, assim, todas as
oportunidades que eu tive de pegar uma aula que se produzia textos, eu
peguei a unidade. Porque eu sempre gostei muito de escrever, sabe? E...
tanto as unidades, eu peguei acho que 3 ou 4 no total, elas me ajudaram
assim de uma forma tdo grande, principalmente no vestibular, assim,
fazendo uma ligagdo com a outra questdo, porque desde sempre eu
gostava de escrever e dai, eu cheguei aqui escrevendo de uma forma, e,
quando eu pego o texto e vi 0 que eu escrevia ha alguns anos atras e olho
hoje, eu penso, “cara, como eu aprendi aqui”, porque, assim, eu nao tinha a
minima ideia dos géneros textuais que tinham, por exemplo, é... um artigo
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de opinido, eu escrevi, sei la, uma vez na minha vida, entendeu? E aqui eu
tive realmente oportunidade de conhecer os géneros textuais e escrever os
géneros textuais. E além disso, eu vi na produgao de texto, acho que é por
isso que eu gosto tanto, que € um lugar onde vocé coloca o que vocé
sente, mesmo sendo uma dissertagdo-argumentativa que vocé nao pode
colocar em primeira pessoa, vocé vai colocar todo o seu sentimento
naquela redacdo. Entdo, aquelas aulas de producgéo de texto que eu fiz, me
fizeram um grande, uma grande luz na minha cabeca, para que eu pudesse
realmente entender o significado de escrever um texto e também conhecer
diversos textos que tem. Porque muitas vezes eu cheguei aqui achando
que o principal texto era dissertacao-argumentativa e, tipo, ndo é. Eu tenho
carta, eu tenho resenha, eu tenho artigo de opinido, eu tenho resposta
argumentativa. Entdo, assim, foi extremamente maravilhoso. [literatura] A
questao de Literatura, bom, aqui, eu peguei algumas varias aulas de
Literatura, e, tem um professor especifico, que ele faz, ele “forga”, que a
gente leia um livro em cada unidade. E, esses livros, assim, ele realmente
instiga a gente a ler aquele livro para que a gente consiga entender um
pouco, sei la, a escola literaria e tudo mais, e teve um livro que eu alguns
contos da Clarice Lispector, que foi pedido nessa aula, que, assim, estavam
& no vestibular, querendo ou nado, as aulas de Literatura me ajudaram,
assim, muito na hora do vestibular, porque eu olhava as questdes, eu sabia
exatamente o que tinha acontecido no livro, entendeu? E muito diferente de
vocé ler um resumo do dia anterior do que vocé ler realmente um conto, um
livro, enfim, outra questdo também, acho que foi uma das coisas, mais
marcantes daqui, abri meu coragcdo, € que tem uma aula que a gente
precisa ler “Feliz Ano Velho”, do Marcelo Rubens Paiva. E, assim, eu me
tornei muito critica com aquele livro, porque aquele livro mexeu comigo
justamente porque é como o autor, que é o préprio Marcelo, vé o mundo, a
forma como ele vé& mundo. Entdo, assim, eu sempre discutia com o
professor que tinha recomendado o livro sobre aquele livro. Tipo assim,
“ndo, cara, ndo é assim”, “sera que ele ainda pensa assim?”, sera que
mudou alguma coisa?”, e ndo sei 0 que la... E eu sempre, sempre tentei
entrar em contato com o autor. Entdo, seja por meio de e-mail, eu mandei
direct pelo Insta, eu procurei a... ele trabalha em um jornal... eu procurei a
redacao para ver se eu conseguia o e-mail dele, ndo consegui resposta, e
ai, numa coincidéncia do destino, ele estava no mesmo vbo que eu. Sabe o
que é o autor do livro estar no mesmo véo que vocé? Eu tava na fila, ai eu
vi um cara de cadeira de rodas, ai eu falei “nossal”, ai eu olhei assim para a
cara e falei “é o Marcelo Rubens Paiva”, ai, eu fiquei, ndo gente, nao pode
ser. Ai, eu sempre tive a impressao, de que ele era um cara muito fechado,
entdo, eu nunca tive, tipo, nunca tive medo de chegar e mandar um e-mail
para ele, sendo que eu nao possuia o e-mail dele mesmo. E, dai, a gente
tava no mesmo véo. Eu descobri isso. Dai, a gente entrou no mesmo aviéo,
ele sentou Ia na frente e eu sentei no fundo, e ai, eu falei “eu ndo vou falar
com ele porque eu estou com vergonha e eu acho que ele ndo vai querer
me responder”. Ai, eu fui o vbo inteiro pensando nisso. Na hora de sair do
aviao, eu falei, “é agora ou nunca”, eu tava saindo do avido, ele tava parado
bem naquela fileira. Eu parei assim, olhei para a cara dele e falei, “Vocé é o
Marcelo Rubens Paiva, né?” Dai, ele, “sim”. Dai, eu entdo, eu sou a
Carolina, eu ja li o seu livro, entendeu, ai eu vi que ele era muito aberto a
sugestbes e criticas, sabe? Foi assim, um dos maiores feitos nessa
instituicao e tudo por causa de uma aula que a gente teve que ler um livro.
[apds a resposta do Igor] Na verdade, é até engragado porque eu sempre
gostei de Literatura Estrangeira... eu lia, tipo assim, é... sagas, tipo Jogos
Vorazes, Harry Potter, Percy Jackson, eu nunca liguei para Literatura
Brasileira, foi eu comecar a fazer as aulas de literatura que eu comecei a ler
Machado de Assis, que eu li Clarice Lispector, que eu li Paulo Leminski,
entendeu? As aulas também fizeram com que eu comegasse a enxergar a
Literatura do nosso pais. Porque eu sempre gostei de ler, s6 que eu tinha
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um preconceito, assim, com a Literatura Brasileira. E acabou que eu
quebrei e agora eu vivo lendo livros brasileiros. (Estudante 3)

A retrospectiva que a Estudante 3 realiza praticamente perpassa por todas
as experiéncias pelas quais ela passou ao longo dos oito semestres em que esteve
NO curso e, ao menos para a presente analise, sua resposta se aproxima muito das
duvidas que docentes tém ao final de um ciclo: afinal, daquilo que trabalhamos em
sala, o que fica? Quando a discente cita a aula de pronuncia como um “divisor de
aguas”, algo que parece ser banal para um(a) professor de linguas ganha um novo
status, pois a superacdo de um desafio pessoal para seguir se desenvolvendo em
uma lingua estrangeira € uma realidade muito comum no contexto de aprendizagem
brasileiro, principalmente com a Lingua Inglesa, tida como dificil de aprender na
Educacdo Basica e, por isso, € amplamente negociada em cursos livres. A
autoavaliacdo que a estudante faz sobre a sua prépria producdo de texto ter se
aprimorado a medida que praticou géneros diversos também aponta que esse
caminho é corrobora com o que se tem pesquisado nas ultimas décadas, mesmo
em um modelo curricular que oferta aulas de redagdo segmentadas. Por fim, o
encontro da Estudante 3 com o autor tem varios elementos importantes, dos quais
destacarei trés. O primeiro € que, se ela nao tivesse escolhido a UC onde seria
obrigada a ler a obra do Marcelo Rubens Paiva, certamente o dilema dela de falar
com ele ndo aconteceria. Assim, esse evento poderia ser classificado inicialmente
como obra do acaso. Em segundo, embora seja necessario fazer um levantamento
nacional, arriscariamos dizer que “Feliz Ano Velho” ndo € um titulo tdo popular no
EM, mas pbde ser trabalhado no Campus Jacarezinho em virtude do espago
curricular exclusivo para a Literatura. Alias, esse livro foi a porta de entrada para
que ela enxergasse a literatura brasileira com outros olhos e conseguisse
compreender seu valor, caminho oposto as abordagens que tentam convencer
apenas com o argumento da leitura em funcdo do vestibular. Em terceiro, a
estudante s6 conheceu o autor porque os IFs desenvolvem pesquisa e extensao,
além de terem verba para financiar participacao discente em eventos académicos.
Isso deixa claro que, quando se propiciam investimentos e condigdes estruturais
para as/os estudantes, o resultado aparece.

Essa secdo trouxe alguns destaques que encaminham para uma

conscientizagcado do corpo docente da area de Letras no que diz respeito a énfase no
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esclarecimento dos(as) discentes sobre suas interfaces nas praticas sociais. A
dificuldade demonstrada pelo grupo em conseguir nominar exemplos concretos de
como as linguas se relacionam com suas vidas € um indicativo de que essas
questdes nao estado claras e, por conseguinte, ficam somente no nivel abstrato e

nao recebem uma valoragao condizente.

7.1.6 COMO VOCE AVALIA O PODER DE DECIDIR SOBRE SUA FORMAGAO NA
AREA DE LINGUAS?

A ultima secao referente a autoavaliagao do grupo participante da pesquisa
€ norteada pela pergunta que a intitula. Como era a ultima questao, praticamente
teve um aspecto de consideragdes finais, pois muitos elementos ja presentes nas
respostas anteriores retornaram. Em algumas entrevistas, novamente interviemos
para saber sobre o prejuizo ou ndo da quebra das aulas sequenciadas, dando maior
liberdade para a construgéo do itinerario formativo e, ao mesmo tempo, deslocando
as/os estudantes de sua zona de conforto, pois estavam acostumadas (0s) ao que
aparecera na fala da Estudante 2 com o nome de “pacote fechado”, ou seja,
disciplinas rigidamente pré-determinadas na grade curricular.

Colocar em pauta o poder de decidir ndo é, para nds, somente uma
autocelebragéo narcisistica de ter concebido e executado um projeto curricular com
ambicdes libertadoras. E um exercicio, antes de tudo, de autorreflexdo e autocritica,
pois sabemos os efeitos que a liberdade pode provocar em uma escola. Conforme

Bauman (2001, p.112) coloca:

A vida de quem escolhe sera sempre uma béncao mista, porém, mesmo se
(ou talvez porque) a gama de escolhas for ampla e o volume das
experiéncias possiveis parecer infinito. Essa vida estd assolada pelos
riscos: a incerteza esta destinada a ser para sempre a desagradavel mosca
na sopa da livre escolha.”(BAUMAN, 2001, p.112)

Por um infortinio, na entrevista com a Estudante 3 e o Estudante 6, n&o foi
apresentada essa pergunta. Por sua vez, a Estudante 4 e Estudante 5 responderam
a pergunta excluindo-se a especificidade de linguas, entdo, elas acabaram fazendo
um panorama geneérico sobre o poder de escolha. Ainda assim, vimos que as

respostas das demais participantes nao deveriam ser descartadas por
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representarem o fechamento de um ciclo dessa pesquisa e também por trazerem
elementos relevantes para a discussao em pauta.

A Estudante 1 destaca novamente a questdo da identificacdo com as
matérias, ndo acreditou ter sentido a falta de sequéncia dos conteudos como um
problema e retomou a importancia da afinidade com a/o docente para ter um real

aproveitamento:

Eu acho que foi muito bom, poder ter escolhido as matérias de linguas,
porque é aquilo, a gente mais por aquilo que a gente se identifica e, mesmo
podendo escolher, a diversidade das matérias que tém, em todas as areas
da Lingua Portuguesa foi abrangida nas unidades. E muito dificil conseguir
achar alguma parte que cai no vestibular realmente que ndo tinha uma
unidade falando daquilo. Entédo, eu acho que deu pra escolher muito bem,
foi muito proveitoso... {prejudicou a inversdo da ordem dos conteudos?
Vocés acham que existe matéria de primeiro ano, de segundo ano?} Eu
acho que isso nunca atrapalhou n&do. Todos os professores sempre
conseguiram dar uma boa introducéo, principalmente de algumas matérias
que precisavam de uma base em outra, todos sempre conseguiram fazer a
gente entrar bem no conteldo entédo, na area de lingua [?] nunca senti essa
dificuldade, sempre foi muito bem disposto... Eu nunca fiz o PSS, mas, eu
ndo acho que tem isso de matéria de primeiro, matéria de segundo, todo
mundo consegue fazer qualquer matéria... Eu acho que vocé tem que ir na
ordem que vocé acha que é melhor pra vocé, se vocé tem dificuldade mais
naquilo, é faz antes para poder estudar mais, ou deixa pra mais perto do
vestibular pra ficar mais fresco na memoaria, eu acho que ajuda muito mais
do que seguir realmente uma ordem... Isso € muito importante também ir
com o professor com quem vocé mais se identifica, porque também nao
adianta nada vocé fazer uma puta matéria que vocé gosta e vocé nao
entende nada do que o professor fala. Nao ajuda... E dificil do mesmo jeito.
(Estudante 1)

A Estudante 2, embora defenda a organizagao curricular fixa, conseguiu
apontar pontos positivos, como o alinhamento das escolhas das UCs conforme suas
necessidades. Uma curiosidade em sua fala sobre o “pacote fechado” é que ela
considera que ha maior linearidade no sistema, ou seja, ela entende que um
curriculo fechado distribuiria melhor os conteudos e, por isso, todos seriam
trabalhados. Sobre isso, ja apontamos na seg¢ao 6.1.4 que as lacunas por ela
apontadas também sao consequéncia das prioridades que ela elencou para sua

propria formacéo:

Bom, eu sempre dei énfase maior na parte que eu tinha mais dificuldade,
as vezes gramatica, as vezes interpretagéo... Isso variava de cada ano e
também do que eu poderia escolher do que era ofertado na bussola {mas
vocé acha que essa forma era mais benéfica do que vocé pegar um pacote
fechado?} Eu prefiro o pacote fechado porque, assim, ao mesmo tempo
que a gente tem essa parte de trabalhar mais aquilo que vocé tem
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dificuldade, vocé deixa de lado uma parte, tipo assim, nunca tive problema
com essa parte das obras literarias que ela tinha mais dificuldade, pra mim,
assim, o que faltou foi mesmo, tipo assim, a oportunidade de ver mais, ndo
que eu tivesse dificuldade {vocé acha que o pacote fechado ia te dar tudo o
que vocé espera?} Na verdade, ele ndo ia suprir mais a necessidade de,
tipo, interpretacdo, mas ele meio que ia equilibrar, né, a interpretagdo com
o parte de obras literarias. Ele ia deixar meio linear o sistema. (Estudante 2)

A Estudante 7 ressaltou a vantagem de poder fazer escolhas, mas n&o
especificou a razao. Outro ponto por ela abordado é que os efeitos de se estudar a
partir de uma sequéncia previamente prescrita ou de uma organizagao alternativa
dependerdao da forma como cada estudante lida com seu préprio estilo de
aprendizagem. Cabe mencionar que ela cita a produgao de um livro, produto da UC
“Leitura e interpretacdo de textos narrativos”, desenvolvido no primeiro semestre de
2016, que |Ihe rendeu mais de mil leitores na plataforma Wattpad, aplicativo de

compartilhamento de livros escritos por escritores amadores:

Bom, as poucas unidades de linguas que eu fiz foram bem uteis.. A sua,
que trouxe o meu livro, que € uma das minhas maiores conquistas, as de
Espanhol que me ajudaram bastante, que tém me ajudado bastante no
Enem que... até sei um pouco de Inglés, mas é muito dificil pra mim ler, e
conseguir interpretar direito... Me ajudaram muito, vdo me ajudar
futuramente porque eu acho que, tipo, € muito bom vocé ter essa chance
de fazer escolhas e... Pelo menos até agora as que eu fiz me ajudaram
bastante [?] {prejudicou a inversao da ordem dos conteudos? Vocés acham
que existe matéria de primeiro ano, de segundo ano?} Vai de pessoa pra
pessoa, tipo, cada um tem o seu tempo, digamos assim, cada um tem o
seu jeito. Entdo, se, tipo, pra mim é mais facil estudar Barroco primeiro,
talvez pra outro seja mais facil estudar Trovadorismo primeiro. Entdo, eu
acho que isso muda muito de pessoa pra pessoa e do quanto a pessoa, sei
Ia, tem interesse em aprender tal matéria... Porque aqui a gente tem essa
escolha de, tipo , fazer o que gosta. Além de fazer o que precisa, vocé tem
a chance de fazer o que precisa e 0 que vocé gosta, tipo, dai, vocé vai, ah,
tem um professor, tem dois professores que ddo a mesma matéria, vocé
vai, tipo, com o cara que vocé gosta, da forma que ele ensina. (Estudante
7)

A Estudante 8 demonstra a importancia do poder de escolha, mas o associa
a necessidade das (o0s) agentes de enxergar cenarios futuros com cuidado e
estratégia para acabar ndo se prejudicando ou minando os proprios planos no
processo. O exemplo que ela utiliza para ilustrar esse ponto é a Literatura. Ela
cursou apenas trés UCs dessa area e percebeu que, para o curso de Letras (sua
meta de formacg&o superior) deveria ter construido uma base melhor de leitura

literaria:



184

Entdo, acredito que foi muito legal pra mim escolher as linguagens, num
formato de linguas mesmo, que ai eu pude desenvolver mais pra minha
faculdade, né, que dai eu queria fazer Letras e tal, entao foi muito legal, foi
muito importante poder escolher essa em vez de escolher outras que pra
mim nao seriam tdo interessantes pro meu curriculo académico e tal,
assim... Entédo, nas linguagens, a gente tem nédo s6 a ordem cronoldgica,
mas também os tipos de matéria que a gente tem nas linguas. Porque dai a
gente sabe que tem gramatica, linguistica, escrita, essas coisas, talvez o
estudante tem que focar naquela que ele tem mais dificuldade ou naquela
que mais se sinta feliz também fazendo porque, por exemplo, é... Eu nao
gosto muito de Literatura, eu tive que aprender um pouco mais no ultimo
ano por causa do vestibular, que eu era doida da escrita e de linguistica, &
a parte que eu mais domino assim, a parte que eu mais gosto. S6 que eu
fiquei, cara, € muito importante o vestibular para a Literatura, pra minha
formagdao na faculdade. Entdo, saber escolher as partes também é
importante, porque nas linguas, a gente tem todo, tipo, sdo varios grupos
que vao ajudando no conjunto inteiro, assim, da obra, entdo, € dominar
todos esses grupinhos assim, é importante. (Estudante 8)

A Estudante 4 evidencia as contradicdes que o poder de decisao traz, pois,
ao mesmo tempo que a liberdade de opgao viabiliza o investimento naquilo que um
sujeito tem conviccdo da importancia, deixa um hiato de um conhecimento
necessario para planos de curto prazo. Ainda assim, pela quantidade de mencdes a
Fisica e a Quimica ao longo das entrevistas, parece que persiste a dificuldade
dessas disciplinas de se constituirem como programas de estudo que instiguem a
juventude a conhecer. Ou, por essas disciplinas serem popularmente consideradas
dificeis, “A ‘escolha racional na era da instantaneidade significa buscar a
gratificagédo evitando as consequéncias, e particularmente as responsabilidades que
essas consequéncias podem implicar” (BAUMAN, 2001, p.162 — destaque do autor),
muito embora ela inicie sua resposta fazendo uma citagdo direta do personagem
Benjamin “Ben” Parker, tio do Homem-Aranha que problematizou a relagdo entre
poder e suas implicagdes. Outro ponto é que ela conseguiu “escolher realmente o
que eu quero para o resto da minha vida”, algo bem significativo e impactante para a

fase adolescente devido as cobrancas externas para decidir uma profissao:

Com grande poderes vém grandes responsabilidades, mas, assim, o pouco
de Fisica que eu fiz ja foi suficiente pra me mostrar que eu ndo quero Fisica
para o resto da minha vida, nem Quimica, mas... agora, tipo depois,
principalmente nesse ano, que eu peguei bastante Biologia e... é... me
aprofundei mais na Filosofia e Sociologia, que eu tive ao longo dos 4 anos,
eu percebi, eu consegui escolher realmente o que eu quero para o resto da
minha vida, que é psicologia, que mistura tudo isso que eu gosto, que é a
Filosofia, a Sociologia, um pouco da Biologia, Anatomia e tal, essas
coisas... € isso... {quais responsabilidades que perceberam a partir do
poder de escolha?} De arcar com as minhas consequéncias, com as
consequéncias dos meus atos, né? Que eu ja falei de Quimica e Fisica.
Agora, no vestibular, eu lidei com essas consequéncias, o de néo saber, de
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ndo ter aprendido, € eu acho que € isso, principalmente, assim...
Principalmente, n&o, eu acho que é isso... {quantas questdes de Quimica e
Fisica perdeu no vestibular?} Todas. Assim, de ndo saber fazer, teve umas
que, assim, foi interpretacdo, sé que isso dai ja é outra coisa, né, ja é do
Portugués, mesmo, ndo da matéria, eu ndo sei, ndo sei a matéria mesmo,
é... Entdo, Quimica, também, para mim, principalmente no Enem, n&o vai,
nao vai... S6 que pra mim ja é... Eu fiz um vestibular pra uma universidade
particular, que é a unica que tem psicologia aqui na regido... E, assim,
mesmo sendo uma universidade particular, que a prova consequentemente
€ mais, ela € menos pesada, né.. Mesmo assim eu tive muita dificuldade
em Quimica e Fisica... Pra mim ndo da, pra mim n&o vai... Eu néo
consigo... {& quantas questdes tinha?} quarenta ao todo. Tinha cinco de
cada e eu tive dificuldade, bastante... A Unica assim, que eu eu acho que
realmente acertei, foi uma de Fisica que era de interpretagdo e conteudo
basico... Até o basico pra mim é dificil... (Estudante 4)

Por sua vez, a Estudante 5 aponta que a grande amplitude de caminhos
possibilitada pelo curriculo a fez se identificar com muitas coisas e, por isso, creu
que era preciso continuar aumentando seu escopo até encontrar algo que se
destacasse e se transformasse em seu interesse principal. Sobre essa questéo,
Bauman (2001, p.82) provoca ao colocar que “A infelicidade dos consumidores
deriva do excesso e nao da falta de escolha. ‘Sera que utilizei os meios a minha
disposi¢cdo da melhor maneira possivel?’ € a pergunta que mais assombra e causa
insOnia ao consumidor”. A respeito de sua experiéncia com a liberdade, ela diz que
“ndo trocaria pelo poder de nao escolher’, mas destaca que estar na zona de
conforto e ndo fazer o que ndo gosta ndo € necessariamente produtivo. Um fato
interessante, também presente no relato da Estudante 4, é que ela destaca que
acertou questdes da disciplina de Fisica utilizando habilidades de interpretacéo,

ponto que néo foi refletido na questao 5 da entrevista:

Acho que o meu caso foi o contrario da Estudante 4, ela conseguiu, assim,
focar no que ela queria, dai, se descobriu, se descobriu. No meu caso, eu
nao me descobri, mas, por exemplo, por que, porque eu gostei de muita
coisa, muita coisa que me ajudou, muita coisa que eu me identifiquei e eu
ndo consegui escolher uma porque eu gostei de varias, entendeu? E... No
comeco, eu ndo tava preparada para isso, mas para eu estar preparada, eu
precisava ver aquilo, entdo, foi importante eu ter esse poder de escolha
para eu saber como é, pra eu saber, tipo assim, pra fazer escolhas erradas
e melhorar depois pra escolher [?] certa... Entdo, acho que foi muito
importante, sim, que eu nao trocaria pelo poder de nao escolher, acho que
era isso... {quais as responsabilidades a partir do poder de escolha?}
Deixar de escolher alguma coisa que vocé acha que vocé nao vai se dar
bem, que nao precisa, depois vocé vé que seria importante, por mais que
vocé tivesse dificuldades para aprender aquilo, vocé precisava passar por
essas dificuldades, entendeu? Por exemplo, eu n&do escolhia algumas
matérias de Fisica porque eu achava muito dificil aprender entdo, eu nao
vou fazer. Depois eu vi assim, talvez tivesse sido melhor eu ter passado
pela unidade, ter feito ela, passado pela dificuldade pra tirar o meu
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conceito, pra aprender o conteudo, mas seria importante ter essa
dificuldade, porque por mais que eu talvez ndo aprendesse com total
eficiéncia, eu ia aprender alguma coisa, entéo, se eu deixar simplesmente
de lado, eu ndo vou aprender nada daquilo.... Eu acho que o Enem foi uma
[?], porque eu so6 fiz o Enem, nao fiz outro vestibular, mas também
pensando que e o Enem é o Exame Nacional do Ensino Médio, entado, eu
nao sabia muita coisa que tava la talvez seja uma coisa ruim, néo sei,
assim, mas, enfim, e, também teve muita matéria que eu fui mais por
interpretacdo, ndo porque eu sabia o conteudo, foi s6, tipo assim, vou
deduzir aqui ou s6 simplesmente chutar... (Estudante 5)

Por fim, a Estudante 9 retrata um estado muito comum para muitos
estudantes quando chegam ao Campus Jacarezinho: choque. Sa&o muitas
mudancas que estdo ocorrendo, como a prépria escola, ser curso técnico, mudanga
de rotina no horario de estudo, viagens (para quem mora em outro municipio) e,
além disso, ser incumbido de tomar decisbdes sobre a propria formacao, ser impelido
a ter uma atitude ativa dentro da instituicdo. Para alguns, e isso ja ocorreu, foi um
processo tdo angustiante que a unica saida foi cancelar a matricula. A Estudante 9
nao toca nesse ponto, mas quando diz “eu tenho poder de decisdo, mas agora eu
decido o qué?” expressa a agonia de quem teve poucas oportunidades de ter

autonomia de ser agente:

Essa coisa de poder de decisdo € uma coisa que deixa a gente meio em
choque, né... Porque as vez, assim, eu tenho poder de decisdo, mas agora
eu decido o qué? Mas, assim, a questdo de ndo existir uma ordem
cronoloégica a ser seguida.. O estudante que vai fazer essa ordem
cronoldgica, baseada em alguns critérios, em alguma légica que ele tem
pra ele mesmo , na questdo académica, na questdo de vida e... eu acho
que assim, quando vocé se dispde a escolher determinada, por exemplo
texto ao invés de gramatica, vocé tem que ter um objetivo, tem que ser uma
coisa pensada, nao pode ser uma coisa, tipo assim , uma decisdo que é
tomada de repente. Vocé tem o seu critério, por exemplo, assim, eu sou
capaz de estudar gramatica sozinha, mas escrever eu preciso de ajuda.
Conta muito isso, por exemplo, € a ordem cronoldgica € uma coisa muito
genérica. As vezes eu chego aqui ja tendo nogcdo de gramatica, mas eu
necessitava saber mais de Literatura, eu ndo optei por comegar do
Portugués 1, mas fui para aquilo que eu senti que era necessario, que era
cronolégico pra mim... (Estudante 9)

Na proxima secdo, faremos uma analise sobre a questdo do desempenho
académico do grupo de participantes para compreender como foi o investimento de
tempo nas UCs, preparando a leitura para a analise da avaliacdo externa na secao
6.3.
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7.2 AVALIACAO INTERNA

O objetivo da inclusdo dos dados referentes a avaliacdo interna nessa
pesquisa era verificar se 0 desempenho apresentado pelo grupo de estudantes na
instituicdo estaria compativel com os resultados obtidos no Enem. Ou seja,
queriamos averiguar se 0s conceitos (parametrizados pelo nivel de exigéncia das
UCs) obtidos pelas (0s) participantes, em um ambiente de aprendizagem planejado
para atender um publico de diversos backgrounds e niveis de maturidade,
representariam ou n&o a aprendizagem do conteudo ministrado.

Cabe esclarecer que, no IFPR, o sistema para atribuicido de valor ao
desempenho discente ndo é por notas, mas por conceitos. Conforme consta na
Resolugao n°50/2017 (IFPR, 2017a), em seu artigo 15:

| — conceito A — quando a aprendizagem do estudante for PLENA e atingir
os objetivos, conforme critérios propostos no plano de ensino;

Il — conceito B — quando a aprendizagem do estudante for
PARCIALMENTE PLENA e atingir os objetivos, conforme critérios
propostos no plano de ensino;

Il — conceito C — quando a aprendizagem do estudante for SUFICIENTE e
atingir os objetivos, conforme critérios propostos no plano de ensino;

IV — conceito D — quando a aprendizagem do estudante for INSUFICIENTE
e nao atingir os objetivos, conforme critérios propostos no plano de ensino;
(IFPR, 2017a)

Depreendemos, entdo, que, embora haja margem para discussdes, 0s
conceitos A e B denotariam um bom desempenho, o conceito C expressa que a/o
estudante atingiu minimamente os objetivos e o conceito D indica o nao atingimento
daquilo que foi proposto para a UC. Partimos do pressuposto que, se o grupo de
estudantes obteve maior quantidade de conceitos A e B, teoricamente, indicaria um
suposto desempenho acima da média em avaliacbes externas, como o Enem. O
conceito C representaria uma performance mediana e o D sinalizaria um
desempenho abaixo das expectativas. Colocamos esses cenarios no campo
hipotético porque sabemos que aprendizagem e desempenho ndo necessariamente
possuem uma relagao linear de causa e efeito, haja vista que estamos nos
referenciando na Teoria da Complexidade. Além disso, ¢é dificil estabelecer

correlagcdées entre um sistema de conceitos e de notas, sendo estas geralmente
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utilizadas para expressar os resultados das avaliagdes externas (como veremos na
préxima segao).

Outro ponto relevante é justificar a diferenga de carga horaria cursada de
cada participante da pesquisa. Até o primeiro semestre do ano de 2018, a carga
horaria minima a ser cumprida em cada area do nucleo basico (Ciéncias Humanas,
Ciéncias da Natureza e Matematica, Codigos e Linguagens) pelas turmas
ingressantes entre 2015 e 2017 era de 810 horas. Apéds solicitagdo da Pré-Reitoria
de Ensino no ano de 2017, houve necessidade de redug¢ao da carga horaria de cada
area para 690 horas (sem alteragcao da carga horaria da parte profissionalizante,
pois esta é regida pelo Catalogo Nacional de Cursos Técnicos). No entanto,
somente no inicio de julho de 2018 o Conselho de Ensino, Pesquisa e Extenséo
(Consepe) do IFPR aprovou a retroatividade da nova carga horaria para as turmas
anteriores a 2018. Assim, a quantidade de horas dedicadas as areas esta atrelada
ao planejamento dos estudantes em se matricularem nas UCs. Tendo isso
explicado, passaremos aos dados do grupo de estudantes.

A Estudante 1 cursou 840 em Cddigos e Linguagens, dedicando 480 para
linguas, sendo: 90 horas de Gramatica (3 unidades curriculares); 120 de Inglés (4
unidades curriculares); 120 horas de producao de texto (4 unidades curriculares);
150 horas de literatura (5 unidades curriculares). Seu desempenho (Tabela 6) pode
ser classificado como excelente, pois obteve conceito maximo em 14 das 16 UCs

em que se matriculou:

Tabela 6 — Desempenho da Estudante 1 nas Unidades Curriculares de Linguas

Unidades Curriculares de Linguagens e Cédigos Distribuidas por Objetivos
Conceitos Especificos
Gramatica Literatura Produgao Lingua Lingua Libras
de Texto Inglesa Espanhola

A 2 4 4 4 N&o fez N&o fez
B 1 1
C
D

Fonte: O autor

A Estudante 2 fez 718 horas em Cdédigos e Linguagens, separando 390 para
as UCs de linguas: 30 horas de Lingua Espanhola (1 unidade curricular); 90 hora de
Literatura (3 unidades curriculares); 60 horas de Lingua Inglesa (2 unidades

curriculares); 150 horas de Producdo de Texto (5 unidades curriculares); 60 horas
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de Gramatica (2 unidades curriculares). Em termos de desempenho (Tabela 7),
pode ser classificado como irregular, pois, das 13 UCs cursadas, obteve conceito

suficiente ou insuficiente em mais da metade:

Tabela 7 — Desempenho da Estudante 2 nas Unidades Curriculares de Linguas

Unidades Curriculares de Linguagens e Cédigos Distribuidas por Objetivos
Conceitos Especificos
Gramatica Literatura Producgéo Lingua Lingua Libras
de Texto Inglesa Espanhola

A 1 1 1 Nao fez
B 1
C 1 2 1 1
D 2

Fonte: O autor

A Estudante 3 realizou 854 horas em Cédigos e Linguagens, focando 450
em linguas: 180 horas de Producéo de Texto (6 unidades curriculares); 120 horas
de Literatura (4 unidades curriculares); 90 horas de Gramatica (3 unidades
curriculares); 60 horas de Lingua Inglesa (2 unidades curriculares). Sobre seu
desempenho (Tabela 8), pode ser classificado como excelente, pois obteve conceito

maximo em 11 das 15 UCs nas quais se matriculou:

Tabela 8 — Desempenho da Estudante 3 nas Unidades Curriculares de Linguas

Unidades Curriculares de Linguagens e Cédigos Distribuidas por Objetivos
Conceitos Especificos
Gramatica Literatura Producgéo Lingua Lingua Libras
de Texto Inglesa Espanhola

A 1 3 5 2 Nao fez Nao fez
B 2 1 1
C
D

Fonte: O autor

A Estudante 4 cursou 734 horas em Cdédigos e Linguagens, sendo 390 em
linguas: 30 horas de Lingua Espanhola; 180 horas de Literatura (6 unidades
curriculares); 90 hora de Gramatica (3 unidades curriculares), 90 horas de Produgao
de Texto (3 unidades curriculares). Seu desempenho (Tabela 9) foi muito bom,

tendo a mesma quantidade de conceitos A e B em 12 UCs de 13 cursadas:
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Unidades Curriculares de Linguagens e Cédigos Distribuidas por Objetivos
Conceitos Especificos
Gramatica Literatura Produgéao Lingua Lingua Libras
de Texto Inglesa Espanhola

A 1 3 2 Nao fez Nao fez
B 1 3 1 1
C 1
D

Fonte: O autor

A Estudante 5 estudou 824 horas em Cddigos e Linguagens, sendo 480
dedicadas a linguas: 90 horas de Produgéo de Texto (3 UCs); 90 horas de Lingua
Inglesa (3 UCs); 90 horas de Gramatica (3 UCs); 180 horas de Literatura (6 UCs).
Seu desempenho (Tabela 10) pode ser considerado excelente, pois em 13 das 18

UCs cursadas obteve conceito A:

Tabela 10 — Desempenho da Estudante 5 nas Unidades Curriculares de Linguas

Unidades Curriculares de Linguagens e Cédigos Distribuidas por Objetivos
Conceitos Especificos
Gramética Literatura Produgao Lingua Lingua Libras
de Texto Inglesa Espanhola

A 3 4 1 2 3 Nao fez
B 1 2 1
C 1
D

Fonte: O autor

O Estudante 6 computou 810 horas em Cédigos e Linguagens, reservando
510 para linguas: 120 horas de Gramatica (4 UCs); 60 de Lingua Inglesa (2 UCs);
180 de Literatura (6 UCs); 90 horas Produgao de Texto (3 UCs). Embora ele tenha
dito que “(...) ndo tirava muito ‘A’. Eu tirava bastante ‘C’, tirava bastante ‘B”, vemos
na Tabela 11 que os conceitos A e B, ao menos da area de Codigos e Linguagens,
nao tiveram uma diferenca tdo grande, sendo 6 para o conceito A e 8 para o
conceito B. O mesmo se aplica a quantidade de conceitos C, que foram menos do
que o proprio estudante imaginava ter. Isso provavelmente é uma impressao
provocada pela totalidade dos conceitos, envolvendo as demais areas e as UCs do

nucleo técnico:
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Tabela 11 — Desempenho da Estudante 6 nas Unidades Curriculares de Linguas

Unidades Curriculares de Linguagens e Cédigos Distribuidas por Objetivos
Conceitos Especificos
Gramatica Literatura Produgéao Lingua Lingua Libras
de Texto Inglesa Espanhola

A 1 3 1 1 Nao Fez
B 2 3 2 1

C 1 1 1

D

Fonte: O autor

A Estudante 7 fez 719 horas de Codigos e Linguagens, perfazendo 240 para
linguas: 60 horas em Lingua Espanhola (2 UCs); 90 horas em Lingua Inglesa (3
UCs); 60 horas de Producéo de Texto (2 UCs); 30 horas de Literatura (1 UCs). Em
relagdo ao seu desempenho (Tabela 12), pode ser classificado como levemente

acima da média, tendo 5 das 8 UCs cursadas na faixa entre os conceitos A e B:

Tabela 12 — Desempenho da Estudante 7 nas Unidades Curriculares de Linguas

Unidades Curriculares de Linguagens e Cédigos Distribuidas por Objetivos
Conceitos Especificos
Gramética Literatura Produgao Lingua Lingua Libras
de Texto Inglesa Espanhola

A 1 Nao fez
B 1 2 1
C 1 1 1
D

Fonte: O autor

A Estudante 8 estudou 810 horas de Cdédigo e Linguagens, separando 450
para linguas: 60 horas em Lingua Inglesa (2 UCs); 150 em Produgao de Texto (5
UCs); 120 horas em Gramatica (4 UCs); 90 horas em Literatura (3 UCs). Seu
desempenho (Tabela 13) pode ser interpretado como muito bom, pois das 15 UCs

cursadas, em 8 obteve conceito A:

Tabela 13 — Desempenho da Estudante 8 nas Unidades Curriculares de Linguas

Unidades Curriculares de Linguagens e Cédigos Distribuidas por Objetivos
Conceitos Especificos
Gramatica Literatura Producgéo Lingua Lingua Libras
de Texto Inglesa Espanhola

A 1 2 3 2 Nao fez Nao fez
B 1 1
C 3 1
D

Fonte: O autor
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A Estudante 9 fez 854 horas de Cddigos e Linguagens, dedicando 600 em
linguas: 120 horas de Gramatica (4 UCs); 30 horas de Lingua Espanhola; 240 horas
de Literatura (8 UCs); 210 horas de Produgao de Texto (7 UCs). Seu desempenho
(Tabela 14) pode ser considerado excelente, pois das 20 UCs cursadas, obteve

conceito A em 16:

Tabela 14 — Desempenho da Estudante 9 nas Unidades Curriculares de Linguas

Unidades Curriculares de Linguagens e Codigos Distribuidas por Objetivos
Conceitos Especificos
Gramatica Literatura Produgéo Lingua Lingua Libras
de Texto Inglesa Espanhola

A 3 5 7 N&o fez 1 N&o fez
B 3
C 1
D

Fonte: O autor

Sintetizamos as horas cursadas em linguas para termos um panorama de
quais estudantes dedicaram maior e menor carga horaria em UCs de linguas para
prosseguirmos a proxima seg¢ao e conseguirmos analisar o quanto o tempo
dedicado aos estudos se reflete ou ndo em desempenho em avaliagdes externas

com a do Enem. Vejamos a Tabela 15:

Tabela 15 — Sintese da quantidade de horas cursadas em linguas nas UCS em ordem decrescente
(percentual)

Estudantes Carga Carga Percentual
Horaria Horaria (aprox.)
Cursadaem | Cursadaem | investido em
Linguagens Linguas Linguas
e Cédigos
Estudante 9 854 600 70,2%
Estudante 6 810 510 62,9%
Estudante 5 824 480 58,2%
Estudante 1 840 480 57,1%
Estudante 8 810 450 55,5%
Estudante 2 718 390 54,3%
Estudante 4 734 390 53,1%
Estudante 3 854 450 52,6%
Estudante 7 719 240 33,3%

Fonte: O autor

A expectativa seria estabelecer uma correlagao linear entre quantidade de
tempo investido mais um bom desempenho nas UCs resultaria em uma
performance da mesma propor¢ao nos exames externos. O oposto também poderia

ser aplicado nessa equacdo: menor quantidade de tempo e desempenho mediano
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implicaria em uma performance equivalente em uma avaliagdo externa. Por essa
l6gica, a expectativa sobre os resultados obtidos pela Estudante 9 e pela Estudante
7 seriam opostos, esperando-se que a primeira ficasse acima da média e a segunda
abaixo, tanto pela carga horaria dedicada quanto pelos conceitos obtidos. Como nos
referenciamos na TC e na pds-modernidade para analisar um fenémeno

educacional, sabemos que n&o é bem assim.

7.3 AVALIACAO EXTERNA

Em primeiro lugar, esclarecemos que a opg¢ao pelo Enem como parametro
para a avaliacdo externa se deve ao fato da totalidade das(o) participantes da
pesquisa prestarem esse exame. Em segundo porque, conforme colocou a
Estudante 5 na secéo 6.1.6, o Enem, para o bem ou para o mal, € uma prova que
mobiliza nacionalmente estudantes e instituicbes do Ensino Médio, tornou-se
parametro para atestar nivel de qualidade e gera repercussao midiatica, fatores que
o colocam em outro patamar em relagao a vestibulares tradicionalmente promovidos
pelas universidades. Em terceiro, porque o0 Enem nao atribui o0 mesmo peso para
cada questao em virtude de utilizarem a Teoria de Resposta ao Item (TRI).

O TRI consiste em um modelo matematico que “considera a coeréncia das
respostas corretas dos participantes” e, por isso, “Espera-se que participantes que
acertaram as questbes dificeis devam também acertar as questbes faceis (...)"
(INEP, 2012, p. 17). Por isso, cada pergunta do exame é considerada um item, ao
qual é atribuido um valor conforme o seu nivel de dificuldade. Conforme consta no
Guia do Participante (INEP, 2012, p.14):

O posicionamento de cada questdo nos niveis da escala (régua) se da a
partir de critérios probabilisticos, os quais garantem que somente
participantes com proficiéncia igual ou maior que a daquele nivel possuem
alta probabilidade de responder corretamente as questdes que estdo nesse
nivel e em niveis inferiores.

Os itens sao, entdo, escalonados em uma faixa de pontuacdo entre 0 e
1000, tendo como 500 o valor de referéncia que “representa o desempenho médio
dos concluintes do ensino médio da rede publica de 2009 que realizaram o exame
naquele ano” (INEP, 2012, p.8). A medida que os/as candidatos(as) acertam as

respostas, suas pontuagdes se expressam na escala até chegar no resultado final.
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Assim, “0 minimo e 0 maximo em cada prova dependem somente das questdes que
compdem a prova e nao de quem as responde”, pois “quando a prova € composta
com muitos itens faceis, o maximo da prova tendera a ser mais baixo, e quando ela
€ composta com muitos itens dificeis, 0 minimo tendera a ser mais alto” (INEP,
2012, p.8). Em virtude da independéncia entre as areas na construgdo da prova,
nao € possivel estabelecer comparagdes entre uma mesma pontuagdo para
Ciéncias Humanas, Ciéncias da Natureza e Linguagens e Cdédigos. A Unica parte da
prova que da margem a comparagoes diretas € a Redagao, pois seria, teoricamente,
apenas um item no mesmo nivel de dificuldade para todos(as) com seus respectivos
parametros para correcao. A Figura 4, retirada do Guia do Candidato ao Enem,
ilustra como seria a escala de pontuagcado da area de Linguagens, Codigos e suas

Tecnologias da seguinte forma (INEP, 2012, p.16):
FIGURA 4 — EXEMPLO DE ESCALA DE PONTUAGCAO DA AREA DE LINGUAGENS E CODIGOS

Analisar o uso de pronomes pessoais como marca de norma padrao em charge.

Reconhecer caracteristicas de hipertextualidade em texto informativo.

Reconhecer posicionamento critico guanto ao uso da variedade nao padrao na escrita,
a partir de texto multimodal.
Reconhecer o sentido estabelecide por conectivos em texto literario.

Entender a tematica e o modo de construcao do discurso narrativo em texto literario.

FONTE: Entenda sua nota no Enem — Guia do Participante (INEP, 2012, p.16)

Outra caracteristica do Enem, segundo a TRI, € que “a aquisicdo do
conhecimento ocorre de forma cumulativa, de modo que habilidades mais
complexas requerem o dominio de habilidades mais simples” (INEP, 2012, p.17).
Logo, a analise computacional que realiza a correcao das respostas compreende
que, se um(a) candidato (a) acertou perguntas dificeis, mas errou faceis,
provavelmente ndo possuia o conhecimento para saber a resposta e, por isso, como

se diz informalmente, “chutou”. Nesses casos, o modelo matematico reconstroi a
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pontuacgéo para reposiciona-la segundo esses critérios. A Figura 5 ilustra bem o que

ocorre:

FIGURA 5 — EXEMPLO DE COMO OCORRE NA PONTUAGAO DO ENEM

®
Participante B 0

D

Participante A

Nota
4B0O

A coeréncia pedagogica
sperada & que o participante

do Participante B
babilidade de acerto
5@ A

ele errou os 5
proficiéncia ndo dev

RERLARRKRRAR BN
R 8 8 QAR RARXR

Facil

NOTA: Quando dizemos que o participante acertou uma questio "no
chute”, ndo significa que sua nota ird diminuir, mas ela ndo tem tanto
valor cormo se o participante tivesse acertado os itens com a coeréncia
pedagdgica esperada. Entdo, sempre é melhor responder 4 questio do
que a deixar em branco, pois uma questdo certa sempre aumenta a nota,
e uma guestdo deixada em branco é corrigida como errada.

FONTE: Entenda sua nota no Enem — Guia do Participante (INEP, 2012, p.18)

Apesar de nao concordarmos com a metodologia escolhida pelo INEP,
entendemos que seria importante abordar em linhas gerais a légica por tras do
Enem para que o cotejamento dos dados sobre o desempenho do grupo
participante da pesquisa fosse olhado com maior clareza. Assim, iniciamos com a

Tabela 16, onde dispomos o desempenho das(o) participantes no exame e
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deixamos em destaque as maiores (cor azul) e menores (cor vermelha) pontuagdes

por parte da prova:

Tabela 16 — Desempenho do grupo participante da pesquisa no Enem

Areas Avaliadas pelo Exame Nacional do Ensino Médio
Estudantes Linguagens e Ciéncias Ciéncias da Matematica Redagao
Cdédigos Humanas Natureza
Estudante 1 640 665,8 634,7 606,6 600
Estudante 2 576,1 476,4 555,6 440,2 500
Estudante 3 620,9 651,6 600,9 672 720
Estudante 4 633,9 680,9 599,4 542,6 780
Estudante 5 588 673 601,8 678,2 580
Estudante 6 578 657,3 488 537,3 840
Estudante 7 637,3 676,2 599,4 689,6 780
Estudante 8 658,8 679,4 611,9 659 780
Estudante 9 558 658,9 548,7 609,7 780

Fonte: Organizado pelo autor a partir dos dados cedidos pelo grupo participante

Ao observarmos os resultados gerais, tomando a pontuagéo 500 como valor
de referéncia média, a Estudante 2 obteve desempenho abaixo em trés areas
(Ciéncias Humanas, Matematica e Redagao) e o Estudante 6 em uma (Ciéncias da
Natureza). Sobre a Estudante 2, vale recordar que, conforme visto na sec¢éo 6.1.4,
fez 330 horas de UCs de Matematica. A Estudante 9 fez a menor pontuagdo em
Linguagens e Cddigos, mesmo tendo sido a que dedicou mais carga horaria nessa
area. A Estudante 9 também fez a maior quantidade de UCs de producgao de texto
(7) e teve a mesma pontuacdo da Estudante 7, que fez a menor quantidade de
aulas de producédo de texto (2) e também de aulas de linguas (8), chegando a
terceira colocagao na classificagdo do grupo na area de Linguagens e Cadigos.
Talvez possamos dizer que o resultado mais linear tenha sido em Redacgdo, onde
temos a Estudante 2, que ja apresentava desempenho irregular e um dos menores
percentuais de investimento em aulas de linguas, e o Estudante 6, que teve o
segundo maior percentual em aulas de linguas, embora tenha feito a segunda
menor quantidade de aulas especificas de producédo de texto (apenas 3). Como
optamos por um exame de carater nacional para compreendermos o fendmeno do
curriculo do Campus Jacarezinho, traremos os dados do INEP (2009) sobre a
pontuacdo média de cada perfil de participante: a média do todo; somente dos
concluintes (quem esta no ultimo ano do Ensino Médio); somente egressos (quem ja

finalizou o Ensino Médio). Além disso, também incluimos a pontuagédo maxima e
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minima por area para podermos, na sequéncia, situar os nossos participantes no

contexto nacional, conforme consta na Tabela 17:

Tabela 17 — Desempenho médio nacional, maiores e menores pontuagdes dos candidatos no Enem

Areas Avaliadas pelo Exame Nacional do Ensino Médio 2018

Desempenho | Linguagens e Ciéncias Ciéncias da Matematica Redacao
Cdédigos Humanas Natureza

Proficiéncia 526,9 569,2 493,8 535,5 522,8
Média dos Par-
cipantes

Proficiéncia 520,8 561,7 490,8 533,4 523,4
Média dos Par-
cipantes
Concluintes

Proficiéncia 529,1 573,4 495,7 533,9 520,9
Média dos
Participantes
Egressos

Proficiéncia 816,9 850,4 869,6 996,1 1000
Maxima dos
Participantes

Proficiéncia 318,8 387,2 362,5 360 0
Minima dos
Participantes

Fonte: Organizado pelo autor a partir dos dados divulgados pelo INEP (2019)

Vemos que, entre as médias nacionais, tirando as pontuagdes maximas, as
pontuacdes estdo na faixa entre 500 e 600 de proficiéncia. Se compararmos a
meédia do Campus Jacarezinho, a média do IFPR e a média nacional dos

concluintes (perfil de nosso grupo da pesquisa) temos a Tabela 18:

Tabela 18 — Comparacédo do desempenho médio dos participantes da pesquisa, do Campus
Jacarezinho com o IFPR e a média nacional dos participantes concluintes no Enem 2018

Referéncia Ciéncias Ciéncias da | Linguagens e | Matematica Redacao
Humanas Natureza Codigos

Participantes

da pesquisa 610,11 646,61 582,26 603,91 706,66

Campus 610,11 543,24 568,87 552,86 580,73

Jacarezinho

IFPR 623,288 550,0685 582,9975 601,138 614,1815

Média 529,1 573,4 495,7 533,9 520,9

Nacional dos
Participantes
Concluintes

Fonte: O autor

Pela pontuagédo expressa na Tabela 18, o Campus Jacarezinho se encontra
abaixo da média do IFPR em todas as areas e acima da média nacional em 4 das 5

areas avaliadas, perdendo apenas em Ciéncias da Natureza, coincidentemente
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aquela cujas disciplinas de Fisica e Quimica foram altamente criticadas pelo grupo
participante ao longo das subsegbes do topico 6.1. Quando inserimos as
pontuacgdes individuais nas faixas de proficiéncia (Tabela 19), vemos que tomar a
média como referéncia pode levar a equivocos, haja vista que a prépria média das
(os) participantes da pesquisa superou a do Campus Jacarezinho e, em algumas
areas (Ciéncias da Natureza, Matematica e Redacao) supera as médias do IFPR.

Vejamos a area de Linguagens e Codigos:

Tabela 19 — Comparacéao dos participantes da pesquisa com o desempenho nacional em Linguagens
e Caddigos

Faixas de Desempenho/ Percentual de Candidatos(as) Linguagens e Cédigos

300 — 400 (4,5%)

401 — 500 (30,7%)

501 — 600 (48,9%) Estudante 2
Estudante 5
Estudante 6
Estudante 9

601 — 700 (15,6%) Estudante 1
Estudante 3
Estudante 4
Estudante 7
Estudante 8

701 — 800 (0,3%)

801 — 900 (0%)

Fonte: O autor

Se considerarmos que quase metade dos(as) candidatos (as) se encontra
na faixa de pontuacdo média, entre 500 e 600 pontos, podemos considerar que o
grupo pesquisado esta na média ou acima da média. Ou seja, é possivel afirmar
que a mudanga curricular do Campus Jacarezinho atende, no viés da avaliagao
externa, aos objetivos de proficiéncia desenhados pelo Enem. Da mesma forma,
podemos dizer que ha certa coesao da area, ao menos nesse grupo estudado,
tendo em vista que ha pouca dispersao de desempenho, pois as pontuacdes se
concentram em duas faixas. Por outro lado, temos resultado distinto na area de

Redacao, conforme verificamos na Tabela 20:
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Tabela 20 — Comparacgao dos participantes da pesquisa com o desempenho nacional em Redagao

Faixas de Desempenho/ Percentual de Candidatos(as) Redagao

0 — 300 (8,5%)

301 — 400 (24,1%)

401 — 500 (13,8%) Estudante 2

501 — 600 (25,3%) Estudante 1
Estudante 5

601 — 700 (13,9%)

701 — 800 (7,8%) Estudante 3
Estudante 4
Estudante 7
Estudante 8
Estudante 9

801 — 900 (4,5%) Estudante 6

901 — 1000 (2%)

Fonte: O autor

A performance da maioria das(o) participantes ficou bem acima da média,
mas a presengca em quatro faixas de pontuacdo, incluindo naquela abaixo da
proficiéncia de referéncia (Estudante 2), denota uma necessidade de verificar se o
problema estd no planejamento das UCs. Colocamos essa hipétese devido a

diferenca encontrada na area de Ciéncias Humanas, expressa na Tabela 21:

Tabela 21 — Comparacgao dos participantes da pesquisa com o desempenho nacional em Ciéncias
Humanas

Faixas de Desempenho/ Percentual de Candidatos(as) Ciéncias Humanas
300 — 400 (0,4%)
401 — 500 (21,8%)
501 — 600 (36,6%) Estudante 2
601 — 700 (39,2%) Estudante 1

Estudante 3
Estudante 4
Estudante 5
Estudante 6
Estudante 7
Estudante 8
Estudante 9

701 — 800 (2,1%)

801 — 900 (0%)

Fonte: O autor

Aparentemente, os fundamentos basicos das Ciéncias Humanas
conseguem se capilarizar entre as UCs, propiciando que, dentro da légica do Enem,
o grupo de estudantes consiga demonstrar uma proficiéncia acima da média. Nao &
possivel dizer que a Estudante 2 teve um desempenho aquém devido a sua

identificacdo maior com as Ciéncias da Natureza, pois teve a terceira menor
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pontuacdo nessa area. Também nado € possivel constatar que o problema foi o
curriculo em si, pois, apesar das criticas proferidas por ela, obteve éxito no ingresso
ao curso de Engenharia Mecanica na USP Campus S&o Carlos. A propria colocou
que havia ido bem em Ciéncias da Natureza na se¢ao 6.1.4, embora nao soubesse
o resultado ainda, dado que a entrevista ocorreu em dezembro de 2018 e o INEP
liberou a pontuagdo em janeiro de 2019. A Estudante 2, no limite, € o famoso
fendbmeno “ponto fora da curva” e necessitaria de um estudo especifico para ser
melhor compreendido. Reiteramos que, pelo viés da TC, enxergando esses agentes
dentro de um sistema complexo com outros elementos, os resultados das relagdes
sdo para além do pensamento linear, determinista e reducionista. O mesmo
fendmeno detectado em Ciéncias Humanas também ocorre em Ciéncias da
Natureza e Matematica, tendo apenas um/uma estudante na faixa abaixo da média

e os demais acima, conforme podemos conferir na Tabela 22 e na Tabela 23:

Tabela 22 — Comparagéo dos participantes da pesquisa com o desempenho nacional em Ciéncias da
Natureza

Faixas de Desempenho/ Percentual de Candidatos(as) Ciéncias da Natureza

300 — 400 (7,8%)

401 — 500 (50%) Estudante 6

501 — 600 (33%) Estudante 2
Estudante 4
Estudante 7
Estudante 9

601 — 700 (8,4%) Estudante 1
Estudante 3
Estudante 5
Estudante 8

701 — 800 (0,8%)

801 — 900 (0%)

Fonte: O autor
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Tabela 23 — Comparacgao dos participantes da pesquisa com o desempenho nacional em Matematica

Faixas de Desempenho/ Percentual de Candidatos(as) Matematica

300 — 400 (6%)

401 — 500 (37,5%) Estudante 2
501 — 600 (31,4%) Estudante 4

Estudante 6
601 — 700 (16,7%) Estudante 1

Estudante 3
Estudante 5
Estudante 7
Estudante 6
Estudante 9

701 — 800 (7,5%)

801 — 900 (0,9%)

901 — 1000 (0,1%)

Fonte: O autor

A dispersao do grupo de estudantes em trés faixas de pontuagao, tal qual
verificamos na area de Redagao, nos faz pensar, ao menos para a prestacao de
uma avaliagdo estruturada no TRI, como o Enem, que ha uma necessidade de
revisdo dos objetivos das UCs no que se refere ao “dominio das habilidades mais
simples” (INEP, 2012, p.17). Ou, por estarmos discutindo a presente pesquisa sob a
égide da complexidade, poderiamos colocar que o sistema do Enem desconsidera
que a aprendizagem de um conteudo nao “ocorre de forma cumulativa” (INEP, 2012,
p.17), como um depdsito e € possivel, sim, um(a) candidato(a) resolver questdes
conforme as estratégias que desenvolve ao longo da vida, ainda mais em um exame
que nao apresenta perguntas de ordem elementar. Como sdo pontuadas as
questdes? Quais sédo os critérios para definir o que é mais ou menos complexo/
simples? Nao é nosso foco responder essas duvidas, mas queremos, enquanto
parte responsavel pela educacao no Ensino Médio, provocarmos reflexées sobre os
pressupostos e impactos de uma prova que ganhou um novo patamar apos tornar-
se caminho de ingresso a graduacgao.

Nesse topico, encerramos um capitulo que, ousamos dizer, honrou o aporte
tedrico escolhido, pois sua diversidade de elementos e possibilidades de discussdes
seguramente tem potencial para alimentar um sem numero de pesquisas. Porém,
como apontamos desde a abertura do presente texto, “sé podemos comprar um
doce” e é com ele que encerraremos essa etapa de uma caminhada que permanece
no Campus Jacarezinho, mas se encerra no Programa de Pods-Graduagdo em
Letras da UFPR.
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8. OS DILEMAS DE CONCLUIR

O mestre Yoda diria “muito singular o grupo pesquisado €”'%°. A estudante
que reclamava da falta de sequéncia em Matematica foi aprovada na USP. A
estudante que fez poucas aulas de linguas, mas escreveu um livro, teve um dos
melhores desempenhos em Linguagens e Cddigos e Redagdo no Enem. A
estudante que fez mais aulas de linguas teve um dos piores desempenhos no
Enem. O estudante que queria simular um curso de Engenharia se encantou com
Letras. A estudante que se exigia demais percebeu que, na reta final, nao
conseguiria dar conta. A estudante que falou da identificagdo com docentes é a
mesma que ndo conseguiu aprender por causa de um(a). A estudante que queria
ser Psicologa lamentava nao ter estudado mais Fisica. A estudante que ndo sabia o
que queria deixou-se levar pelo fluxo da diversidade... Nesse cenario, € possivel
concluir algo de forma categdrica? Definitivamente n&o, mas € possivel apontar
alguns caminhos, fazer algumas provocagdes para aprofundar as questbes
discutidas ao longo do presente texto e, claro, suscitar novos dilemas e escolhas.
Para tal, a primeira pessoa do plural da lugar a primeira do singular e se finda a

“Sindrome de Venom”'°

qgue conduziu o trabalho quase na totalidade.

Conforme apontado na introducdo da tese, minha intencdo era pesquisar
como um grupo de estudantes se desenvolveu no novo curriculo do Ensino Médio
Integrado do Campus Jacarezinho do IFPR, implementado em 2015. Esse
desenvolvimento apontado seria no sentido de como se deram as relagdes dos
estudantes com as proposi¢gdes que a nova organizagao curricular trazia, quais
sejam: ter a responsabilidade de decidir o que, com quem e quando estudar; ser
instigado a refletir sobre as préprias limitagcbes e potencialidades; ter ciéncia da
importancia da tutoria e da participagcdo dos responsaveis para planejar o itinerario
formativo; saber lidar com questdes contingenciais mantendo a consciéncia de que
escolhas presentes podem afetar o futuro; enxergar a propria experiéncia como um

fator de cooperagdo com os pares; conseguir vislumbrar a escola como espago

1% O mestre Yoda é um personagem do universo cinematografico “Guerra nas Estrelas”, notavel por
ser um dos maiores guerreiros jedi e por fazer frases em ordem invertida.

"9 «Sindrome de Venom” ¢ uma aluso a um personagem de histérias em quadrinhos, inimigo do
Homem-Aranha, chamado Venom, que é a unido entre um humano (Edward Brock) e um simbionte
alienigena que lhe confere superpoderes. Quando o Venom fala, ele se refere a si mesmo como
“nos”, pois o simbionte também compde a sua consciéncia. Creio que foi mais ou menos isso que
ocorreu ao longo do texto, tendo as outras vozes que estdo presentes no meu discurso compondo
um “eu plural”’, um “nos”.
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também de enriquecimento social e cultural, para além da formacdo técnico-
cientifica e profissional; compreender que o mundo nao € formado por linearidades
e estabilidades, mas por dinamismos e incertezas. Nesse sentido, creio ter sido
pertinente trazer como arcabougos teodricos os estudos dentro da pos-modernidade
e da Teoria da Complexidade.

Os estudos na perspectiva pds-moderna (que nao deseja ter o status de
teoria), apesar de ser academicamente contestada em varios espagos, propiciam a
compreensao da sociedade por uma 6tica menos ingénua (LYOTARD, 1984) ou,
como diz Featherstone (2007, p.120), “baseada numa profusado de informagdes e
proliferacdo de imagens, que nao podem ser estabilizadas de maneira definitiva,
nem hierarquizadas em um sistema correlacionado com divisdes sociais fixas”. Além
disso, vejo que a analise dos autores que trabalham a pds-modernidade como
Bauman (2001) e Hall (2015) conseguem retratar a fragmentacao da identidade e o
consumismo caracteristicos de uma juventude que esta buscando seu lugar no
mundo e tem na escola uma comunidade alternativa ao nucleo familiar para exercer
outros papeéis, ao mesmo tempo em que faz a transicdo da vida infantil para a
adulta. Entretanto, toda a incerteza e instabilidade preconizadas pelo poés-
modernismo se transformam, para uma pesquisa, em bases dificeis de apoiar-se,
pois a tendéncia é entrar em um ciclo infinito de autorreflexdo e acabar chegando a
conclusao de que nao € possivel concluir nada, pois tudo € passivel de contestagao
e nao existem verdades absolutas.

Se, para um(a) estudante do Ensino Médio Integrado do Campus
Jacarezinho é dificil montar o horario semestral porque confronta o querer e o dever,
quica alimentar duvidas sobre a validade da prépria pesquisa apos quatro anos de
doutoramento. Por isso, Paul Cilliers (2002) foi importantissimo nesse processo,
porque ele almalgamou a pdés-modernidade com a Teoria da Complexidade (TC),
esta sim, capaz de oferecer condigbes para proceder uma analise. A TC que optei
por seguir € a de Morin (2014, 2015), a qual dialoga mais proximamente com a
Educacao e possui um cunho mais amplo comparando-se com a linha seguida por
matematicos, fisicos e economistas, pois trabalha a questdo do conhecimento em
meio a ordem, desordem e como uma nova viséo de ciéncia pode contribuir para a
construcdo de uma sociedade mais justa, tal qual a discusséo proposta por Santos
(2010) quando aborda o paradigma emergente. Os escritos de Morin inspiraram

outros autores que discutem novos paradigmas educacionais, como Behrens
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(2013), Moraes (2000) e Doll Jr. (2000), sendo este ultimo um pesquisador da area
de curriculos pos-modernos. Contudo, o Ensino Médio Integrado pertence a um
escopo consagrado na pesquisa educacional, pois esta inserido na Educagéao
Profissional e Tecnoldgica (EPT).

Necessitei fazer um breve historico sobre a EPT brasileira, com suas
idiossincrasias e contradi¢des, para trazer a quem Ié o trabalho insumos minimos
para compreender como essa modalidade educacional foi construida. Talvez uma
das contribuigdes interessantes, e que pode entrar no rol das conclusoes, € que o
Brasil somente se importa com a formagao profissional ciclicamente, principalmente
quando é preciso atender ao mercado. Pode ser uma afirmacao o6bvia, mas as
principais referéncias em pesquisa sobre a EPT parecem ignorar ou negar essa
realidade ao defenderem modelos educacionais criados em contextos totalmente
diferentes do brasileiro. Nao que eu esteja promovendo uma xenofobia
epistemoldgica, longe disso, mas a incompatibilidade da proposta, por exemplo, da
politecnia com as politicas e legislagdes vigentes sobre formacao profissional é
enorme. Embora isso ndo seja exclusividade da EPT, a insisténcia no conceito de
integracédo curricular do modelo politécnico provoca mais prejuizos que solugdes
nas instituicbes, pois parte de um paradoxo que é, grosso modo, fazer educagao
profissional sem formacao profissional. Discursos contrarios a inovagao curricular
sdo baseados nas pesquisas de Frigotto, Ramos e Ciavatta (2004), referéncias
basicas da politecnia, por problemas politico-ideoldgicos do governo FHC (deste
principalmente) e de Lula. Entdo, quando surge um curriculo como o do Campus
Jacarezinho para ser analisado, sem disciplinas estanques, sem seriagdo, sem
prescrigao de itinerario curricular, a estranheza € instaurada. E, nesse meio, estédo
as/os estudantes. Em meio as incertezas sobre os resultados concretos que o novo
curriculo traria, como o grupo de participantes, agentes singulares do sistema
complexo, processaria sua experiéncia?

A hipétese da qual partimos era de que o novo curriculo ndo afetaria
negativa ou positivamente a aprendizagem dos conteudos, mas faria emergir novos
tragcos no processo, tais como responsabilidade, tomada de decisdo e alteridade.
Quando vemos os dados quantitativos na segédo 6.3, fica nitido que, utilizando a
meédia nacional dos candidatos concluintes ao Enem como parametro, a primeira
parte da hipétese se comprova. Também fica evidente que n&o é possivel asseverar

enfaticamente que existe uma relacéo linear plena entre desempenho em aulas,
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visto na secdo 6.2, e desempenho em avaliagbes externas, muito embora o
desempenho no Enem revele uma conexdo bem forte com a autoavaliagao
abordada na secdo 6.1, onde narravam as matérias com as quais tinham mais ou
menos afinidade, comprovando a complexidade que o assunto revela. O
desenvolvimento da responsabilidade e tomada de decisdo por causa do curriculo
também parecem estar comprovados, pois foram varias falas reiteradas sobre como
amadureceram pessoal e academicamente. Alids, das entrevistas, creio ter
conseguido enxergar algumas diregbes para o Campus Jacarezinho, mas que
também podem ser pautadas em outras instituicbes de educacéo.

Penso que a importancia da participagdo docente seja um dos maiores
destaques nas falas discentes. Embora esse seja um ponto considerado “lugar
comum”, significa que ainda ha uma dificuldade de efetivamente despertar nos
profissionais do magistério o quanto sdao elementos fundamentais no processo
ensino-aprendizagem. No curriculo analisado, essa questdo torna-se evidente
porque o grupo de estudantes podia escolher com quem estudar ao ponto de “ficar
na cola” ou evitar, porque determinaria o aprendizado ou n&do de um conteudo. O
mistério a ser resolvido € a elaboragdo de estratégias para conscientizar o corpo
docente de seu papel sabendo que isso promovera um salto qualitativo na
institui¢ao.

O planejamento institucional também surge como um fator bem relevante
para o desenvolvimento académico. Apesar de alguns destaques dos estudantes
serem dificeis de ser resolvidos, como o conflito entre as aulas do nucleo técnico e
do nucleo basico, ficou claro nas falas que o estabelecimento de objetivos claros
das UCs, os horarios atendimentos para saneamento de duvidas e a abertura para
diversificagdo de conteudos sao importantes. Entretanto, conforme Cilliers (2002,
p.119) alerta, um sistema complexo pode ser sobrecarregado se forem inseridas
muitas novidades, podendo apresentar um comportamento patoldgico. Essa € uma
questao importante para a gestao refletir, pois percebo, enquanto parte do sistema,
uma série de intervengdes sendo realizadas ao longo dos ultimos quatro anos
motivadas por diagnosticos parciais.

Um exemplo € a suposta inabilidade de interpretacéo de texto e dominio de
conceitos basicos Matematica, Fisica e Quimica, que esta provocando o aumento
das reprovagdes nas aulas do nucleo profissional. A solugao proposta para resolver

esse problema é o aumento de aulas obrigatdrias de Fisica e Quimica. Entretanto,
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essas sdo justamente as disciplinas mais citadas como sendo dificeis de serem
aprendidas. Qual garantia havera melhorias por meio dessa obrigatoriedade? Além
disso, em curto prazo, podera haver a reinvindicacdo de outras disciplinas para
terem suas aulas obrigatérias e, com isso, quais argumentos poderao ser utilizados
para dizer que ndo? Considero ser um precedente perigoso a progressiva inverséao
da logica proposta do curriculo novo, onde a construgao do itinerario formativo parte
dos(as) aprendizes, de suas reflexdes sobre limites e potenciais. Outro ponto é que,
muito provavelmente, o IFPR tera que se adaptar a atualizagcdo das Diretrizes
Curriculares Nacionais do Ensino Médio e implementar as cargas horarias conforme
apresentei na secao 2.1. Como se resolvera esse conflito? Sdo questdes urgentes a
serem debatidas no Campus Jacarezinho, ainda protegido pela Pré-Reitoria de
Ensino sob o argumento de estar em uma modalidade a parte, mas que ja provocam
crises de ansiedade em varios gestores no Brasil.

Outro destaque é que, apesar dos pesares, a liberdade de escolha, para
quase todos os entrevistados, tornou-se algo de expressivo valor. Essa liberdade &
0 que propiciou o amadurecimento, o desenvolvimento da responsabilidade, o
estabelecimento de estratégias, a capacidade analitica para projetar cenarios e a
compreensao das implicagbes das tomadas de decisdo. Como diz Bauman,
“sentimo-nos livres na medida em que a imaginagao ndo vai mais longe que nossos
desejos e que nem uma nem 0s outros ultrapassam nossa capacidade de agir”
(BAUMAN, 2001, p.26). Entretanto, € ébvio que o “pacote” da liberdade contenha
varias contradicdes, as quais certamente provocam incbmodo em varios sentidos.
Por isso, o caminho ideal ndo seria a poda da liberdade, mas aprender a lidar com
ela. Conforme Doll Jr. (2000, p.176 — destaques do autor, tradu¢cdo nossa) pontua,
“(...) as problematicas, perturbagbes, possibilidades inerentes em um curriculo sao
0 que dao ao curriculo ndo somente sua riqueza mas também seu sentido de ser,
sua propria existéncia” .

Uma improbabilidade na secdo 6.3 também merece atengdo nessas
consideracgdes finais. A igualdade da pontuacao do grupo pesquisado e do Campus
Jacarezinho em Ciéncias Humanas no Enem e a baixissima dispersao apresentada

nas faixas de desempenho suscitam a pergunta: o que acontece nas Ciéncias

" Do original “(...) the problematics, perturbations, possibilites inherent in a curriculum are

what give the curriculum not only its richness but also its sense of being, its dasein.”
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Humanas? Dado que o fundamento do TRI desenha o exame nacional
correlacionando a proficiéncia a necessidade de saber elementos basicos para
conseguir responder perguntas dificeis, aparentemente, o planejamento dessa area
encontra-se mais avangado, ou pelo menos mais coeso, em relagdo as demais.
Essa questdo mereceria um aprofundamento que ndo me propus a fazer nesta
pesquisa, mas abre uma possibilidade muito interessante de investigacao.

Por ultimo, mas ndo menos importante, as linguas. Causou-me grande
estranhamento a Estudante 9, com a maior carga horaria cursada, tanto absoluta
quanto percentual, ter o pior desempenho na area de Linguagens e Cdédigos do
Enem, muito embora sua pontuagcdo em redacido esteja entre as melhores.
Igualmente provocou-me surpresa a Estudante 7, com menor carga horaria em
linguas, estar entre as trés melhores performances na mesma area e obter a
mesma pontuacdo em redacado da Estudante 9. Embora saiba que a prova de
Linguagens e Cddigos inclua Artes e Educacado Fisica, majoritariamente suas
questdes abrangem conteudos referentes a area de Letras. Dessa forma, é preciso
investigar melhor o processo de organizacdo das UCs, bem como nos
desempenhos individuais, para compreender as razdes da dispersdo das
pontuagcdes no Enem, ainda mais em Redacdo, onde ficou mais evidente a
diferenca entre os participantes da pesquisa. E preciso saber se esse é um
fendbmeno isolado ou se é um padrdo para se construir um planejamento
institucional adequado para ajudar os estudantes egressos em seus objetivos no
dito exame.

No que se refere as contribuicdes da pesquisa, creio que posso pontuar
algumas, embora acredite que possa haver mais. Primeiramente, para a Teoria do
Curriculo, penso ter reiterado a Teoria da Complexidade como uma das
possibilidades de linha. Assim como aconteceu com as novas tendéncias
pedagdgicas, que se apropriaram de estudos e discussbes da Filosofia, da
Sociologia e dos Estudos Culturais, considero oportuno dar espago a Teoria da
Complexidade no ambito da Teoria do Curriculo pelas possibilidades que se abrem.
Também acredito ter trazido debates pertinentes para repensar a Educacéao
Profissional e Tecnoldgica brasileira, uma linha de pesquisa que ainda € muito
centrada em suas convicgdes e, por isso, fecha-se em sua autossuficiéncia. Nao é
possivel aceitar a demonizagdo de inovagdes pedagdgicas porque supostamente
ameacariam as estruturas e verdades da politecnia. Que essa tese inspire aqueles
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que ndo se identificam com o dogmatismo politécnico a propor alternativas
curriculares e metodoldgicas para transcendermos a iluséria visdo univoca de que
todo mundo aceita tudo inquestionavelmente. Na Linguistica Aplicada (LA), espero
ter ajudado a encorajar profissionais de Letras a se apropriarem das discussdes
pedagogicas, especialmente sobre curriculo. Embora congressos de expresséo
nacional da LA ainda ndo contemplem as questbes curriculares com espacgos
especificos para apresentacao de trabalhos, é preciso demonstrar que profissionais
de Letras querem e reivindicam. Esse € um movimento que nao somente
contribuiria para a pds-graduacdo, mas principalmente para a graduacgdo, onde
muitas vezes a formacao é deficitaria na reflexao curricular. Espero, realmente, que
a tese tenha somado forgas a quem ja tem essa preocupacéo e esta batalhando
nesse sentido.

Em relagdo as lacunas e possibilidades de continuagdo da pesquisa, por
essa tese ter investigado algo muito local e pelas peculiaridades do curriculo, penso
que ha muito a ser feito para ajudar na gestdo pedagogica do campus. Fora desse
ambito, a questao da relevancia docente na aprendizagem é realmente algo urgente
a ser pesquisado. Em tempos de substituicao das relagbes presenciais pelas virtuais
e da desqualificagao da educacgao brasileira, € preciso saber o que as professoras e
professores pensam e como agem para dar significado as suas praticas, sua
relacdo com o trabalho e com seus e suas discentes. Outro ponto, de ordem
administrativa, seria fazer um estudo das instituicdes publicas de ensino, em
especial os IFs, para compreender como os campi se constituiram e verificar a visao
sobre educacgao que prepondera, se mais tecnicista ou humana. Essa investigagao
poderia trazer proposi¢des para selecdo docente nos concursos publicos e trazer as
salas de aula profissionais com perfil para trabalhar na Educacao Basica, nivel em
que o Ensino Médio Integrado se encontra. Por ultimo, o préprio Enem deveria ser
objeto de estudo bem como o TRI. Seria esse formato o mais adequado para avaliar
estudantes para ingressar na universidade? Poderiam ser realizadas pesquisas de
alternativas para desempoderar exames universais como o Enem e os demais
vestibulares e apresentar solu¢gées mais humanas e justas para a sociedade.

Enfim, o doce escolhido era esse. Sei que, degustado por outros paladares,
pode trazer novos sabores e percepgdes. Isso € o esperado. Discutir a educacgao,
seja profissional ou qualquer outra vertente, é estar sempre voltando a loja de doces

com pouco dinheiro e ter que escolher o que € possivel comprar. A cada escolha,
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nossas percepcdes se modificam, pois o tempo cumpre o seu papel de moldar
nossas experiéncias e visées de mundo. Muito provavelmente, na perspectiva da
dinamicidade que defendi aqui, posso acabar mudando algo sobre minha postura do
que escrevi. Mas, enquanto s6 saberemos isso no futuro, espero ter trazido
contribuicdes para o debate educacional no que concerne a curriculo e Educacéao

Profissional e Tecnoldgica.
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9. EPILOGO: DUVIDAS, NOVOS DILEMAS, NOVAS ESCOLHAS

Como devem ter percebido ao longo do texto, meu discurso € impregnado
de referéncias a cultura pop e, neste final, ndo poderia deixar de citar que me sinto
dentro de um cinema esperando a famosa cena pos-créditos dos filmes
protagonizados por herois de histérias em quadrinhos, onde seréo reveladas quais
novas aventuras poderemos esperar. Ou melhor, eu me sinto como o roteirista e 0
produtor, porque as continuagées de sagas s6 sdo garantidas quando se obtém
sucesso de bilheteria, publico e critica. Chamo ou ndo chamo o ator Samuel L.
Jackson para fazer aquela participagao especial e deixar o publico ansioso pelo
proximo capitulo? E uma pergunta dificil porque ndo se trata aqui da producdo de
um material para massas com objetivo de obter lucro com venda de ingressos e
merchandising.

O meu interesse académico pela questao curricular foi despertado quando
ainda trabalhava no Setor Litoral da UFPR (entre julho de 2006 e dezembro de
2013) e se tornou inerente a minha pratica profissional no Campus Jacarezinho do
IFPR. A escolha mais 6bvia era dar continuidade a pesquisa, aprofundar tedrica e
metodologicamente os fundamentos do novo curriculo. Entretanto, parece que nao
sou movido pela obviedade. No mestrado, ocorreu um processo muito semelhante,
pois pesquisei sobre a aprendizagem de Lingua Inglesa na Educagao de Jovens e
Adultos (EJA) em uma escola de Matinhos/PR, quando trabalhei como professor
substituto pela Secretaria de Estado da Educagdo do Parana em 2008. Apods a
defesa da dissertacdo, praticamente ndo produzi mais nada sobre EJA por varios
fatores, embora creia que o fator preponderante tenha sido o surgimento de outras
discussbes que me chamavam mais a atencao, tal qual ocorreu com o objeto da
presente pesquisa, que fazia, para mim, todo o sentido ser explorado
academicamente. Alias, ainda acho, por isso sempre disse nas reunides com
docentes que “estdvamos sentados em uma mina de ouro”, mas ndo sabiamos o
que fazer com ele. Entretanto, eu realmente chego a essa reta final sem saber
aonde vou. Sinto estar instigado por outras coisas, afinal, ndo ha somente uma loja
de doces...

A unica certeza que tenho é que, enquanto estiver trabalhando no Campus

Jacarezinho, dedicar-me-ei integralmente pelo crescimento e reconhecimento de
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nosso trabalho, principalmente na defesa da educagdo publica, gratuita e
socialmente referenciada. Nessa misséo, € claro que a discussdo do curriculo &
uma das pautas estratégicas, afinal, se somos conhecidos do Amazonas ao Rio
Grande do Sul, devemos a nossa ousadia de pensar a educagao profissional sob
outros prismas. De resto, esta tudo em aberto. Vou deixar para a filha do caos

decidir, a imprevisibilidade. E isso. That’s all folks!

P.S.: Queria muito colocar uma imagem do Gaguinho aqui, mas, sem a cessao de
direitos autorais, ndo da! &
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ANEXO 1 - MODELO DO TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E
ESCLARECIDO PREENCHIDO PELO GRUPO PESQUISADO CONFORME
DISPONIVEL NO SITE DO COMITE DE ETICA EM PESQUISA DA
UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARANA

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

[Eu | N6s], [nome(s)] professor|aluno de graduacéo |aluno de pds-graduagao — da
Universidade Federal do Parana, estou(amos) convidando [0 Senhor | a Senhora |
vocé], [descrever as caracteristicas do participante de pesquisa — mae, enfermos,
indigenas, pacientes] a participar de um estudo intitulado [colocar o titulo da
pesquisa e adicionar uma breve explicagdo caso este seja complexo]. [Justificar a
importancia e/ou necessidade da pesquisal.

a)O objetivo desta pesquisa € [descrever o objetivo da forma mais clara e sucinta
possivel].

b)Caso vocé participe da pesquisa, sera necessario [descrever da forma mais
detalhada possivel todos os procedimentos a que o participante sera submetido —
exames, consultas, coletas, questionarios — listando as restricbes a serem
obedecidas, se for o caso].

c)Para tanto vocé devera comparecer no [citar o local e endereco | para [descrever
a natureza da intervencdo — consultas médicas, exames de laboratério,
preenchimento de questionario], o que levara aproximadamente [incluir o tempo
aproximado que o participante tera que despender em cada etapa da pesquisal.
(Obs. adequar o texto caso néo haja necessidade de deslocamento do participante)

d)E possivel que [0 senhor | a senhora | vocé] experimente algum desconforto,
principalmente relacionado a [descrever os possiveis desconforios — cansaco, dor,
constrangimento].

e)Alguns riscos relacionados ao estudo podem ser [descrever os riscos eventuais,
diretos ou indiretos, por menores que sejam — mesmo em entrevistas ha risco, como
constrangimento].

f)Os beneficios esperados com essa pesquisa sao [descrever de forma clara e
objetiva os beneficios]. beneficios indiretos podem ser [descrever de forma
clara e objetiva os beneficios]. Caso nao haja nenhum tipo de beneficio
justificar sucintamente.

g)Os pesquisadores [colocar o nome dos pesquisadores] responsaveis por este
estudo poderdao ser localizados [colocar o local, endereco institucional,
sala/andar/bloco, e-mail (de todos da equipe de pesquisa) e telefone fixo], no
horario [colocar o horario que os pesquisadores poderdao ser encontrados] para
esclarecer eventuais duvidas que [0 senhor | a senhora | vocé] possa ter e fornecer-
Ihe as informagdes que queira, antes, durante ou depois de encerrado o estudo.
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Participante da Pesquisa e/ou Responsavel Legal [rubrica]

Pesquisador Responsavel ou quem aplicou o TCLE [rubrica]

Orientador [rubrica] Obs.: Estes espacgos para rubricas sao destinados as
primeiras paginas do TCLE — ndo sendo necessario na ultima pagina pois ja contém
linha de assinatura.

h)[O senhor | A senhora | Vocé] também, se desejar, podera optar por tratamento
alternativo ao que esta sendo proposto. Este tratamento consiste em [descrever os
tratamentos alternativos]. [Excluir este item caso n&o se aplique a pesquisa]

i)Neste estudo sera utilizado um grupo controle e um grupo placebo. Isto significa
que [0 senhor | a senhora | vocé] podera receber o tratamento que normalmente as
pessoas recebem (grupo controle) ou um remédio que nao tem efeito (placebo).
Se [0 senhor | a senhora | vocé] receber o placebo, os riscos podem ser [descrever
os riscos eventuais do grupo placebo — aumento dos sintomas, auséncia de melhora
dos sintomas, etc [Excluir este item caso nao se aplique a pesquisa].

j)A sua participagao neste estudo € voluntaria e se [0 senhor | a senhora | vocé] néo
quiser mais fazer parte da pesquisa podera desistir a qualquer momento e solicitar
que lhe devolvam este Termo de Consentimento Livre e Esclarecido assinado. O
seu [atendimento e/ou tratamento] esta garantido e nao sera interrompido caso o [0
senhor | a senhora | vocé] desista de participar. [Excluir esta ultima frase caso néo
se aplique a pesquisa]

k)As informagdes relacionadas ao estudo poderdo ser conhecidas por pessoas
autorizadas. [mencionar quem sao — orientador, médico, autoridade sanitaria etc.].
No entanto, se qualquer informagao for divulgada em relatério ou publicagéo, isto
sera feito sob forma codificada, para que a sua identidade seja preservada e
mantida sua confidencialidade)

[)O material obtido — amostras bioldgicas, questionarios, imagens e videos — sera
utilizado unicamente para essa pesquisa e sera destruido/descartado (informar o
destino que sera dado ao material) ao término do estudo, dentro de (anos
meses)

m)As despesas necessarias para a realizagdo da pesquisa [descrever as despesas
— exames, medicamentos, transporte, etc] ndo sdo de sua responsabilidade e [0
senhor | a senhora | vocé] ndo recebera qualquer valor em dinheiro pela sua
participacao.

n)[O senhor | A senhora | Vocé] tera a garantia de que problemas como [elencar os
possiveis problemas] decorrentes do estudo serao tratados no [colocar o local que o
participante sera tratado, atendido ou cuidado]. [Excluir esse item caso nao se
aplique a pesquisal.

o)Quando os resultados forem publicados, ndo aparecera seu nome, e sim um
codigo)

p)Se vocé tiver duvidas sobre seus direitos como participante de pesquisa, vocé
pode contatar também o Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos
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(CEP/SD) do Setor de Ciéncias da Saude da Universidade Federal do Parana, pelo
telefone 3360-7259. O Comité de Etica em Pesquisa é um 6rgéo colegiado multi e
transdisciplinar, independente, que existe nas instituicbes que realizam pesquisa
envolvendo seres humanos no Brasil e foi criado com o objetivo de proteger os
participantes de pesquisa, em sua integridade e dignidade, e assegurar que as
pesquisas sejam desenvolvidas dentro de padrbdes éticos (Resolugdo n° 466/12
Conselho Nacional de Saude).

Eu, li esse Termo de Consentimento e
compreendi a natureza e objetivo do estudo do qual concordei em participar. A
explicagdo que recebi menciona os riscos e beneficios [e os tratamentos
alternativos]. Eu entendi que sou livre para interromper minha participagdo a
qualquer momento sem justificar minha decisdo e sem qualquer prejuizo para
mim [e sem que esta decisdo afete meu tratamento | atendimento]. [Eu entendi o
que nao posso fazer durante a pesquisa | tratamento > informar neste caso o que o
participante pode ou nao pode fazer]. [Fui informado que serei atendido sem custos
para mim se eu apresentar algum dos problemas relacionados no item
N]. _Excluir as frases em azul caso nao se apliquem a pesquisal

Eu concordo voluntariamente em participar deste estudo.

[Local, de de ]

[Assinatura do Participante de Pesquisa ou Responsavel Legal]

[Assinatura do Pesquisador Responsavel ou quem aplicou o TCLE]



